Conhecimento de si, Praticas Pedagodgicas e
Diferencas na docéncia rural

llustracao: Jerry Silva (2016)

Charles Maycon de Almeida Mota

|

|

|

|

I Pro-Reitoria de Pesquisa e Ensino de Pos-Graduagéo - PPG

| Departamento de Ciéncias Humanas - Campus 1V

| Programa de Pds-Graduacédo em Educacéo e Diversidade - PPED
|
|



CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE S, PRATIQAS PEDAGOGICAS E DIFERENCAS NA
DOCENCIA RURAL

Trabalho Final de Conclusdo de Curso apresentado
ao Programa de PG4s-Graduacdo em Educacgdo e
Diversidade da Universidade do Estado da Bahia —
Mestrado Profissional — no ambito da Linha | —
Formacéao, linguagens e identidades, vinculado ao
Grupo de Pesquisa Docéncia, Narrativas e
Diversidade — DIVERSO, como requisito parcial para
obtencdo do grau de Mestre em Educacédo e
Diversidade.

Orientadora: Profd. Dr2. Jane Adriana Vasconcelos
Pacheco Rios

JACOBINA - BA
2016



Ficha Catalografica Elaborada pelo Bibliotecério:
Jodo Paulo Santos de Sousa CRB-5/1463

Mota, Charles Maycon de Almeida
M917¢c  Conhecimento de si, diferencas na docéncia rural e
formacdo docente / Charles Maycon de Almeida Mota.
Jacobina - BA
127 f.

Dissertacdo (conclusdo do curso de pos-graduacdo Strictu
Senso / Programa de pds-graduacéo em educacdo e diversidade
da Universidade do Estado da Bahia, MPED, Departamento de
ciéncias humanas — Campus V). Universidade do Estado da
Bahia, 2016.

Orientador: Prof. Dr. Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios

1. Diferengas. 2. Docéncia. 3. Ruralidades I. Titulo.

CDD - 378




UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA (UNEB)
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS - DCH-IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EUDCACAO E DIVERSIDADE-
PPED
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO E DIVERSIDADE (MPED)

FOLHA DE APROVACAO

CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI, PRATICAS PEDAGOGICAS E DIFERENCAS NA
DOCENCIA RURAL

Prof.* Dr.* Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios (Orientadora) éﬂ@&k’ﬂ
Doutora em Doutorado em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Prof. Dr. Elizeu Clementino de Souza (Membro interno) 98""‘%){2_
Doutor em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Prof.* Dr.* Helena Amaral da Fontoura (Membro externo) M’Lq q A Wnﬁ
Doutora em Saude Publica pela Fundagdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ)

Jacobina, b /0Y /WP




A gente da roca, em especial aos professores, com quem pude
aprender e compreender como as diferencas sao pensadas nas
escolas da roca.

Aos meus pais, Lucia e Vadinho, a minha tia Neuza e minha avo
Rosinha, com quem pude aprender os valores da vida, contando
com 0 apoio e a protecdo de sempre para desenvolver minhas
atividades e concretizar meus sonhos.

A Jerry, meu companheiro de vida, incentivador, parceiro de
todos os momentos, com quem pude dividir todas as angustias,
alegrias, sucessos e insucessos, fazendo-se presenca
constante, para tornar as coisas mais leves.



AGRADECIMENTOS

A Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios, agradeco imensamente pelo incentivo,
colaboracbes e contribuicbes em minhas producdes, configurando uma grande
parceria no processo de orientacéo. A vocé professora, dedico uma grande admiracao
por ter compreendido-me quando necessario e também despertado em mim outras
potencialidades.

A Ana Lucia Gomes, agradeco pelo carinho de sempre, por cada palavra nova que
dita de maneira eloquente e através de seu jeito performatico se incorporava as
minhas escritas, pelos deslocamentos epistemoldgicos que instigou-me a fazer.

A Luzineide Dourado, agradeco pelo incentivo, disponibilidade constante em colaborar
em meu desenvolvimento académico e com a educacao de meu municipio.

A Elizeu Clementino de Souza e Helena Amaral Fontoura, agradeco pelas
significativas contribuicdes nos momentos das bancas de qualificagcdo e defesa do
presente trabalho, indicando caminhos para a construcdo de uma pesquisa com
potencial colaborativo para a docéncia nas escolas da roca.

Ao meu grupo de pesquisa DIVERSO, agradeco pelo acolhimento e pelas fortes
contribuicdes a minha pesquisa.

Aos meus colegas do MPED, em especial Nadia, Rodrigo e Josiane pela parceria
construida, pelas trocas de apoio constantes e leveza que um tentava oferecer ao
outro no decorrer desse processo colaborativo de estudos no mestrado.

A minha irm& Charlene e aos meus sobrinhos Davi e Ayrton, agradeco pelo carinho
gue dedica-me, demonstrando que vale a pena seguir em frente sempre, iSSO 0S
fazem sentirem orgulho de quem sou.

Aos meus estimados amigos, em especial Adé, Jacilma e Clea Inés, agradeco pelo
amor que dedicam-me e pelos momentos de pate-papo, desabafos e confissdes de
segredos, tornando minha vida cheia de confiancga.

A Paula Luciana Sampaio dos Santos, agradeco pelo apoio inconstante e pelo
incentivo que dedica-me sempre, reacendendo em mim a vontade de sonhar com uma
educacédo que favorece a construcdo das relacbes com sensibilidade através de uma
educacao contextualizada.

A Paulo José Ferreira, agradeco pelo reconhecimento profissional e apoio em todos
0s momentos formativos quando o requisitei.

A todos os meus colegas da rede municipal de ensino de Varzea do Pogo, em especial
as minhas perceiras do Centro de Referéncia ao Apoio Pedagdgico e sala de
Atendimento Educacional Especializado Edna Souza e Elizelma Santos, agradeco
pelo carinho e colaboracdo em todos os momentos, em vocés vejo a for¢a contagiante
para enfrentar os dilemas da profissao e permanecer na docéncia.



As minhas colegas e ao meu colega da Escola Recanto Colorido, agradeco pela
parceria construida e pelo trabalho que nos permitimos realizar juntos na tentativa de
oferecer uma educacéo baseada em principios que acreditamos como uma meneira
de colaborar para o futuro de pessoas que retribuem no presente com um imenso
afeto, nossos alunos.

A todos os meus queridos alunos, desde os da Educacao Infantil até os do Ensino
Superior, agradeco pela oportunidade de aprender e ser tocado constantemente pelo
fazer da experiéncia que vivencio nos diversos espacos com vocés, pela afeicao,
cuidado e carinho que tem por mim.



RESUMO

Este trabalho apresenta um plano para a formacao docente, oriundo de uma pesquisa-
formacéo realizada junto aos professores que atuam em classes multiseriadas em
territdrios rurais. Objetiva compreender como os docentes das escolas rurais do
municipio de Varzea do Poco lidam com as diferencas, em sala de aula, visando a
construcdo de um plano de formacao continuada voltado para as diferencas presentes
no meio rural. Para discutir os pressupostos tedricos que fundamentam esta producao,
tomamos como base os estudos de Josso, Silva, Bauman, Moreira e Rios; 0s
pressupostos metodologicos apoiam-se nas obras de Delory-Momberger, Pineau,
Dominicé e Souza. Colaboraram nesta pesquisa sete professores que atuam na
docéncia, em escolas rurais municipais de Varzea do Poco, interior da Bahia. Como
caminhos metodoldgicos para o desenvolvimento da investigacdo que fundamenta
este documento, temos a pesquisa-formacado, a partir do método (auto)biografico,
organizada em duas etapas: Pesquisa Exploratoria (1), para o levantamento inicial de
informagOes sobre 0s espacos, 0s sujeitos da pesquisa e a selecdo final dos
colaboradores; e as Oficinas Formativas (2), que possibilitaram a elaboracdo do Plano
de Formacao Continuada para os docentes das escolas rurais — produzido e aplicado
no decorrer do desenvolvimento da pesquisa-formacéo — e a producdo do memorial
de formagao, como resultante do processo formativo vivido pelos professores. O
presente trabalho evidencia alguns resultados que compreendem a diferenca, a partir
de variados sentidos, sendo demarcada pelas narrativas dos professores da roca e
pelo fator social de seus alunos, bem como pelas dificuldades de aprendizagem que
alguns apresentam, suscitando o entendimento de que a diferenga ainda se encontra
atrelada aos elementos que normalizam e normatizam o0s sujeitos na escola.

Palavras-chave: Diferencas. Docéncia. Ruralidades. Pesquisa-formacgéo.



ABSTRACT

This paper presents a plan for teacher training, comes from a research-training
conducted with the teachers who work in multiserriadas classes in rural areas. It aims
to understand how teachers in rural schools of the Varzea do Pogo municipality deal
with differences in the classroom, aiming to build a continuing education plan focused
on the differences present in rural areas. To discuss the theoretical assumptions
underlying this production, we take as a basis upon studies of Josso, Silva, Bauman,
Moreira and Rivers; methodological assumptions rely on the works of Delory-
Momberger, Pineau, Dominicé and Souza. Participants in this research seven teachers
who work in teaching in municipal rural schools in Varzea do Pocgo, Bahia. As
methodological approaches to the development of the research that underlies this
document, we have the research-training, from the (auto)biographical method,
organized in two stages: Exploratory Research (1), for the initial gathering of
information about the spaces, research subjects and the final selection of participants;
and the Formative Workshops (2), which allowed for the creation of the Continuing
Education Plan for teachers of rural schools - produced and applied in the course of
the research-training development - and the production of memorial, as a result of the
training process lived by teachers. This work shows some results that understand the
difference, from different directions, being marked by the narratives of the plantation
teachers and the social factor of the students and the learning difficulties that some
present, raising the understanding that the difference It is still tied to elements that
normalize and standardize the subjects in school.

Keywords: Differences. Teaching. Ruralidades. Research-training.
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INTRODUCAO

As dificuldades de aprendizagem tém sido, na atualidade, um dos pontos mais
relevantes nas discussdes entre os professores, pois, de acordo com os resultados
do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB (BRASIL, 2011), é possivel
notar o significativo nimero de estudantes que apresentam resultados insatisfatérios
em seu rendimento escolar. Tal constatacdo tem desencadeado diagndsticos que,
muitas vezes, distorcem as situacfes, sem que 0S especialistas busquem
compreender o papel que praticas pedagogicas homogéneas desempenham nesta
realidade.

Neste caso, as diferencas ndo tém sido tomadas como um importante elemento
para a compreensdo dos motivos que acarretam as dificuldades de aprendizagem,
gue se apresentam com tamanha forca em nossas salas de aula, estando assim
visiveis, de forma tao vigorosa, nas discussdes que ensejamos, com professores da
educacao basica. Vale ressaltar que a relacdo entre eu e o outro se faz a partir de
convergéncias e divergéncias que marcam as diferencas que cada sujeito traz
consigo, estando estas implicadas diretamente nas inter-relacbes e
intersubjetividades de cada um e seus outros, seus pares. Assim, qguando ocultamos,
esmaecemos ou desconsideramos 0s reais sentidos das diferencas,
consequentemente, afastamos de nossa compreensdo, enquanto docentes, as
causas que motivam as dificuldades de aprendizagem de nossos alunos.

Com isso, anunciamos e denunciamos a necessidade de revermos nossas
trajetdrias de vida-formacéao-profissdo, como uma possibilidade de compreender as
diferencas e de oferecer o lugar que Ihes cabe, de direito, em nossas escolas. Desta
forma, o conhecimento de si pode ser um importante desencadeador do processo de
formacao, por oferecer oportunidades de reposicionamento ao docente frente as
condi¢Oes inerentes ao movimento de reciprocidade e alteridade. Estas, por sua vez,
sao primordiais para o respeito aos jeitos de ser, de fazer e viver, de nossos pares
(alunos), tomando como pressuposto a compreensdo dos nossos proprios jeitos de
ser, de fazer e viver.

O desafio deste encaminhamento estd em buscar mecanismos que
potencializem o processo ensino-aprendizagem, considerando as diferencas e as
varias formas em que os estudantes se predispdem a aprender. Nesta tentativa,

procuramos, em Varzea do Po¢co — municipio em que nasci e me tornei professor —
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realizar um trabalho coletivo que envolvesse aqueles que se sentem angustiados, mas
estimulados por esta realidade tdo premente, em nossas escolas da educac¢éo basica,
somando esfor¢os, a partir da interacao entre o corpo docente das escolas rurais e a
equipe de psicopedagogia do Centro de Referéncia ao Apoio Pedagdgico,! instalado
no municipio. O trabalho em parceria surge como uma maneira de garantir o enfoque
na compreensao e no respeito as diferencas, tomando-as como a alavanca do avango
académico e da valorizacao de aspectos sociais, culturais e cognitivos, e abrindo méo
das técnicas, muitas vezes equivocadas, que tém conduzido o trabalho da
psicopedagogia na linha da medicalizagéo dos sujeitos.

Continuamos diariamente expostos aos reiterados discursos sobre as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes da educacao basica,
em manifestacées que tém se intensificado cada vez mais e desencadeado as mais
variadas situacdes de conflito, em nossas praticas pedagdgicas, ao mesmo tempo que
exigem reflexdes sobre as multiplas maneiras de aprender que um individuo é capaz
de desenvolver. Acompanhando estes conflitos, surge, na maioria das vezes, a
deturpacédo de informacdes e conceitos sobre o0s termos da psicopedagogia, trazendo
para o ambito da educacao a visdo de medicalizagdo dos sujeitos que sao tidos como
estranhos (BAUMAN, 2005), por ndo se encaixarem nos padrdes escolares, deixando
explicito que estes se encontram doentes.

Neste sentido, cabe a nés, professores, a compreensdo do abismo em que
estamos nos lancando, ao tentarmos homogeneizar os procedimentos de
aprendizagem e até mesmo o comportamento dos estudantes. Quando consideramos
os estudantes como seres dotados de inteligéncia, demonstrando diversas
habilidades que, em alguns momentos, ndo atendem ao curriculo formal, mas refletem
as suas condicfes de vida em grupo, gue tecem a sua maneira de ser, estabelecendo
vinculos e lidando com os processos estruturais e politicos da sociedade, estamos
revendo nossos conceitos de docéncia, e conduzindo, para o centro das discussoes,
na escola, a valorizagao das diferencas.

Por isso, este trabalho nasceu de uma pesquisa que tomou como objeto de

estudo a formacao docente e as implicacdes das diferencas no contexto da sala de

! Proposta estruturada pela Secretaria Municipal da Educacdo do municipio de Varzea do Poco, em
2013, para atender criangas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem e assistir aqueles que
apresentam uma deficiéncia fisica ou intelectual e estdo no processo de intervengdo nas salas de
Acompanhamento Educacional Especializado — AEE.
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aula de escolas rurais, tendo, como um forte indicador para o desenvolvimento desta
investigagcdo, o numero crescente de criancas e adolescentes que sdo encaminhados
ao Centro de Referéncia ao Apoio Pedagdgico do municipio de Varzea do Poco.
Desse modo, a pesquisa que inspirou a elaboracao de um Plano de formacéo docente
se concentrou nos processos formativos e teve como objeto de analise as praticas

dos professores das escolas rurais diante das diferencas na sala de aula.

Reminiscéncias e ficcdes: implicacdes com a pesquisa

Ao trazer a tona a tematica do conhecimento de si, sinto-me instigado a
apresentar como se deu 0 meu enredamento com o objeto de estudo da pesquisa,
gue mobilizou a construcéo deste trabalho e teve a minha trajetoria de vida-formacéao-
profissdo como eixo fundante da relagéo estabelecida com as narrativas de formacao
gue motivaram este trabalho.

Com o passar do tempo no exercicio da docéncia, minha experiéncia foi se
ampliando e ganhando outras dimensfes, que me possibilitaram compreender certos
fatores e elementos que se encontram relacionados ao desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social dos estudantes. Partindo desse principio, fui desvelando meu fazer na
docéncia, o que me possibilitava perceber que meu trabalho como docente nao
poderia ficar limitado ao dominio dos conteddos a serem ministrados e as
metodologias de ensino, considerando, entdo, outras perspectivas de ensino-
aprendizagem. Nesta direcdo, tomei como base as relagdes daquele que ensina com
aquele que aprende, compreendendo que o vinculo que meus alunos estabeleciam
com a aprendizagem estava relacionado ao vinculo que eles estabeleciam comigo, e
gue este somente seria construido a partir da valorizacdo dos aspectos cognitivos,
afetivos e sociais que eles traziam consigo.

Por valorizar as diversas questbes inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem e desenvolver um trabalho docente, com dedicagao e compromisso, fui
convidado a compor a equipe de coordenacao pedagogica da educacdo municipal de
Varzea do Pocgo, quando ainda cursava o quinto semestre do curso de Licenciatura
em Pedagogia. Assim, exerci o cargo de coordenador pedagdgico, durante seis anos,
periodo em que finalizei os estudos em Pedagogia e participei de outros processos
formativos, dentre eles, a especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional e

a graduacéo na Licenciatura em Matematica.
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Tais esforcos foram preponderantes para, juntamente com uma colega que
havia feito a mesma especializacdo, receber o convite e montarmos um espaco,?
mantido pela Secretaria Municipal de Educacao, com a pretensdo de desenvolver um
trabalho direcionado as criancas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem,
e que ja estavam sendo encaminhadas a um acompanhamento psicopedagogico, pela
Secretaria Municipal de Assisténcia Social e algumas escolas da rede municipal de
ensino.

No acompanhamento pedagdgico de cada estudante, aplicava técnicas que
estavam relacionadas a medicalizagdo dos sujeitos, tornando este processo muito
prescritivo. No entanto, comecei a perceber que a maioria das questbes que
desencadeavam suas supostas dificuldades de aprendizagem estavam relacionadas
a aspectos afetivos e sociais, que comprometiam a percepcédo do professor e da
escola do fator cognitivo desses estudantes. E sendo assim, a impresséo que ficava
a partir dos relatos desses estudantes, no periodo desse acompanhamento, era de
exclusdo e de estereotipo dos diferentes. Diferentes, por ndo se enquadrarem no
modelo de escola existente.

Considerando tais aspectos e a partir de estudos e muitas reflexdes, geradas
no inicio do mestrado profissional em Educacao e Diversidade, os acompanhamentos
pedagdgicos passaram a ser feitos a partir de situacdes que me possibilitassem o
conhecimento das histérias de vida desses estudantes e daquilo que eles sabiam
fazer, e consideravam fazer bem. Este trabalho era desenvolvido com a intencao de
valorizar os saberes e 0 jeito de ser desses estudantes. Em cada estudante, eu
encontrava um pedaco de minha prépria histéria de vida, de meu percurso estudantil,
na infancia e adolescéncia, e conseguia fazer uma reflexdo que me possibilitava
compreender a situacdo em que essas criancas e adolescentes se encontravam,
nesses momentos, buscando maneiras de contribuir nesse processo.

Logo, vou percebendo que outros enfoques poderiam se tornar as bases ou 0s
principios norteadores de um trabalho com as dificuldades de aprendizagem. Esta
compreensao me encaminhou a um reencontro com a psicopedagogia, centrando o

olhar sobre o fazer docente e os processos que envolvem este fazer, em diversos

2 Este estabelecimento teve seu alvara de funcionamento sob a nomenclatura Consultério Pedagogico,
sendo modificada, depois, para Centro de Referéncia ao Apoio Pedagogico, apds discussdes e
reflexdes, no decorrer das orienta¢des na disciplina Trabalho Orientado I, por compreendermos que na
educacéo lidamos com as diferencas de aprendizagem que podem ser entendidas, a partir de variadas
perspectivas, e ndo sob praticas inspiradas na medicalizagéao.
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contextos nas escolas. Com isso, o encontro com as diferengas de aprendizagem e
com a formacéo docente ocorre quando entendo que minha atuacdo no Centro de
Referéncia ao Apoio Pedagdgico teria uma maior relevancia e impacto, se tomasse
as diferencas pelo meu olhar de professor.

Entdo, fez-se necessario refletir sobre minha trajetéria de vida-formacgéo-
profisséo, pois ela me possibilitou fazer a relagéo entre minha implicacao ao trabalho
docente, que venho desenvolvendo, e as motivaces que me mobilizaram para o
envolvimento com a pesquisa-formacdo, que me propds um novo horizonte de
trabalho, a partir da valorizag&o das diferentes aprendizagens. E neste momento que
o conhecimento de si se coloca como um espaco de formacgdo, em minha trajetéria na
docéncia, pois me possibilitou diversas (re)construcdes das concepc¢des que trazia a
respeito da identidade e da diferenca, da docéncia e das ruralidades.

O reencontro com a psicopedagogia foi perpassado por olhares outros sobre
esta pratica, como um apoio pedagdgico, requerendo grandes mobilizacbes no ambito
de concepc¢des que pudessem situar tal pratica como agregadora de valor ao fazer
docente. Tais mobilizacbes desembocaram em caminhos e encruzilhadas da

docéncia, norteados pela problematica que evidencio a seguir.

Probleméatica: caminhos e encruzilhadas

No cenario em que as diferencas se apresentam como um elemento importante
para o entendimento dos motivos que concorrem para as dificuldades de
aprendizagem ou para a forma como estas vém sendo vistas, € evidente a grande
necessidade de (re)pensarmos o lugar que cabe as diferencas em nossas escolas.
Dai nasce o desejo de enveredar por estes caminhos que, em certos momentos,
apresentaram encruzilhadas como opc¢des de encaminhamento.

Minhas trajetérias como docente e minha atuacdo na educacdo basica
ensejaram a necessidade de trabalhar com uma proposta voltada para a docéncia.
Assim, neste enfoque, a pesquisa norteou-se pelas seguintes questdes: de que
maneira os docentes das escolas rurais, no municipio de Varzea do Pocgo, lidam com
a diferenca na sala de aula? Como o conhecimento de si pode possibilitar outros
espacos de formacdo na escola rural? Partindo de tais questfes, busquei
compreender como os docentes das escolas rurais, no municipio de Varzea do Poco,

lidam com a diferenca, que implica a producdo dos processos de subjetivacdo dos



15

sujeitos e sua construgdo da identidade social, visando um plano de formacao
continuada, voltado para as diferencas presentes no espaco rural. Cabe ressaltar que
o plano de formacdo continuada foi construido e desenvolvido, no processo da
pesquisa-formacéo, culminando na reelaboracao do plano de formacéo docente.

Diante desta perspectiva, € notoria a necessidade de intensificar os debates
sobre o papel do docente, podendo articular acdes que desencadeiem praticas
pedagogicas, tendo em vista o desenvolvimento de metodologias que englobem a
utilizacdo de estratégias que possibilitem, aos nossos estudantes, uma efetiva
aprendizagem, a partir da valorizagdo das diferengas no cotidiano da escola. Isso
exigiu um aprofundamento tedrico-epistemolégico que favoreceu um movimento
ciclico de reflexdo-acdo-formacdo, como um processo de retroalimentacdo que
consistia no envolvimento simultdneo de todos os colaboradores-participantes da
pesquisa, com vistas ao conhecimento de si, como possibilidade de ancorar um fazer
docente na concepcédo de praticas que pudessem superar 0s saberes hegemonicos
instituidos, durante muito tempo, pelas forcas de movimentos coloniais (BHABHA,
2013) e perversos que tém, forcosamente, descaracterizado as diferencas que
permeiam o cotidiano escolar.

Dessa forma, este trabalho resulta de uma experiéncia formativa, vivenciada
no desenvolvimento de uma pesquisa-formacgéao, com a colaboragéo de um grupo de
professores de escola rural, que, tomando como elemento fundante seus percursos
de vida-formacao-profissdo, compartilharam seus saberes e fazeres docentes,
refletindo, revendo e discutindo o contexto das diferencas, em sala de aula. Todos os
envolvidos, empenhados num processo formativo e autoformativo, apresentaram
variados enfoques aos sentidos de uma formacéo pautada no saber da experiéncia.

A finalidade principal do trabalho em questdo € compartilhar uma proposta de
formacdo com outros professores, que atuam em territérios rurais, sugerindo
caminhos que possibilitem uma formagao fundamentada na discussao acerca das
identidades, das diferencas e das ruralidades contemporaneas, com enfoque nas
histérias de vida dos sujeitos envolvidos. Busca-se fomentar, ainda, a criacdo de
espacos de formacédo, nas escolas rurais, garantindo formas diversificadas de se
pensar a docéncia, a partir das demandas locais.

O presente trabalho ganha valor e for¢a na formacao docente, devido a maneira

como é pensado e construido, ou seja, consoante uma proposta elaborada no seio de
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um grupo de professores e destinada a professores, mas tomando como principio
direcionador as demandas e necessidades emanadas de suas salas de aula.

A elaboracédo do Plano de formacé&o docente € fruto de uma articulagéo entre o
Programa de P6s-Graduacédo em Educacao e Diversidade, da Universidade do Estado
da Bahia — UNEB, com a rede municipal de ensino do municipio de Varzea do Poco —
BA,? visando servir como subsidio a outras propostas de formacédo docente que
considerem as diferencas como uma especificidade de cada sujeito e elemento
fundante da composicéo dos variados grupos que permeiam 0s contextos escolares.
Com isso, espero impulsionar o processo de formacdo, em conformidade com uma
reflexividade formativa que leve em conta a experiéncia de vida-formacao-profissao
do docente e as historias de vida dos alunos. Finalmente, busco colaborar com a
qualidade de aprendizagem dos alunos, motivo pelo qual vale a pena investir esforcos
investigativos orientados para a descoberta (ou a invencdo) de outras maneiras de
formacéao.

O referido trabalho estd dividido em quatro partes, trazendo subsidios
importantes para uma formacao docente que se proponha a (re)pensar as questdes
inerentes as diferencas, em sala de aula, articulando discussées e reflexbes acerca
de concepcgbes tedricas que fundamentem o fazer docente dos professores-
colaboradores. A primeira parte, Enveredar para o conhecimento de si, expde o0s
itinerarios da pesquisa que apoiaram a elaboracdo do plano de formacéo docente,
para que o leitor possa entender como se deu a colaboragdo dos professores das
escolas rurais na discusséo dessa tematica.

Nas sessfes seguintes do texto, apresento as bases tedricas principais para
gue os professores possam compreender as diferencas no espaco escolar, bem como
perceber os pressupostos das ruralidades inerentes a reconfiguracéo da docéncia, em
contextos rurais, e como estas se relacionam com as diferencas na escola,
construindo, assim, uma fundamentacdo teérica acerca destas questbes, e
ressignificando suas concepgdes para que possam atuar de maneira condizente com

a realidade em que estdo envolvidos.

30 municipio esta localizado no semiarido do Nordeste, na 132 microrregido de Jacobina e na
mesorregido do centro norte baiano, fazendo parte do Territorio da Bacia do Jacuipe. Situa-se a 331
km da capital, Salvador, pelas rodovias BA-417, BR-324 e estrada vicinal, e conta com uma éarea
territorial de 221,3 km?, fazendo limite com os municipios de Serrolandia, Mairi, Piritiba, Miguel Calmon
e Véarzea da Roga. (PME, 2015)
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Assim, apresento, ha segunda parte - Territérios da diferenca - uma abordagem
da diferenca, na perspectiva das singularidades/coletividades dos sujeitos, como uma
dimensdo que se constroi a partir do processo de producdo de suas proprias
subjetividades e de composicao de suas identidades. A individualizacdo dos sujeitos
€ entendida, entdo, como um elemento que direciona a composicdo dos diversos
grupos formados a partir das identificacdes entre esses sujeitos.

Na terceira parte do documento Docéncia, Ruralidades e Diferencas faco uma
exposicao dos elementos que constituem os fazeres da docéncia nas escolas rurais,
guando sao desveladas as questdes do fazer docente nos contextos rurais.

Na quarta parte do trabalho, sobre o Plano de formacdo docente: um
construcéo coletiva, desvelo sua ancorajagem nas dimensdes das diferencas e das
ruralidades, gerando outras discussoes e reflexdes sobre o fazer docente. Este é
elucidado a partir da experiéncia nas escolas da rocga, sendo desvelado, entretanto,
pelo conhecimento de si, que se coloca aqui como um espaco fecundo e propicio de
formacdo nas escolas rurais e que, sem duvida, podera ser visto como um potencial
espaco de formacdao, pois possibilitador de competéncias profissionais que possam
contribuir com uma formacéo, para além das competéncias de dominio dos contetdos

programéticos do curriculo formal.
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Enveredar para o conhecimento de si

llustracdo: Jerry Silva (2016)
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1 ENVEREDAR PARA O CONHECIMENTO DE SI

As trajetorias de vida-profissdo-formacao tém se colocado como perspectivas
outras para a formacdo docente, por possibilitarem o0 ressurgimento de condi¢des
especificas e inerentes a cada sujeito que busca sua formacdo por este caminho.
Neste caso, enveredar para o conhecimento de si se coloca neste trabalho como uma
proposta de formacgéao que foi sendo delineada a partir das bases e principios de uma
pesquisa-formacéo, cujo conhecimento de si foi tomado como espaco de formacao na
escola da ro¢a,* bem como categoria fundante para pensar as trajetérias de formacéao.

Com isso, busquei fundamento nas concepc¢des que destacam as narrativas
(auto)biogréficas como uma maneira de propor um caminho que trouxesse uma
proposta de formacédo centrada no sujeito e nas producfes de sentido que este
desenvolve em suas acdes, de modo que tais narrativas se tornassem a condicao da
reflexividade formativa, desencadeando, por isso mesmo, um processo de formacao,
autoformacéao e ecoformacéo.

Vale ressaltar que o conhecimento de si € tomado aqui com uma dimenséao que
engloba o conhecimento do outro e de nds, e, neste sentido, o conhecimento de si é
condicdo preponderante para o alcance destas duas outras dimensdes que se
encontram presentes no mesmo ato de autoconhecimento. Entédo, é interessante
mencionar que fatores, como a reciprocidade, a alteridade e a individuacdo, sao
elementos basilares para que o conhecimento de si, com todas as suas
condicionantes, se constitua um espaco de formacao.

Desta maneira, os enredamentos para o conhecimento de si como espacgo de
formacéao foram sendo delineados a partir do movimento das narrativas, quando cada
professor-colaborador teve a oportunidade de conduzir suas reflexdes acerca da
propria experiéncia de vida e formacdo, tomando como ponto de referéncia suas
narrativas e as narrativas dos outros, dando sentido as oficinas formativas e
caracterizando a pesquisa-formagdo como um momento de interacdo pelo qual as
possibilidades formativas foram se efetivando e impulsionando a construgcéo de

conhecimento.

4Rios (2011, p. 21) concebe a roca como uma ruralidade especifica centrada na semio6tica da terra, em
gue, sentidos, itinerarios, significados e ressignificagbes acontecem, cotidianamente, em caminhos
diversos, existentes num territério configurado por “[...] uma cartografia que passa as margens das
rocas, que marca passagens, buscas, fronteiras, fazeres de distintas formas”.
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Logo, enveredar pelo conhecimento de si nos mobiliza a seguir outras diregoes,
cujo ponto inicial se concentra na rememoracao das situacdes vivenciadas em nossas
experiéncias docentes, ndo como algo para se lamentar e/ou glorificar, mas como
condicdo de uma reflexdo e do redimensionamento de nossas praticas enquanto
professores. Tal disposi¢cao impulsiona nossos fazeres, a partir da ressignificagao de
nossas realidades, com vistas a garantir o respeito e o reconhecimento das
diferencas, propiciando situacdes equanimes entre os sujeitos que frequentam nossas
salas de aula.

Sendo assim, evidencio o conhecimento de si como categoria importante por
carregar consigo esta dimensionalidade formativa, pelas diversas possibilidades de
compreender as diferencas existentes em nossas escolas, que sédo apropriadas pelo
docente que reflete a respeito de como lida com elas, (re)pensando seu lugar neste
ambiente de encontro de culturas que é a sala de aula.

Apresento a seguir, um panorama do conhecimento de si, como espaco de
formacdo, para situar como a pesquisa-formacado se delineou, em suas etapas,

estimulando a elaboracéo do plano de formac&o docente na escola da roca.

1.1 Conhecimento de si como espaco de formacao na escola daroca

As narrativas (auto)biograficas tém se apresentado, na contemporaneidade,
em sua poténcia formativa, no que respeita aos processos de (re)construcdo de
sentidos e significados do fazer docente. Durante muito tempo, este fazer esteve
marcado meramente pela reproducédo de conteudos, desconsiderando as diferencas
existentes nas escolas e nos contextos culturais e socioecondémicos de cada
comunidade.

No contexto das ruralidades como um lugar de producao da docéncia, entendo
que € necessario pensar em uma abordagem de formacéo que considere 0s sujeitos
em sua inteireza e a partir de suas subjetividades. Diante disto, proponho neste estudo
a discussdo do conhecimento de si como base fundante do processo formativo
docente no espaco rural.

O conhecimento de si apresentado neste trabalho esta concentrado nas
narrativas que possibilitam ao sujeito da/na formagdo rememorar momentos vividos
no decurso de sua vida, que constituiram e constituem suas experiéncias, sendo estas

evidenciadas enquanto “experiéncias formadoras, as quais sao perspectivadas a partir
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daquilo que cada um viveu e vive, das simboliza¢des e subjetivagdes construidas ao
longo da vida” (SOUZA, 2006, p. 95).

Entendendo que conhecer-se a si mesmo € mobilizar os elementos que possam
contribuir ao processo de interioridade que o sujeito precisa desenvolver, evocando
um passado que é anunciado, no presente, como perspectiva de futuro, expondo e
denunciando os fatos e momentos eleitos como importantes e necessarios quando
sao invocados. Este procedimento docente exige uma reflexéo sobre si, rememorando
acontecimentos, tomando consciéncia daquilo que foi elemento basilar do percurso
de formacao/experiéncia na profissdo docente. Neste trabalho, conhecer o outro
retoma o lugar da escuta sensivel e da valorizacdo das histérias de vida dos sujeitos
envolvidos nas escolas rurais, como um fator fundante e formativo da docéncia, no
qual os principios de formacdo do sujeito que narra sobre si e para si esteja
direcionado para a reciprocidade, criando-se maneiras de coexisténcia entre estes

sujeitos e suas localidades. Como reitera Larrosa (2011, p. 45).

Uma cultura inclui os dispositivos para formacdo de seus membros
como sujeitos ou, no sentido que vimos dando até aqui a palavra
‘sujeito’, como seres dotados de certas modalidades de experiéncia de
si. Em qualquer caso, é como se a educacao, além de construir e
transmitir uma experiéncia ‘objetiva’ do mundo exterior, construisse e
transmitisse também a experiéncia que as pessoas tém de si mesmas
e dos outros como ‘sujeitos’.

Coloca-se aqui a experiéncia de si como um fator intimamente relacionado ao
processo educacional como pratica social que evidencia as mobilizacbes que o0s
sujeitos fazem de suas experiéncias e das experiéncias dos outros, aprendendo e
apreendendo a partir da necessidade que temos de construir e transmitir experiéncias.
Entéo, tais experiéncias deslocam-se, no sentido de valorizacdo da vida e dos lugares
em que estas sédo produzidas, bem como emanam dos sentidos, representacdes e
significados constituidos nestas producdes.

Esse espaco de formacdo, aqui apresentado, emerge de possibilidades outras
gue consideram o movimento que os sujeitos fazem para dar sentido e significado aos
diversos modos de fazer-ser-viver no mundo. Este mundo que é caracterizado, por
Santos (2011), como algo instalado nos lugares através da presenca macica da
humanidade, da mistura cultural que ali se encontra, quando podemos ter diversas
relacdes entre individuos oriundos de todos os cantos do globo terrestre, estes que,

por sua vez, trazem consigo inumeras maneiras de ver este mundo e interpreta-lo,
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fazendo emanar dos conflitos existentes nessas relagcbes novas compreensodes que
0s conduzem a critica a respeito da nossa propria existéncia no mundo.

Penso que umas das potencialidades do conhecimento de si eclode no
processo de retomada das memoarias de nossa trajetéria de vida-formacéao-profissao,
como uma maneira de redimensionar nossas praticas docentes em outra direcdo que
ndo perpetue os modelos de uma sociedade calcada na padronizacdo. Tais praticas
inovadoras podem se ancorar em principios que possibilitem o desenvolvimento das
capacidades criadoras dos alunos, elevando a poténcia de sua condicao de ser e estar
no mundo.

Assim, com enfoque nesse redimensionamento de nossas praticas docentes, o
conhecimento de si se coloca como uma perspectiva de outros espacos de formacao
na escola rural, por sinalizar para as diversas veredas que poderdo nos conduzir a
construcdo de uma educacdo que valorize os sujeitos em suas condicbes de
existéncia, compreendendo que o seu ser-fazer engloba uma multidimensionalidade
responsavel pelo que Josso (2008) coloca como projecdo de si, provocando uma
reorientacdo do sujeito, que se (re)posiciona diante de suas perspectivas de futuro,
estas que séo, por sua vez, reavaliadas, revistas e repensadas, como parte de sua

exterioridade enquanto ser-sujeito. A autora reitera que:

A histéria de vida narrada é, assim, uma mediacdo do conhecimento
de si ha sua existencialidade que oferece, para a reflexdo do seu autor,
oportunidades de tomada de consciéncia dos varios registros de
expressao e de representacao de si, assim como sobre as dindmicas
gue orientam a sua formacéo. (JOSSO, 2008, p. 19)

Nesta perspectiva, o conhecimento de si nos oferece condicdes de
desenvolvimento de uma formacéo docente baseada em perspectivas que valorizam
e consideram, como elemento importante da construcdo de um fazer docente
condizente com o protagonismo dos que ensinam e dos que aprendem, a experiéncia
daqueles que se encontram envolvidos no cotidiano das escolas rurais. Trata-se de
um espacgo de formacgéo na escola rural que € prospectado a partir do conhecimento
de si e do outro, colocando-se, entdo, como uma condi¢céo que emerge da vontade do
docente em se predispor a conhecer a Si mesmo cComo pressuposto para o
conhecimento do outro, focado em um processo de unicidade e alteridade, pelo qual

se coloca, a priori, a relagdo do docente consigo mesmo e, a posteriori, a relacdo com
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0 outro. Nesse caso, Josso (2010) reitera que esse € um momento em que o docente
toma consciéncia de uma consciéncia que deve ter sobre si mesmo, ressurgindo do
coletivo, cultural e biolégico, e buscando sua individuacéo a partir da unicidade. Isso
se da a partir de um processo que envolve revisitar pontos significantes de nossas
vidas e, mais especificamente, da nossa experiéncia como docente.

O engajamento do docente nesse processo propde-lhe uma autorreflexéo, em
gue um dos elementos principais de sua formacdo se encontra na revisdo de sua
prépria pratica, despontando dai uma aprendizagem relacionada ao que se vive como
docente, em sala de aula, e 0 que se objetiva ser, como profissional. Este
redimensionamento exige processos constantes de mudanca que possam agregar
valores aos fazeres da docéncia, tendo em vista um pareamento entre 0s arquétipos
sociais vigentes e as propostas de formacédo docente. Assim, podemos dar énfase a
elementos que se encontram presentes no que se objetiva para si, a partir do vir-a-
ser, desejo que surge quando o sujeito toma consciéncia do seu Eu, de si,
redescobrindo-se como um ser no mundo, que age e interage com seus pares e
compreende seu papel social, na localidade, como um mecanismo de reconfiguracéo
de seu espaco na inter-relagédo com o outro.

Quando colocamos em evidéncia o conhecimento de si como uma premissa,
em que o docente tem a oportunidade de refletir a respeito de sua experiéncia e
formacdo, menciono como fundamentos os estudos de Josso (2010). Estes
apresentam o conhecimento de si como um pressuposto do engajamento docente no
seu préprio processo de formacéo, perpassando pelas questdes de autonomizacao,
individuacdo e interioridade, e compreendem, assim, quais sdo 0s elementos
fundantes de sua pratica docente, ao refletirem sobre sua intencionalidade.

O conhecimento de si desencadeia uma maneira diferenciada de pensar sobre
nossas praticas, nossas necessidades de formacgéao e as possibilidades de intervir no
mundo, pois se caracteriza como um momento de rever a nossa trajetdria, como um
ser no mundo, de maneira que possamos perceber como se deu o nosso caminhar.
Assim, refletindo sobre o que fizeram de ndés e o que fazemos com aquilo que fizeram
de nés, surgem revelagcdes que nos ajudam no processo de compreensao dos motivos
gue nos levaram a assumir a profissdo docente, como nos vemos nesse fazer-docente
e como reconhecemos o0 outro que esta envolvido conosco nesse saber-fazer.

Nesse sentido, 0 movimento de conhecer-se a si mesmo esta fundado na busca

gue o sujeito faz de sua individuagéo, para entender os processos de subjetivacéo e
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sua relacdo com os grupos em que esta inserido. Complementando tal pensamento,
Souza (2006, p. 138) menciona que “o sujeito desloca-se numa analise entre o papel
vivido de ator e autor de suas proprias experiéncias, sem que haja uma mediacéo
externa de outros”.

Esse sujeito passa a ser o responsavel pela mobilizacdo dos elementos
proprios e intrinsecos a suas necessidades formativas, uma vez que se coloca numa
condicado de reflexdo e autorreflexdo, a partir da rememoracdo do seu percurso de
vida, pessoal e profissional, escrevendo e se inscrevendo em suas narrativas, sem a
intervencao de outrem, pois o0 conhecimento de si somente pode acontecer a partir do
momento em que o proprio sujeito toma consciéncia da consciéncia de si (JOSSO,
2010), e isso sO acontece no processo de individuacdo desse sujeito.

Nessa perspectiva, procurei neste estudo analisar como vai se delineando o
processo de formacao e autoformacao dos docentes que lecionam nas escolas rurais,
ao lidarem com as diferencgas, em seu cotidiano escolar, a partir dessa dinamica de
escrita e reescrita das narrativas (auto)biogréaficas, na relacdo/producdo do/com o
conhecimento de si. Para isto, optei por desenvolver um trabalho de pesquisa-

formacao em busca da ressignificacédo das trajetérias de formacao.

1.2 Pesquisa-formacao

A pesquisa fundamentou-se na hermenéutica e fenomenologia, por considerar
a necessidade de buscar elementos que me apoiassem no trabalho com as
subjetividades de sujeitos que tém uma experiéncia de vida, uma concepcao de
mundo e um fazer docente sobrecarregado de sentidos e significados, tomando como
ponto inicial “o nexo da vida tal como se oferece ao individuo (e como é revivido e
compreendido no conhecimento biografico de outros individuos) [e que] se
fundamenta no significado de determinadas vivéncias” (GADAMER, 1997, p. 342).

A producéo deste trabalho se concentrou na realizacdo de uma pesquisa-
formacao por compreender que os envolvidos pudessem refletir sobre suas praticas,
a partir de suas experiéncias de vida, como subsidio para a aproximacdo de
dimensdes pessoais e profissionais, que néo se dissociam, e emergem em todos 0s
momentos, no cotidiano do fazer pedagdgico. Entendendo que o foco da

epistemologia dessa pesquisa se fundamentou nos principios da pesquisa qualitativa,
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em que a subjetividade e os sentidos sobre o vivido sao elementos que
transversalizam a pesquisa, utilizei a abordagem (auto)biografica como base para a
realizacdo da pesquisa-formacéo.

A pesquisa-formacéao ressurge, a partir do movimento biografico, com base nas
discussbes de Pineau (2006) entre os anos de 1983 a 1985, como uma proposta
metodoldgica que enfatiza o compromisso do pesquisador com sua pratica,
focalizando uma mudanca individual e coletiva, em que ha uma corresponsabilidade
entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa, no desenvolvimento da
investigacdo, de maneira equivalente. Assim, cabe compreender que o desvelamento
da pesquisa-formacdo esta atrelado a autonomia docente, pois demanda um
conhecimento de si, a partir de reflexdes e compreensoées feitas diante das trajetorias
de formacdo. Josso (2010) afirma que a pesquisa-formacédo tem sua legitimidade e a
producdo do saber pautadas na experiéncia que enfoca a coletividade, gerando todo
um processo de intersubjetividade dos envolvidos.

Nota-se que o conhecimento construido na perspectiva da pesquisa-formacao
se da a partir de um processo de formacédo simultanea, do pesquisador e dos
colaboradores da pesquisa, desdobrada da situacao de retroalimentacdo em que o
formar e o formar-se acontecem, a partir das inter-relagbes que envolvem uma
estrutura dinamica.

O método centrado na abordagem (auto)biografica relaciona-se com a proposta
da pesquisa-formacdo, como um pressuposto que busca concentrar esfor¢cos no
processo de reflexdo a respeito das experiéncias de vida, evocando pontos que sao
primordiais ao conhecimento de si, ocorrendo, assim, um processo de formacéo que
toma como base o individual e o coletivo, que séo transversais a vida de cada docente.

Souza et al. (2012, p. 140) enfatizam que:

O sentido e a pertinéncia do trabalho centrado na abordagem
biogréfica e de seu enquadramento como uma pratica de investigacao-
formacéo justifica-se porque ndo cabe uma teorizacdo a posteriori
sobre a préatica, mas sim uma constante vinculacao dialética entre as
dimensdes pratica e tedrica, as quais sdo expressas através da meta-
reflexdo do ato de narrar-se, dizer-se de si para si mesmo como uma
evocagcdo dos conhecimentos das experiéncias construidas pelos
sujeitos.

A abordagem (auto)biogréafica potencializa o processo de (auto)formacao, por

possibilitar que o0s sujeitos se coloquem como protagonistas desse processo
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formativo, com vistas a um pensar sobre sua prépria pratica, pelo qual eles poderédo
identificar suas fragilidades e potencialidades e reconhecer o que seria importante
para o desenvolvimento de um fazer docente que venha atender as demandas
contemporaneas. Considerando tais aspectos, Josso (2010, p. 122) menciona que “a
reflexdo sobre a pratica de reflexado se realiza num duplo movimento: por um lado,
pelo questionamento reciproco das subjetividades envolvidas — os referenciais
individuais —, e, por outro, pelo questionamento reciproco entre o referencial de
experiéncia e outros referenciais coletivos”.

Partindo dessa vertente, podemos contemplar a pesquisa em educacgéo, na
Otica das subjetividades, como uma das inimeras possibilidades de compreender as
premissas que estao envolvidas, implicita e explicitamente, no processo educacional,
em gue o conhecimento de si pressupde o conhecimento do outro e se direciona para
a acao de formar/formando-se.

Nesse ambito, a pesquisa-formagdo ancora-se na producdo de sentido e
significado que dao suporte a construcao coletiva dos grupos, em que a experiéncia
apresentada pelos sujeitos, nesses grupos, desencadeia a construcdo de um
conhecimento produzido coletivamente, legitimado e validado como um pressuposto
de sua formacg&o. Considerando tais fatores, posso mencionar que a autonomia
docente vai sendo construida paralelamente a esse movimento que transversaliza a
vida desses docentes, oferecendo uma gama diversificada de possibilidades para o
trabalho em sala de aula.

A pesquisa-formacdo é articulada ao método (auto)biografico e traz como
objetivo o conhecer a si mesmo através de um processo de reflexdo que desemboca
na tomada de consciéncia da consciéncia de si, podendo mobilizar os elementos
necessarios a sua propria formacédo. Isso faz com que os docentes superem a
condicdo de meros reprodutores de saber, aplicando-se na producdo do mesmo.
Dominicé (2014, p. 81) afirma que:

[...] o estudo biogréfico, apela a reflexdo e resulta de uma tomada de
consciéncia, da origem a um material de investigacdo que € ja o
resultado de uma analise. A diversidade dos dados deve assim ser
recebida como uma pluralidade de compreenséo biogréfica. O objetivo
tedrico da investigacao ou a busca de uma teoria da formagé&o tornam-
se, entdo, indissociaveis de um aprofundamento da analise que cada
um pode fazer sobre a sua formacéao.
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Partindo dos pressupostos de uma pesquisa baseada nos percursos de vida e
formacao dos docentes, com enfoque sobre uma formacao, em que o pesquisador se
encontra com seus pares, num processo intermitente, esse pesquisador é também
sujeito da pesquisa. Assim, posso vislumbrar que a presenca do professor como
pesquisador requer que ele mobilize mecanismos para o conhecimento de si,
buscando adentrar as questdes de ordem singular como um procedimento que o
prepara para a investigacao-formacao. Josso (2014, p. 76) nos diz que “é a presenga
consciente que nos permite falar de um sujeito de formagao”. Neste sentido,
compreende-se que € na descoberta de si que o0 sujeito vai ganhando consciéncia de
suas condi¢des de sujeito aprendente, numa relagéo de interioridade e exterioridade,
em que o outro é parte operante do processo de intersubjetividade que se estabelece
em um contexto formativo.

O processo que se encontra envolvido no desenvolvimento da pesquisa-
formacdo compreende a legitimidade do conhecimento de si, fazendo com que o
docente possa definir e entender, através do decurso da prépria vida, que a
aprendizagem, nos procedimentos de formacdo sustentados pelas experiéncias de
vida e profissdo, desencadeia a teorizacdo necessaria, decorrente desse percurso
formativo, fincado no trabalho com o método (auto)biogréfico, pois este exige um rigor
que favorece a contemplacdo das subjetividades através de pré-requisitos
compreensivo-interpretativos, possibilitando aos sujeitos em processo uma nova
perspectiva sobre o seu fazer-se docente.

Com isso, tais processos e procedimentos, que se encontram no cerne da
pesquisa-formacdo, coadunam-se ao principio de que se faz necessaria a
colaboracdo daqueles que narram suas histérias de vida, compreendendo-se como
sujeitos de mudanca que intervém nas realidades vividas, ou seja, como construtores
de sua autonomia profissional, partindo da diferenca e das subjetividades.

No caso especifico deste trabalho, a pesquisa-formacao foi organizada em
duas fases, sendo a primeira desenvolvida no Centro de Referéncia ao Apoio
Pedagdgico, com a utilizagdo de andlise documental, a partir das fichas dos alunos.
Nesse momento, foi possivel visualizar que a maior parte dos encaminhamentos feitos
ao acompanhamento pedagogico era indicada pelas trés escolas rurais do municipio
e, na maioria das fichas desses alunos da roga, ndo havia o registro da queixa, mas
apenas o nome do aluno, sua filiagdo, idade e série. Essa fase da pesquisa teve

grande relevancia para a selecédo dos colaboradores da pesquisa, uma vez que so



28

foram selecionados professores que atuavam em uma destas escolas, e que tinham
enviado alunos para o Centro de Referéncia ao Apoio Pedagogico. Neste caso, a
pesquisa contou com a participacdo de sete professores-colaboradores. Com isso,
apresento a seguir 0os sujeitos da pesquisa a partir do perfil biografico construido

através das narrativas de si e a caracterizacéo do lugar de fala dos mesmos.

QUADRO 1 - Perfil biografico dos colaboradores

Colaboradores® Perfil biogréfico

Nasceu na Fazenda Limao situada no municipio de Cicero Dantas
Pedro — BA, tem 43 anos, atualmente mora na sede do municipio de
Véarzea do Poco — BA, além da docéncia desenvolve atividades
como agricultor e pecuarista. Atua como docente ha 20 anos.
Nasceu e reside na Fazenda Jenipapo no municipio de Varzea do
Clovis Poco — Ba, tem 48 anos, além da docéncia trabalha na roca como
agricultor. Esta na profissdo ha 29 anos.

Nasceu na Fazenda Pau do Angico situada no municipio de
Rafaela Véarzea do Poco — BA, tem 39 anos, atualmente reside no Povoado
de Nova Esperanca neste mesmo municipio, além da docéncia
desenvolve atividades como dona de casa. Atua como docente ha

24 anos.
Nasceu e reside na fazenda Séo Luiz situada no municipio de
Renato Véarzea do Poco — BA, tem 41 anos, além da docéncia desenvolve

atividades como agricultor. Atua como docente ha 24 anos.

Nasceu no Povoado de Barra Nova situada no municipio de
Ester Véarzea do Pocgo — BA, tem 49 anos, atualmente reside no Povoado
de Nova Esperanca neste mesmo municipio, além da docéncia
desenvolve atividades como agricultora. Atua como docente ha 33

anos.
Nasceu na fazenda Papaguainho situada no municipio de Varzea
Edson do Poco — BA, tem 49 anos, atualmente reside na Fazenda Pau do

Angico neste mesmo municipio, além da docéncia desenvolve
atividades como agricultor. Atua como docente ha 29 anos.
Nasceu na fazenda Abobora situada no municipio de Mairi — BA e
Marta atualmente reside na Fazenda Caraibinha que esta situada no
municipio de Varzea do Poco — BA, tem 51 anos, além da docéncia
desenvolve atividades como agricultora. Atua como docente ha 36
anos.

A segunda fase da pesquisa foi constituida pelas Oficinas Formativas, que

possibilitaram a producao de propostas de formacao elaboradas com os docentes das

5 Os professores-colaboradores da pesquisa possuem denominacao ficticia no decorrer deste
trabalho.



29

escolas rurais,® e executadas no préprio desenvolvimento da pesquisa-formacéo,
desencadeando elementos e bases para a construcao do Plano de formacao docente.
As oficinas aconteceram a partir de parceria com a Secretaria Municipal da Educacéo
que cedeu o espaco das Atividades Complementares — AC, que acontecem
quinzenalmente na sede do municipio — para a realizacdo da formacado. A ideia de
utilizar o tempo da AC teve a intencdo de ndo comprometer outras atividades diarias

dos docentes, e também por possibilitar a reunido dos participantes da pesquisa.

1.2.1 Das Oficinas Formativas ao Plano de formacao docente

A perspectiva de formacdo que quero enfatizar nesse contexto emerge das
relacdes de intersubjetividade que acontecem a partir dos sentidos e significados que
se dao nas inter-rela¢des dos sujeitos, ressurgindo dos intersticios existentes entre os
pontos de um bordado, que se laga e entrelaca num tecer que exige noés, de diferentes
maneiras e formatos, estabelecendo ligacdes simples e complexas entre as
experiéncias de vida e formacao, de um e outro dos participantes.

Dessa forma, presume-se que uma formacao inspirada no ponto a ponto do
nosso dia a dia requer a configuracdo de um verdadeiro bordado que nos permita
utilizar todas aquelas linhas que se encontram na caixa de costura de uma costureira
ou de um alfaiate. Apresento esta situacdo do bordado com as linhas que se
encontram na caixa, para me referir as marcas dos fazeres, saberes e viveres mais
significativos da vida pessoal e profissional.

Considerando 0s pressupostos mencionados anteriormente sobre a
perspectiva formativa, as Oficinas Formativas’ foram construidas a partir da proposta
dos Ateliés biograficos apresentada por Delory-Momberger (2006). A proposta de
formacdo docente foi colocada num contexto colaborativo, atendendo as
especificidades da autoformacéo. Dominicé (2014) enfatiza que a biografia educativa
permite a enumeracao de processos mais especificos relacionados a autoformacgéo,
dando oportunidade ao sujeito de se apropriar de um saber emanado da rememoracéao
dos momentos vividos, em que a biografia educativa se encontra atrelada a um objeto

de investigagdo — o conhecimento de si — e a um contexto educativo — as oficinas

6 As trés escolas rurais existentes no municipio foram envolvidas na pesquisa.
7 Encontram-se no Apéndice B todos os roteiros das Oficinas Formativas.
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formativas. Esse aspecto metodologico da biografia educativa faz referéncia a um
movimento de formagdo continua, mas exigindo momentos especificos, que
favorecam a (auto)reflexdo do docente sobre o seu percurso de vida e formacao, com
vistas a construcdo de uma formacao que focalize os processos de interiorizacéo e
exteriorizagdo em busca da consciéncia da consciéncia de si.

As oficinas foram realizadas em trés etapas, que denominei de Veredas,?
perfazendo um total de 27 horas de formacéo. Vale ressaltar que as trés veredas que
compuseram as oficinas formativas desencadearam a organizacdo das quatro
veredas que constituem o Plano de formac&o docente: uma construcdo coletiva. O
percurso em cada Vereda foi planejado com vistas a promocdo de espacos de
formacdo, a partir do conhecimento de si, percebendo como os professores concebem
a diferenca na sala de aula, enfatizando que a realizacdo dessas etapas culminaria
na producao da memdria formativa, que também se caracterizou como um dispositivo
de pesquisa.

A primeira Vereda desdobrou-se em trés momentos, cada um com a duragao
de trés horas. O primeiro momento destinou-se a apresentacdo da proposta das
oficinas formativas, explicando como seria a dindmica do trabalho, os objetivos desse
movimento. Esclareci, ainda, sobre o contrato biografico e a postura ética que
deveriamos ter, para manter a seguranca do grupo, enfatizando a importancia do
comprometimento com o outro. Esse trabalho foi fundamentado no método
(auto)biogréafico que contribui para o processo de formacéo, a partir das histérias de
vida. Para Delory-Momberger (2006, p. 366), “o0 objetivo do atelié é precisamente dar
corpo a essa dinamica intencional, reconstruindo uma historia projetiva do sujeito e
extraindo a partir dela projetos submetidos ao critério de exequibilidade”. O segundo
momento foi destinado a apresentar uma prévia do estudo exploratério, através do
trabalho: “O que dizem de mim e 0 que penso que sou: 0s discursos e a construgao
da identidade”, como forma de alavancar a construcdo do Plano de Formacao
Continuada com os professores, a partir das questdes: quais as dificuldades que
trazemos para trabalhar com as diversidades na sala de aula? Temos considerado as
diferencas e as subjetividades dos sujeitos que compdem nossas escolas? Diante dos
guestionamentos, foram apresentadas tematicas relacionadas como relevantes e que

caracterizavam as necessidades dos professores-colaboradores para o trabalho com

8 Cada etapa das Oficinas Formativas foi chamada de Vereda, por este termo carregar um sentido de
caminho, de pista e de direco.
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as diferencas em sala de aula. Organizamos as propostas apresentadas e decidimos
a quantidade de horas necessarias para os desdobramentos do referido plano.

O terceiro momento configurou-se pela apresentacdo de uma ementa
produzida com base nas tematicas apresentadas anteriormente pelos professores-
colaboradores e a exposicao dos eixos, categorias e produtos resultantes dos estudos
e discussbes de cada eixo, como um desdobramento do plano de formacéo
continuada. Esse momento também esteve destinado a explicacdo de como seria
realizada a producdo e a apresentacdo da primeira narrativa autobiografica. Em
seguida, foram divididos os grupos, com trés professores cada, para o
desenvolvimento do trabalho, e, logo apds, apresentei os eixos norteadores da
reescrita: Eixo 1 — Percurso de vida/escolarizacédo; Eixo 2 — Profissédo; Eixo 3 —
Praticas pedagdgicas. Ao final dessa sessao, solicitei uma segunda producdo dessa
narrativa autobiografica para a etapa seguinte.

A segunda Vereda teve seu primeiro momento destinado a socializacdo da
narrativa autobiografica referente a segunda producéo, que foi realizada no intervalo
entre uma etapa e outra. No decorrer de cada socializacdo, os outros participantes
apresentaram questdes sem elucidar interpretagoes, visando ao esclarecimento da
narrativa, como uma maneira de colaborar com o autor na constru¢ao do sentido de
sua histéria, de modo que os outros participantes pudessem compreender a histéria
de uma perspectiva exterior. Neste momento, escolhemos um dos participantes para
ser o escriba do grupo, tomando notas das narrativas e das intervencdes realizadas
pelos participantes, sendo orientado a escrevé-las em primeira pessoa. Diante disso,
Delory-Momberger (2006, p. 367) nos alerta que:

As ‘histérias contadas’ sao faladas (e nao lidas) e questionadas no
seio de grupos de trés pessoas (triades que permitem sair da relagcédo
dual projetiva e favorecem a emergéncia da fala). Elas estédo
relacionadas, ao mesmo tempo, aos projetos de que podem constituir
a marca no passado dos participantes e agueles que podem desenhar
0s contornos para o futuro.

Ao final desse momento, as autobiografias foram devolvidas aos autores, que
levaram as escritas para casa, tendo em vista a escrita final de sua autobiografia. No
segundo momento desta vereda, discutimos sobre “Identidade e diferenga”, a partir
das concepcbes de Silva (2011). Em seguida, solicitei aos colaboradores que se

organizassem em dois grupos, para estudo e discussao, a partir do texto de Candau
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(2011) “Diferengas Culturais, cotidiano escolar e praticas pedagogicas”, culminando
na socializagdo das principais abordagens do texto, consideradas em cada grupo. O
terceiro momento da vereda foi destinado a uma discussao sobre A Interseccdo das
diferencas, para impulsionar a montagem do “Painel: intersec¢ao das diferengas”,
elaborado pelos colaboradores da pesquisa, para percebermos as diferengas que nos
coletivizam e as que trazem a individuacdo. Assim, solicitei que os colaboradores
desenvolvessem a mesma atividade, em sala de aula, com seus alunos, e, apés a
realizacdo da atividade em sala de aula, escrevessem suas impressfes para
socializagdo no proximo encontro.

Na terceira Vereda, o primeiro momento foi destinado & socializagdo das
impressodes que os professores-colaboradores tinham a partir da realizacao do Painel:
interseccdo das diferencas com seus alunos. Neste momento os professores
relataram sobre as reflexdes que a atividade em sala de aula proporcionou a respeito
dos elementos que uniam as criangas a partir de identificacdes coletivas com tais
elementos, bem como, o0 que os separavam, fazendo emergir dessa interacao conflitos
e negociacdes, ocasionando as relacdes de intersubjetividades entre os alunos da
roga, os professores-colaboradores enfatizaram a importancia da realizagdo dessa
atividade para conhecerem melhor as preferéncias dos alunos e as diferencas que
surgiram decorrentes dessa experiéncia. Clovis expde que a atividade “foi
interessante por que todos participaram [...], procurando figuras nos livros, revistas,
para confeccionar o cartaz [...]. Eu pedi que os alunos falassem um pouco do que eles
entenderam. Falaram das diferencas, mas [que] todos tinham seus valores”. ApGs a
exposi¢do dos relatos sobre as impressdes iniciamos a discussdo sobre Familia e
escola na valorizacao das relacdes interculturais, utilizando o texto de Campos (2011)
— “Familia e escola: um olhar histérico sobre as origens dessa relacdo no contexto
educacional brasileiro”. O segundo momento ficou reservado a montagem, com 0s
colaboradores, do “Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver”, para compreendermos a
importancia da valorizacdo cultural de nossas realidades, tendo como proposta a
realizacdo da mesma atividade em sala de aula e o registro de suas impressoes, para
socializacdo no encontro seguinte, mas a aplicacao da referida atividade em sala de
aula ndo foi possivel, devido a mudancas no calendario escolar das escolas
municipais. Ainda no segundo momento, fizemos a leitura do que os professores-
colaboradores viveram, no decorrer do desdobramento do plano, e, depois,

reorganizamos a reescrita coletiva desse mesmo plano, com as alteracdes nas
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propostas teméticas, nos eixos de discussao, produtos e ampliacdo da carga horaria,
reiterando este como Plano de formacgéo docente: uma construcao coletiva, e estando
vinculado as discussoes tedricas a respeito de cada categoria abordada no decorrer
da pesquisa-formacdo. No ultimo momento, os participantes organizaram-se em
subgrupos para a apresentacdo de um panorama sobre as contribuicbes que as
oficinas trouxeram para a sua formacao, ou seja, a revisao do bordado produzido a
partir do ponto a ponto que foi sendo tecido, ganhando tom e forma, mas ainda

inacabado.

1.3 Reflexividade formativa: o lugar das entrevistas narrativas

As entrevistas narrativas foram desenvolvidas apds a pesquisa-formacéo,
como uma maneira de buscar complementar as narrativas apresentadas nas
memoérias de formacgdo, pois algumas lacunas a respeito das concepc¢bes dos
professores da roca sobre as diferencas foram ressurgindo, nos momentos de
compreensao das questdes da pesquisa e de seu objeto de estudo. Neste caso, 0
lugar da entrevista narrativa faz mencao a busca de um maior entendimento de como
os professores da roca concebem e lidam com a diferenca em sala de aula.

Diante disso, é interessante enfatizar que este momento contribuiu de maneira
importante para o processo de formacao, promovendo uma espécie de reaproximacao
dos professores-colaboradores com as questdes abordadas no decorrer do
desenvolvimento da pesquisa-formacdo, contribuindo significativamente no
movimento de reflexividade desencadeado, neste momento, de mais uma vez
repensar a pratica desenvolvida em sala de aula.

Por isso, €& relevante mencionar as contribuicbes que as narrativas
(auto)biogréficas oferecem para a formacdo docente, no que se refere a sua
capacidade transformadora, ao mobilizar elementos do nosso ser (vivéncia) e do
nosso fazer (experiéncia), fazendo com que tomemos consciéncia das tensfées que
emergem de nossa existéncia, compreendida como nosso ser — interioridade — e
nosso fazer — exterioridade. Josso (2010, p. 204) considera que “essas tensdes
nascem de uma contradicdo entre comportamentos e ideias expressas, por um lado,
pensamentos e sentimentos, por outro [...] o0s momentos de tensfes nao passam de

tempos fortes de uma dialética permanente ao longo de toda existéncia”.
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Dessa maneira acontece a humanizacao, a alteridade e a transcendéncia como
metamorfoses de si, fator basilar para se compreender a dinamica de embates e
entrecruzamentos culturais que se apresentam cotidianamente na escola. Assim, “sé@o
as experiéncias formadoras [que acontecem nos territérios da diferenca], na forca do
gue nos atinge, que nos sobrevém, nos derrubam e transformam, inscritas na
memoria, que retornam pela narrativa ndo como descricdo, mas como recriagao,
reconstrucdo” (BRAGANCA, 2011, p. 159).

Neste sentido, s6 posso narrar aquilo que foi vivido, experienciado e que
ressurge em minhas memoérias. Quando narro, seleciono fatos e fago recortes de
momentos que tiveram significado em minha existéncia, tenham sido, positivos ou
negativos, estes momentos sao eleitos de maneira a considerar um modo de ser-viver-
fazer, compreendendo as ideologias, as identidades e as subjetividades, sem deixar
de prospectar um vir-a-ser, um sujeito em devir. Com isso, penso que o professor que
tem a oportunidade de construir sua narrativa (auto)biografica, ndo a constroi
considerando o passado como um referencial, seu referencial € o presente vivido,
determinante de como os fatos serdo narrados.

Neste pensamento, compreendo que quem harra sua propria historia de vida-
formacé&o-profissédo estabelece uma dialética permanente entre o seu modo de ser-
viver-fazer e sua prospeccao do vir-a-ser, tendo como mote principal toda a sua
experiéncia de vida-formacdo. E nesse prisma que acontece a reinvencio de si, ou
seja, as ficcOes de si sdo construidas nessa dialética permanente, resultando numa
metamorfose de si.

Nesse contexto das transformacdes que acontecem na formacao dos sujeitos

gue produzem a escrita (auto)biogréafica, a metamorfose de si acontece quando,

Ao narrarem as experiéncias, 0s sujeitos expressam representacdes
de suas histérias de vida, narrando experiéncias docentes,
estabelecendo significados as suas vivéncias numa dimenséao
contextual, a partir das ‘experiéncias significativas’ e das ‘experiéncias
formadoras’, no processo de conhecer e de formagao que comportam
a escrita do texto narrativo. (SOUZA, 2006, p.145)

Diante de tal afirmativa, fica evidente que é no seio das representa¢gfes nas
narrativas de vida-profissdo que os professores revelam de si para si mesmos o
conhecimento que tém e se encontra interiorizado, relacionando-o as ligacbes que

estabeleceu e/ou estabelece com o outro, no decorrer de sua historia de vida. Neste
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movimento de interioridade/exterioridade, esses sujeitos fazem uma revisao de seu
ser (vivéncia) e de seu fazer (experiéncia), revendo todos os processos que foram
preponderantes para a construcdo e a reconstrucdo de suas identidades e
subjetividades. Com isso, tais sujeitos se posicionam como aprendentes e ensinantes,
inscrevendo-se na vida-profissdo como atuantes e construtores de suas préprias
histérias, em busca de sentidos e significancia para sua atuacao na docéncia.

Esse movimento de rever e conhecer a si mesmo pressupde uma analise
interpretativo-compreensiva da vida-profissdo, inspirada nos elementos da
hermenéutica apresentada por Gadamer (1997) e presentes na obra de Grondin
(2012, p. 73), coadunando com a ideia de uma fusdo de horizontes. “Entender o
passado ndo € sair do horizonte do presente, e de seus pré-juizos, para se transpor
para o horizonte do passado. E na realidade, traduzir o passado na linguagem do
presente, onde se fundem os horizontes do passado e do presente”.

Com isso, posso reiterar que tal momento proporcionou uma ampliagdo das
discussoOes e reflexdes inerentes ao conhecimento de si, evidenciando, de maneira
mais contundente, as concepc¢fes dos professores da roca sobre as diferencas e

como estes lidam com ela, em sala de aula.
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2 TERRITORIOS DA DIFERENCA

Pensar sobre os campos que sao inerentes a diferenca requer um certo
posicionamento frente aos debates contemporaneos sobre as identidades concebidas
a partir das interacdes que 0s sujeitos estabelecem com seus pares, bem como com
a realidade em que estao inseridos, marcando e demarcando o seu lugar no mundo.

Partindo dessa perspectiva, ndo posso separar identidade de diferenca, ja que,
para nos identificarmos, € preciso nos diferenciarmos de outrem. Nesse processo,
acabamos por buscar elementos, de cunho material e/ou imaterial, responséaveis pelas
relacdes que se fazem presentes na simbologia que se constréi através das redes
tecidas, entre o eu, 0 outro e a realidade em que estes estéo inseridos.

Nessa realidade, em que as relagdes politicas, econdmicas e socioculturais, se
estabelecem em uma referéncia espacial, através da mobilizacdo de sentidos, essa
espacialidade pode se referir a um espac¢o. Assim, menciona-se este espago como
sendo o lugar em que acontecem as diversas interacdes que envolvem o eu e 0 outro
em uma dada realidade.

Sabendo que os embates no campo educacional tém sido recorrentes, no inicio
desse milénio, trazendo a tona uma série de questionamentos e probleméticas a
respeito da diversidade que permeia 0os espacos das escolas, estes se colocam como
indicativos das reflexdes sobre os diversos aspectos que tém uma relacdo direta e
indireta com o trabalho docente, impulsionando o redimensionamento das concepc¢des
sobre a funcado social da escola, no que se refere aos fatores historicos, politicos,
econOmicos e culturais.

O fazer docente, pautado nos principios de uma formacdo baseada em um
formato curricular que busca atender a um padrdo ideolégico dominante que, por
muito tempo, considerou o conhecimento cientifico como Unico e homogéneo, tem se
tornado incapaz de trazer para o centro das discussoes, na escola, as diferencas e os
saberes locais.

Diante disso, se colocam como importantes 0s investimentos em uma
educacdo que se manifeste para além da educacédo multicultural, firmando-se com
acOes que motivem mais que reflexdes a respeito dos sentidos das diferencas, pois
como reintera Duschartzky e Skliar, (2011, p. 132) “poderiamos entender por

educacdo multicultural, simplesmente, uma reflexdo sobre a presenca das minorias
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nas escolas e uma expressao conflitiva das distancias entre cultura escolar e cultura
regional ou local”.

O enfoque dominante tem sido visto como excludente, especialmente daqueles
que, durante muito tempo, sofreram com as imposi¢cdes contidas nas estruturas
politicas dominantes (BHABHA, 2013), sendo compelidos a sobreviver em condi¢cfes
de vida indignas, por trazerem explicitos 0os posicionamentos e 0s comportamentos
do estranho (BAUMAN, 2005). Assim, mesmo notando a transitoriedade e a
flexibilidade presentes nos sentidos das vivéncias, na atualidade, a escola, como um
espaco de acolhimento das diversas maneiras de ser e viver, ndo tem demonstrado
um posicionamento condizente com essa dinamica.

Alguns pontos norteadores desta reflexdo devem, entdo, ter em vista a
compreensdao de como a escola, na contemporaneidade, tem abordado o
interculturalismo, e se as praticas docentes tém oferecido elementos que criem
condi¢cOes de valorizacdo das identidades e diferencas dos estudantes, como uma
tentativa de mobilizar elementos que possam ir de encontro as amarras que ainda
permeiam 0s espacos escolares.

O material de apoio disponibilizado pelos 6rgdos nacionais, responsaveis pela
educacao, diz apresentar orientacdes para o trabalho com os temas transversais, de
acordo com o que preconiza a LDBEN (BRASIL, 1996), mas podemos notar que tais
temas sdo tratados de maneira estanque, revelando dicotomias e abordando os
termos que reforcam velhos antagonismos. Assim, pode-se mencionar 0 termo
tolerancia, que se apresenta no Art. 26 da Declarac&o Universal dos Direitos Humanos
(BRASIL, 1948), como respeito as diferencas, mas, se analisarmos as politicas de
sentido e a semantica da palavra, compreendemos que este termo desencadeia a
intencdo de suportar as diferencas e ndo de conviver e respeitar os diferentes, com
vistas a garantir politicas publicas que possam oferecer condi¢cdes de equidade. Além
disso, 0 termo preserva, semantica e politicamente, as hierarquias relacionadas ao
gue € hegembnico, apresentando a diversidade como algo abrangente, mas
totalmente esvaziada de sentido, pois é notavel que a maior parte das propostas de
politicas publicas, no campo da cultura, v8o no sentido inverso das relagbes
intrinsecas de identidade e diferenca, na tentativa de fabricar a identidade e
empobrecer o significado da diferenca.

A compartimentalizacdo que se faz para pensar a identidade e a diferenga pode

ser uma maneira de enfraquecer o verdadeiro sentido presente no ambito de sua inter-
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relacdo. Por isso, s&@o necessarios esforcos para nos contrapormos as
intencionalidades das politicas que se utilizam de conceitos abrangentes, mas que
sdo tomados em um carater simplista e impreciso. Assim, quando utilizados de forma
indiscriminada, isso “pode restringir-se ao simples elogio as diferencas, pluralidades
e diversidades, tornando-se uma armadilha conceitual e uma estratégia politica de
esvaziamento e/ou apaziguamento das diferencas e das desigualdades”
(RODRIGUES; ABRAMOWICZ, 2013, p. 17).

Cabe entdo compreender as politicas de sentido que estdo envolvidas nas
concepgbes de uma proposta fundada em um pensamento inspirado no
interculturalismo, bem como sua contribuicdo ao campo educacional, uma vez que a
sociedade se modifica de maneira dinamica, exigindo um novo posicionamento
convergente com os valores adotados no momento. O termo interculturalismo faz
meng¢ao ao encontro das variadas culturas que permeiam uma sociedade, sendo uma
sentenca validada em diversas discussodes e o aprofundamento que tem se dado em
torno desse conceito tem provocado um repensar a respeito de um fazer docente que
possa considerar a sala de aula como um espaco privilegiado para o desabrochar
dessas variadas culturas.

Desta maneira, o interculturalismo pode ser tomado especificamente como uma
forma de conceber a relacédo entre as culturas que permeiam um mesmo espaco,
podendo-se vislumbrar que, em meio a tais relacées, se fazem presentes embates e
choques que surgem dos conflitos ai gerados. Diante desse aspecto, podemos
ressaltar que, uma educacao fundada nas concepcdes do interculturalismo, deve
lancar m&o de um pensar que se norteie por uma postura de inclusao.

Partindo de tal premissa, fica nitido que um pensamento baseado no
interculturalismo devera contribuir para um fazer docente que valorize a diferenca na
diferenca, com fundamentos para o questionamento das verdades Unicas e instituidas
a partir de fundamentalismos e estruturas dominantes, oferecendo bases para que a
escola possa lidar com os conflitos e embates que emergem no encontro das culturas,
superando visdes essencialistas e discursos estanques sobre a diversidade cultural,
a identidade e a diferenca.

As propostas contidas em um projeto educacional, em consonancia com as
realidades dos sujeitos que compdem a instituicdo escolar, colocam claramente que
uma formacdo pautada nas relacdes das variadas culturas para a convivéncia

intercultural requer ndo somente abordar outras culturas, ou outros pontos de vista e
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posicoes, de distintas realidades, mas tratar inclusive dos conflitos que aparecem
guando séo confrontadas essas diferentes posi¢cdes. Assim, reconhecendo como 0s
direitos dos outros e os seus proprios direitos foram compreendidos historicamente e
como poderdo ser compreendidos a partir das relacdes entre culturas, estimula-se,
uma postura critica e transformadora (READY, 2008).

Uma educacéo intercultural propde-se, entédo, a considerar as diferencas e as
subjetividades dos sujeitos que compdem 0s grupos sociais, por isso, € importante
nos apropriarmos de politicas publicas afirmativas, como garantia de acesso a um
direito que, por muito tempo, foi negado as minorias politicas. Torna-se evidente, pois,
que as propostas educacionais que perduram em nosso pais nao valorizam a unidade
na diversidade, muito menos a diversidade da unidade, desconsiderando o paradigma
da complexidade (MORIN, 2000), e reforcando o pensamento disjuntivo. Com isso,
distanciam-se das possibilidades de desenvolver acbes de real interlocucéo entre as
culturas, segundo os principios e os fundamentos do pensamento conjuntivo.

Rodrigues e Abramowicz (2013, p. 22) ressaltam que:

Uma educacdo voltada para a incorporacao da diversidade cultural no
cotidiano pedagogico tem emergido em debates e discussdes
nacionais e internacionais, buscando questionar pressupostos
tedricos e implicacdes pedagdgicas e curriculares de uma educagéo
voltada a valorizacdo da identidade mdultipla no ambito da educacéo
formal.

Tal incorporagdo ainda continua sendo um dos nossos grandes desafios, na
educacao, requerendo a mobilizacéo dos variados elementos que possam validar um
fazer pedagdgico pautado na valorizacéo das identidades. Assim, neste ambito, torna-
se urgente o enfrentamento dos estigmas e preconceitos a respeito dos diferentes
modos de vida das comunidades desprivilegiadas.

E bem verdade que os enfrentamentos das estruturas hegemonicas s&o
necessarios e poderdo diminuir os impactos das forcas de uma légica cultural
excludente, pois, em paralelo a esse movimento, as microestruturas vao ganhando
imunidade a tais aspectos e reestabelecendo, nas suturas existentes nas estruturas
sociais, a afirmacéo de uma coletividade disposta a buscar dignidade e valorizacao.

Assim, faz-se necessario discorrer sobre identidade e diferenca e suas nuancgas
como pressupostos para uma reflexdo que venha a propor intervencdes nas agoes

educativas, partindo da propria realidade e tomando-a como ponto de analise e critica.
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2.1 Identidade e diferenca

Com os estudos sobre identidade, as relacbes humanas passaram a ser
percebidas em outro prisma, 0 que nos ajudou a superar a condicdo daqueles que
acreditavam numa identidade fixa, una e desprovida de todos os elementos da
subjetividade de um sujeito que apresenta suas diferencas como elementos que o
individualizam, mas que também o constituem como um ser plural.

Nesse caso, identidade e diferenca vém ressurgindo de um emaranhado
constante, demandado pelas mudancgas e incertezas de um contexto permeado por
situacdes que Bauman (2009) nomeou de “vida liquida”, para referir-se ao modo como
as coisas mudam numa velocidade inconstante, trazendo para a sociedade as
condicbes mutaveis de um tempo desprovido de elementos que oferecam a
consolidagéo que, anteriormente, esta sociedade necessitaria para solidificar-se.

Isso nos propde uma nova maneira de pensar as relagdes que estabelecemos
com o outro, em que sao necessarias as descentralizacdes, dando abertura para uma
compreensao multifacetada e multirreferencial, podendo-se partir do principio de que
tudo esté inconcluso, inacabado e passivel de (re)construcdes e redimensionamentos.

Hall (2003) apresenta um aprofundamento seguro a respeito da identidade na
pés-modernidade, fazendo saber que, para um pensamento atualizado, ha
historicamente trés concepc¢bes basicas de identidade: a identidade do sujeito do
iluminismo — fundada num sujeito humano, formado por uma centralidade constituida
unicamente em seu interior — que se torna uma viséo individualista. A identidade que
se apresenta como identidade do sujeito sociolégico, pela qual ndo se conservava
mais a visdo de centralidade, pois se passou a compreender que as relacdes externas
ao sujeito seriam a base para a construcao da identidade. Neste enfoque Hall (2003,

p. 11-12) enfatiza que:

A identidade, nessa concepcéo socioldgica, preenche o espaco entre
o ‘interior’ e o ‘exterior’ — entre 0 mundo pessoal e o mundo publico. O
fato de que projetamos a ‘nds préoprios’ nessas identidades culturais,
ao mesmo tempo que internalizamos seus significados e valores,
tornando-os ‘parte de nos’, contribui para alinhar nossos sentimentos
subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no mundo social e
cultural.

Ademais, tem-se 0 sujeito pés-moderno evidenciado como o resultado das

interacOes feitas entre esse interior e 0 exterior, em que a sua identidade se revela
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com um sentido de mobilidade e flexibilidade, estando sempre em um processo aberto
e passivel de reformulagdes.

Retomar esse processo sobre as trés concepcdes de identidade possibilita o
entendimento de que a dinamica social perpassa por diversos aspectos que
direcionam nossas relagcbes com o outro, bem como nossa visdo de mundo, sendo
necessario nos atentarmos para as exigéncias da atualidade, no que se refere ao
entendimento de nossa condicdo como sujeitos imersos nas mais variadas inter-
relacdes.

As mudancas de paradigma, na contemporaneidade, tém exigido novas
posturas, novos pensares e, consequentemente, novos fazeres, que devem estar em
consonancia com uma posi¢cao que nos permita assumir diferentes identidades, pois,
como diz Silva (2011, p. 32), “podemos viver, em nossas vidas pessoais, tensdes entre
nossas diferentes identidades quando aquilo que € exigido por uma identidade
interfere com as exigéncias de outra”.

Isso confere flexibilidade a compreensédo da complexidade, nas relacdes que
estabeleco com o outro, de modo a superar polaridades e binarismos, em que, para
enaltecer um, é preciso inferiorizar o outro. Para apresentar essa ideia de binarismo,
Bhabha (2013, p. 126) menciona a produtividade do conceito foucaultiano de poder e
conhecimento, dizendo que “Pouvoir/Savoir coloca sujeitos em uma relagao de poder
e conhecimento que ndo é parte de uma relacdo simétrica ou dialética — eu/outro,
senhor/escravo — que pode entdo ser subvertida pela inversdo”. Nesse aspecto, séo
alimentados os sentimentos que emergem dessas relagdes que envolvem os sujeitos,
a partir de uma comparacao nada justa, em que se valoriza uma desproporcionalidade
nessas relacoes.

Entdo, fica evidente que, quando um sistema de ideologia dominante busca o
seu fortalecimento, mesmo percebendo que podera ser enfraquecido e substituido por
novos sistemas, provoca-se a inversao dos principios sociais de uma comunidade
com a imposic¢éo de identidades que estejam pautadas em for¢as negativas, causando
0 enfraquecimento daqueles que se encontram numa situa¢ao de vulnerabilidade, ndo
s6 de cunho social, mas também, cultural. Complementando tal perspectiva Bauman
(2005, p. 44) reitera que:

Na maior parte do tempo, o prazer de selecionar uma identidade

estimulante € corrompido pelo medo. Afinal, sabemos que se os
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nossos esforgos fracassarem por escassez de recursos ou falta de
determinacdo, uma outra identidade, intrusa e indesejada, pode ser
cravada sobre aquela que n6s mesmos escolhemos e construimos.

Como o processo de construcdo de subjetividades se da através de nossas
inter-relacbes na coletividade, e sabendo que a vivemos na individuacdo, cabe
mencionar que a subjetividade, tal como a identidade, pode ser também condicionada
por interesses e intencionalidades coadunados com determinada ideologia. Assim, ao
comungar dos elementos que estdo atrelados ao processo de construgdo das
subjetividades, posso processa-los, de modo que estas permanecam como foram
concebidas ou posso desenvolver meios de recria-las e redimensiona-las.

E contundente a énfase que 0s sujeitos trazem para seus grupos, através de
um processo de autoconhecimento e autoafirmacgédo, superando a condicdo de
subjugados, por ndo se enquadrarem nos moldes de uma sociedade que, durante
muito tempo, ainda permanece sustentando uma ideia estereotipada, conseguindo um
lugar, ou melhor, um nado-lugar (BHABHA, 2013), um territério negado pela lei, mas
dominado por um imaginério de liberdade, alimentado por sonhos, anseios e devires.

Deve estar em jogo, quando apresentamos a forca que um grupo tem, a
capacidade de reinvencéo da realidade, como forma de criacdo de um processo de
retroalimentacdo de todos os elementos inerentes a producdo da subjetivacdo, a
diferenca que nos constitui como um ser da individuagdo e as identificagbes
necessarias a producado de identidades sociais. Tais vertentes sdo complementares e
se encontram numa relacdo que acontece, de maneira transversal. Nesse sentido, sdo
fortalecidos ndo s6 os aspectos referentes ao que nos coletiviza, mas também os
aspectos do sujeito em si.

N&o podemos esquecer que as transformacdes, de cunho social, politico e
cultural, que aconteceram nas ultimas décadas, podem ser caracterizadas como
dispositivos para novos posicionamentos, redescobertas do potencial de reinvencéo
da realidade, como forma de enfrentamento das forcas que, durante muito tempo,
esfacelaram individuos e grupos que foram capazes de demonstrar uma posi¢cao
contraria a “ordem” estabelecida pela nagéo.

Nesta perspectiva, vinculo, como impulsos para essas transformacdes, 0s
pressupostos que possibilitaram reflexdes e muita luta para que o0s sujeitos pudessem

se reconhecer como parte de um mundo e, em vista disso, mobilizassem esfor¢os
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para transformar esse mundo. Nesse movimento, despertamos para a autoafirmacao
e 0 reconhecimento de que estamos vivenciando um momento que Bauman (2005)
referenciou, como incerto e transitério, no qual as identidades sociais hdo poderiam
mais ser compreendidas como elementos sélidos, mencionando, entdo, o termo
“‘liquidez” para retratar uma sociedade em crise, cadtica e desestabilizada pelas
pressdes micropoliticas.

Isso tudo desembocou no abandono de alguns principios e na ressignificacao
de outros, que pudessem condizer com esse momento de incertezas e
transitoriedade, surgindo, atrelada a esses processos, a instabilidade das identidades
sociais. Neste contexto, Bauman (2005, p. 31) comenta que a identidade, ao “perder
as ancoras sociais que a faziam parecer ‘natural’, predeterminada e inegociavel, a
‘identificagdo’ se torna cada vez mais importante para os individuos que buscam
desesperadamente um ‘nés’ a que possam pedir acesso”.

Contudo, a necessidade de nos revitalizar, e ancorar as nossas referéncias em
grupos que nos permitam compartilhar nossos posicionamentos, adquirindo meios
gue possam contribuir no processo de construcdo e reconstrucdo de nossas
identidades, faz com que possamos lidar com a dinamica das mudancas que
interferem intimamente na vida social, cultural e econdmica, da contemporaneidade.

As politicas que ddo sustentacdo a principios atrelados a esses processos de
construcao e reconstrugcdo das identidades sociais perpassam pela “celebracdo da
singularidade cultural de um determinado grupo, bem como a anélise de sua opressao
especifica” (SILVA, 2011, p. 35). Assim, fica evidente que as melhores condi¢bes
ligadas aos processos de singularizacao cultural e de identificagdo social requerem
gue os sujeitos sejam permeados por uma consciéncia que considere suas condicfes
de estar e permanecer atuando no mundo, em suas comunidades e nos grupos em
que estao inseridos.

A condicdo de existéncia desses grupos constituidos por identificacfes,
diferencas e subjetividades, esta atrelada a busca de brechas que possam existir nas
estruturas sociais, como formas de resistir e sobreviver, tentando encontrar sentidos
moventes que estejam ligados aos modos de reinvencdo da realidade e de
organizacao para o enfrentamento desse tipo de estrutura que tende a se sustentar,
invisibilizando as diferencas.

No bojo desses contributos, nota-se um momento de efervescéncia e de

embate nas discussdes sobre valores, principios e significados do modo de vida dos
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sujeitos. E valido salientar que tais perspectivas “exigem formas de pensamento
dialético que n&o recusem ou neguem a outridade (alteridade) que constitui 0 dominio
simbdlico das identificagdes psiquicas e sociais” (BHABHA, 2013, p. 279).

E cabivel mencionar a complacéncia nas rela¢ées entre o eu e o outro, numa
trama que requer um se colocar diante/para/com o outro, de modo que acontegca um
processo de ressignificacdes, a partir de um encontro de culturas, pelo qual possam
ser produzidas novas estruturas que abarquem aqueles que foram, e ainda séo,
relegados a um nao-lugar.

Partindo de todas as premissas levantadas e discutidas aqui, cabe mencionar
algumas angustias e inquietacfes a respeito daqueles que se encontram nos ambitos
da escola e que, estdo ou foram excluidos, compondo um “entre-lugar”’, mas tentando
mobilizar todos os mecanismos que lhes estdo disponiveis no momento, como um
fator de sobrevivéncia a um ambiente, muitas vezes, inospito para aqueles que nédo
conseguem se enquadrar nos padrdes impostos pelas instituicoes.

No cotidiano da sala de aula, algumas situacfes evidenciam as marcas da
diferenca que cada sujeito traz consigo, pois, quando ndo sdo invisibilizadas, séo
tratadas com indiferenca e preconceito. Em tais momentos, é responsabilidade do
professor intervir, de modo a conferir a situa¢cdes como estas outras possibilidades de
respeito as diferencas e de convivio com a diversidade, como posso notar na narrativa
de Ester.

[...] guando o menino fala fino na sala, eles dizem: vocé t& como uma
“bichinha”. [...] Vou me referindo as partes do corpo deles, entdo é um
jeito diferente de ser, que vocé vai respeitar, quando precisa [...] falar
sério, eu falo, porque eu acho assim, eu vou pra toda essa diferenca
e eles continuam, é uma “bichinha”, € uma “bichinha” que fala fino, eu
digo pra eles, falar € um jeito dele e respeitar € uma agéo sua, e vocé
precisa respeitar, eu vou com todo esse jeito por tras, quando da e
guando nao déa, eu sento e comeco a falar sério, imponho minhas
condi¢bes, vocé ndo vai falar isso com seu colega, seu colega precisa
de respeito, como vocé também precisa de respeito, todo mundo
precisa de respeito pelo que €, aqui ndo tem todo mundo igual e nao
tem ninguém diferente, porque, pelos seus atos, vocé € diferente, mas
pelos seu corpo vocé é igual a ele, tudo que ele tem vocé tem, a ndo
ser que seja um homem que tem um 6rgédo genital diferente da mulher
e ai vou mostrar pra ele também a diferenca que eles tém que é s6
aquela ali e o resto tudo eles tém igual. (Ester)

Compreendo que as intervencdes que cada professor faz em sala de aula,

diante de situagcOes que revelam as marcas da diferenca e da identidade dos alunos,
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estdo condicionadas por suas concepcoes de identidade e diferenca, bem como pelo
modo como pensam as relacdes entre estes alunos em contextos de diversidade. Com
isso, vejo descortinar a necessidade que temos, como professores da educacao
basica, de discutir e consolidar momentos formativos que garantam a (re)construcao
de concepcgbes, em um trabalho que evidencie as diferengas na sala de aula, como
elementos constituintes de nossas identidades e ndo como algo que nos inferiorize ou
cause a nossa exclusao.

As questdes sobre as identidades trazidas e produzidas pelos individuos, que
se encontram imersos Nnos muitos grupos que compdem a comunidade escolar,
sempre estiveram em segundo plano, isso quando ndo eram camufladas através das
tentativas de subverté-las. E nesse contexto que comeco a perceber que, enquanto
professores, precisamos nos atentar para os aspectos intrinsecos as diferencas, pois
estes sdo fatores preponderantes para a construcdo da autonomia e a busca da
liberdade.

Acredito que, se nos atentarmos aos aspectos intrinsecos as questbes da
diferenca, em sala de aula, isso exigira de nds, como professores, a capacidade de
visualizar, para além das condi¢cbes sociais e econdmicas dos individuos, uma
proposta fundamentada na interculturalidade, por compreendermos que seus
principios se constroem a partir das interacdes culturais entre os sujeitos e de acordo
com o modo de vida deles. Conforme as narrativas de Edson e Clévis, as diferencas
gue aparecem em sala de aula tém um maior enfoque nas condi¢cdes sociais e

econdbmicas.

[...] o professor que estd na sala de aula se depara com essas
diferencas, a gente encontra filho de pais que n&do tém aquele
acompanhamento como deveria ter com os filhos, principalmente na
sala de aula, a gente também encontra filhos que vém para a escola
gue ndo tém assim uma boa alimenta¢do em casa. (Edson)

[...] a gente percebe que tem criangas que vém sem ter feito uma
alimentacdo adequada e a gente tenta manusear isso de uma forma
diferente, [...] as vezes algum pode chegar atrasado porque a maméae
demorou de passar o café pra ele, muitas vezes a gente percebe que
nao tinha café em casa, [...]. (Clovis)

Ja4 na narrativa de Marta, encontram-se outros elementos, inerentes as
guestdes da diferenca, mas que abrangem outros aspectos, além da condi¢do social

e econdmica.
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Na sala de aula, todos os dias [...] aparece dificuldade, aparece aquele
aluno que ndo tomou café que tem dificuldade de aprendizagem por
isso, aparece aguele aluno que em casa o pai brigou, tem aquele que
tem deficiéncia que quando tem um trabalho de grupo nado quer ficar
juntos, tem aquele que tem dificuldade de aprendizagem, séo diversos
fatores que aparecem na sala de aula e, como professora, tenho que
ter aquele discernimento de entender cada dificuldade de cada um e
procurar trabalhar em cima daquela dificuldade de cada um pra que
todos saiam ganhando. (Marta)

Os professores da rogca compreendem as diferencas, de maneiras diversas,
dividindo opinifes que expressam suas concepcdes sobre esta questdo. Sendo assim,
posso reiterar que, em alguns momentos, estes docentes enfatizam a diferenca, na
vertente da falta ou auséncia de elementos intrinsecos a condic¢ao social e econémica,
que seus alunos vivem, atrelando a tais condi¢des as dificuldades de aprendizagem
gue surgem no contexto da sala de aula. Estas concepc¢des vao sendo construidas,
sorrateiramente, a partir de comparacdes entre os proprios alunos, em que Ssao
tomados como referéncia alguns padrdes estabelecidos por um modelo de sociedade
fundado no ideal branco, heterossexual, machista, patriarcal e elitista.

Cabe ressaltar que, mesmo relacionando as diferencas as condicdes
socioecondémicas dos alunos, estes professores compreendem que a sala de aula esta
permeada por uma diversidade de fatores que exigem deles posicionamentos de
respeito e acolhimento, buscando entender as situacdes de vida de seus alunos e
suas possiveis dificuldades para estabelecer um trabalho que tome isso como um
pressuposto para o desenvolvimento da aprendizagem.

Com esse enfoque, cabe mencionar que a diferenca requer formas de
compreensao de sentido mais profundas, em que sejam evitadas as comparagcdes
esdruxulas e binéarias, ndo sendo vista como algo inevitavel, mas, sim, como um
elemento preponderante da construcdo da identidade, em que os individuos possam
se apoiar uns nos outros, através desses elementos inerentes as diferencas que
integram cada um deles.

A diferenca, como um campo que faz ressurgir as identificacdes, enfatiza um
movimento que se da num ir-e-vir constante, possibilitando a compreensao de que a

identidade é performativa,® e se desloca no sentido que nos coloca na condicédo do

° E interessante que vejamos aqui a semantica da palavra “performativa” — adjetivo, feminino de
performativo, cujo significado para a linguistica € um ato simultaneo do locutor e da acéo que evoca.



48

vir-a-ser (SILVA, 2011). Logo, fica evidente que é a partir dos elementos da diferenca
gue 0s sujeitos constroem suas identidades e estabelecem suas relagcbes com os
outros, pelas quais cada um se torna responsavel pelo ato que evoca nessa demanda
do ir-e-vir, buscando aproximar-se da condi¢ao do vir-a-ser.

Assumir a diferenca como uma baliza desse processo de construgcdo das
identidades é oferecer-lhe o seu verdadeiro sentido, uma vez que é a grande
responsavel pelos acordos e desacordos nas relacbes estabelecidas entre os
individuos, dando-lhes mecanismos para que 0S mesmos possam interagir com seus
conflitos e embates, reestruturando um novo pensamento, a partir das tessituras que
se formam no encontro das linguagens, dos posicionamentos e atitudes, pois “somos
nos que as fabricamos, no contexto de relacdes culturais e sociais. A identidade e a
diferenga sao criagdes sociais e culturais” (SILVA, 2011, p. 76).

Identidade e diferenca poderdo trazer um sentido univoco e interdependente,
em que uma complementa a outra, pois, para “identificar-se com”, é preciso
“diferenciar-se de”. Aparentemente, podemos fazer uma rasa interpretacdo dessa
sentenca e ndo conotar os sentidos que dela emergem, mas, se buscarmos uma certa
exploragédo do seu significado, iremos notar a sobrecarga de sua seméantica como
desencadeadora de um processo que se estabelece e se reestabelece no lumiar das
inter-relacoes.

Pensar sobre as politicas de sentido, no campo da educacao, se faz, entao,
urgente, ja que este é composto de multiplas culturas e se encontra num contexto que
nNao mais permite a padroniza¢cdo, muito menos o silenciamento e a invisibilidade dos
sujeitos que, durante muito tempo, foram considerados “estranhos”, por ndo se
engquadrarem nos padrdes normatizados que a escola sempre disseminou, vetando o
acesso de sua cultura. Quando nao vetava, os relegava a condi¢cdes inferiorizadas.

Esse movimento sempre deu margem a estigmas e estereoétipos, colocando a
escola no mesmo patamar de uma instituicdo excludente e perversa, pois tudo que o
compunha se encontrava formatado para atender a uma outra l6gica social que nao
tinha a pretensdo de valorizar as subjetividades. Sabemos que a realidade
educacional ainda ndo € muito distinta do que foi relatado anteriormente, mas ja
conseguimos vislumbrar outras perspectivas e novos direcionamentos, que se
inspiram nas concepc¢des de identidade e diferenga como vertentes complementares

entre si.
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Logicamente, “reconstituir o discurso da diferenca cultural exige ndo apenas
uma mudanca de contetdos e simbolos culturais; [pois] uma substituicdo dentro da
mesma moldura temporal de representagdo nunca € adequada” (BHABHA, 2013, p.
276). Considerando este enfoque, devemos ter consciéncia de que esses novos
olhares e intengdes requerem uma revisdo profunda na organizacéo social, para que
sejam oportunizadas reformulagdes de sentido que possibilitem uma releitura da
realidade social, pela qual a temporalidade e a espacialidade denotem outras
significancias.

A partir dessas perspectivas, as dimensdes sociais e culturais deverdo ser
visualizadas por um prisma que poderd caracteriza-las, ndo somente como
contemplacéo da realidade, propondo apenas uma revisdo de posturas e perfis, mas
também por uma séria e profunda reconstituicdo da realidade social. Neste sentido,
os professores da roga participantes da pesquisa entendem que as dimensdes sociais
e culturais sao fatores preponderantes para o desenvolvimento de praticas docentes
gue deem centralidade a realidade social de seus alunos, como uma maneira de

reconsiderar as formas de vida destes sujeitos em seus contextos.

2.2 Interseccéao das diferencas

A complexidade que tem se apresentado a partir das tentativas de compreender
as subjetividades e as inter-relacdes inerentes a um sujeito, que sofre a influéncia e
exerce influéncia de/fem culturas, tem impulsionado variadas discussdes, no campo
da identidade e da diferenca, tendo como pressupostos os elementos que nos
caracterizam, enquanto seres de singularidade, mas que também nos constituem na
pluralidade.

Ao considerar este aspecto, faz-se necessario ampliar nossa visdo sobre os
conceitos de identidade e diferenca que, por sua vez, estdo imbricados e se
complementam, constantemente, sendo producbes sociais e culturais que estao
ligadas a algum tipo de estrutura. Como toda estrutura apresenta uma forma de poder,
Silva (2011, p. 81) afirma que “a identidade e a diferenca estdo, pois, em estreita
conexdo com relacdo de poder. O poder de definir a identidade e de marcar a
diferenca ndo pode ser separado das relagdes mais amplas de poder. A identidade e

a diferenca ndo sao, nunca, inocentes”.
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As intencionalidades fazem-se presentes, atendendo as ideologias dominantes
e conferindo a identidade todos os elementos pelos quais um sujeito pode se
identificar como bom, puro, divino, correto, e relacionando-se a diferenca tudo aquilo
gue se coloca em oposicao a tais qualidades, isto €, mau, ruim ou inferior. Logo, “a
identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declaracdes sobre quem pertence e
quem ndo pertence, sobre quem estd incluido e quem esta excluido. Afirmar a
identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer distingbes entre o que fica
dentro e o que fica fora” (SILVA, 2011, p. 82).

Neste prisma, surgem as fissuras numa estrutura socioecondmica, que
apresenta suas verdades a partir do discurso colonial (BHABHA, 2013) e seu
binarismo, como forma de sobreposicéo, valorizando o eu em detrimento do outro.
Tais fissuras poderdo ser tomadas aqui como uma relagdo com o “entre-lugar”, pois
sao estes 0s espacos em que 0s grupos dos excluidos e invisibilizados encontram, na
contemporaneidade, para criar suas condicdes de sobrevivéncia através de
microestruturas que se constituem pela crise que a sociedade esta vivenciando.
Dessa maneira, “a identidade é reivindicada a partir de uma posigao de marginalidade
ou em uma tentativa de ganhar o centro: em ambos 0s sentidos, ex-céntrica”
(BHABHA, 2013, p. 284).

Partindo da compreenséo de que a cultura é produzida na acao dos sujeitos e
entre 0s sujeitos, como possibilidade de revisdo dos preceitos que sempre tentaram
buscar a esséncia da identidade, tornando-a algo fixo, precisamos tomar a diferenca
COMO uma categoria que permite aos sujeitos o estabelecimento de representacgoes,
a partir das tessituras que constroem e ressignificam o0s aspectos que nos
caracterizam como singulares, subjetivos, parte de um todo, mas que, tomadas por
outro viés, sAo 0S mesmos aspectos que nos tornam plurais, coletivos e sociais,
compondo um todo em suas partes.

As estruturas sociais, com base no pensamento colonial, deixam confusa a
tentativa de explicitar a diferenca como um aspecto que nos singulariza e, também,
nos constitui como coletivos, isso porque tais pensamentos nos remetem a diferenca
como aquela que traz apenas situacdes de oposi¢do. Entdo, sou instigado a pensar
na diferengca como uma interseccéo e nao como uma desigualdade.

A interseccao indica o entrecruzamento de linhas num determinado ponto,
enquanto a desigualdade se coloca como separagao, como aquilo que ndo pode se

encontrar, trazendo impossibilidades de compartilhamentos dos memos pontos ou
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espacos. Com isso, posso referir-me as tessituras que sao construidas a partir do
encontro de vérias linhas, num s6 ponto, e da origem a outros diversos encontros em
outros pontos. Essa interatividade sempre se apresenta com uma forca
potencializadora que aproveita os impulsos emanados de todas as dire¢des, que sao
canalizados da melhor maneira possivel para alimentar esse processo de tessitura.
A partir disso, percebo como o0 grupo constitui-se a partir da diferenca que
singulariza o sujeito, mas, também, o torna plural, a partir de certas identificacdes.
Neste caso, a sala de aula pode ser concebida como um espaco de interseccéo das
diferencas, tanto na dimenséo do sujeito como um ser da individuagdo,*® que marca
seu lugar, define sua identidade, ao demarcar suas diferencas, quanto na dimenséo
deste sujeito como um ser da coletividade, que compde um grupo, aqui compreendido

como a prépria sala de aula, como € apresentada por Marta.

A sala de aula é formada por pessoas com diferencas, cada pessoa
tem suas diferengas, ninguém é igual, e na realidade, na sala de aula,
a gente tem que acolher cada um do jeito que é. Cada um tem sua
condigao financeira, cada um tem a maneira de aprender diferente e o
professor tem que estar preparado para saber lidar com essas
diferencas, saber respeitar as formas de aprendizado de cada um, a
cultura de cada um, o modo de vida de cada um, a condicao financeira
de cada um, a sala de aula tem que ter todo esse preparo €, como
professora, tenho todo esse cuidado de ta sempre respeitando e
procurando cuidar de cada um do jeito que é. (Marta)

De acordo com o exposto, vislumbro que as diferencas vao compondo as salas
de aula das escolas da roca, a partir de um encontro de culturas, sendo evidenciado
por Marta, como algo que requer preparacédo e entendimento, para saber lidar com
todas estas questdes inerentes as diferencas. Assim, percebo que a interseccao das
diferencas é a marca presente no seio do grupo que compde esta sala de aula,
exigindo da professora um saber, que ressurge de sua experiéncia de vida-formacao,
para lidar com as diferencas que permeiam este grupo, como também mediar e

intermediar as inter-relacbes que acontecem entre os sujeitos.

10 Tomo aqui a palavra “individuagédo” a partir do termo “individualizagdo”, com base em Martuccelli
(2010), por trazer, em seu sentido, dois aspectos importantes: o primeiro, de uso mais frequente,
designa os processos de diferenciacao a respeito das trajetérias pessoais (vivéncias). O segundo traz
um sentido mais analitico e esta relacionado ao processo de individualizagdo, associado ao projeto da
modernidade.
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Dessa forma, explicito que um grupo que se organiza, a partir de uma
inventividade, redne os elementos em comum da subjetivacdo que esses sujeitos

trazem consigo, neste sentido Martins (2011, p. 88) ressalta que:

[...] areuni&o de corpos na formagao de um corpo coletivo experimenta
a sua poténcia em funcdo das suas dindmicas relacionadas, suas
combinacfes, interacdes, ligacbes internas, bem como pela
capacidade deste corpo coletivo afetar e ser afetado por forcas
externas, ligacdes com o externo.

Com isso, 0 encontro das diferencas resultante da interacdo entre 0s sujeitos
de um grupo e suas ligacdes — afetadas ou fortalecidas — com elementos externos
possibilita a ressignificacdo de valores e conceitos impostos pelas estruturas
homogeneizadoras que sustentam a visdo monocultural como forma de esfacelar
qualquer tentativa da formacdo de um corpo coletivo, na intencdo de seu
enfraguecimento, representando para tais estruturas a manutencdo de dominio e
sobreposicao de poder.

Um dos estudos que tem se deslocado neste sentido, faz-se presente na obra
de Derrida (1986), quando langa mao do termo “différance”, como forma de repensar
os sentidos da palavra diferir, verbo transitivo direto que indica transferir, adiar. A este
verbo também sédo atribuidos os sentidos de ser diferente, distinguir-se. Différance
vem para trazer significancia a presenca (ao presente), nos propondo um pensamento
sobre as marcas dos elementos do passado guardadas em si, com referéncia aos
elementos do futuro.

Mesmo diante de tantos debates e producfes teodricas, ainda sdo muitas as
tentativas de impor as condi¢cdes da diferenca que singularizam os sujeitos, desde
sempre uma categoria relacionada a inferioridade, ou a individualizacao, sem abarcar
o fato de que o discurso colonial se encontra como o pano de fundo da disseminacéo
de ideologias que tomam a identidade como fixa, e devendo ser normalizada. Esse
processo se da, eminentemente, a partir da negacao/afirmacao determinada pelos
grupos hegemaonicos.

Tomando como base 0 jogo que existe nas estruturas montadas a partir de um
sistema colonial, Bhabha (2013) coloca, no centro das discussdes que revelam uma
semidtica da relacdo que acontece na polarizagdo do campo da identidade e da

diferenca, o termo fetichismo, com o sentido de recusar, segundo as concepc¢des
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freudianas, como um elemento presente no interior desses discursos coloniais,
desencadeando estratégias para combater as forgcas da micropolitica.

Para tanto, vislumbro aqui o fetichismo como um jogo que apresenta, em suas
nuancas, um simbolismo que ajuda o colonizador a mascarar a diferenca que
singulariza o sujeito, invisibilizando diversas culturas e reforgcando a diferenga como
um mecanismo de separacao. Bhabha (2013, p. 129) exp0e sobre a afirmacéo arcaica

de totalidade/similaridade, em relacéo a termos utilizados nas concepcdes freudianas:

‘Todos 0s homens tém pénis’; em nossos termos: ‘Todos 0s homens
tém a mesma pele/raca/cultura’ — e a ansiedade associada com a falta
e a diferenca — ainda, para Freud: ‘Alguns n&do tém pénis’: para nos:
‘Alguns ndo tém a mesma pele/raca/cultura’. Dentro do discurso, o
fetiche representa o jogo simultdneo entre a metafora como
substituicdo (mascarando a auséncia e a diferenca) e a metonimia
(que registra contiguamente a falta percebida).

Este contexto destaca que a diferenca ainda é vista através de uma associagao
a falta e a auséncia de alguma coisa, como posso perceber no excerto da narrativa
de Ester: “Procuro observar o comportamento entre eles [alunos], estou sempre
orientando que devemos respeitar 0 outro, que ninguém ¢é igual, mas somos todos
filhos de Deus. Cada um com o seu jeito de ser. Procuro trabalhar estas palavras
amor, respeito e unido [...]” (grifos meus). Neste sentido, reitero que os professores,
ainda trazem, como concepcdes sobre as diferencas, uma associacao a definicdo de
identidades constituidas a partir das estruturas hegemoénicas, que conferem “o status,
a classificacao e a posi¢cao de uma pessoa na ‘grande cadeia do ser’ — a ordem secular
e divina das coisas — [predominando] sobre qualquer sentimento de que a pessoa
fosse um ‘individuo soberano’™ (HALL, 2003, p. 23, grifos do autor).

Com isso, visualizo ainda que a demarcacédo da diferenca aparece de maneira
esmaecida, atrelada a busca do respeito ao outro, a partir de uma mesmidade
configurada pelo enfraguecimento das diferengas. No entanto, discursos como estes
podem ser superados quando as a¢des em sala de aula seguem uma direcao atrelada
a compreensédo de que é através da diferenca que as subjetividades s&o instituidas.
A partir dessas subjetividades surgem os grupos, e, na forca desses grupos, surge
uma microestrutura que os direciona para a superacdo de esteredtipos e
invisibilidades, onde o outro é a base fundamental para a constituicdo do eu.

A contemplacdo do termo diferenca como um elemento constituinte da

identidade e inter-relacionado aos processos de produgcdo da subjetivagao,
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responsavel pela compreenséo do individuo visto como um todo, podera nos oferecer
condi¢cbes reais de reinterpretar nossa imersdo no mundo, de maneira conjuntiva,
evitando visdes fragmentadas que, na maioria das vezes, tornam 0s aspectos
inerentes a diferenca vazios e fragilizados.

Neste caso, “quem vocé €’ s6 faz sentido se vocé acredita que possa ser outra
coisa além de vocé mesmo; sé se vocé tem uma escolha, e s6 se o que vocé escolhe
depende de vocé, ou seja, s6 vocé tem de fazer alguma coisa para que a escolha seja
‘real’ e se sustente” (BAUMAN, 2005, p. 25). Convalida-se que a identidade esta
atrelada a imaginacao e ressurge da consonancia entre o individuo e seus grupos, a
partir da interseccao das diferencas que se apresentam neste processo do ir-e-vir,
retratando o vir-a-ser.

A interseccao das diferencas pode ser posicionada a partir dessa vertente que
permeia as inter-relagbes que se dao nas interagcdes entre os sujeitos, fazendo com
que estes se apoiem nas diferencas que o0s unem, buscando lidar com suas
identidades, na tentativa incansavel de se posicionarem social e culturalmente,
considerando sempre a sua (auto)afirmacao.

E a partir das interagdes entre os sujeitos, em sala de aula, que os professores
da roca participantes da pesquisa compreendem as diferencas, como afirma Ester:
“aprendo muito com essas diferencas que aparecem ai na minha sala de aula, eu vejo
a diferenca social, eu vejo a diferenca por racismo, a diferenca por religido, tem varias
diferencas que aparecem na sala de aula, e eu aprendi a lidar com essas diferencas
[...]”. Diante disso, posso notar que as diferencas sdo demarcadas pelos conflitos
gerados por tentativas de sobreposi¢cdo provocadas por um binarismo marcado por
esteredtipos e imposicoes.

Tomando isto como pressuposto, acrescento que a escola, dentre outros
espacos, ndo vislumbra os grupos que se constituem em seu amago, a partir das
diferencas. Assim, esses grupos sao tratados com indiferenca, quando n&o sao
invisibilizados, porém, vém se fortalecendo e demarcando seu espago, mostrando
como conseguem lidar com os seus préprios conflitos, bem como com os estigmas,
estereotipos e preconceitos.

Pode-se, entdo, tomar essa situacdo como um diagnostico da realidade que
estamos vivenciando, de modo que tenhamos novos posicionamentos frente as
diferencas, abrindo mé&o dos pensamentos compartimentalizados e disjuntivos, para

assumir reflexdes e posicoes abertas, flexiveis e contextualizadas.
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2.3 Diferencas na Educagéo

Os debates educacionais tém se intensificado, cada vez mais, fazendo com que
pensemos a educacdo em outras perspectivas, que estejam atreladas ao momento
social vivido, como uma forma de redirecionarmos agdes que possam ampliar os
horizontes da educacéo.

A educacdo tem se apresentado em um cenario da diversidade, em que varias
culturas se encontram e se inter-relacionam, num contexto de tensao e negociacao,
na maioria das vezes, mais de tensdo do que de negociagcdo, fazendo ressurgir
atitudes de preconceito e estereotipia. Tais atitudes tém sido refor¢cadas pela estrutura
curricular existente, que traz como base as ideologias dos grupos hegemdnicos,
propondo dispositivos de apaziguamento que desembocam nas politicas de uma
suposta democracia, ainda sobrecarregada de intencionalidades que mais reforgam o
contexto de desigualdade do que promovem a equidade, desconsiderando as
diferencas e as subjetividades.

As diferencas no ambito da educacdo nédo tém um lugar demarcado, seja no
curriculo oficial ou nas ac6es e posicionamentos que se revelam através dos fazeres
pedagdgicos que se ddo no dia a dia da escola. Com isso, vivenciamos uma condi¢ao
de estranhamento do outro, pois sdo desencadeadas maneiras que nos conduzem a
um pensamento individualista e egocéntrico, que se revela nas relacfes estabelecidas
nesse espaco, em que mais vale o eu do que o outro, gerando uma situacdo de
conflitos e exclusao, ja que essa maneira de ser e agir se encontra fundamentada nas
proposi¢cdes de um ideal branco, heterossexual e machista.

Nas narrativas de Rafaela, encontram-se presentes, nas atitudes dos alunos,
0s resquicios de um pensamento fundado na sobreposicdo desses ideais

disseminados na sociedade, que reforcam o preconceito e causam a exclusao.

A gente foi para o campo, vestiu as meninas de short, mandou vir de
meia pra poder ficar de chuteira, jogamos bola, nos divertimos
bastante, quando cheguei aqui a gente foi discutir sobre isso. Ta vendo
gue a menina pode jogar bola. Deixou de ser menina? Nao. Entéo,
porque menina ndo pode jogar bola? [...] teve menina que jogou
melhor que menino, teve menino que jogou melhor que menina. Entéo,
o futebol foi muito bom pra trabalhar com eles a questdo de género,
[...] as meninas disseram que na casa delas o pai n&o varria uma casa,
nao lavava uma louca, porque o pai falou que quem faz isso é mulher,
gue o papel do homem néo é esse, que o papel do homem &€ ir pra
roca trabalhar [...] (Rafaela)
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De acordo com o excerto da narrativa de Rafaela, além de perceber a forca e
a frequéncia com que os padrdes sociais responsaveis pelas diversas maneiras de
exclusao, invisibilidades e tentativas de mascarar as diferencas, percebo que a
professora ja vem inserindo, em suas praticas na sala de aula, discussdes que
favorecem outra direcdo, como forma de complementar as lacunas que o curriculo
oficial apresenta e que acabam por esvaziar os sentidos das diferencas. A professora
concebe as diferencas como um elemento importante que deve ser tratado na escola.

Nos discursos que empoderam a instituicdo escolar como responsavel pela
formacao baseada nos pilares sociais e politicos da sociedade, se encontram as
ideologias dominantes, entranhadas nesse curriculo oficial como forma de disseminar
praticas de silenciamento, tornando a escola um aparelho homogeneizador. Diante
desses pressupostos, qual o lugar daqueles que a escola ndo consegue enquadrar
neste curriculo oficial? Rios (2011, p. 155) menciona que “todas as diferencas
(de)marcadas sdo tornadas invisiveis na tentativa de normalizar esses sujeitos”,
entdo, cabe aqui enfatizar que a busca de autonomia se torna possivel através de
compromissos éticos e politicos adquiridos na (forma)acdo do docente, como
transgressédo dessas préaticas que tentam normalizar os sujeitos.

Com vistas a garantia de um espaco escolar que complemente as propostas
do curriculo oficial, para dar o lugar merecido, e que € de direito de todo e qualquer
sujeito que esteja inserido na escola, faz-se necessario desenvolver com frequéncia
propostas que se coadunem as demandas da diversidade contemporanea,
subvertendo a légica que se apresenta no curriculo oficial.

Neste contexto, é necessario repensar a nossa estrutura educacional, para nao
continuarmos perpetuando um ideario cultural Unico e padronizado. Para isso, é
importante compreender a diferenga como um elemento que nos mobiliza para a

construgéo de nossas identidades. Para Bhabha (2013, p. 261):

O objetivo da diferenca cultural é rearticular a soma do conhecimento
a partir da perspectiva da posicdo de significacdo da minoria, que
resiste a totalizacdo — a representacdo que nao retornara como o
mesmo, 0 menos-na-origem que resulta em estratégias politicas e
discursivas nas quais acrescentar ndo soma, mas serve para perturbar
o calculo de poder e saber, produzindo outros espacos de significacédo
subalterna.
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Evidencia-se que a diferenca segue uma logica da subversao, requerendo uma
negociacdo e ndo um enfrentamento, pois 0os grupos também sdo formados pelas
diferencas que os sujeitos trazem, possibilitando a producédo da subjetividade que os
fortalece para o enfrentamento das situacfes de inferiorizacao.

As diferencas na educacéao tém provocado conflitos, impactando o formato das
propostas educacionais que nao condizem mais com a realidade atual, e gerando uma
série de novas questdes, a serem discutidas e repensadas. Busca-se, assim, uma
direcéo que favoreca a construcdo de um projeto educacional que dé centralidade as
questdes relacionadas a interculturalidade, como uma forma de valorizacdo das
diversas culturas que permeiam o0s espacos escolares, fundando uma prética que
lance mao de mecanismos que compreendam que 0S sujeitos envolvidos nesses
contextos tém uma vida e uma historia que podera ser o ponto de partida para a
producdo de novos saberes.

E importante considerar que a relacdo de alteridade é uma vertente que
possibilita outra dimenséo, no contexto das diferencas na educacéao, pois € na inter-
relacdo com o outro que sdo incorporados o0s principios de respeito e reciprocidade,
que, nesse caso, recolocam a diferenca num lugar merecido. Lugar este que € o da
valorizagéo do saber-ser-fazer de cada um, nesse processo.

As discussdes sobre as diferencas tém perpassado pelos mais variados
campos da educacdo, onde se podem notar as grandes dificuldades existentes no
processo de compreensao de uma manifestacdo natural de todo e qualquer sujeito,
podendo atribuir tais dificuldades a um histérico de negacéo das diferencas através
da tentativa de normalizar os sujeitos.

E necessario reconhecer que existe interesse nos docentes em desenvolver
propostas pedagdégicas escolares que garantam a valorizacdo da diversidade, porém
isso tem se concentrado nos discursos e em algumas acdes pontuais. Aqueles que
tém se atrevido a implementar meios de valorizacdo do diferente, em suas praticas
em sala de aula, respeitando e compreendendo o estudante como um sujeito
cognoscitivo, social e cultural, vém percebendo que as dificuldades de aprendizagem
devem ser encaradas de acordo com a multiplicidade de causas que envolve este
sujeito, a cultura em que esta inserido, o seu nivel de desenvolvimento cognitivo, a
relacdo entre o pensar e o0 agir desse sujeito, bem como o vinculo que ele estabelece

com os momentos de aprendizagem.
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A narrativa de Pedro evidencia sua forma de trabalho, ao considerar os
diferentes niveis cognitivos existentes em sua sala de aula, e a importancia de

valorizar cada sujeito e a forma como cada um aprende.

[...] a gente percebe os meninos que estdo avangados e 0s que estdo
assim com dificuldade de aprendizagem, [...]. Eu dou uma atividade
para todos, com 0 mesmo assunto, ai na hora a gente vai fazer a
atividade individual de acordo com a série, [...]. Aquele que ndo produz
frase produz palavras e ai vai formando de acordo com sua
aprendizagem, a gente trabalha [...] a ortografia, [...] alguns que ja
estdo mais adiantado eu mandei produzir um textinho, outros
escolheram aquelas palavras e produziram frases sobre aquelas
palavras e outros a gente mandou circular somente as letras V e F que
tinham nas palavras. Entdo, esta dificuldade, se vocé saber como
trabalhar em sala de aula, com 0 mesmo assunto e com atividade
diferente [...] eles avangam um pouco. (Pedro)

As vertentes inerentes as diferencas, presentes nos contextos da educacao, e
gue emergem das mais variadas formas, oferecem condi¢des para a construcdo de
relacdes que, estabelecidas a partir do encontro de culturas, fazem com que eu possa
vislumbrar um panorama de possibilidades para a valorizacdo da alteridade. Indo
neste sentido, a lacuna existente entre o “eu” e o “outro” pode deixar de existir segundo
0 modo verticalizado de visualizagdo de um para com o outro, passando a considerar
uma relacdo de horizontalidade que permita uma visdo de respeito e
corresponsabilidade, o que implica uma simultdnea negociacdo a respeito das
conotacfes de estranhamento que sdo préprias do encontro das diferencas.

Considerando esses aspectos, percebo a necessidade de redimensionamento
das propostas educacionais para que contemplem perspectivas fundamentadas nas
guestdes da diferenca e da subjetividade, e que se colocam como um grande desafio
contemporaneo. Para isto, € necessaria uma concentracdo de esforcos nas
possibilidades de uma producéo coletiva que envolva docentes e discentes na mesma
direcéao.

A seqguir abordarei as diferencas e as praticas docentes nas escolas da roga,
enfatizando as ruralidades e sua relagdo com a docéncia, neste contexto, para
podermos perceber o lugar das diferencas na sala de aula e de como estas sao

tratadas no fazer docente.
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3. DOCENCIA, RURALIDADES E DIFERENCAS

Com as dinamicas que tém influenciado inUmeras mudancas na sociedade, o
campo educacional vem sendo convidado a repensar, de um modo geral, seus
processos de organizacéo e estruturagdao, com vistas a um redimensionamento que
possa atender aos anseios da contemporaneidade, uma vez que a escola € um dos
espacos que se constitui a partir do encontro das mais variadas culturas.

E neste cenario de mudancas que apresento o lugar da docéncia no contexto
das ruralidades, a partir das concepg¢des de Moreira (2005, p. 17), ao mencionar que
“a ruralidade estava sujeita aos dominios da natureza e da tradicdo, proprias das
hegemonias urbano-industrial nos espacos nacionais”. Com isso, posso notar que
conceber a ruralidade a partir dos dominios da natureza e da tradi¢édo, é o fundamento
norteador das concepcdes de essencialismo e fixidez que, por muito tempo, foram
consideradas como a realidade de nossas vidas.

As discussfes acerca do rural estiveram, por muito tempo, atreladas aos
binarismos cidade-campo, tradicional-moderno, civilizado-incivilizado e rural-agricola,
criando oposicfes que levavam a atitudes maniqueistas, ou seja, para um existir em
melhores condi¢cdes o outro deveria se encontrar em condi¢bes inferiores. Desta
forma, o rural foi sendo marcado fortemente como um cendrio composto por uma visdo
de inferiorizacdo, em que certa realidade estava marcada por elementos que |he
seriam inerentes: o retrocesso, a pobreza, a ignorancia e o atraso social, relegando
os individuos desses territérios a uma condicdo de precariedade -cultural, e
contribuindo para que os mesmos abnegassem de sua dignidade de seres humanos,
acarretando para si a condi¢cdo de ndo-gente,!! reforcada em falas do tipo: quero que
meus filhos estudem nas escolas da cidade para ser gente; vou morar na cidade para
ser gente. Com isso, reforcava-se o ideario de que o avancado e progressista se
encontrava na cidade e o atrasado e arcaico se encontrava no campo.

O imaginario que foi produzido sobre a roga sempre esteve impregnado de
preconceitos e estigmas, gerando uma dinamica perversa na vida dos sujeitos que

ocupavam esse espaco, de modo que considerassem migrar para 0s espacos urbanos

11 A expressdo nao-gente € considerada aqui a partir das concepgdes de negacgdo fundamentadas
através do processo de imposicdo de uma condicdo de superposi¢do que foi se constituindo no
imaginario dos excluidos.
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em busca de um tornar-se gente, pois a visdo de progresso estava sendo construida
em torno de um pais industrial e urbano, ficando para o rural a visdo de retrocesso.

Nesse proposito, a educagao nos espacos rurais estava atrelada a uma politica
de desvalorizacao do local, com uma forte precarizacdo das condicdes de trabalho e
de infraestrutura, relegando a estes espac¢os mobiliarios e materiais pedagdgicos que
nao mais serviam para o urbano, isso quando se enviava alguma coisa. As turmas
sempre eram formadas de maneira multisseriada. Os profissionais, durante muito
tempo, eram indicados por um determinado grupo politico, tendo como requisito
minimo, para exercer a docéncia, saber ler e escrever. Segundo Moreira (2005), esses
aspectos podem, ainda, ser vistos como uma ruralidade fundamentada nas posi¢oes
tradicionais que privilegiavam a troca de favores, reforcando o clientelismo politico,
enfraguecendo as microestruturas e, por outro lado, reforcando o poder hegeménico.

Com o rompimento de algumas estruturas e a quebra de paradigmas, 0s grupos
comecaram a se perceber como produtores de sentidos e conhecedores de suas
fragilidades, sendo impulsionados a criar estratégias que possibilitassem a
ressignificacdo de sua realidade, a partir dos processos de producdo da
singularizacédo. Diante dessas novas condi¢cdes e posicionamentos, vimos ressurgir
uma outra maneira de conceber a ruralidade, que ndo mais se articulava aos
pressupostos dos binarismos e oposicbes, mas sim na relacdo de
complementaridade.

Tal proposicdo comunga com uma ruralidade que estabeleca relacfes diretas
com a urbanidade, de modo a pensar 0s processos de subjetivacéo e construcao de
novas identidades. Lima (2005, p. 46) reitera que, “a valorizagdo do rural apontaria
para uma nova representacdo da relacdo campo/cidade apoiada na inversdo da
hierarquia de valores e ndao em contradicdes sociais e econdmicas”.

As ruralidades abordadas neste trabalho coadunam-se aos principios éticos,
sociais, culturais e politicos de um pensamento atrelado as sociedades
contemporaneas, validando-se as interacdes e relagdes realizadas no campo, em que
os individuos buscam compreender os sentidos e 0s novos significados destes
espacos, a partir de concepgdes que evidenciem os elementos que nos ligam ao outro
e ao ambiente em que estamos inseridos, sendo alimentados por nossas
dimensionalidades intercruzadas e interdependentes.

Por isso, € importante situar a necessidade de reiterar a urgéncia de uma

proposta educacional que valorize as escolas rurais como instituicdes capazes de
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ressignificar os valores e as concepc¢des do contexto em que estéo inseridas, uma vez
que considero a “escola como lugar de aprendizagem e intervengéo social capaz de
promover o dinamismo local” (SOUZA et al, 2012, p. 353).

A escola, como um espaco formativo e reconhecida socialmente pelo papel que
desenvolve nas comunidades rurais, pode ser (re)pensada, a partir das condi¢des do
meio em que se encontra inserida e das maneiras de vida que tém aqueles que a
frequentam, impulsionando um movimento que seja coerente com as necessidades e
anseios desses locais. Com isso, Amiguinho (2008) ressalta que a escola passa a
engendrar o carater politico e social destas comunidades, que passam a ser
consideradas como portadoras de futuro.

Vale ressaltar que, quando concebo as ruralidades contemporaneas, presumo
uma centralidade nos aspectos constituintes dos processos de subjetividade
existentes nos espacos rurais, em que sao enaltecidas as identidades e diferencas
como um pressuposto da demarcacdo de um lugar no mundo. A escola, como
propagadora do saber, podera se apropriar de tais pressupostos para promover o
encontro das culturas em seu espaco.

Em meio a todos esses dilemas, desafios e perspectivas, que se apresentam
quando me refiro as ruralidades e a escola da roc¢a, encontro a docéncia, que precisa
ser concebida e trabalhada a partir destes novos olhares e sentidos do rural. A
docéncia nas escolas rurais ocorre a partir da contemplacao inicial de que os modos
de vida na roca nao se firmam somente nas atividades agricolas. Carneiro (1998, p.
56) aponta para o fenémeno da pluriatividade, que “adquire novas dimensdes no
campo brasileiro, chamando a nossa atencéo para a possibilidade de novas formas
de organizacdo da producédo virem a se desenvolver no campo ou de antigas praticas
assumirem novos significados”. Tendo esse redimensionamento ja presente nas
estruturas sociais, econdmicas e culturais, torna-se possivel o desenvolvimento de
praticas docentes multirreferenciais, que coloquem a escola no seu verdadeiro lugar
na comunidade.

A acao docente, nesse momento, requer que o professor contemple a realidade
do aluno, se colocando a disposicao, numa intencdo de permuta e alternancia de
pontos de vista, onde o professor se coloca no lugar do aluno e vice-versa, pois,
somente assim, teremos a construcdo de uma relacdo reciproca entre docente e
discente. Isso possibilitaria novas condi¢cdes de compreenséo desse sujeito que esta

composto por dimensdes cognitivas, sociais e afetivas.
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A docéncia pode privilegiar situacdes a partir da potencializagao das relacdes
inter e intrapessoal dos sujeitos, sem abrir m&o da interculturalidade, dos saberes do
mundo vivido que esses sujeitos portam e do saber do mundo sistémico. Sabe-se que
nao é tdo simples promover essa articulacdo, uma vez que trazemos Conosco uma
sobrecarga fundada na compartimentalizagdo dos processos, embora existam
diversas possibilidades de constituir uma docéncia parametrizada pelo envolvimento
entre professor e aluno, considerando-se as dimensdes da afetividade, da cognicéo e
de suas relac¢ées socioculturais. E neste contexto que acredito que a docéncia na roca
pode e deve se apropriar dos seguintes principios:

a) Autonomia — elemento que sera construido ao longo do processo de
formacao e atuacao docente. Sendo “entendida como qualidade na forma pela qual
nos conduzimos, entendida circunstancialmente, a autonomia profissional é uma
construcdo que fala tanto da forma pela qual se atua profissionalmente como dos
modos desejaveis de relagao social” (CONTRERAS, 2012, p. 216). Este principio é
responsavel pela nossa postura e posicionamento, enquanto docentes, pois esta
envolvida nesta questédo a forma como vivemos a subjetividade.

b) Acao-reflexdo-formacéo — este principio pode ser representado a partir de
um procedimento de retroalimentacéo, efetivando-se apenas na complementariedade
dos procedimentos intrinsecos a agdo efetivada na docéncia. Assim, ele implica a
contemplacéo da realidade profissional em que estamos inseridos, a mobilizacdo que
conseguimos fazer sobre o desenvolvimento do nosso trabalho, a articulacdo com as
novas formas de conhecimento e a proposi¢cdo de uma reorganizagdo dessa acgao.
Neste sentido, este principio coloca-se de modo complexo numa dinamica de
circularidade representada pelo circuito retroalimentar apresentado no esquema,
organizado a seguir, para representar o procedimento que se da na relacdo entre

acao-reflexao-formacéo.

Figura 1 — Circuito Retroalimentar

Acao Reflexao

Fonte: Elaborag&o do autor (2015). Formacao
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Nas palavras de Favero e Tonieto (2010), podemos perceber que o processo
de reflexdo ndo se apresenta como um ato impulsivo do pensar rotineiro, a reflexao é
uma atribuicdo de sentidos e significados ao que ja foi pensado, colocando-se, assim,
como consequéncia de uma ou varias acles, baseando-se em atitudes,
guestionamentos e curiosidade, e demandando novos fazeres. Desse modo, a agéo
direciona o ressurgimento da reflexdo, como maneira de ressignificar a pratica,
requerendo a formacdo, como um procedimento que reunira aspectos inerentes a
reflexdo e a acao, e fazendo emergir demandas que desencadeiem novamente a
acao, exigindo uma reflexao direcionada a uma formagao.

c) Auto/eco/coformacdo — este principio compreende uma mobilizacdo
instituida a partir da articulacdo de elementos especificos do movimento de
interiorizacao/exteriorizacdo, em que o ambiente que nos acolhe tem uma forca
determinante e demanda um conjunto de fatores inerentes aos processos de
autorreflexdo sobre nossa propria formacdo, e de corresponsabilidade pela nossa
formacdo. Aqui, a pesquisa-formacéo é um elemento fundante e desencadeador das
possibilidades que integram este principio, por promover um espaco de formacao
construido pela coletividade e pela interacdo dos professores participantes. Neste
espaco, os participantes constroem juntos as propostas da formacéo, de acordo com
suas necessidades, em um jogo de cumplicidade, entendimento e compreensao, em
gue o processo de reciprocidade acontece e o conhecimento de si ressurge. Como
um modo de formacao na escola rural, o conhecimento dai resultante possibilita outros
olhares para o fazer docente, com todos 0s seus sentidos e significados ideoldgicos e
simbdlicos construtores de identidades e caracterizados pelas relacdes estabelecidas
entre 0s sujeitos que ai convivem com os elementos do tempo e da natureza. Dessa
forma, o principio em questdo traz em si uma dinamicidade potencializada pela
interdependéncia das dimensdes relacionais que o sujeito precisa estabelecer consigo
mesmo (autoformacédo), com seu espaco de vivéncia e convivéncia (ecoformacéo),
responsabilizando-se pelo seu processo de formacédo e de seus pares (coformacao),
construindo um espaco de negociagdo e didlogo. Conforme Pineau (2014), este
espaco de formacdo provoca apropriacdes de poder que se desdobram de duas
maneiras, aguela que acontece quando o individuo se torna sujeito de sua propria
formacdo, e a que se da quando este individuo se torna objeto de sua formacéo,

caracterizando o processo de autoformacao, que precisa acontecer paralelamente a
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ecoformacao e a coformacgdo, em um movimento tridimensional e interdependente, no
decurso da vida.

d) Reciprocidade — tal principio requer um exercicio muito aprofundado do
conhecimento de si, sendo um processo que requer a construcdo de um
posicionamento diante do outro. Falar desse outro é estabelecer uma relacdo a partir
de concepc¢des de uma identidade que se constroi e se reconstréi nessa interacao.
Desse modo, as situacfes vivenciadas no cotidiano escolar podem ser pensadas a
partir de concepcdes sobre a multirreferencialidade, em que a compreensao do
individuo esteja claramente definida com base na pluridimensionalidade, podendo
ainda entender o0s sujeitos como seres multicausais, que precisam ser compreendidos
a partir de uma visdo que contemple sua imersdo no mundo.

Acredito, entdo, que através da construcdo da autonomia docente, em
consonancia com o0s novos valores, sentidos e significados atribuidos as diversas
ruralidades contemporaneas, podemos ampliar as condi¢cdes de uma nova estrutura
educacional, com um enfoque na reinvencéo da escola rural. Neste caso, ndo cabe
mais o desenvolvimento de préticas pedagodgicas que desconsiderem as condicdes
de vida dos diversos grupos que compdem nossas escolas da roga, mas
direcionamentos outros, para a docéncia, de maneira que seja priorizada uma
reconfiguracdo na forma de pensar a escola, considerando as questdes da identidade

e diferenca na producéo das relacdes interculturais que constituem o0s espacos rurais.

3.1 Profissdo docente em espacos rurais

A profissdo docente em espacos rurais sempre esteve permeada por
esteredtipos que, durante muitos anos, propiciaram a desvalorizacdo da educacao
estabelecida nesses contextos. Com isso, desconsideravam-se 0s sentidos, 0s
significados, as identidades, as subjetividades e os modos de ser-viver que eram (Sao)
construidos nos contextos rurais, a partir do conjunto de elementos que envolvem a
vida de todos 0s que vivem e convivem nesses espacos. Tais estereodtipos foram
constituidos em torno de concepcdes sustentadas pelo binarismo rural/urbano,
colocado num sentido de oposi¢cédo, em que o rural sempre esteve apenas associado
a agricultura, a ideia de atraso, de primitivismo e de lugar onde s6 ficariam aqueles
que nado tinham grau de instrucdo elevado, reservando-se para o0 urbano a

industrializagéo, o progresso e a civilizagcdo. Ao mesmo tempo, reforcava-se o
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imaginario de que o campo existia para servir a cidade, através da producéo agricola
e do fornecimento da matéria-prima que era extraida das fontes naturais, criando,
assim, uma condicdo de subserviéncia na relacdo entre o0 campo e a cidade.

Com a superacédo de uma visdo assentada nas bases estruturais dos grupos
hegemonicos, os moradores dos espacos rurais perceberam-se como produtores de
saberes e fazeres, compreendendo-se como responsaveis pela construcdo de suas
préprias vivéncias, tomando consciéncia de si e das relagdes estabelecidas consigo
mesmos e com 0s outros, intervindo em suas realidades como forma de entender os
proprios processos de vida, e mobilizando-se para mudar suas realidades ou
conformar-se a elas.

E a partir desse movimento que a profissdo docente em contextos rurais foi
sendo produzida, considerando os modos de vida existentes nas localidades, suas
tradicbes, o0s saberes instituidos e validados pelos professores da rocga,
desenvolvendo suas préticas através da criatividade, para usar 0s espacos e 0S
recursos que tinham e efetivar a educacdo nesses contextos. Entdo, o sentido da
docéncia na roca esteve (esta) atrelado a uma temporalidade prépria e especifica, que
considera outros tempos sociais que ultrapassam o tempo institucional moderno,
caracterizado por Pinho (2012, p. 58) “como um tempo abstrato, arbitrario,
hegemonico, homogéneo, objetivo, enfim, um tempo impessoal, comandado pelos
ponteiros do reldgio, que passou a orientar a ocupacdo do tempo no trabalho, na
escola, na familia [...]".

Diante disso, enfatizo que as narrativas (auto)biogréficas de professores da
roca participantes da pesquisa contribuem de forma relevante para o processo de
reconhecimento e valorizacdo do fazer docente, em contextos rurais, por trazerem a
tona trajetdrias de vida-formacé&o-profissdo como possibilidades de compreensao dos
modos de ser-fazer-viver no mundo, bem como dos sentidos, significados e
simbologia construidos e reconstruidos em torno da mobilidade impulsionada pela
reconfiguracéo temporal, promovendo, através do conhecimento de si, outros espacos
de formagcdo na escola rural. Neste sentido, os professores-colaboradores da
pesquisa, em cujas trajetérias de formacdo este documento se inspirou, foram
instigados a narrar sobre como aconteceu a entrada na profissdo docente, enfocando
a sua experiéncia docente, a sua trajetéria formativa na profissdo (académica e

continuada), os desafios da profissdo, suas satisfacdes e/ou insatisfacdes na
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profissdo, a relagdo com seus pares (alunos, colegas e comunidade), dentre outras
guestdes que considerassem relevantes.

As narrativas desses professores revelaram que a entrada na profissao docente
nao se deu apds a conclusdo do Ensino Médio, antigo curso de Magistério, que
oferecia a licenca para atuar na docéncia, mas a legislacdo da época abria
precedentes para que, em localidades que ndo contassem com professores formados
no Magistério, pessoas, com algum dominio de leitura, escrita e calculos, assumissem
a docéncia como professores leigos. Neste sentido, Rios (2015, p. 79) nos diz que: “a
Habilitagcdo Especifica para o Magistério (HEM), [...] ndo era um pré-requisito basico
para o ingresso na profissdo, visto que, perante a lei, as pessoas com apenas 0
primario completo eram admitidas no cargo de professor(a) primario(a) em escolas
rurais”.

A legislagéo vigente na época em que o0s professores-colaboradores desta
pesquisa iniciam sua profissédo docente, ainda era a LDBEN 5.692/71 (BRASIL, 1971).
Com isso, a trajetéria de vida-formacao-profissdo dos docentes das escolas rurais
esteve marcada por um processo de formacéao profissional em servi¢o, em que estes
professores exerciam a docéncia enquanto cursavam o 1° grau (séries finais do
Ensino Fundamental) e o 2° grau para conseguir a Habilitacdo Especifica para o
Magistério, tendo que enfrentar uma jornada de trés turnos para dar conta dessas

varias atividades, como relata Pedro:

Eu comecei a trabalhar na sala de aula antes da colagdo do 2° grau,
na época, eu ensinava de manha estagiava a tarde e estudava a noite,
mas eu nado desisti do que eu mais queria trabalhar como um
educador. Fiz o concurso para professor e passei, comecei a trabalhar,
essa profissdo foi que eu escolhi para ser um educador, € uma
profissdo que mais gosto, foi uma profissdo que eu escolhi para a
minha vida. Essa é uma carreira profissional dificil de lidar com as
criangas, ser um educador € um desafio, mesmo assim, gosto de ser
desafiado, quando é maior o desafio € melhor de se resolver, lidar com
crianca tem que ter bastante paciéncia, eu tenho um pouco, minha
relacdo com os colegas de trabalho, até hoje, ja trabalhei com varios
colegas, ndo tive nenhum problema. (Pedro)

Na narrativa de Pedro, posso notar o desejo de tornar-se professor, iSso 0
motivava a enfrentar a jornada tripla de atividades provenientes do trabalho como

professor da roga e estudante da escola na cidade, no curso de Magistério, que exigia
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o desenvolvimento do Estagio que, geralmente, acontecia nas escolas primarias
situadas na sede dos municipios ou em algumas escolas situadas nos povoados.

Neste mesmo excerto da narrativa, Pedro apresenta um perfil profissional que
considera a dimensado afetiva como um fator primordial para atuar na docéncia,
enfatizando que tal dimensao se configura como um desafio. Josso (2006) menciona
que nosso ser-no-mundo esta caracterizado por elos bio-psico-sociais,? construidos
através de dimensfes que se atrelam entre si, desencadeando interdependéncias
entre elas. Entdo, quando menciono a dimenséo da afetividade, que aparece no perfil
profissional tracado por Pedro, € para ratificar que, juntamente com tal dimenséo, se
encontram outras dimensdes que constituem esse nosso ser-no-mundo.

Outra questdo que emergiu nas narrativas dos professores da roca, quando
relatam o periodo de seu processo de escolarizacdo, foi a evidéncia de que durante
muito tempo as praticas educacionais desenvolvidas nos espacgos rurais, em
pequenos vilarejos, distritos e municipios interioranos, eram compreendidas
(impostas) de uma maneira em que os professores se responsabilizavam pelo ensino,
a limpeza do ambiente da escola (salas improvisadas na casa de professores ou em
capelas) e a merenda escolar, quando podiam oferecer, como relata Renato, “[...] 0
meu professor [...] s6 ensinava contas e passava cOpia para escrever sem finalidade
nenhuma. O local onde eu estudava era na prépria casa do professor, a merenda era
servida por ele mesmo que era cafubirra,’® rapadura [...]".

De acordo com as descricbes que os professores-colaboradores fazem dos
espacos em que iniciaram seus processos de escolarizacdo e 0s espagos nos quais
desenvolveram suas primeiras experiéncias docentes, observo que, no municipio de
Varzea do Poco, esses espacos escolares deixaram de existir nas casas de
professores, passando a funcionar em prédios escolares construidos em terrenos
doados por pessoas que moravam na roca. Esses prédios ficavam préximos as casas
dessas pessoas e sua estrutura compreendia apenas uma sala de tamanho médio e
um pequeno banheiro, distante alguns metros dessa sala, ndo existindo um cémodo
para a cantina, pois ndo era uma proposta do governo fornecer merenda escolar, na

€época; se essa proposta ja existia, ndo atendia essas localidades. Nesta Unica sala,

12 Termo apresentado por Josso (2006), para enfatizar as ligagdes existentes entre as sete dimensdes
gue nos constituem como ser-no-mundo, indispensaveis e essenciais a nossa existéncia.

13 P6 resultante de grdos de milho vermelho torrado, cujo preparo acontecia no pildo ou no moinho,
para que os gréos ficassem bem machucados e comprimidos, dando um novo sabor ao alimento.
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eram acolhidos alunos de alfabetizacdo até a 42 série (hoje do 1° ao 5° anos do Ensino
Fundamental), formando as classes multisseriadas. Neste mesmo municipio, I6cus da
pesquisa, algumas dessas classes desapareceram, por conta da nucleacao, fazendo
com que os alunos se deslocassem para outras comunidades. Segundo Souza e

Pinho (2015, p. 250), as classes multisseriadas,

[...] ndo possuem o tratamento merecido pelo Estado e tém sido
historicamente abandonadas, ignoradas, invisibilizadas pelas politicas
publicas, que, assentadas em ideais modernizadores e
modernizantes, a concebiam como uma anomalia do sistema escolar
e propunham a sua eliminagédo para que se pudesse promover uma
educacao de qualidade em espac¢os nao urbanos.

A respeito do sentido da eliminagdo das classes multisseriadas do espaco rural,
Souza e Pinho (2015) apresentam trés propostas de implementacdo, no sentido de
extinguir as classes multisseriadas, com vistas a promocdo da seriacdo escolar,
ressaltando, na primeira proposta, a garantia de escolas rurais funcionando de
maneira reorganizada, a partir da distribuicdo das matriculas, de modo que, em cada
escola rural, funcione apenas uma série, desencadeando a necessidade de uma
reorganizacao no itinerario do transporte escolar. Na segunda proposta, os autores
apresentam o fechamento de pequenas escolas rurais multisseriadas, com a
proposicdo de deslocamento dos alunos para as escolas de médio ou grande porte,
consideradas como Escolas Polos ou Escolas Nucleo, onde seriam realocados,
separadamente, em séries. A terceira proposta expde o fechamento dessas escolas
multisseriadas, propondo o deslocamento de alunos para as escolas da cidade. Em
todas as trés propostas, percebo as relacbes de espaco-tempo impostas pela
contemporaneidade, para desencadear os processos de desterritorializacdo e de
presentificacdo, desconsiderando o0s sentidos que 0s espacos das classes
multisseriadas tém para as pessoas que moram na roca.

Moreira (2005) busca explicar o rural desterritorializado, a partir de uma
discussé@o que toma as relagdes entre o local e o global como permeadas pelos
resquicios da pés-modernidade e da globalizacdo, que tensionam o universo das
ruralidades contemporaneas, fazendo com que surjam processos de
desterritorializacéo e de presentificagdo. O rural imaginado e visualizado como campo
de paisagem organica, caracterizado como um local fundado numa visdo pré-

capitalista ou como vilarejos camponeses, pensados a partir das sociedades da
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Europa, ou este, um rural dos vilarejos de um interior, com carater oligarquico e de
campo selvagem e incivilizado, com paisagem organica, os dois modelos rurais
imaginados nesse processo de desterritorializacdo e de presentificacdo seriam
reconstituidos e mesmo criados, como uma tradi¢cao, na realidade do presente, a partir
da influéncia de pensamentos fundados nas concepgdes a respeito das relagdes entre
a comunidade e o mundo, modificadas pelas forcas da globalizacdo e da pos-
modernidade.

Nesse sentido, fariam parte de realidades virtuais, os simulacros, e as
encenacdes caracteristicas dos costumes e das identidades da p6s-modernidade. As
temporalidades constituidas pela contemporaneidade fariam o passado desaparecer
e atribuiriam apenas ao presente os sentidos do existente, promulgando “um global
hegemonico sem lugar, sem territério, desterritorializado” (MOREIRA, 2005, p. 34).

Penso que sejam esses processos de desterritorializacédo e de presentificacao
gue fundamentam essas propostas de nucleacao escolar das salas existentes nas
localidades rurais, transportando alunos da roca, ainda nos anos iniciais de seu
processo de escolarizacdo, para escolas que consideram o modelo urbanocéntrico
como um parametro de sua proposta educativa, levando estes alunos a se
distanciarem de suas localidades, numa fase inicial de suas vidas, em que estao
construindo suas identidades relacionadas ao pertencimento, sem considerar o tempo
gue eles gastam para o deslocamento de suas casas aos pontos de embarque do
transporte escolar e que percorrem em suas localidades e vizinhancas.

Ainda se percebe o esforco desses individuos, para se organizarem
cotidianamente e dar conta da lida da roca, além de frequentar a escola, preparando-
se para participar neste espaco como é e, consequentemente, planejando-se para
deixar essas localidades, j& que, no imaginario desses moradores da ro¢a, o melhor
se encontra na cidade, e ser gente esta associado, para eles, ao abandono do campo.
Por isso, muitos deles vao frequentar as escolas da cidade, pois, geralmente, a oferta
das séries finais do Ensino Fundamental ndo existe nas escolas do campo, e estes se
deparam, entdo, com realidades distintas e que n&o respeitam seu jeito de ser, de
falar e viver, gerando um processo denso de exclusdo e marginalidade.

A trajetoOria escolar de meninos e meninas da roca esta marcada pelos longos
percursos que precisam percorrer para chegar até a escola. Clovis, Rafaela, Renato
e Ester apresentam, em suas narrativas, momentos de interrupgéo nos estudos devido

as dificuldades de locomocgéo de suas localidades até as escolas mais proximas, para
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a conclusao do 1° Grau (séries finais do Ensino Fundamental), apresentam também
os desafios enfrentados no percurso roga-cidade, para cursar o Magistério (Ensino
Médio).

Com as dificuldades de locomocéo, foi preciso dar uma pausa [...].
Quatro anos apos ter superado dores e lesbes, reiniciei os estudos,
porém na Escola Presidente Kennedy, no povoado de Barra Nova,
escola onde hoje trabalho [...]. Por morar na zona rural e ter certa
deficiéncia fisica, sempre foi dificil estudar [...]. Depois de concluir o
primario, iniciei o 1° grau no Centro educacional Coronel Antonio
Lopes Filho, no povoado de Nova Esperancga. [...]. No ensino médio,
conhecido como o antigo magistério, tudo foi bem mais facil, neste
periodo havia transporte escolar que levava e trazia [...]. Apds muitas
lutas [...], finalmente no ano de 2000, consegui concluir o curso no
instituto Educacional Sdo Francisco de Assis que, com certeza,
ampliou os meus conhecimentos, despertando interesse e disposi¢cao
para exercer a docéncia e uma participagdo maior na sociedade.
(Clovis)

Para completar os meus estudos, passei a estudar no Colégio Centro
Educacional Cel. Antdnio Lopes Filho, em Nova Esperanca, Varzea do
Poco/BA. Apesar das dificuldades, me deslocando a noite da zona
rural em cima de uma caminhonete, [...] conclui o 1° Grau. O curso em
Magistério foi concluido no Instituto Educacional Sado Francisco de
Assis, em Varzea do Poco/BA. [...] No meio do ano me desestimulei e
sem que 0s meus pais soubessem desisti de estudar. [...] mas, no ano
seguinte, voltei a estudar [...]. Venci os obstaculos, realizando mais um
dos meus sonhos, formar em Magistério. (Rafaela)

Na quinta série [...] o prefeito colocou um transporte conhecido como
pau de arara, era um carro aberto, fazia um frio danado e com pouco
tempo ndo aguentei o resfriado junto com uma sinusite, que cheguei a
desistir. Com o passar dos anos, retomei meus estudos, em 1996,
mesmo com dificuldade, enfrentando chuva, frio, poeira, e sem contar
as vezes que o carro quebrava e tinha que vir a pés oito, nove
quildmetros, chegando em casa altas madrugadas. [...] Consegui 0
segundo grau no ano de 2000. (Renato)

Tive que parar por ser muito dificil ter que vir estudar em Varzea do
Poco, depois de muito tempo, em 1984, eu vinha estudar em Nova
Esperanga [...] enfrentando muitas dificuldades para concluir a 82
serie. Mais uma vez parei de estudar [...]. Em 97, cursei o Magistério,
nessa época ja era tudo mais facil do que antes, ja tinha transporte [...]
gue saia de Nova Esperanca passava em Barra Nova e Cotovelo, saia
de casa as 7 horas e retornava as 13 horas e tinha que trabalhar 1hora
e 30 minutos, as vezes trabalhava com fome, pois tinha que escolher
0 banho ou comida, pois ndo dava tempo para as duas coisas. (Ester)

Nas narrativas apresentadas pelos professores da roca vao sendo desveladas

as experiéncias de vida-formacdo, marcadas pela presenca de diversos fatores, com
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0S quais os alunos da roca precisaram (precisam) conviver. Assim, identifico, nas
trajetdrias estudantis destes professores, a conciliacdo que tinham que fazer entre o
periodo do estudo e o periodo do trabalho na docéncia, tendo que desempenhar as
atividades inerentes ao contexto rural.

Com isso, instala-se um processo peculiar a vida das pessoas que moram na
roca e precisam se deslocar para estudar nas escolas da cidade, pois as escolas
existentes nos contextos rurais, em sua grande maioria, sO ofertam as séries iniciais
do Ensino Fundamental. Esse deslocamento provoca um impacto na vida dessas
pessoas, desencadeando uma reestruturacdo de suas identidades, a partir da
desterritorializacdo causada por este deslocamento o que, possivelmente, leva a um
desenraizamento cultural/identitario, pois “a relacdo estabelecida com a escola da
cidade é construida, inicialmente, a partir de um sentimento de nao pertencimento”
(RIOS, 2015, p. 64).

Neste caso, alunos da roga vivenciam um rito de passagem que, para Souza e
Pinho (2015, p. 252), se encontra caracterizado em trés tipos de deslocamento:
“Mudanca de ambiente geografico [...]; mudanga de nivel de ensino [...] e mudanga na
forma de organizagdo da escolaridade (do ensino multisseriado para um ensino
seriado, com um(a) professor(a) para cada disciplina [..]”. E a partir desses
deslocamentos que podera acontecer o processo de silenciamento e o aparecimento
das fronteiras geograficas, culturais e sociais que, em alguns casos, promovem as
formas de invisibilidade, exclusdo e marginalizacao dos sujeitos da roca.

Esses ritos ndo se configuram apenas como um processo de transi¢ao, entre a
escola rural e a escola ndo-rural, mas compreendem todo um conjunto de signos,
sentidos e significados, produzidos a partir dos modos de vida presentes nesses
contextos, requerendo que as escolas ndo-rurais valorizem outras légicas e
considerem validos os conhecimentos construidos em outros espacos.

Outro aspecto a ser observado na relacéo entre a docéncia e as ruralidades diz
respeito a constituicdo das identidades, uma vez que neste processo de transicao
entre a escola da roca e a escola da cidade, estudantes e professores vao
incorporando modelos e padrbes estabelecidos pelos curriculos urbanocéntricos,
desvalorizando as subjetividades que estes sujeitos construiram no decorrer de suas
vidas, nas relacdes que estabelecem consigo mesmo, com o outro e com 0 ambiente
em que estao inseridos. Hall (2003, p. 20) afirma que “uma vez que a identidade muda

de acordo com a forma como o sujeito é interpelado ou representado, a identificacao
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n&o é automatica, mas pode ser ganhada ou perdida”. E neste espaco de produgéo
das identidades que a profissdo docente vem sendo pensada e analisada na relacéo

com as novas ruralidades.

3.2 O fazer docente no meio rural

O fazer docente no meio rural coloca-se, atualmente, como uma acao que
necessita de uma articulacdo que envolva praticas que possam posicionar a escola
da roca como um espacgo fundante da comunidade local, abrindo-se para as
diferencas, visibilizando os modos de vida e producdo de sentido que sao
estabelecidos mediante os processos de construcdo das subjetividades dos sujeitos
gue compdem estes espacos.

Vale ressaltar que, mesmo tendo a necessidade de um reposicionamento
dessa escola nas comunidades rurais, ja existem algumas pesquisas que tém
demonstrado outras pistas, que apontam para o desenvolvimento de préticas
docentes que contemplem questdes diversas, com vistas ao atendimento das
especificidades dessas comunidades e dos modos de vida produzidos por elas, como
uma maneira das escolas da roca superarem as condi¢des que ainda as configuram
em uma estrutura que somente tem favorecido a reproducdo de um saber Unico e
fragmentado, desconsiderando todo o seu entorno e que, na maioria das vezes,
encontram-se alheias as condicfes de vida desses espacos.

Rios (2011, p. 145) afirma que “o processo de (de)marcacdo da diferenga
estabelecido no discurso dos professores e professoras apresenta uma construgéo de
fronteiras, entre 0 que esta dentro e 0 que esta fora, um pertencimento discursivo
simbdlico acerca da escola”. Posso dizer que tais fronteiras, além de serem
construidas no discurso, sdo estabelecidas no posicionamento de alguns docentes,
que ndo conseguem enxergar outras possibilidades de desenvolvimento de préaticas
gue estejam atentas aos saberes do mundo vivido. O fazer docente no meio rural
ainda sofre a influéncia desta logica, que tende a valorizar a padronizacdo e a
uniformidade dos modos de ver e viver no mundo. Assim, ndo sdo valorizados os
espacos-tempos culturais, como um fator determinante para os sentidos e significados
gue os sujeitos da roca produzem fora da escola. Em muitas realidades, as atitudes

de professores ja mudaram bastante, considerando ineficazes algumas metodologias
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e técnicas de ensino, diferentemente do que Cldvis apresenta em sua narrativa, que

retrata sua trajetoria inicial de escolarizagéo.

Aos dez anos de idade, dei inicio a minha carreira estudantil, passando
por um processo de alfabetizacao, frequentei uma escolinha distante
de onde morava [...]. O trabalho de alfabetizac&o era feito de forma
bem diferente de hoje, estudava as letras do ABC e na hora da leitura
a professora, que se chamava Dainha, cobria algumas letras, evitando
0 ato de decorar. A professora escrevia em um caderninho palavras,
nameros, e pedia para eu cobri-las e depois escrever e até mesmo ler.
Se por acaso ndo conseguisse, ela pegava uma palmatéria bem
resistente deflagrava varias pancadas nas maos, o que conhecemos
como bolo. O aluno néo podia fazer nenhuma pergunta, assim como
ser participativo, pois, logo levava umas varadas nas pernas. (Clovis)

Além do que ja emergiu nas narrativas anteriores, discussfes e reflexdes
expostas sobre a configuracdo das escolas rurais, métodos de ensino, condi¢cbes de
acesso e permanéncia na escola, dificuldades para a realizagdo do percurso casa-
escola, identifico nesta narrativa os castigos fisicos que os alunos sofriam, no decorrer
de suas vidas estudantis, naquela época. Assim, fica evidente que o erro, o
guestionamento e 0 ndo cumprimento de ordens na escola estavam associados a
punicdes, aceitaveis e consideradas na época como tendo um carater metodolégico,
a meu ver, o que se configurava como o refor¢co negativo apresentado pela abordagem
behaviorista.'*

A utilizacdo de variadas formas de repreensao e de castigos fisicos, como parte
consideravel dos professores se apresenta como uma forma de criar docilidade e
adestramento dos corpos, como mencionada por Foucault (2015, p. 21), quando se
remete ao tipo de poder disciplinar, como um mecanismo que opera a sujeicdo do
corpo de modo a agir sobre suas for¢as, impondo uma relacdo entre a docilidade e a
utilidade, sendo estas o “diagrama de um poder que ndo atua do exterior, mas trabalha
0 corpo dos homens, manipula seus elementos, produz seu comportamento, enfim,
fabrica o tipo de homem necessario ao funcionamento e a manutencéo da sociedade
industrial, capitalista”. Com isso, a educacdo estaria servindo a um modelo
(inconsciente ou ndo) de neutralizacdo de forcas, diminuindo as capacidades de

guestionamento, critica e criatividade, das pessoas, como uma maneira de forma-las

14 Conforme Skinner (1982), tal abordagem se configura como busca pelo conhecimento através do
comportamento humano, como algo em transformacao, onde o refor¢co negativo é todo evento que
eleva a probabilidade posterior da resposta que remove ou atenua.
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para uma sociedade padronizada, em que essas pessoas atendessem, facilmente, as
ordens, deixando-se levar por acgbes controladoras, tornando viavel, assim, a
manipulacéo e o convencimento.

Para pensar a escola rural como um espaco de promocéao da cultura local, que
se inter-relaciona ao pensamento global, a partir de uma légica que busca a superacao
das concepc¢bes universalistas, serd preciso buscar elementos que possam se
contrapor ao modelo de escola que sempre atendeu aos interesses dos grupos
hegemonicos. Para que possamos efetivar acdes que sigam nessa direcao, Alencar e
Moreira (2005, p. 297) propdem abrir “espagos para pensar as rela¢gdes campo-cidade
como unidade e diferenca. Tal € a nossa proposta de uma nocgao inteira, ndo
dicotdbmica, que permita perceber o urbano no campo e o rural na cidade”. Uma
posicdo que propicie um pensamento que englobe as partes num todo, possibilitando
0 conhecimento claro de que esse todo se compde pelas partes, o que implica uma
dinamicidade que nos remete a um pensamento conjuntivo e relacional.

Canario (2008, p. 37) enfatiza que “a problematica da escola em meio rural tem
sido objeto de uma abordagem duplamente reducionista que consiste, por um lado,
em acentuar o seu caracter interno ao sistema escolar e omitindo-se a sua dimensao
societal mais global”. Nessa perspectiva, compreende-se que a escola rural ainda se
encontra atrelada a um projeto educacional organizado e construido para atender a
ideologia do grupo dominante. Desse modo, a instituicdo parece ser uma estrutura
alheia a realidade do espaco em que se encontra, por ndo atender as necessidades
dos grupos que constituem tal espaco. Dessa forma, fica de lado a riqueza cultural e
os valores que sao construidos por esses grupos.

O fazer docente, neste contexto, na maioria das vezes, encontra-se atrelado a
essas propostas educacionais instituidas, que desconsideram a interculturalidade e
os modos de vida produzidos localmente, por ndo carregarem um valor de
cientificidade que, durante muito tempo, a ciéncia moderna disseminou, como Unico e
verdadeiro. Praticas docentes pautadas nesse modelo vém se perpetuando até o
presente momento, devido a um conjunto de fatores que ndo sao somente aqueles
dos contextos rurais, pois se referem a formacao de professores, a proletarizacao da
profisséo, a falta de autonomia do docente, dentre outros. Tais elementos convergem
com o empobrecimento da estrutura escolar, tornando-a obsoleta e sem sentido para

as novas geragoOes, ja que estas ndo se veem reconhecidas neste espaco.
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Por entender que o docente € o grande responsavel pela atribuicdo de sentidos
aos saberes disseminados na escola, compreendo que seja importante o0 rompimento
das barreiras do comodismo, reinventando seu fazer com vistas ao encontro de uma
formacéo que atenda a suas necessidades, como profissional imerso numa realidade
que requer dinamicidade para ressignificar os valores, superando o problema da
proletarizacdo da profissdo, através da autoafirmacdo e da busca pela
profissionalidade. Estes pressupostos se colocam como condi¢cdo de qualificacdo do
trabalho docente e do resgate humano que esta profisséo traz em si, pela construcéo
da autonomia docente como balizadora do processo que envolve a busca de uma
situacdo humana das condi¢des de trabalho do professor, comungando com principios
éticos e morais que nao estejam ligados a coisificacdo do fazer docente, mas que
facam emergir valores que reorientem este fazer (CONTRERAS, 2012).

As acles e intencdes desencadeadas no ambito das escolas rurais podem
tomar, como pressuposto basico, uma dimensao inerente aos valores sociais, culturais
e econdmicos, instituidos localmente, valorizando as identidades, as diferencas e as
subjetividades dos sujeitos desse lugar, como forma de ressignificar a escola e sua

funcdo social. Nesse caso, Favero e Tonieto (2010, p. 117) reiteram que:

Entendido como ‘espaco-tempo de fronteira cultural’, o curriculo tenta
articular os processos globalizadores e o contexto da diferenca, que
diz respeito a sujeitos individuais e seus campos de pertencimento,
mostrando como € possivel um curriculo que, longe de estar a servico
de um ou de outro ponto de vista, se constitua como espaco de dialogo
e de construcao cultural.

Pressupfe-se que, em relacdo as condi¢cdes trazidas pelos elementos
constituintes das ruralidades contemporaneas (MOREIRA, 2005), o fazer docente
necessita de uma reconfiguragao que tome como base um “espago-tempo de fronteira
cultural”’, prezando pela interseccéo das diferengcas como um a priori da construcéo
de um espaco escolar que dé centralidade aos saberes produzidos pelos individuos
gue compdem 0s grupos nos contextos rurais. Nota-se que esses saberes aos quais
me refiro estdo sobrecarregados de sentidos e sédo construidos historicamente nas
tessituras das intersubjetividades dos grupos (MARTINS, 2011), sendo apresentados
de maneira bem especifica por Rios (2011, p. 199), quando menciona a producao
politica e cultural que os moradores e moradoras da roga “estabelecem a partir da

relacdo espaco-tempo uma logica que mistura sentimentos, imaginacgéao, fatos naturais
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que se sobrepdem a légica cartesiana racionalista de delimitacdo de limites e
fronteiras, formas de ser e estar como sujeitos sociais”.

Sao diversas as possibilidades de repensar as escolas da roga, como
promotoras de condi¢cdes de sucesso, com enfoque no desenvolvimento de um projeto
educacional que proponha uma relagéo entre os saberes historicamente produzidos e
validados pela ciéncia e os saberes historicamente produzidos pelas comunidades
rurais, como forma de reposicionar a escola num espaco (de)marcado pelas vivéncias
de sujeitos singulares e plurais, construtores de subjetividades, que constantemente
estdo construindo novas identidades, se inscrevendo no mundo e mergulhados em
suas realidades, como uma das maneiras de se reafirmarem como seres que pensam,
agem e interagem na construcao de sua historia.

A proposicéao feita por Carneiro (1998, p. 58) expde com bastante afinco os
novos sentidos que as concepgdes sobre o rural ttm ganhado, devido a outros olhares
sobre a relagéo entre o urbano e o rural, quando h& uma reorganiza¢édo dos conjuntos
de valores e principios, tanto de quem vive na roca, como de quem vive na cidade, ao

afirmar que:

[...] as novas experiéncias engendradas contribuiram para criar uma
diversidade social e cultural que é também condigc&o de existéncia da
sociedade na medida em que alimenta as trocas ao enriquecer 0s bens
(culturais e simbdlicos) e ampliar a rede de relagbes sociais. A
heterogeneidade social, ainda que produza uma situagcédo de tenséo,
ndo provoca obrigatoriamente a descaracterizacdo da cultura local.
Quando aceita pela comunidade, a diversidade assegura a identidade
do grupo que experimenta uma consciéncia de si na relagdo de
alteridade com os ‘de fora’.

O tempo-espaco do fazer docente, nesses contextos, torna-se diferente, pois
devemos levar em consideracdo as especificidades do mundo rural, em que 0s
afazeres envolvem todos os sujeitos que compdem esses espagos, em que “o trabalho
de meninos e meninas da roca é definido nesse espaco rural como ensino, sendo um
saber, entre todos, o mais necessario para aqueles e aquelas que vivem na roga”
(RIOS, 2011, p. 65). O tempo que marca esse lugar esta presente nos diversos
elementos da natureza, podendo ser especificados através do sol, da lua e suas fases,
das estac6es do ano, dos fenébmenos naturais e do comportamento dos animais. Tudo
isso direciona a vida nos espacos rurais, de modo a reconfigurar a compreensao de

mundo dos sujeitos desse lugar. Pinho (2012, p. 56) ressalta que este tempo é produto
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de atividades e fazeres que acontecem na interagcdo entre 0s sujeitos, com vistas a
quantificar sua medida e duragado, afirmando que “os grandes tempos sociais sédo
compostos pelos tempos do trabalho, da escola, da familia e do tempo livre”.

Considerando tais especificidades, a escola e o fazer docente na roca podem
considerar essas questdes que fazem referéncia a esse tempo-espacgo, marcado de
maneira tdo prépria pelos modos de vida dos individuos do campo, preocupando-se
em repensar as formas em que as estruturas escolares se apresentam, como também
a maneira como a docéncia € concebida diante de todas essas questdes. Cabe, assim,
um redimensionamento de todos os aspectos relacionados ao fazer docente, de
maneira relacional, tomando como centralidade as histoérias de vida dos sujeitos e da
comunidade, os saberes e vivéncias produzidos pelos mesmos, como um principio
basico de contextualizacdo do saber cientifico, que também ndo podera ser negado,
pois é nessa dinamicidade que a escola da roca podera engendrar um maneira de
destaque na localidade como promotora de futuro (AMIGUINHO, 2008).

Souza et al (2012, p. 360) apresentam uma premissa referente as influéncias
gue essas especificidades do espaco rural trazem, reiterando a necessidade de
‘pensar esse espaco, a partir das experiéncias dos sujeitos envolvidos nos processos
educativos, concebendo o lugar e suas tensdes (local-global) como um importante
referencial para apreender outros modos de ensinar e aprender em territérios rurais”.
Contudo, a docéncia ganha outro sentido, o de se constituir e reconstituir, a partir das
tensdes do lugar, trazendo fundamentos outros para a busca de elementos que
desencadeiem o conhecimento de si como um espago de formagdo que somente
podera se materializar num plano concernente ao movimento da alteridade.

Diante desses pressupostos, € necessario que, como professores da rocga,
possamos nos corresponsabilizar pela reestruturacdo de um processo que requer uma
imersdo na realidade, tanto das inter-relagbes estabelecidas na escola, como na
vivéncia fora dela. Essa corresponsabilidade € um elemento importante para o
docente desenvolver suas propostas de educagdo, com autonomia e
comprometimento social, fator relevante para o fazer docente, no meio rural, como
possibilitador de centralidade nas questdes que emergem nesse contexto, em
complementacdo ao movimento de alteridade mencionado anteriormente.

Evidencia-se que o fazer docente desenvolvido nas escolas rurais tem contado
com praticas contempladoras de perspectivas que dao centralidade aos sentidos e as

producdes, ambos emanados nas tessituras construidas a partir das vivéncias dos
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sujeitos nos espacos rurais, mesmo tendo ainda alguns docentes que ndo conseguem
se desprender das concepcbes de educacdo impostas pela propria estrutura
educacional vigente, em que 0s gestores das instancias superiores estdo mais
preocupados em manter as criangas nas escolas, sem ao menos atentar para
guestdes que impossibilitam a permanéncia desses sujeitos nas escolas, pois outros
impedimentos precisam ser notados. Existem outras impossibilidades que tém
impedido o acesso, a permanéncia e 0 processo de aprendizagem, questdes mais
especificas que estdo imbricadas ao verdadeiro desenvolvimento desses individuos,
como protagonistas responsaveis pelas mudancas sociais em um dado espaco.

As condi¢cBes de vida na roga, como ja mencionadas, atendem a um espaco-
tempo bem diferente do espaco-tempo da escola que se situa no contexto atual, pois
€ compreensivel que as meninas e 0s meninos oriundos desses lugares, em sua
grande maioria, acompanhem seus familiares na lida da roca, em que todos tém uma
atribuicdo e uma responsabilidade. Estas atividades se encontram dispostas de varias
maneiras, tais como plantar, colher, capinar, rocar, arrancar toco, alimentar o0s
animais, preparar e executar a ordenha, transportar o leite, apartar o gado, limpar a
casa e abastecé-la de agua, quando necessario, dentre tantas outras atividades, todas
demandam esforgo fisico e séo realizadas com certa frequéncia. Em meio a todos
esses fazeres e afazeres presentes na vida de meninos e meninas da roga, que nao
estdo matriculados numa instituicdo que adote uma proposta da alternancia, ha
também a obrigatoriedade de ir para a escola num horario especifico que, em sua
grande maioria, ndo esta configurado para respeitar o emaranhado de atividades que
esses estudantes ja realizaram antes de chegarem a escola.

Considerar o fazer docente no contexto das ruralidades é atentar para todos
esses elementos que tentam descaracterizar 0s sujeitos que vivem nas areas rurais,
oferecendo condi¢cbes para que esses meninos e meninas possam se reconhecer
enquanto protagonistas de suas proprias vidas. Cabe ressaltar também a importancia
da instituicdo escolar rural tentar dar centralidade aos principios e valores existentes
no local, promovendo momentos de didlogo com os sujeitos, que também estéo fora
dela, mas fazem parte dessa localidade.

Os questionamentos, dilemas, desafios e inquieta¢cdes que circundam o fazer
docente no meio rural sdo inumeros, ressurgindo a partir das narrativas dos
professores da roga, que apontam para a necessidade do desenvolvimento de

praticas pedagodgicas que atendam as novas demandas, que se materializam de
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acordo com as especificidades inerentes aos modos de vida, em que temos 0s
sentidos, valores e principios produzidos a partir de uma vivéncia que sempre
valorizou uma cultura baseada em fundamentos tradicionais.

Com base em tais fundamentos, os conhecimentos eram passados de geracao
para geracao, atraves da linguagem oral, mas que, agora, em muitas realidades rurais,
estdo sendo permeados por novos sentidos e elementos de uma cultura centrada no
desenvolvimento tecnolégico, fazendo com que as pessoas estejam reaprendendo
outras maneiras de produzir e perpetuar os saberes. Edson narra sua pratica em sala
de aula, enfatizando a maneira como tem trabalhado para atender as novas demandas

gue ressurgem nas escolas da roga.

Hoje eu trabalho com meus alunos, jogos, bingos, bau da leitura,
acrgstico, cartazes, maleta viajante, géneros textuais, gincana, abaco,
dobraduras, fantoches, e outras experiéncias. E importante entender
gue é de grande relevancia a construcdo de uma aprendizagem
significativa, pois as criangas, no ciclo da Educacéo Infantil, trazem em
si uma curiosidade natural do meio que as cerca e isso deve ser bem
aproveitado. (Edson)

Ao observar as narrativas (auto)biograficas de Edson, percebo um
detalhamento de sua préatica docente e como desenvolve suas aulas e as atividades
com seus alunos. Compreendo, entdo, que as concepcbes de educacdo que
circundam suas praticas estdo fundamentadas nos principios de valorizacdo da
localidade rural e de todo o universo natural que envolve esse contexto.

Neste sentido, penso num fazer docente prospectado numa dire¢éo, condizente
com uma reconfiguracdo das concepcdes de educacdo atreladas as ruralidades
contemporaneas (MOREIRA, 2005), validando uma proposta que possibilite a
producado de conhecimentos, a partir do encontro de culturas, compreendendo que as
relacdes entre 0s sujeitos envolvem tensdes e conflitos que precisam de negociacgao,
possibilitando um espaco fecundo para a promoc¢ao de um dialogo, que promova o

exercicio da alteridade e a construcdo de concepcdes equanimes entre 0s sujeitos.
3.3 Diferencas e praticas docentes nas escolas daroca
As narrativas (auto)biogréficas permitem aos professores possibilidades de

ressignificacdo de suas experiéncias na docéncia, evidenciando momentos-chave

daquilo que se passa e acontece em sua vida-formacgao, e no fazer da experiéncia,
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como uma maneira de distanciamento de suas prOprias préticas e,
consequentemente, a realizacdo de um processo de reflexividade que permite a
contemplacéo de si como uma condicéo da reinvencao de si.

As préticas pedagogicas de professores da roga vao se desvelando, de acordo
com os diversos elementos que o contexto oferece, relacionando-se as concepc¢des
que estes docentes tém de educacao, as identidades que construiram até o presente
momento, as inter-relacbes que estabelecem com seus pares e suas relacbes
intersubjetivas. Todos esses elementos sdo responsaveis e se encontram
interconectados com as dimensfes do nosso ser-no-mundo e, por sua vez,
contribuem na prospeccéo do vir-a-ser, direcionando a producgéo da ficcao de si.

Neste caso, as narrativas se colocam como dispositivos ricos em possibilidades
para a compreensdo dos sentidos que tem o fazer docente na roca, colocando-se
como condi¢des outras de formacdo que consideram todos 0s processos de nossa
existéncia. Com isso, todas as formas de conhecimento (re)construidas séo validas e
importantes e compdem o movimento de formacdo e autoformacdo docente.
Conforme Larrosa (2002, p. 27), “no saber da experiéncia ndo se trata da verdade do
gue sédo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse
saber da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o opdem, ponto por
ponto, ao que entendemos como conhecimento”.

Diante dessas consideracdes, os professores-colaboradores da pesquisa
foram motivados a narrar suas praticas docentes, apresentando suas aulas e outras
atividades na escola, enfatizando o que consideravam como um fator primordial para
0 desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem no contexto de sua sala de
aula, o que faziam quando percebiam que os alunos estavam com dificuldades de
aprendizagem, e como lidavam com as diferencas (género, etnia, cultural,
socioeconbmica, aprendizagens, dentre outras). Estes elementos contribuiram de
forma significativa para a elaboracéo do Plano de formacéo docente.

As propostas educacionais na contemporaneidade tém criado condigbes para
que as orientagfes pedagogicas e a formacdo docente tomem como parametros
norteadores as legislacdes educacionais, normativas e estatutos que regulamentam o
funcionamento das escolas, sejam elas rurais ou néo, ficando sob a responsabilidade
docente o desenvolvimento de um trabalho que esteja condizente com as propostas

e exigéncias de tais parametros.
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O excerto da narrativa de Clovis apresenta as bases legais que estdo
relacionadas a suas concepc¢des de educacdo, os principios metodoldgicos que
norteiam sua pratica, como também alguns procedimentos utilizados no dia a dia de

sua sala de aula.

A proposta pedagogica é baseada no CAT — Conhecer, Analisar e
Transformar, sugerida por Paulo Freire, que leva em conta a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), a
Constituicdo Brasileira, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o
disposto nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, onde o
mesmo aponta que o homem é o sujeito do seu préprio
desenvolvimento, por construir e modificar a histéria da sociedade em
gue vivemos. Grande parte do material pedagdgico é construido por
nés professores e coordenadores, onde a principio se discute e
elabora uma ficha pedagogica norteadora para que, através da
mesma, possa desenvolver o trabalho por unidade. Para tanto, a
metodologia a ser aplicada determina que as acfes e estratégias
possam ser variadas, assim como: a partir de musicas, contos,
parlendas, utlizagdo de videos, dramatizacdo, confeccdo de
brinquedos, cartazes, colagens, painéis, jogos, utlizacdo de
fantoches, dedoches e dancas. Vale ressaltar, ainda, que é
fundamental ler ou contar historinhas, relacionar nimeros, trabalhar
artes, principalmente utilizando tinta, pincel, papel, tesoura, barbante
de 14, cordéao etc. (Clovis)

Com a narrativa de Cldvis, posso notar seu embasamento nos principios que
norteiam sua préatica, percebendo sua participacdo ativa nos processos de
planejamento, execucao e avaliacdo de propostas pedagogicas, que sdo construidas
a partir de discussodes e reflexdes sobre as necessidades da sala de aula e/ou desejos
dos professores em realizarem atividades que promovam o envolvimento social de
estudantes e outros sujeitos, objetivando o protagonismo de todos os envolvidos na
construcdo do conhecimento como possibilidade de intervir em suas préprias
realidades de vida.

Para muitos professores da roca, o fazer docente nas escolas rurais foi
tomando outra reconfiguracdo que atrela a valorizacdo das identidades e modos de
viver-fazer a metodologias diversificadas, que foram ressurgindo com o fazer da
experiéncia e o processo de vida-formacéo dos docentes. Estes, por sua vez, tém
concentrado esfor¢cos na producéo da docéncia na roca, dando énfase as questdes
do cotidiano e aos elementos da natureza, em suas localidades, utilizando técnicas e
estratégias didatico-metodoldgicas para tornar os momentos das aulas, atrativos e

significativos, criando condi¢gbes e mecanismos de aprendizagem nesses contextos.
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Conforme Amiguinho (2008), as comunidades rurais e o desenvolvimento local
foram redimensionados a partir do intercruzamento das praticas de sentidos e
significados produzidas pelas/nas acdes cotidianas das pessoas da roca, com as
propostas e finalidades de intervencao que as escolas integram, agregando melhoria
e inovacao, nas mais variadas maneiras de aprendizagem e producéo de saber pelos
estudantes. Dessa forma, 0s espagos das escolas rurais ndo se configuram apenas
como espacos pedagdgicos, pois estabelecem uma conexao politica e social.

O fazer docente dos professores da roca considera as dimensdes do n0sso ser-
no-mundo como ponto contundente para o avanco académico de seus alunos. Com
isso, as possibilidades de compreensdo dos elementos que estdo relacionados as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes se expandem e favorecem a busca de
estratégias diversas, que colocam como mecanismos de aprendizagem, oferecendo
a tais estudantes acolhimento e seguranca, direcionando seus fazeres pedagdgicos
através de perspectivas que valorizem as identidades, diferencas e subjetividades, no

contexto escolar. A narrativa de Rafaela apresenta esses aspectos.

Como professora, ensino a estabelecer relacdes com o saber. E tais
relacbes sdo sempre positivas e oportunas. Por mais que ja temos
grandes experiéncias, pelo nosso tempo de profissédo, o que mais nos
interessa é aprendermos mais e mais. Tenho um olhar para dentro do
aluno(a), é isso que eu gosto de ter. Olho para cada um,
principalmente aquele com menos conhecimentos, com mais
dificuldades na aprendizagem, o mais quieto... alguma coisa dentro
deles(as) eu vejo. Tento descobrir o que eles(as) tém de melhor para,
juntos, alcangarmos o objetivo que queremos alcangar. Reflito, com
cuidado, o valor de cada um(a), a fim de que possa chegar a absoluta
compreensdo da importancia e contribuicdo de cada um, na dedicacao
para o aprendizado. Ouco mais os alunos, ndo importa a idade,
respeito os meus alunos, para ser respeitada. E o que recebo em troca
€ respeito, carinho, amor e confianca. (Rafaela)

O cuidado com o outro apresenta-se no perfil profissional que Rafaela traca de
si, tecendo a compreenséao de que é elementar uma sensibilidade para as diferencas,
em sala de aula. Considerando esses pressupostos, reitero que o conhecimento de si
perpassa pelo movimento de reflexividade que acontece quando os professores se
propdem a produzir as escrituras de si, apresentando versdes de suas historias como
forma de ressignificacdo de suas experiéncias de vida-formacao-profissdo. De acordo
com Passeqggi (2011, p. 148), “a cada nova versdo da historia, a experiéncia é

ressignificada, razado estimulante para a pesquisa educacional, pois nos conduz a
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buscar as relagbes entre viver e narrar, acdo e reflexdo, narrativa, linguagem,
reflexividade autobiogréfica e consciéncia histérica”.

E através dessa polivaléncia que as narrativas (auto)biograficas tém, no
contexto da pesquisa educacional, que consigo compreender, além de outras
guestdes, as implicacdes que professores da roga tém com 0s espacos escolares em
que trabalham e com a comunidade em que estéo situados, deixando evidente como
se relacionam com a comunidade e como essa relacéao incide sobre suas praticas

docentes nestes contextos. Rafaela reitera essas implicacfes, dizendo:

A minha relacdo com a comunidade € muito boa. A minha escola é
aberta a comunidade, estou sempre ouvindo e chamando a
assumirmos juntos a responsabilidade de transformar a educacgéo da
nossa escola. Além das reunides para mostrar 0 que avan¢gamos ou
ndo, realizamos comemoracdes com temas que atraiam 0s pais a
escola. E estou sendo sempre valorizada, pela maioria dos pais e
comunidade. Sou uma professora ladica. A ludicidade transforma o
ensino em algo mais atrativo e motivador, fazendo da aprendizagem
um processo interessante e divertido. Essa transformacdo é de
fundamental importancia, pois interfere diretamente no resultado do
processo de aprendizagem. Estou sempre buscando novas praticas,
0 que contribui sempre para o desenvolvimento cognitivo do discente.
(Rafaela)

A experiéncia de vida-formacao-profissdo dos professores da roca esta
marcada pelo reconhecimento da comunidade, que se reflete positivamente na
estruturacdo de seu trabalho docente. Rafaela menciona a importancia que o
sentimento de valorizagdo desencadeia no seu ser-fazer, contribuindo para o seu
desenvolvimento profissional e impulsionando uma dinamica de reconfiguracao de
suas praticas pedagdgicas direcionadas pela compreensédo que a professora tem dos
mecanismos que possibilitam o desenvolvimento da aprendizagem e das estratégias
metodoldgicas que contribuam pelo estimulo a areas do sistema cognitivo dos

estudantes.

A arte contribui para o estimulo e desenvolvimento da inteligéncia,
imaginacdo, concentracdo, atencdo, memoria, conhecimentos,
habilidades, valores e posturas etc. O futebol, brincadeiras com carros
e bonecas, desenvolvem habilidades na aprendizagem da construcao
do conhecimento, na maioria dos alunos(as) envolvidos; produzem
mudancas significativas de posturas, amenizando as desigualdades
de género. Sdo muitos conflitos como mulher ndo joga bola, homem
nao brinca com menina, na hora do lanche a cor rosa do prato, do copo
e dos talheres é das meninas, a cor azul € do homem, sé as meninas
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podem ajudar a mamée em casa, quando 0 menino cai, ndo pode
chorar, porque homem néao chora etc. Contar historia para trabalhar o
imaginario do aluno. Falar que os personagens de princesa e principe
podem ser negros(as) e brancos(as). Respeitar a maneira como 0s
mais velhos falam e o lanche que cada aluno(a) pode comprar para
levar para a escola. E outras atividades criativas [...]. (Rafaela)

Rafaela apresenta, em sua narrativa, como realiza intervences pedagogicas
para discutir as questdes das diferencas de género, etnias e geracdes, em suas aulas,
utilizando-se dos momentos de brincadeira, que propde, no decorrer das atividades.
Com isso, percebo a mediacao que a professora realiza, intervindo nas inter-relacdes
que se dao no grupo, percebendo, nos conflitos que ressurgem neste contexto,
diversas condicdes para a construcdo do respeito e da responsabilidade com o outro,
como potencialidade para a valorizagdo da diferenca e o reconhecimento desta para
a construcao-desconstrucao-reconstrucdo de nossas identidades, que, por sua vez,
sao responsaveis pelos processos de nossas individuacoes e coletivizagdes.

A valorizacdo das diferencas nos da condi¢des para a convivéncia com nossos
conflitos mais internos e o movimento de alteridade que requer uma interagao, o
dialogo e a negociacao necessarios e importantes nas relacées de confronto e nas
tensdes existentes entre eu, 0s outros e 0 ambiente que nos envolve. Nesse contexto,
pressuponho o espaco escolar como o territorio das diferencas, concebendo que,
neste espaco, acontece o encontro das diversas culturas e € nele que sédo produzidas
as (ndo)condicdes de visibilidade, reconhecimento e valorizagdo dos sujeitos, em suas
dimensbes que, em muitos momentos, foram marginalizadas, invisibilizadas e
excluidas nas escolas, sendo o0s sujeitos pressionados a evasdo. Com isso, 0S
sujeitos que permaneciam no espaco escolar criavam condi¢cdes de resisténcia a tais
situacbes e ocupavam um entre-lugar, como meio de sobrevivéncia as condi¢cdes
impostas pelas estruturas de poder e dominag&o que permeiam 0s espagos escolares.

Candau (2011, p. 252) corrobora esse pensamento, ao dizer que:

A escola tem um papel importante na perspectiva de reconhecer,
valorizar e empoderar sujeitos socioculturais subalternizados e
negados. E esta tarefa passa por processos de dialogo entre
diferentes conhecimentos e saberes, a utilizacdo de pluralidade de
linguagens, estratégias pedagogicas e recursos didaticos, a promogéo
de dispositivos de diferenciacdo pedagdgica e o combate a toda forma
de preconceito e discriminagdo no contexto escolar.
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E partindo desses fundamentos que ratifico o conhecimento de si como
possibilidade que os professores da roga tém de reconfigurar suas visdes a respeito
das praticas docentes que desenvolvem, atentando para a necessidade, na
contemporaneidade, das escolas rurais e reposicionando suas posturas a partir dos
sentidos, simbologia e significacao existentes no jeito de ser/fazer/viver na roga, que
considera os diversos modos de viva nos contextos rurais. Tais posturas causam uma
reconfiguracdo do ambiente escolar, abrangendo, além das dimensfes pedagdgicas,
as dimensodes sociais e politicas demandadas na comunidade.

Para tanto, o desenvolvimento das praticas docentes dos professores-
colaboradores toma como principio as concep¢cdes de uma educacao
contextualizada,'® que possibilita a valorizacédo da realidade e motiva os docentes e
estudantes a construirem seus proprios conhecimentos, a partir dessa realidade. As
narrativas dos professores da rogca propdem uma conotacdo das praticas docentes
que considere o0s Varios niveis cognitivos e impulsione o trabalho pedagogico, a partir
da realidade local. Isso fica evidenciado no excerto das narrativas de Pedro: “Eu
trabalho na sala de aula com a realidade da localidade do aluno, as atividades partem
do conhecimento deles, faco uma avaliacdo diagndstica, a partir dessa avaliacao, eu
vou trabalhar as dificuldades com eles na sala de aula”.

Clovis também evidencia, em suas narrativas, a importancia de um trabalho
gue tenha como ponto de partida as concepcdes da educacao contextualizada para o

seu fazer docente.

[...] @ gente tem procurado facilitar o nosso dia a dia com base nos
proprios conhecimentos do aluno, a gente trabalha dentro do contexto,
com aquela educagdo contextualizada [...]. As atividades s&o
programadas desde quando a gente prepara a ficha pedagogica, a
gente aplica um diagnéstico, a partir do proprio conhecimento dos
alunos, ai a gente resolve trabalhar com uma forma diferente, trabalhar
com fichinhas de leitura, com letras, a propria silaba, na formagéo de
palavras, gravuras, colagem, pinturas, a gente trabalha com
historinhas infantis diante da ficha pedagdgica e também a gente
assiste diversos tipos de video, com base no contexto. (Clovis)

15 Proposta educacional adotada pelo municipio de Varzea do Pogo/BA, baseada nas teorias de Paulo
Freire para fundamentar a metodologia de educac¢éo contextualizada, a partir do Projeto “A educagao
que a gente quer, do jeito que a gente é” — uma iniciativa da Diocese de Rui Barbosa, implantada no
municipio, no ano de 2003, nas escolas do campo, e que se expandiu por todos os niveis da educacgéo
basica no municipio.
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Renato apresenta, em sua narrativa, as marcas da experiéncia docente, pois
estas o0 reposicionaram como um sujeito construtor e reconstrutor de seu ser-fazer,
tendo como condicdes a acao e a reflexdo, desenvolvendo suas praticas docentes em
torno das necessidades contemporaneas dos espacos rurais e agregando valor aos

saberes de seus alunos.

[...] Hoje, continuo lecionando com uma pratica pedagdgica
completamente diferente daquela do passado, onde o professor
transmitia conteddos, sendo uma autoridade entre o saber, hoje, eu
tenho que descobrir o que os alunos ja tém de conhecimento, ser um
facilitador, um guia para um processo de transmissao de uma série de
conhecimento, trabalhar com eles varios tipos de géneros textuais,
ciranda do bau, producédo de texto, textos fatiados, textos com erros
ortogréficos, para fazer a correcdo, juntamente com eles, enfim,
trabalhar a contextualizacdo na sala de aula, para que eles alcancem
varias técnicas e padrées, que tornam o individuo com varias
habilidades na leitura, na escrita, na interpretacdo e discursos de
textos, sempre usando técnicas onde os alunos podem participar com
a interacdo em grupo. Quando meus alunos estdo com dificuldade de
aprendizagem, tenho que diagnosticar, com o intuito de buscar
caminhos para a melhor aprendizagem. Sempre planejando as
atividades, de acordo com as dificuldades dos alunos, onde eles
possam participar da construgdo de seu proprio conhecimento,
observando se eles estdo sendo atingidos, e se estdo conseguindo
alcancar os objetivos. Fazer também com que eles reflitam sobre seus
erros e acertos, usando sempre a comunicagdo, motivando para
construir e reconstruir num processo pedagogico. (Renato)

Posso notar que as préticas docentes desenvolvidas por Renato compreendem
um trabalho que valoriza a realidade de alunos da roca, possibilitando a aquisicdo de
habilidades que séo responsaveis para uma inferéncia, em seus modos de vida e
existéncia, como uma maneira de interagir em seus coletivos. Para isso, Renato
mobiliza variados recursos didaticos e pedagdgicos, que colaborem no processo de
aprendizagem, atentando para as dificuldades de aprendizagem que vao surgindo, no
percurso de vida-formacédo desses estudantes, e planejando suas atividades de
acordo com a necessidade apresentada em sala de aula. Isto acontece devido ao
conhecimento de si que Renato traz, por compreender a importancia de promover
praticas pedagogicas condizentes com outra realidade, diferente das praticas
desenvolvidas por seus professores, no passado, compondo parte de sua vida-
formacdo.

E relevante mencionar que, nesse processo de rememoracdo que OS

professores da rocga realizaram, foram imprimindo sua capacidade de reflexividade
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acerca do que consideraram preponderante, em seus percursos de vida-formacao-
profissdo, reestruturando suas posicoes e concepcbes a respeito do processo
formativo e autoformativo que os envolveu e envolve seus pares (alunos).

Ester apresenta, em suas narrativas, o0 redimensionamento que foi
acontecendo em suas praticas, ao longo da sua experiéncia docente, como
alfabetizadora, trazendo presente, neste excerto, que segue a valorizacao da rotina
pedagogica, a importancia que da as questdes de respeito aos diferentes tipos de
comportamento apresentados pelos alunos e como age diante das dificuldades

apresentadas por estes, no decorrer do tempo em que convivem com ela.

[...] Hoje, realizo totalmente diferente a minha pratica pedagdégica, com
alunos de comportamento também diferente [alunos “estranhos”].
Como desenvolvo minhas aulas: fazendo o melhor que posso, gosto
muito de iniciar com a oragdo do pai hosso, em seguida, conto uma
histéria ou uma musica, e procuro formas que os educandos
participem oralmente; em seguida, passo para a parte escrita, por fim
leitura; gosto de estudar sempre com o que é da realidade deles, tudo
fica mais interessante; exemplo: se eu for produzir um texto sobre o
lixo, levo eles em um local que tenha lixos acumulados e peco que
olhem, fago perguntas, o que provoca os cuidados que devemos ter,
animais que vivem no local, ai vou para a parte escrita, listar, produzir
texto escrito e desenhado; as aulas de campo sdo uma maravilha e da
bastante resultado, as vezes, vou para a quadra, embaixo de uma
arvore, para fazer as atividades, eles se interessam mais,
principalmente aulas de matemética, € bem mais facil perceber as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, assim me aproximo e
procuro dar mais atencdo, fazendo com que eles confiem neles
mesmos, dizendo: vocé consegue, e ajudando a conseguir. (Ester,
grifos meus)

Ester também é uma professora que valoriza os principios de uma educacao
contextualizada, desenvolvendo suas praticas a partir dos elementos dispostos no
contexto rural, mencionando as contribuicées que a relacédo entre as observacdes dos
fatores sociais, naturais, econbmicos e culturais da comunidade, e as questdes
propostas pelo curriculo, oferece para o desenvolvimento de aulas participativas,
dindmicas, significativas e interessantes para o grupo. Com isso, observo o quanto
praticas como estas impulsionam um movimento de protagonismo, em cada aluno, na
construgcdo de novos saberes articulados as visbes que tém a respeito da realidade
local, criticando e criando maneiras outras e diversificadas de ver suas realidades.

Assim, consigo compreender que a concepcao dos professores da roga sobre

a diferencga, ainda se encontra ancorada na busca de tornar os sujeitos iguais ou
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proximos de um padrdo, em que as diferengas sdo mascaradas ou negadas, numa
tentativa de fabricar uma identidade, o que caracteriza a producdo da mesmidade,
desconsiderando uma proposta que seria construida a partir da “[...] simultaneidade
como possibilidade do tempo, em que a relagédo ética com o outro € condi¢do para as
praticas educativas. Vale ressaltar que essa relagdo ética com o outro pressupde o
seu reconhecimento, ndo como representacdo, mas como diferenga” (PINHO, 2012,
p. 140).

O trabalho com as narrativas (auto)biograficas nos possibilita pensar que os
fatos acontecidos com professores da roca tomem dimensionalidades distintas, entre
si, mesmo quando apresentados por sujeitos que ocupam as mesmas posicoes e as
mesmas profissdes, nas mesmas localidades e em semelhantes condicfes de vida-
formacao-profissédo, pois o0 que os diferencia sdo exatamente suas experiéncias e 0s
saberes da experiéncia construidos em suas vivéncias. Estes professores, como
sujeitos relacionais e com subjetividades proprias, constroem diferentes identidades,
agem e reagem de diferentes maneiras em situacdes de vida-formacéao-profisséao.
Conforme Larrosa (2002, p. 27):

Se a experiéncia ndo € o que acontece, mas o0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem 0 mesmo acontecimento, ndo fazem a
mesma experiéncia. O acontecimento € comum, mas a experiéncia é
para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser
repetida. O saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se
do individuo concreto em quem encarna.

Reitero, entdo, que sdo nossas experiéncias que nos constituem como seres
da diferenca que, por sua vez, nos tornam sujeitos singulares e da individuacdo, com
particularidades especificas, contudo, sujeitos da coletividade e da pluralidade. Isso
nos possibilita viver oS mesmos processos e as mesmas situacdes, de maneira
peculiar e particular, contribuindo para a construcdo de saberes diferentes e, portanto,
experiéncias singulares.

Neste sentido, foi fundante para este estudo pensar o lugar da docéncia neste
contexto, sobretudo nos espacos rurais — cenario da pesquisa-formacéo. Dessa
maneira, a pesquisa-formacao nos proporcionou a construcdo de um plano de
formacao elaborado juntamente com os professores-colaboradores, no decorrer dos
encontros, possibilitando uma formacédo sobre identidade e diferenca, nas escolas

rurais, e fazendo ressurgir desse processo formativo outra proposta de formacgéo que
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atrelasse as reflexdes a respeito da teoria que se tem sobre as tematicas identidade
e diferenca relacionadas aos fazeres da docéncia nas escolas rurais.

Neste caso, surge a proposta de um Plano de formacdo docente: uma
construcdo coletiva, colocado, a seguir, como uma proposicao que se articulou através
das experiéncias, no decorrer do movimento formativo e autoformativo, desencadeado
nos espacos da pesquisa-formacao, a partir de um processo de reflexao e avaliagao
sobre o plano de formacdo elaborado e vivenciado pelo grupo de professores-
colaboradores da pesquisa, que inspirou a elaboracdo deste trabalho, prospectando
a ampliacdo de uma proposta de formagé&o que possa contemplar todos os outros
professores da Educacgédo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental da rede

municipal de educacédo de Varzea do Poco/BA.



PARTE IV

Plano de formacao docente: uma construcao
coletiva

llustragdo: Jerry Silva (2016)



92

4 PLANO DE FORMACAO DOCENTE: UMA CONSTRUCAO COLETIVA

Este trabalho apresenta as marcas da construcdo realizada a partir de um
processo desenvolvido na pesquisa-formacdo, que contou com sete professores-
colaboradores, sendo colocado aqui como um desdobramento da referida pesquisa,
visando uma formagé&o docente que tome como base e referéncia as diferengas que
permeiam 0s espacos rurais, e se apresentam de diversas maneiras, nos espacos da
escola, como um dos grandes desafios da contemporaneidade para a profissao
docente.

A formacdo docente passa a ser redirecionada, ndo mais, apenas, pelas
proposicdes metodolégicas e especificas de cada area da ciéncia, mas pelos
contextos das diferencas que compdem 0s espacos escolares. Pensar a partir desta
semiotica, requer outros posicionamentos que, a meu ver, s6 poderdo ser constituidos
qguando os professores se permitirem refletir sobre os movimentos resultantes dos
processos inter-relacionais geradores de conflitos, tensdes, confrontos, diadlogos e
negociacdes, evidenciados por pensamentos que divergem e convergem entre si,
possibilitando uma constru¢cao-desconstrugéo-reconstrucéo de identidades, em que a
diferenca tem um papel fundamental.

Fontoura (2015) evidencia a diversidade presente nos ambitos escolares e
enfatiza a proposta de politicas publicas para uma educacdo que reconheca as
desigualdades sociais e estabeleca maneiras que colaborem para a superacdo de
situacdes que favorecam essa dinamica da sociedade. A autora faz uma reflexdo a
respeito do documento-referéncia da Conferéncia Nacional de Educagédo (CONAE)

2014, reiterando que:

[..] os segmentos para 0s quais o documento aponta propostas
concretas séo: relagdes étnico-raciais, educacao especial, do campo,
indigena, ambiental, de jovens e adultos, questbes de género e
diversidade sexual, criancas, adolescentes e jovens em situacdo de
risco e formacao cidada e profissional. [...] A nocéo de ‘diversidade’
suscita uma série de debates sobre o tratamento que deve ser dado
as diferencas e desigualdades sociais. No campo da educacéo, ha
perspectivas que buscam identificar, nas especificidades de cada
segmento contemplado, o contetdo para a formulagdo de um projeto
de educacéo especifico, que busque afirmar as diferencas e estreitar
os lacos entre tais segmentos. (FONTOURA, 2015, p. 72)
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Neste caso, a autora destaca que h& uma preocupacdo em formular uma
proposta de educacdo que, atenta aos segmentos mencionados no documento-
referéncia, possa atender as reivindicacbes dos grupos considerados uma minoria
politica.

Neste sentido, a diversidade estard sendo compreendida como uma dimensao
construida a partir de um processo histérico, social e politico, resultante das interacdes
entre 0s sujeitos que reivindicaram seus espacos através da forca imanente de grupos
constituidos pela identificacdo resultante das diferencas e subjetividades que os
coletivizaram, possibilitando aos espacos escolares uma tessitura construida de
encontros e desencontros, tensbes e negociacdes, que dao formas, sentidos e
significados as relacbes humanas.

Considerando tais discussfes, saliento que os sentidos atribuidos ao termo
diferenca estéo relacionados, na maioria das vezes, as desigualdades sociais que o
tornam desprovido de seu verdadeiro sentido, provocando uma condicdo de
esvaziamento de sua semantica e significado, como uma forma intencionalmente
apresentada para que 0s sujeitos se lancem na busca de uma afirmacéao da igualdade,
tomando como base o distanciamento da diferenca.

Isto vai sendo revelado a partir de resquicios de um pensamento estruturado
nas relagdes de poder e hierarquias, sustentadas na sociedade por uma concepgao

perversa de sobreposicdo entre os sujeitos. Conforme Ortiz (2015, p. 11),

[...] a ‘diversidade’, isto €, a forma como a pensamos e a discutimos
hoje, pode ser considerada um emblema da modernidade-mundo.
Com isso quero dizer que antes ela ndo era percebida dessa forma. O
mundo da Antiguidade n&o conhecia a ‘questdo da diversidade’,
apesar da existéncia de povos, linguas e costumes diversos. [...] a
ideia de civilizacdo e a ideologia do progresso deixavam pouca
margem para as diferengas se afirmarem. Na verdade, até algumas
décadas atras, a ‘diversidade’ ndo era uma nocao suficientemente
densa para se constituir numa espécie de totem de nossa
contemporaneidade.

Apesar de vivermos a diversidade, ao longo dos tempos, foi somente a partir
das condi¢Oes de viver e pensar as questdes que ressurgiram com os conflitos sociais,
culturais e econbmicos, resultantes de embates e debates na contemporaneidade,
gque a tomamos como uma fonte desencadeadora de reposicionamentos pela
afirmacdo das diferencas como a grande responsavel pela producdo de nossas

identidades e da valorizacdo de nossos processos de subjetivagdo. Neste sentido, a
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diversidade passa a alcancar a posicdo de um dos totens de nossa
contemporaneidade, por justificar os modos de pensar e interagir com as situagdes
atuais de nossas realidades de vida e impulsionar os fios condutores de uma proposta
educacional que valorize as diferencas existentes no contexto escolar, buscando
fundamentos para a transformagédo social e o estabelecimento de condi¢cbes de
igualdade e dignidade humana.

Penso que tomar as diferencas como um emblema da contemporaneidade
implica o distanciamento daquilo que nos remente ao uno, ao hegemaonico, ao rigido
e ao fixo, nos aproximando do diverso, do relativo, do que € passivel de
complementagdes e reconstru¢des, como um modo de nos libertarmos das amarras
gue nos prendem as concepcfes que geram 0S preconceitos, 0s estereotipos e as
sobreposicdes responsaveis pelos processos de exclusédo, calcados numa posicao de
inferioridade/superioridade que foi sendo alimentada e disseminada através de visfes
classificatérias e padronizadoras.

Assim, o legado da educacao diante desses pressupostos se faz através da
promocao de espacos democraticos de convivéncia e respeito pelas diferencas e pelo
diverso, partindo da proposicdo de politicas, propostas e ac¢bes educacionais
baseadas nos principios que regem a inclusdo, a promocédo dos direitos humanos, a
superacao das condi¢cdes de vulnerabilidade social, como forma de construir uma
educacao que traga visibilidade para a dignidade humana (FONTOURA, 2015).

Um dos grandes desafios diante de proposices como estas encontra-se na
necessidade de uma formagao docente que propicie maneiras de se (re)pensar o lugar
da diferenca na escola e valorize maneiras outras de se fazer/promover a formacao
para e com professores, que tdo bem conhecem o chdo da Educacao Basica. Sinalizo,
entdo, que uma formacéao atrelada as condi¢des das diferencas que permeiam nossos
espacos escolares precisa levar em conta as experiéncias de quem ensina e de quem
aprende, por compreender que existem neste movimento elementos condicionantes
dos processos de alteridade, reciprocidade e individuacdo dos sujeitos e entre 0s
sujeitos.

Dessa forma, os principios da pesquisa-formacao evidenciam potencialidades
referentes aos processos ja mencionados, por trazerem para o centro das discussdes
suas praticas e vivéncias, desembocando em procedimentos formativos relacionados
as concepcgoes da teoria tripolar apresentada por Pineau (2014, p. 97), ao reiterar que

“[...] os desenvolvimentos sdo produtos das interacdes entre as pessoas, 0 meio
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ambiente e a relacéo entre os dois, e fazem-se por sequéncias, etapas ou ciclos”. Com
isso, enfatizo o poder de formacgéo que o sujeito mobiliza a partir da experiéncia para
formar-se, sendo assim estabelecidas ligacoes dependentes e especificas com as
perspectivas da heteroformacado (acao e interacdo com 0s outros) e da ecoformacéao
(acao e interacdo com o ambiente em que encontra-se inserido).

Cabe ressaltar, ainda, que uma formacéo pautada na reflexdo sobre o saber da
experiéncia instiga outras maneiras de pensar o fazer docente, tomando como
pressuposto basico o conhecimento de si. Isto nos propde a retomar o pensamento
de uma formacgé&o calcada no ponto a ponto de um bordado que vai sendo tecido e
ganha arremates nas aglOes entre os professores quando evidenciam suas
experiéncias de vida-profissdo-formacdo como espaco de formacdo e objeto de
estudo.

Esta proposta de formacao expde os sujeitos da formacao, remetendo-os a um
(re)pensar de suas trajetérias de vida-formacao-profissdo, enquanto um sujeito em
devir, que prospectou e prospecta para si um vir-a-ser. Pois, segundo é apresentado
por Larrosa (2002, p. 25), o sujeito “incapaz de experiéncia [€] aquele a quem nada
lhe passa, a quem nada Ihe acontece, a quem nada Ihe sucede, a quem nada o toca,
nada Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre”.

Sabendo que professores mobilizam e sdo mobilizados, no decorrer de suas
experiéncias na docéncia, por tudo aquilo que Ihes passa, pois os afeta e traz riscos
e ameacas, posso afirmar que dificilmente conheceremos um docente que néo teve
sua vida marcada ou trouxe marcas para as vidas de seus alunos e alunas, pois, ao
produzir a docéncia, nos envolvemos e envolvemos 0S outros, mesmo que em
diferentes niveis de intensidade. Neste movimento, emergem angustias e satisfacdes
gue nos impulsionam a querer uma formacdo que esteja calcada nos aspectos
inerentes as subjetividades, reconhecendo como importante tudo aquilo que nos
sensibilize para as questdes das diferencas, tdo proximas de nds, mas, em muitas
realidades, tdo dificeis de serem compreendidas de modo afirmativo e como
necessarias a composicao de nossas identidades.

A formacao docente com enfoque nas questdes da diferenca, colocada a partir
de uma vertente da (auto)biografia, traz outra dimenséao para a profisséo, favorecendo
uma producdo de sentidos que possibilita uma (re)significagdo da docéncia e uma

contemplacédo de novos caminhos para a (re)construcao de praticas pedagdgicas que
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valorizem as histérias de vida, na perspectiva de (re)pensar as diferencas e as
subjetividades que se encontram nos espagos educacionais.

Partindo da experiéncia com o desenvolvimento da pesquisa-formacao
realizada junto a professores da roca, estabelecemos uma proposta de formacgédo em
consonancia com as discussdes sobre identidade e diferenca na docéncia da roca,
guestdes que vém sendo tratadas nesta parte do trabalho a partir de uma abordagem
tedrica que complementou os elementos que emergiram dos encontros com oS
professores-colaboradores, trazendo para esta producdo um teor formativo com as
proposicdes de quatro Veredas,'® que apresentam um enfoque para as praticas da
docéncia na rocga, a partir de outros olhares para/na formacao.

Assim, a Vereda Identidade e Diferenca visa estabelecer uma discusséo a
respeito das diferencas que permeiam as nossas salas de aula, a partir de
perspectivas teodricas que abordam a identidade e a diferenca como dimensdes
complementares. Na Segunda Vereda Diversidade Cultural, propde-se uma reflexédo
sobre as praticas culturais que permeiam o ambiente escolar, considerando 0s
contextos familiares dos estudantes e das comunidades, visando refletir acerca do
reconhecimento das relacdes interculturais. Na Vereda Docéncia e Ruralidades, a
proposta é trabalhar com os sentidos e os significados produzidos na docéncia, a partir
das reconfiguragcbes que s&do geradas nos contextos rurais, tendo em vista
necessidades relacionadas aos movimentos de construgdo-desconstrucao-
reconstrucédo de novas identidades. A Vereda Albuns de Formagcé&o visa organizar e
sistematizar o material produzido no decorrer da formacgéo, a fim de trabalhar com a
reflexividade formativa acerca da pratica docente, envolvendo as dimensdes da teoria

tripolar de Pineau (2014): autoformacao, heteroformacéo e ecoformacéo.

4.1 Vereda ldentidade e Diferenca

As discussoes que fizeram esta vereda surgir com a tematica “ldentidade e
Diferenga” se encontram fundamentadas na necessidade de perceber a escola como
um espaco interativo, dindmico e provocativo, tendo em vista a producao de sentidos

e significados na vida social dos sujeitos. Penso que € possivel produzir novos

16 Estas quatro Veredas apresentadas aqui foram constituidas a partir de pistas e direg6es tomadas a
partir das trés Veredas (etapas) desdobradas no decorrer das Oficinas formativas, no desenvolvimento
da pesquisa-formacéo.
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significados, para além dos processos atrelados as concepg¢des binarias de
inclusdo/exclusao, superioridade/inferioridade, que existem inclusive nos espacgos
escolares e sdo responsaveis pela construcdo de esteredtipos e preconceitos,
desencadeando atitudes de desrespeito aos direitos humanos e relegando a diferenca
a um lugar de hostilizag&o, de n&o-virtude e, em muitos casos, de marginalizacéo.

Neste sentido, a diferenca passa a ser concebida como um elemento
importante e necessario ao processo de construcao-desconstrucao-reconstrucédo das
identidades e condicionante do movimento que nos torna sujeitos plurais, coletivos,
mas, também, sujeitos da individuag&o, singulares, impares, com especificidades e
caracteristicas Unicas, que nos diferenciam dos outros, ndo como inferiores ou
superiores, mas como seres que se complementam na diferenca dos outros.

Esta complementariedade se estabelece através dos processos de alteridade
e reciprocidade, construidos nos intersticios das inter-relagbes que, por sua vez,
desencadeiam as subjetivacdes dos sujeitos, marcando e demarcando seus lugares
no mundo, a partir de suas identificacdes, e demandando sempre a busca por sua
inteireza, ou seja, a construcao de novas identidades.

Partindo desses pressupostos, ressalto que outra forma de compreender o
ambiente escolar, na contemporaneidade, reside na valorizacdo de logicas que
visibilizem o que néo é considerado comum, padrédo, em que a identidade e a diferenca
se encontram correlacionadas e imbricadas ao “normal”. Neste sentido, a tematica
Identidade e Diferenca e seus eixos de discussao poderao, inicialmente, provocar 0s
professores a (re)pensarem suas concepc¢des, praticas, posicionamentos e atitudes,
diante das diferencas de género, sexo, etnia, cultura, cognitivas, dentre outras,
presentes nas escolas. Assim sendo, a escola passa a ser vista como um territorio
das diferencas, em que a interseccao das diferencas é sinbnimo de direcionamento

do trabalho ali desenvolvido e ndo de reforco as sobreposicdes e desigualdades.

Temaética

Identidade e diferenca

Carga horéria

20 horas/aulas
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Eixos de discusséo

Eu e o outro na sala de aula;

Interculturalidade na interseccao das diferencas.

Objetivos

Geral: Discutir as questdes das diferengas que permeiam as nossas salas de aula, a

partir de perspectivas teoricas que abordam a identidade e a diferenca como

dimensdes complementares.

Especificos:

Discutir algumas premissas importantes para o respeito as diferencas, na sala
de aula, tomando como base o multiculturalismo;

Refletir a respeito das diferencas sociais e das condi¢des de valorizacdo dos
sujeitos em sala de aula;

Compreender como a identidade e a diferenga se encontram inter-relacionadas
e contribuem para os processos de individuagéo e coletivizacdo dos sujeitos;
Perceber as contribuicdes que o desenvolvimento de praticas docentes,
fundamentadas em concepcdes inspiradas na centralidade da diferenca, pode
valorizar as relacdes humanas na escola e na vida;

Refletir sobre as préaticas docentes que considerem as diferencas, na sala de
aula, como um fator importante na valorizacdo da diversidade, para a
construcdo de identidades, a partir das relacdes intersubjetivas que se déo

nesse espaco.

Produto

Painel: interseccdo das diferencas (montar com o0s colaboradores, para
percebermos as diferencas que coletivizam e as que trazem a individuacao, e

propor que fagcam em suas salas de aula).

4.2 Vereda Diversidade Cultural

Esta vereda foi pensada de modo que houvesse a possibilidade de se enfatizar

a “Diversidade cultural” da localidade onde cada professor desenvolve seu trabalho, e



99

por julgar importante a relagdo que a comunidade estabelece com a escola,
compreendendo que a valorizacdo intercultural podera acontecer, quando a
comunidade local e a escola se perceberem como interdependentes e
corresponsaveis, no processo de formacéo das geracfes na comunidade.

As acles de estereotipia surgem de maneiras estlpidas e grosseiras, em que
sdao tomadas como referéncias versdes padronizadas daquilo que se considera
melhor, superior, validado pelas l6gicas capitalistas, com fundamentos numa ideologia
elitista e dominante, disseminada através de mecanismos diversos, sendo
reproduzidas nas escolas e nas comunidades, intencionalmente, através de uma
formacao pautada em um modelo educacional homogeneizante e padronizador, que
nao permite maneiras outras de pensar, para além do que estd posto no programa
educacional existente em nossas escolas. Com isso, sdo reforcadas as atitudes e as
acOes de preconceito e exclusdo, através de uma visdo maniqueista, conduzindo os
pensamentos e as agbes da maioria das pessoas, no sentido de igualar-se com,
desconsiderando seu jeito de ser e seu modo de pensar, e reservando para a sua
realidade uma posicéo de inferioridade e subalternidade.

O sentido de igualar-se com, encontra-se condicionado a uma maneira de
evidenciar a negacao das diferencas que o sujeito traz consigo, diferentemente de
identificar-se com, pois € um termo que, por sua vez, expbe um sentido de
complementacao, mobilizando os elementos que fazem o coletivo e por considerar o
sujeito parte de um grupo, sem perder de vista 0os elementos que o distinguem dos
outros, mas que também o compdem.

Pensar em maneiras de valorizag&o das rela¢des interculturais da comunidade,
buscando o apoio e os fundamentos para isso nos modos de ser e pensar das familias
locais, que impulsionam o desenvolvimento de um processo educacional que
considere as diversificadas formas de ser e ofereca elementos que favorecam uma
formacao critica, que direcione 0s sujeitos a intervir e interagir em suas realidades,
optando por mudar as situagdes de vida ou permanecer como estdo, compreendendo
que nao sejam necessarias comparacdfes que tomem como base critérios

relacionados a uma padronizagéo.

Temaética

Diversidade cultural
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Carga horéria
20 horas/aulas

Eixos de discusséao
e A imposicéao cultural;

e Relag0es interculturais: familia e escola.

Objetivos
Geral: Refletir sobre a diversidade cultural existente nas escolas, levando em conta
0s contextos familiares de estudantes e de suas comunidades, e sua importancia para

o reconhecimento das relagdes interculturais.

Especificos:
e Compreender como acontece a imposi¢cao da cultura dominante, como uma
forma de padronizacéao;
e Perceber como a familia e a escola poderdo se articular, com vistas a
valorizagéo das relagdes interculturais;
e Discutir a respeito de elementos préprios de cada realidade e as condi¢cfes de
vida e producdo de sentido para viver e conviver nestes espagos sem se

considerar inferior/superior.

Produto
e Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver (Solicitar que os professores tragam
imagens que representem 0 nosso jeito de ser/fazer/viver, para organizar o

mosaico e propor que fagam em suas salas de aula).

4.3 Vereda Docéncia e Ruralidades

Esta vereda foi construida a partir da necessidade de se (re)pensar a docéncia
em contextos rurais, considerando as ruralidades contemporaneas, como
desencadeadoras de sentidos outros do fazer docente, nestes espagos, apresentando

a tematica “Docéncia e ruralidades”, que toma como base os procedimentos de um
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trabalho pautado nas histdrias de vida de estudantes e de pessoas da comunidade,
como forma de reavivar os sentidos da escola na comunidade.

O processo educacional desenvolvido em contextos rurais sempre foi tido como
inferior, em comparacdo com a educacdo promovida nos espacos urbanos, pois, de
acordo com o processo historico da educag¢do, em nosso pais, qualquer maneira de
educacgdo gque acontecesse nos territorios rurais era o suficiente, ja que se referia a
um espaco relegado ao primitivo, ao grotesco, ao arcaico, sendo o lugar do retrocesso,
da auséncia, que foi pensado apenas como um espaco de desenvolvimento
agroindustrial e fornecedor de matérias-primas para os centros urbanos.

Neste sentido, a docéncia na roca foi sendo produzida de maneira propria e
especifica, considerando todos 0s aspectos inerentes ao ser e conviver nos espacos
rurais, superando as varias condicbes impostas a educacdo promovida nestas
localidades, criando e inventando maneiras para o desenvolvimento de préticas
pedagdgicas que levassem em conta as dificuldades e a precariedade da profissédo e
das escolas, nestes contextos.

Com isso, € necessario pensar a docéncia na roca, fundamentada nos
principios da autonomia, da acdo-reflexdo-formacéo, da reciprocidade e da eco-
formacdo, como uma forma de considerar as dimensdes e os sentidos do fazer
docente, em contextos rurais, na busca de valorizacéo destes espacos, dos fazeres e
das experiéncias que ali se ddao, como um modo de afirmacdo e de respeito as
maneiras de viver e pensar as novas ruralidades.

Diante disto, proponho aqui, como resultado da pesquisa-formagcdao, uma
proposta de formacdo que abarca uma temética relevante para a docéncia na rocga,
norteada pelos principios da autonomia, da acédo-reflexdo-formacao, da auto/eco/co-
formacdo e da reciprocidade, em correspondéncia com as propostas que estdo sendo

delineadas ao longo deste documento.

Temaética

Docéncia e Ruralidades

Carga horéria

40 horas/aulas
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Eixos de discusséo

A docéncia no espaco rural;
A teoria tripolar da formagao docente;
Estrutura escolar e a préatica docente;

Historias de vida-formacéo: escola/professores/comunidade.

Objetivos

Geral: Refletir sobre relagcdes da docéncia com o contexto rural, compreendendo

como este fazer pode possibilitar espacos de formacao e condi¢cdes de articulacao

entre as questdes do local e a educacao formal.

Especificos:

Perceber como a docéncia pode ser concebida e trabalhada a partir de novos
olhares e sentidos do rural,

Discutir a respeito da apropriacdo da docéncia, nos contextos rurais, a partir
dos principios de autonomia, acao-reflexdo-formacéao, reciprocidade e
auto/eco/co-formacéo;

Refletir sobre a configuracdo das estruturas escolares das escolas rurais, no
municipio, compreendendo como tais estruturas estdo relacionadas aos
sentidos de uma educacéo que considera a diversidade;

Compreender como o fazer docente, pautado nas histérias de vida dos sujeitos
e da comunidade, pode valorizar o local e oferecer maneiras outras de

visibilidade para os modos de pensar e viver caracteristicos da roca.

Produto

Reminiscéncias e ficcbes (Organizar uma oficina para a producdo de
memoriais, de modo qu, envolva alunos e alunas e pessoas da comunidade,
oferecendo condigdes outras e mecanismos de registro para aqueles e aquelas

que nao sao alfabetizados).
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4.4 Vereda Albuns de Formagéo

Esta quarta Vereda surge como uma maneira de pensar a organizacdo dos
registros e a sistematizacdo do que se propde em cada vereda proposta neste
documento, sendo cada uma delas compreendida da seguinte forma: primeira Vereda
‘Identidade e Diferenga”; segunda vereda “Diversidade Cultural” e; terceira Vereda
“‘Docéncia e Ruralidades”, como uma maneira de pensar a relacdo direta das
discussoes e producdes realizadas no decorrer da formacao com o fazer docente em
sala de aula, nas seis escolas municipais que ofertam a Educacéo Infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, em todo o municipio, possibilitando a socializacao dos
momentos vivenciados, recebendo e oferecendo contribuicdes.

Os processos de formacdo docente, pautados na autoformacdo, na
heteroformacdo e na ecoformacdo e inspirados nas préaticas da autobiografia,
possibilitam um movimento de reflexado a partir da experiéncia e da experimentacao
de propostas que possam ser desenvolvidas em sala de aula, configurando-se como
um momento de observacéo, analise e avaliacdo do que os professores vivenciaram
na formacéo e tiveram a oportunidade de colocar em prética.

Neste caso, 0 registro das impressdes de cada aplicacéo do produto, em sala
de aula, e sua sistematizacao possibilitam um repensar de nossas praticas, bem como
a construcdo e o redimensionamento das propostas contidas neste plano de
formacdo, através da socializacdo que cada professor realiza nos encontros finais.

Por isso, a construcdo do “Album de Formagao” se torna imprescindivel, neste
trabalho fundamentado nos principios da pesquisa-formacdo, em que todos os
envolvidos sdo responsaveis pelo processo formativo que vai se delineando e dando
forma a tal formacao, fazendo da experiéncia um dos principais mecanismos para a

construcdo de saberes e a reconstrucdo de nossas praticas docentes.

Temaética

Albuns de Formacao

Carga horéria

20 horas/aulas
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Eixo de discusséao

e Reflexividade formativa

Produto
Album de Formagéo

Objetivos

Geral: Compreender a importancia da organizacéo e da sistematizacdo do material
produzido no decorrer da formagdo, como uma maneira de reflexdo sobre a pratica
docente, a partir de movimentos formativos pautados na autoformacdo, na

heteroformacado e na ecoformacéo.

Especificos:
e Organizar e sistematizar as impressdes e anotacdes feitas no decorrer da

formacao para a producao do album.

Orientacfes: apds a experiéncia da realizacdo de cada produto em sala de aula, o
professor escreve suas impressdes para a organizacdo do Album de Formacao, que
sera feito ao longo da formacéo, apds a experimentacdo de cada proposta contida nas

veredas.

4.5 Consideracdes sobre o Plano de formacéo docente

A proposta de formacao que se apresenta nesta parte do trabalho se articula
de maneira interdependente com as bases tedércicas discutidas ao longo da producéo,
como uma forma de relacionar as reflexdes que incidem sobre as experiéncias de
vida-formag&o-profissdo dos docentes que se encontrardo envolvidos neste processo
formativo com os pressupostos de uma formacédo acentuada nos principios da
pesquisa-formacéo e inspirada na teoria tripolar de Pineau (2014), concebendo o
conhecimento de si como um espaco de formagdo que evidencia a pratica
desenvolvida na docéncia como um fazer que se reconfigura a partir da dindmica que
se efetiva atraves das relacdes que se déo no cotidiano da escola.

Com isso, compreendemos que uma formacao fundamentada numa concepgao

que toma o conhecimento de si como espaco de formacao e, também, o coloca como



105

elemento constituinte do processo de formacao, autoformacgéo e ecoformacéo a partir
das narrativas (auto)biograficas se coloca como um procedimento formativo
construido entre e com os professores num movimento retroalimentar de acéo-
reflexdo-formacédo correlacionado aos principios da autonomia, reciprocidade,
auto/eco/conformacao que configura agdes de uma tecitura artesanal que expde o
ponto a ponto de um bordado, permitindo que no fazer desse bordado as costureiras
e os alfaiates possam contemplar as dimensdes de sua producéo (formacao).

Neste sentido, tal proposta de formacédo se configura como um perspectiva
centrada nos sentidos de fazeres docentes que se (re)constroem através das relagdes
intersubjetivas que se dao no cotidiano da escola ou fora dele, ou seja, uma proposta

formativa prospectada a partir da experiéncia de si.
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ENVEREDAMENTOS FINAIS, NOVAS ENCRUZILHADAS!

A producéo deste trabalho buscou bases e impulsos nos movimentos que foram
sendo desencadeados no desenvolvimento da pesquisa-formacao, propondo diversas
reflexdes sobre as categorias desveladas aqui como fundamentacgédo tedrica para 0s
professores compreenderem suas proprias praticas docentes, a partir do
comprometimento com outra perspectiva de formacéao. Isto possibilitou uma reflexédo
abrangente, a partir de uma retomada dos processos iniciais da pesquisa que gerou
este trabalho em seu préprio percurso de elaboracao.

Com isso, reitero que, ao percorrer os caminhos da pesquisa, fui me deparando
com novos desafios que possibilitaram a ressignificacdo de muitas concepcbes a
respeito das diferencas existentes nas escolas, o que foi preponderante para a
(re)tomada de outros caminhos. Nestas (re)tomadas, fui enveredando por lugares
distintos que poderiam colaborar na busca da compreenséao de como os professores
das escolas da roca concebiam a diferenca em sala de aula. Além disso, nestes
enveredamentos, também busquei identificar, nas trajetérias de formacdo, como o
conhecimento de si poderia possibilitar outros espacos de formacao na escola rural,
tendo como perspectiva elaborar uma proposta de formacao docente, que abarcasse
0S pressupostos inerentes as necessidades dos professores-colaboradores e que
fossem emergindo no desenvolvimento do processo de pesquisa-formacao.

Diante destes percursos, pude me aprofundar, de maneira significativa, as
questbes a respeito da identidade e da diferenca, no campo das ruralidades
contemporaneas, para compreender 0s outros sentidos da docéncia na roga, tomando
como base as abordagens sobre o conhecimento de si como um pressuposto de
formacdo docente que esta fundamentado nas propostas da pesquisa-formacao. Com
isto, percebi as potencialidades que as histérias de vida-formacgao-profissdo tém para
o redimensionamento de um fazer docente nas escolas da roca, com vistas a
valorizagdo local e a devida atribuicdo do lugar da diferenca nestas escolas.

A partir disso, as dificuldades de aprendizagem vao sendo compreendidas néo
mais pelos aspectos da patologizacédo dos sujeitos, mas sim por uma nao maturagao
de alguns aspectos cognitivos, afetivos e sociais dos alunos, cabendo ao docente
compreender estes sujeitos como seres dotados de potencialidades e predispostos a

desenvolverem-se em suas varias dimensoes.
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Neste sentido, no desenvolvimento da pesquisa-formacéo, se colocava, como
evidéncia constante, a auséncia de conhecimento e a compreensédo do sentido da
identidade e da diferenca, por parte dos professores-colaboradores da pesquisa, por
nao terem, ao longo da profissdo, momentos especificos destinados a discussdes e/ou
formagbes que tratassem desta tematica, de maneira aprofundada. Assim, quando se
discutiam temas relacionados a diversidade, tinha-se como base o material de
orientacdo didatica, que sempre permeou 0s espacos educacionais e que, por sua
vez, esvaziava os verdadeiros sentidos da diferenca.

A diferenca aparece na pesquisa com variados sentidos, ora como
caracteristica prépria de cada sujeito, ora como um elemento que precisa ser
mascarado, a partir das tentativas de homogeneizar os alunos. As diferencas vao
sendo demarcadas, a partir das narrativas dos professores da roca, especificamente
pelo fator social em que seus alunos se encontram e pelas dificuldades de
aprendizagem que alguns apresentam, desencadeando a percepcdo de que a
diferenca ainda se encontra associada a auséncia de algum elemento normalizador
dos sujeitos.

Cabe ressaltar que as diferencas em sala de aula sdo concebidas, pelos
professores da roca, a partir de quatro maneiras: a) pela existéncia de resquicios de
um pensamento que atrela a diferenca o carater de algo que precisa melhorar ou se
adequar, aproximando-se de algum modelo; b) pelo esmaecimento das diferencas,
para que nao va de encontro aos padrées estabelecidos através da ideologia dos
grupos dominantes; c) pela disseminacéo de um discurso que coloca a diferenga como
um elemento que precisa ser sobreposto pela mesmidade; e, finalmente, d) pelo
tratamento da identidade como uma fabricacdo, minimizando os sentidos das
diferencas na construcéo das identidades.

Isso me remete a pensar que 0S espagos escolares se encontram permeados
por for¢cas padronizadoras, que impdem a ideologia que favorece os sentidos de
esvaziamento do real significado da diferenca. Mesmo com estes ranc¢os ideolégicos,
ainda existentes no interior das escolas, ha professores desenvolvendo praticas
docentes que valorizam a maneira de ser de alunos e alunas e buscam, a seu modo,
intermediar os processos de conflito, tensdes e negociacdes inerentes ao encontro
das culturas na escola. Neste sentido, fica evidente que o trabalho, em sala de aula,

com as diferencas depende muito da formacéo que o professor tem, das concepgdes
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qgue ele traz a respeito da diferenca, de como este enxerga a vida e como a vida o
toca.

No decorrer da pesquisa, também pude notar que o fazer docente na roca
tomou novas proporcdes, pois outros valores foram atribuidos aos sentidos,
simbologias e significados dos processos de viver e conviver em contextos rurais.
Dessa forma, sendo capazes de contribuir para a formacao de sujeitos afirmativos,
gue ndo se considerem inferiorizados por viverem nestes espacos, estes valores
criaram possibilidades de construir-desconstruir-reconstruir suas identidades, por
perceberem condi¢cbes dignas de sobrevivéncia na roca e de permanéncia em seus
proprios lugares de origem, usufruindo, ainda, dos elementos culturais, sociais,
tecnoldgicos e econdmicos considerados necessarios e importantes para suas vidas
e realidades.

Com isso, novas ruralidades vao sendo constituidas de acordo com esses jeitos
de serf/fazer/viver na roga, levando-se em conta a transitoriedade dos sujeitos, entre
contextos rurais e ndo-rurais, quando sdo rompidas as fronteiras colocadas entre
ruralidades e urbanidades, pois estas duas dimensdes permeiam, cada vez mais, a
vida das pessoas, sejam da roca ou da cidade. Por isso, se faz necessaria a
compreensao da complementariedade entre o urbano e o rural, como concep¢éao de
uma composicdo planetéria que abarca o nosso ser-no-mundo, possibilitando as
escolhas dos nossos lugares de vida, de fala e de ser-fazer.

Compreendi, ao longo das discussdes, que a profissdo docente vai ganhando
outros sentidos desencadeados através dos movimentos relacionados ao ser e ao
fazer de professores da roca. Neste caso, a experiéncia passa a ser um dos elementos
principais da producdo da docéncia na roc¢a, pois evidencia outras perspectivas
também responséaveis pela constru¢cado-desconstrucado-reconstrucdo das identidades
e subjetividades intrinsecas ao processo de inter-relagdo, como pré-requisitos de um
fazer docente fundamentado nos principios da reciprocidade e da coexisténcia entre
0S sujeitos.

Dessa forma, a profissdo docente na roca foi se reconfigurando enquanto
possibilidade de novas ruralidades, por se considerar as necessidades e as demandas
de um processo educacional que pudesse atender e atingir as especificidades do
local, como forma de valoriza¢do da vida, nos contextos rurais, dando visibilidade aos

modos de pensar, ver e viver na roga, e garantindo outro lugar para o
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interconhecimento produzido, a partir das relagdes intersubjetivas dos sujeitos e com
0 ambiente em que estao inseridos.

Contudo, as narrativas dos professores da roca foram desencadeando um
movimento formativo que qualificou o desenvolvimento do processo da pesquisa-
formacao, como um momento que favoreceu o acontecimento da autoformacéo, da
heteroformacdo e da ecoformacdo. Neste sentido, o conhecimento de si foi sendo
colocado como possibilidade que propicia outros espacos de formacgéo na escola rural,
por apresentar as condi¢des de reflexividade sobre 0s pontos que cada um considerou
(ou considera importantes) em seu percurso de vida-formacéo-profissdo. Além disso,
constituiu-se como um pressuposto que desenvolve condi¢cdes favoraveis ao
reposicionamento na docéncia, por considerar a reciprocidade e a simultaneidade
como elementos necessarios as inter-relacées dos sujeitos que compdem a escola.

Com enfoque nesses reposicionamentos da docéncia, o conhecimento de si é
posto de maneira a ser considerado como outro espaco de formacéo na escola rural,
por nos direcionar a veredas que poderdo nortear a construcdo de uma proposta
educacional que leve em conta as condicbes de existéncia de cada sujeito,
entendendo que seu jeito de ser/fazer/viver envolve a multidimensionalidade
responsavel por suas condi¢cdes no presente e perspectivas de futuro, que sao
revistas e repensadas como elementos de sua exterioridade enquanto ser-sujeito.

Diante disso, é necessario tomar o conhecimento de si como espaco de
discussédo e formacédo frequente, que leve em conta os contextos de diversidade
presentes em nossas escolas, dando um enfoque as questfes da identidade e da
diferenca, como elementos preponderantes para 0 respeito, a compreensao e a
construcdo de relacfes de coexisténcia e reciprocidade como formas de ressignificar
0S processos de inter-relacao e intersubjetividade.

Assim sendo, reitero que o conhecimento de si desencadeou inUmeras
perspectivas, deixando como ponto elementar de uma formacgéo docente, pensada e
desenvolvida por/entre professores, o movimento de reflexividade que acontece
especificamente quando estes se propdem a fazer as escrituras de si, com o intuito
de compartilhar as versdes de suas histérias como forma de (re)significacéo de suas
experiéncias de vida-formacgéao-profissdo e de (re)construcdo de outras identidades.

Compreendo, entdo, que um fazer docente pautado em concepcgdes que
favorecam o entendimento do professor sobre os diversos sentidos que fazem dos

seus pares sujeitos multidimensionais, estes, por sua vez, terdo a oportunidade de
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possibilitar a constru¢cdo de um espago escolar que valorize as diferengas e promova
0 encontro de culturas, a partir de posicionamentos e a¢cées que gerem um constante
movimento dialético em torno dos conflitos, choques e entrechoques, culminando em
espacos de negociacao e convivéncia.

Os resultados que aqui apresento se relacionam de maneira significativa com
o Plano de formacgao docente, pois oferecem o0s elementos concretos que trazem
relevancia a um movimento formativo fundamentado nas experiéncias de professores
da roca, com énfase na compreensdo que estes tém das diferencas que se
apresentam na sala de aula, evidenciando com isso a (re)construcao de concepcgoes
que favorecam o desenvolvimento de praticas docentes condizentes com as
necessidades e demandas contextuais da escola. Sendo assim, espero que este
documento de formacdo possa significar outra perspectiva de formacdo, para
professores da educacédo basica, podendo contribuir na construcdo de concepcdes
acerca das diferencas, oferecendo fundamentos para uma melhor compreensao das
dimensdes que compdem o sujeito e seus processos de aprendizagem.

O processo formativo com base no desenvolvimento desta pesquisa levou-me
a acreditar que o final n&o significa um encerramento, mas significa um recomego, um
novo ponto de partida para outras investigacbes, uma iniciacdo. Com isso, trago o
sentido do enveredar, pois, ao tomarmos uma Vereda, nos deparamos com diversas
outras que, quando entrecruzadas, formam as encruzilhadas, cabendo a nés a

escolha das novas direcdes a tomar.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO DAS OFICINAS FORMATIVAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

PRIMEIRA VEREDA
Momento 1: (28 de agosto de 2015)

e Dinamica — A histéria do nome:

Entregar a cada participante uma folha de oficio e lapis de cera coloridos,
solicitando que faca um desenho que se relacione & histéria de seu nome, o
gue envolveu a escolha de seu nome. Se foi a méae que escolheu, se foi o pai
qgue na hora de registrar pode ter se “atrapalhado” e dado origem ao nome que
cada um carrega, se foi moda, promessa e por ai vai...

Socializacdo: apresenta-se a histéria do nome e a relagcdo com o desenho. A
ordem para falar é livre e pode comecar pelo préprio facilitador. Deixar o grupo
bem a vontade para contar a histéria que envolve a escolha do seu nome, mas
manter o controle apenas aos nomes dos integrantes do grupo.

e Apresentacdo da proposta das oficinas formativas;

v Apresentar a formatagdo das oficinas — trés veredas, cada uma com trés
momentos;
v' Combinacéao de datas (préximo encontro);

e Os objetivos desse movimento;

v' Formar e formar-se a partir de uma dinamica que envolva 0s processos
autobiograficos e heterobiograficos;

v Possibilitar um movimento de pesquisa-formacgédo baseado nas marcas
dos fazeres, saberes e viveres mais significativos da vida pessoal e
profissional,

v Estabelecer ligacdes simples e complexas entre as experiéncias de vida
e formacg&o de um com o outro;
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v' Construir e aplicar um plano de formacdo continuada com os
colaboradores da pesquisa,
v Produzir a memoéria formativa.

e Esclarecimento sobre o contrato biografico e a postura ética que devemos ter
para manter a seguranga do grupo.

v Apresentar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento.
Lembretes:

» Lista de frequéncia;
» Foto com o grupo.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS

MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS

ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

PRIMEIRA VEREDA
Momento 2: (04 de setembro de 2015)

e Dinamica dos rétulos;

v

Objetivo: Refletir sobre a influéncia que o esteredtipo estabelecido no
ambiente escolar influencia nas relacdes interpessoais e pode contribuir
para que o individuo internalize tal estereétipo se colocando numa
condicao de inferioridade/superioridade.

e Apresentacdo do trabalho “O que dizem de mim e 0 que penso que sou: 0s
discursos e a construgao da identidade”;

v

v

Quais as dificuldades que trazemos para trabalhar com as diversidades
(género, etnia, cultural, socioeconémica, aprendizagens, dentre outras)
na sala de aula?

Temos considerando as diferencas e subjetividades dos sujeitos que
compdem nossas escolas?

e Pensar sobre as tematicas e quantidade de horas necessarias para o
desdobramento do referido plano.

v
v

AN

Lembretes:

Dividir o grupo em dois subgrupos;

Discutir nos subgrupos sobre o0s questionamentos apresentados
anteriormente e escrevam algumas consideracdes a respeito dos
mesmos;

Socializar para o grupo as consideracfes que fizeram nos subgrupos;
Apresentar tematicas relacionadas aos questionamentos, discussdes e
consideracdes realizadas;

Discutir sobre a quantidade de horas necessarias para cada tematica.
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» Lista de frequéncia;
» Foto com o grupo;
» Combinacao de datas (préximo encontro).
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

PRIMEIRA VEREDA
Momento 3: (25 de setembro de 2015)

e Exposicdo dos eixos, categorias e produto resultante dos estudos e discussdes
de cada eixo;

v' Apresentar a ementa produzida a partir das discussées com o0s
professores-colaboradores;
v' Apresentar o Plano de Formacgéo Continuada e seu desdobramento.

e Explicacdo de como sera realizada a producéo e apresentacdo da primeira
narrativa autobiogréfica;

v' De acordo com Delory-Momberger este € um momento em que 0s
participantes tracam seu percurso educativo, evocando as figuras
pessoais, as etapas e 0s acontecimentos desse percurso em Seus
multiplos aspectos (educacdo familiar, escolar, paraescolar,
experiencial); nas reconstrucbes de percursos profissionais, a
orientagdo diz respeito as primeiras experiéncias de trabalho
remunerado, as figuras e aos encontros que exerceram influéncia nas
decisBes profissionais, como também, suas praticas pedagodgicas.
Essa primeira narrativa, de cerca de duas paginas, representa o
esqueleto da autobiografia que vira. As “histérias contadas” sao
faladas (e nado lidas) e questionadas em grupos de trés pessoas
(triades). A finalidade dessa primeira narrativa € constituir uma marca
para a escrita da segunda narrativa autobiografica.

e Divisdo de grupos com trés professores para o desenvolvimento do trabalho;

v Dividir o grupo de professores-colaboradores em trés subgrupos — 1
subgrupo fica com 3 professores-colaboradores e os outros 2
subgrupos ficardo com 2 professores-colaboradores ja que temos
apenas 7 colaboradores participando da pesquisa-formacéao.

e Apresentacédo dos eixos norteadores da reescrita (esboc¢o): Eixo 1) Percurso de
vida/escolarizacao; Eixo 2) Profisséao e; Eixo 3) Praticas pedagdgicas.
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v' Apresentar 0 roteiro para a producdo da segunda narrativa
autobiogréafica que sera solicitada para 0 momento 1 da segunda
vereda.

Lembretes:

» Lista de frequéncia;

» Assinar o TCLE;

» Foto com o grupo;

» Combinacao de datas (proximo encontro).
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS
Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

SEGUNDA VEREDA
Momento 1: (08 de outubro de 2015)

e Divisdo de grupos para a socializacdo da narrativa autobiografica;

v Dividir o grupo de professores-colaboradores em trés subgrupos — 1
subgrupo fica com 3 professores-colaboradores e 0s outros 2
subgrupos ficardo com 2 professores-colaboradores ja que temos
apenas 7 colaboradores participando da pesquisa-formacéo.

v/ Combinar no grupo quem iniciara a socializacdo de sua narrativa e
guem sera o escritor (escriba) — o escriba escreve as “historias de vida”
em primeira pessoa, tomando nota da narrativa. Depois dessa
apresentacdo aquele que foi o escritor (escriba) apresentara sua
narrativa e o outro que antes narrou suas “histérias de vida” sera o
escritor (escriba). Para Delory-Momberger (2006, p. 367) “As ‘histérias
contadas’ séo faladas (e néo lidas) e questionadas no seio de grupos
(...). Elas estéo relacionadas, ao mesmo tempo, aos projetos de que
podem constituir a marca no passado dos participantes e aqueles que
podem desenhar os contornos para o futuro”.

e Explicacdo de como serd realizada a producdo da segunda narrativa
autobiogréfica;

v' Cada professor-colaborador recebera as anotacdes feitas pelo escritor
(escriba), este levara as escritas para casa com o intuito de fazerem a
escrita final de sua autobiografia para ser entregue no préoximo
momento.

Lembretes:
» Lista de frequéncia,
» Foto com o grupo;
» Combinacao de datas (proximo encontro).
REFERENCIA:
MOMBERGER, Christine Delory. Formacéo e socializacdo: os ateliés biogréficos de
projeto. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v.32, n.2, maio/ago. 2006. p. 359 — 371.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

SEGUNDA VEREDA
Momento 2: (22 de outubro de 2015)

e Discutir sobre “Identidade e diferenga” a partir das concepgdes de Silva (2011):

v' Apresentacdo de alguns topicos relevantes para a reflexdo sobre
“Identidade e diferenca”.

e Dividir o grupo dos professores-colaboradores em 2 subgrupos para estudo do
textos “Diferengas Culturais, cotidiano escolar e praticas pedagogicas”:

v' Estudo e discussao no subgrupo;
v' Socializacdo das principais considerac6es do texto e discussfes no

grupo.

Lembretes:
» Recolher a segunda narrativa autobiogréfica;
» Lista de frequéncia;
» Foto com o grupo;
» Combinacao de datas (proximo encontro).

REFERENCIA:

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Diferencas Culturais, cotidiano escolar e praticas
pedagdgicas. In:___ Revista Curriculo sem Fronteiras. v.11, n.2, p. 240-255, Jul/Dez
2011.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

SEGUNDA VEREDA
Momento 3: (05 de novembro de 2015)

e Discutir sobre “A Intersecg¢ao das diferencas”;

e Montar com os colaboradores o “Painel: intersec¢cdo das diferencas” para
percebermos as diferencas que nos coletivizam e as que trazem a individuacao;

e Solicitar que desenvolvam a mesmas atividade em sala de aula com seus
alunos e apos a experimentacdo do “Painel: interseccdo das diferengas” o
professor-colaborador escreva suas impressdes para a socializacdo no
préximo encontro.

Lembretes:
» Lista de frequéncia;
» Foto com o grupo;
» Combinacao de datas (proximo encontro).
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

TERCEIRA VEREDA
Momento 1: (26 de novembro de 2015)

e Discutir sobre “Familia e escola na valorizagao das relagdes interculturais”,
utilizando o texto “Familia e escola: um olhar historico sobre as origens dessa
relacdo no contexto educacional brasileiro”;

e Montar com os colaboradores o “Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver’ para
compreendermos a importancia da valorizagao cultural de nossas realidades;

e Solicitar que desenvolvam a mesmas atividade em sala de aula com seus
alunos e apoés a experimentacido do “Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver”
o0 professor-colaborador escreva suas impressdes para a socializacdo no
préximo encontro.

Lembretes:
» Lista de frequéncia,
» [Foto com o grupo;
» Combinacao de datas (préximo encontro).
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

TERCEIRA VEREDA
Momento 2: (04 de dezembro de 2015)

e Montar com os colaboradores o “Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver” para
compreendermos a importancia da valorizacao cultural de nossas realidades;

e Solicitar que desenvolvam a mesmas atividade em sala de aula com seus
alunos e apds a experimentagédo do “Mosaico cultural: jeito de ser/fazer/viver”
o professor-colaborador escreva suas impressfes para a socializacdo no
préximo encontro.

e Propor que os professores-colaboradores fagam uma leitura do viveram sobre
o plano e realizar a reescrita coletiva do plano.

Lembretes:
» Lista de frequéncia;
» Foto com o grupo;
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UNE
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE - PPED
ORIENTADORA: JANE ADRIANA VASCONCELOS PACHECO RIOS
MESTRANDO: CHARLES MAYCON DE ALMEIDA MOTA

CONHECIMENTO DE SI: DIVERSIDADES E PRATICAS FORMATIVAS NAS
ESCOLAS RURAIS

Oficinas formativas: enveredando para o conhecimento de si

TERCEIRA VEREDA
Momento 3: (04 de dezembro de 2015)

e Solicitar que os professores-colaboradores se dividam em dois grupos para
fazerem um panorama sobre as contribui¢cdes que as veredas proporcionaram
para a sua formacao.
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APENDICE B — PLANO DE FORMACAO CONTINUADA
PLANO DE FORMA(;AO CONTINUADA
OFICINAS FORMATIVAS
Tematicas Eixos de discusséo Produto
ldentidade e | ¢ Respeito as diferencas (multiculturalismo | Painel: interseccao das
diferenca na sala de aula); diferencas

10 horas/aulas

e Diferencgas sociais e condigdes de
valorizag&o dos sujeitos em sala de aula.

(Montar com os
colaboradores para
percebermos as diferengas
que coletivizam as que
trazem a individuacdo e
propor que facam em suas
salas de aula).

Diversidade

cultural
10 horas/aulas

e Aimposicéo da cultura dominante como
forma de padronizacéao;

e Familia e escola na valorizagao das
relacdes interculturais.

Mosaico cultural: jeito
de ser/fazer/viver

(Solicitar que 0s
colaboradores tragam
imagens que representem o
Nosso jeito de
ser/fazer/viver para
organizar O mosaico e
propor que fagcam em suas
salas de aula).

Solicitar que apdés a experimentacdao em sala de aula do “Painel:
intersecgdo das diferencas” e do “Mosaico cultural: jeito de
ser/fazer/viver’ o professor-colaborador escreva suas impressodes para

a organizacdo de um album das impressoes.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE — PPED

Proposta | Plano de Formacao Continuada Carga Horaria | 20 horas aulas
Orientadora | Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios
Mestrando Charles Maycon de Almeida Mota

Ementa |

Identidade e diferenca. O respeito as diferencas, enfocando o multiculturalismo em
sala de aula. Diferencas sociais e condi¢Oes de valorizacao dos sujeitos em sala de
aula. Diversidade cultural. A imposicdo da cultura dominante como forma de
padronizacdo. Familia e escola na valorizacao das relagfes interculturais.

Justificativa |

Compreendendo 0s espacos escolares como contextos de diversidades e a
importancia de momentos para discussoes e reflexdes acerca de praticas docentes
gue possam considerar as diferencas na sala de aula como pressuposto basico da
valorizacdo dos alunos como sujeitos pluridimensionais e propensos a
desenvolverem suas potencialidades, torna-se necessario lancar mao de uma
proposta de formacao continuada construida a partir de um dialogo fecundo com
agueles que vivenciam esses contextos e compreendem que a docéncia na
contemporaneidade se encontra atrelada aos saberes e fazeres dos que estdo
envolvidos nesse processo de ensinar e aprender.

Objetivo Geral |

Discutir sobre as questdes das diferencas que permeiam as nossas salas de aula a
partir de perspectivas tedricas que abordam identidade e diferenca como dimensdes
complementares, refletindo sobre a diversidade cultural existente nas escolas as
quais os colaboradores da pesquisa desenvolvem suas préticas.

Objetivos Especificos |

e Discutir sobre algumas premissas importantes para o respeito as diferencas
na sala de aula tomando como base o multiculturalismo;

o Refletir a respeito das diferencas sociais e condicbes de valorizagdo dos
sujeitos em sala de aula;

e Compreender como acontece a imposi¢éo da cultura dominante como uma
forma de padronizacéao;

e Perceber como a familia e a escola poder&o se articular com vistas para a
valorizac&o das relagdes interculturais;

¢ Refletir sobre as praticas docentes que considerem as diferencas na sala de
aula como um fator importante na valorizacdo das diversidades para a
construcéo de identidades a partir das relagbes intersubjetivas que se déao
nesse espaco.




129

Referéncias |

BHABHA, Homi K. O local da cultura. 2 ed. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2013.

CANEN, Ana. O multiculturalismo e seus dilemas: implicacbes na educacéao.
Revista Comunicacdo & Politica, v. 25, n. 2, 2007. p. 91-107. Disponivel em:
<http://www.cebela.org.br/imagens/materia/02ded04%20ana%20caren.pdf>.
Acesso em: 25 de ago. 2014.

FONTOURA, Helena Amaral de. Docéncia e diversidade na Educacédo Basica.
____In: Docéncia na Educacao Basica. Salvador: EDUNEB, 2015.

READY, Carolina Hirmas. Educar em la diversidade cultural: aprendizajes desde
la experiencia inovadora em América Latina. Revista Latinoamericana de Educacion
Inclusiva. V.2. UNESCO/OREALC. Santiago de Chile, 2008.

SILVA, Tomaz Tadeu. Identidade e Diferenca. A perspectiva dos Estudos
Culturais. 10 ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2011.




