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Uma pesquisa ¢ sempre, de alguma forma, um relato de longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes
ja visitados. Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo
diferente de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma
experiéncia ¢ de uma apropriagdo do conhecimento que sdo, ai sim,
bastante pessoais.

(DUARTE, 2002, p. 139)



RESUMO

A proposta deste trabalho estd em compreender como as identidades sociais do campo sdo
construidas no contexto de uma escola do campo multisseriada, no caso situada na Regido
Metropolitana de Curitiba, que atende a alunos do 4° ao 5° ano. Os objetivos que nortearam a
pesquisa foram: a) identificar como a professora se percebe em relacdo a identidade do
campo; b) identificar como os alunos se percebem em relagdo a identidade do campo; c)
identificar, nas aulas de Lingua Portuguesa, praticas de letramentos proprias ao universo do
campo; e d) verificar como as vozes dos alunos sdo consideradas e utilizadas no contexto das
praticas de letramento da professora. O referencial teorico adotado para a discussdo sobre
identidade ¢ Hall (2011), Bauman (2005), Moita Lopes (2002) e Woodward (2011). Para o
conceito de letramento, discute-se o modelo de letramento ideoldgico, em oposicao ao modelo
de letramento autonomo (STREET, 2003; 2012; 2014), com Kleiman (2006; 2008), que tem
trazido importantes contribui¢cdes para as praticas escolares. A metodologia utilizada baseou-
se na linguistica aplicada, conforme Moita Lopes (2006b) e Pennycook (2006), ¢ na
abordagem qualitativa interpretativista, conforme Denzin e Lincon (2006) e André (1995). O
estudo incluiu também os documentos oficiais, como as Diretrizes Operacionais para
Educagado Bésica nas Escolas do Campo, que, entre outras coisas, sinalizam para a diversidade
no campo em seus aspectos sociais, culturais e econdmicos. Considerou-se ainda a pesquisa
do tipo etnografica, por proporcionar alternativas de inteligibilidades sobre os usos de
linguagem na sala de aula (MOITA LOPES, 2006b). Os instrumentos de pesquisa utilizados
foram observagdes, questiondrios, entrevista individual com a professora, grupo focal com os
alunos e o didrio de campo. Os resultados sugerem que ha uma concepc¢do de identidade
social do campo, identidade essa que direciona para um posicionamento critico tanto da
professora como dos alunos frente aqueles que tentam desqualificar seu espago. Ouvindo a
professora, constatou-se também que hd uma concepgdo de identidade social do campo que
direciona para um posicionamento critico dela em relacio a Secretaria de Educacao
Municipal. A construgdo identitaria e de autolegitmacdo ¢ percebida também nos embates,
quando a professora e alunos reivindicam para si uma identidade positiva do campo e do
espaco em que atuam. Quanto as praticas de letramento, evidenciou-se que, apesar de se
perceberem algumas lacunas por parte da professora com as situacdes que exigiam
conhecimentos gramaticais, ela conseguia conduzir os alunos a relacionarem o conhecimento
com o contexto que eles vivem. Enfim, a discussdo revelou que tanto a professora como os
alunos possuem uma identidade positiva do campo, todavia ainda ha um longo caminho a ser
percorrido, sendo necessaria a formagao direcionada do professor que atua nesse contexto.

Palavras-chave: Identidade. Letramento. Educagdo do campo. Classes multisseriadas.



ABSTRACT

The proposal of this work is to understand the development of the country identity in the
students, in the context of a countryside multigraded school (4™ and 5t grades), in the
metropolitan area of Curitiba. The objectives which guided this research were: a) identify how
the teacher feels about country identity; b) identify how the students feel regarding the
country identity; c¢) identify, in the portuguese language classes, literacy practices related to
the country; d) verify in what manner the students’ thoughts are considered and used in the
context of the literacy practices of the teacher. The theoretical reference adopted in the
discussion of identity is Hall (2011), Bauman (2005), Moita Lopes (2002) and Woodward
(2011). In order to understand the literacy concept, it was assumed the ideological literacy
model, in steady of the autonomous one (STREET, 2003; 2012; 2014), associated to Kleiman
(2006; 2008) and Kleiman and Maténcio (2005), who produced important contributions for
the school practices. The methodology was based on applied linguistics, according to Moita
Lopes (2006b) and Pennycook (2006), and in the qualitative approach, allied with Denzin and
Lincon (2006) and André (1995). Furthermore, the research was based on an ethnographic
approach, which allowed creating intelligibility alternatives about language application on
classrooms (MOITA LOPES, 2006b). Moreover, it was studied public documents, such as
“Diretrizes Operacionais para Educac¢do Basica nas Escolas do Campo” (BRASIL, 2002),
which raises the diversity in the countryside, regarding the social, cultural and economic
aspects. The research tools used were observation, questionnaires, interview with the teacher
and focus group with the students and notes/recordings. The results suggest a country identity
conception, which leads to a critic positioning from teacher and students against those who
aims to depreciate their context. By the teacher’s answer to those who tried to undervalue the
field school, it is evident there is a country identity which led her to a hard attitude regarding
the “Secretaria de Educa¢do Municipal”. The identity construction and autolegitimation is
evident through the confrontation, when the teacher and students adopted strategies and
claimed to a positive identity for the country and her situation. Concerning the literacy
practices, it was observed that, although there were some difficulties in some grammar
knowledge, she leaded the students to relate the classes with their country context. The
discussion of identity in the country education context revealed that teacher and students have
positive country identities, however there is still a long way to go, being necessary a guided
development program for the teachers who work in this context.

Keywords: Identity. Literacy. Country education. Multigraded classrooms.
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INTRODUCAO

As mudancas de natureza historica, econdmica, social, cultural, tecnoldgica e politica
tém alterado a nossa compreensdao do tempo e do espago, propiciando novas experiéncias
sociais e, consequentemente, novas compreensdes acerca das identidades, conforme
apresentado em pesquisas na area da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006b).
Entretanto, ainda sdo apresentados esteredtipos, visdes e preconceitos cristalizados sobre as
identidades de grupos minoritarios' (CAVALCANTIL 2006), identidades que ndo conferem
com as respectivas realidades, precisando, portanto, o pesquisador estar atento no momento de
construir possibilidades para o empoderamento desses grupos.

Sou natural do Maranhdo e sempre o que ouvi foram narrativas de que o ensino
multisseriado era um problema ou situagdo apenas do Nordeste do Brasil. Apesar de o
Nordeste brasileiro ainda concentrar um numero maior de classes com multisséries, essa
realidade também esta muito presente no Sul do pais, uma vez que o ensino multisseriado se
apresenta como modalidade de ensino na maioria das escolas localizadas no campo brasileiro.
Essa descoberta s6 foi possivel a partir do meu engajamento no Projeto Observatério da
Educacio®, ainda na graduacdo, quando, chegando a escola do campo escolhida para este
trabalho, deparei-me com uma professora lecionando em uma sala inica com 42 alunos de
diferentes idades e séries. Para além do inesperado dessa descoberta, o que, porém, mais
chamou aten¢do foi a dedica¢do e a seriedade com que a professora ensinava, apesar das
condi¢des escassas de material de apoio didatico, da precariedade do espaco fisico e da
biblioteca improvisada. Encontrei os trabalhos feitos pelas criangas cuidadosamente colados
na parede. Eram trabalhos que inspiravam dedicacdo e carinho, pois, apesar de o espago ser
humilde, era visivel, naquelas criangas, a vontade e o prazer de estarem ali.

Como se sabe, para alguns a escola multisseriada causa certo estranhamento,
enquanto, para outros, representa a Uinica possibilidade de escolariza¢@o nos primeiros anos de

vida, seja no Nordeste ou no Sul do pais. Embora existam alguns teoricos que tratam das

! Neste texto, o termo grupos minoritdrios aqui utilizado nio tem a inten¢iio de diminuir esses grupos. O termo
aqui utilizado baseia-se no conceito de Marilda Cavalcanti (2006, p. 143), que considera comunidade,
sociedade ou grupos minoritarios aquelas populagdes que estdo distantes da fonte de poder hegemonico,
embora, algumas vezes, numericamente sejam majoritarias em relagdo a sociedade ou aos grupos dominantes.

% O projeto iniciou em fevereiro de 2011 e termino em dezembro de 2014 com o titulo “Realidade das Escolas
do Campo na Regido Sul do Brasil: diagnostico e intervencdo pedagogica com énfase na alfabetizacdo, no
letramento e na formagdo de professores”, aprovado pelo Edital n° 038/2010, da CAPES/INEP — Observatorio
da Educag@o, Nucleo em Rede com UFSC, UTP e UFPEL. Para esse projeto, cada universidade selecionou
algumas escolas da sua regido com baixo IDEB, dentre as quais esta a escola onde desenvolvi este trabalho.
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classes multisseriadas’ e que veem a sua organizagdo heterogénea de forma positiva para o
processo de ensino-aprendizagem, essa visdo ainda ndo ¢ bem vista na pratica, isso de acordo
com os trabalhos de pesquisa dos ltimos dez anos aqui analisados. Para Arroyo (2010), isso
mostra um paradigma vigente, que nao concebe outra forma de pensar o ensino a nao ser o da
perspectiva homogénea — na qual todos os alunos fazem a mesma série, t€ém a mesma idade e
o curriculo escolar (urbano) ¢ o mesmo. Arroyo (2010) ainda argumenta que o espago
multisseriado tem muito mais a nos ensinar porque existem, sim, sinais de vida, de resisténcia,
de vontade de fazer diferente.

Ao longo de dois anos envolvidos no trabalho de campo, com leituras, semindrios e
muitas conversas na universidade e na escola pesquisada, foi aos poucos que o que ja era
naturalizado pelas narrativas foi sendo desconstruido, sobretudo quando ouvi a professora da

. . . r ’» 4
escola dizer que “apesar das dificuldades, aqui também tem saber

. Percebi que essa fala
era de alguém muito consciente, de alguém que inumeras vezes viveu e vive as relacoes de
(des)legitimacao e (des)qualificagdo estabelecidas pelos grupos urbanos e instituigoes de
maior prestigio social na sua relagio com realidade das escolas do campo. E, porém, possivel
afirmar que, naquele momento, tanto as criangas como a professora nao tinham conhecimento
sobre a historia de luta marcada pelos movimentos sociais que pensavam em uma educagdo
diferente para os povos do campo. Para mim, ¢ clara a necessidade de identificar, de maneira
critica, as armadilhas e as consequéncias de uma interpretacao na formagao de conceitos e de
preconceitos expressos em discursos ideoldgicos na sala de aula e/ou fora dela. No caso da
fala da professora, essa fala fez surgir sujeitos com vozes, historias, rostos e identidades que
se impdem e que buscamos compreender a partir de agora.

O titulo deste trabalho — “Identidade e Praticas de Letramento em uma Escola
Multisseriada do Campo” — pretende mostrar que € possivel, apesar das condi¢des precarias e
da falta de apoio da Secretaria Municipal de Educacao (adiante identificada como Secretaria),
uma professora de uma escola multisseriada do campo realizar seu trabalho dialogando com a
vida e a realidade dos seus alunos. Isso fica claro quando a professora argumenta que, antes,
os alunos tinham vergonha deles mesmos por serem do campo, € que agora eles ja se sentem
importantes, porque ela comecou a “trabalhar” com eles a importancia do campo. Essa

evidéncia ¢ percebida na fala de um aluno: “Aqui nos pescamos, e la eles compram o peixe.

3 Alguns teéricos, como Arroyo (2010) e Hage (2011a).
* Fala da professora no dia em que fui pedir autorizagio para a realizagio da pesquisa (Diario de Campo
18/9/2013).
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’

Aqui nés plantamos, e la eles compram. Eles dependem da nossa terra aqui” . Acredito que
discursos como esse podem, sim, construir a confian¢a de uma identidade positiva do campo.
Assim, portanto, a discussdao que fago agora, de uma reivindicacdo de uma identidade positiva
do campo, ja faz algum tempo que vem sendo motivo de ocupacdo dos movimentos sociais €
dos documentos oficias.

No Brasil, a tematica da educagdo do campo tem ganhado espago desde o final dos
anos 1990, época quando os movimentos sociais passaram a reivindicar uma inser¢do de
politicas educacionais voltadas para o homem do campo. Em todo esse processo, a educacao
do campo tem conquistado espaco politico na conjuntura atual, isso ocorrendo
especificamente em funcdo da atuagdo dos movimentos sociais e das iniciativas
governamentais que foram impulsionadas pela sociedade civil organizada. Assim, a
Coordenacdo da Educacdo do Campo do Estado do Parana (CEC) ha quatro anos discute e
participa, com os movimentos € as organizacdes sociais, da elaboragdo de propostas de
politicas publicas para a educagdao do campo. O que ocorre ¢ que, de acordo com Freitas
(2011), historicamente, o ensino escolar para o meio rural brasileiro ndo teve os sujeitos do
campo como protagonistas do processo educativo, pois “[...] a visdo estereotipada do atraso
[...] sempre impediram que se construissem propostas de educagdo focadas no sujeito, nas
suas necessidades educativas e nas suas realidades socioecondmica e cultural” (FREITAS,
2011, p. 246).

Segundo Munarim (2010), a Educagdao do Campo, muito mais do que a luta por
escola, enfatiza a necessidade do reconhecimento e da emancipagdo dos povos do campo.
Trata, portanto, de uma educagdo “do” e ndo “para” os sujeitos do campo, sendo necessario
combinar pedagogias de maneira a fazer uma educag¢do que fomente e cultive identidades,
autoestima, valores, memorias e saberes locais. Objetiva-se o reconhecimento e a valorizagao
da diversidade dos povos do campo, a formacao diferenciada de professores, a possibilidade
de diferentes formas de organizagdo da escola, a adequacdo dos contetidos as peculiaridades
locais, o uso de praticas pedagdgicas contextualizadas, gestdo democratica, consideragdes dos
tempos pedagogicos diferenciados € a promog¢ao — por meio da escola — do desenvolvimento
sustentavel e do acesso aos bens econdmicos, sociais e culturais (MOLINA e FREITAS,
2011, p. 168). Os documentos oficiais chamam a atencdo para o que realmente precisa ser

uma escola do campo e afirmam que uma “escola do campo” tem sentido somente quando

> Fala de um aluno em uma das atividades do grupo focal (Grupo focal/dudio 23/4/2014).
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pensada a partir das particularidades dos povos do campo, conforme exposto no paragrafo

unico do artigo 2° das Diretrizes Operacionais para Educagdo Bésica nas Escolas do Campo:
A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na sua temporalidade ¢ saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de Ciéncia e
Tecnologia disponivel na Sociedade e nos Movimentos Sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes por essas questdes a qualidade social da vida
coletiva no pais. (BRASIL, 2002, p. 1).

Deste modo, a escola do campo deve suprir as necessidades de formagao dos povos
que fazem do campo seu lugar para viver. Para tanto, ainda de acordo com o artigo 6° desse
mesmo documento, o poder publico precisa garantir acesso a educagdo infantil e ao ensino
fundamental nas comunidades rurais, inclusive para aqueles que nido concluiram na idade
prevista. Cabe em especial aos Estados garantir as condi¢des necessarias para o acesso ao
ensino médio e a educagao profissional de nivel técnico.

Os sujeitos que habitam o campo quase sempre representaram uma Visiao
estereotipada de pessoas sem conhecimento, sem cultura, € o0 campo como sendo um lugar de
atraso, onde ndo ¢ bom para se viver. Estendendo essa visdo para uma escola multisseriada,
esses estereotipos tendem a ser mais acentuados. Desde que me aproximei desse contexto,
passou a ser comum ouvir pessoas dizerem “coitadinhos”; “porque que nao fecha a escola?”.
Discursos como esses fomentam a ideia de que o campo representa o atraso, contudo, como
explicito no Capitulo 1, os movimentos sociais tém se ocupado de pensar de modo diferente.
Na concepe¢ao da Educacdo do Campo, a escola € o espago fundamental, o espago onde todo o
proposto discurso de um movimento social do campo pode ganhar for¢a. Em razao disso, os
movimentos sociais do campo ressaltam a necessidade de repensar novos saberes e novas
praticas, pois as praticas que estdo arraigadas nos modelos tradicionais de ensino nao
questionam as representacdes dicotoOmicas desses povos do campo. As reflexdes sobre a
educacdo do campo conduzem para o reconhecimento e para a valorizagdo da diversidade dos
saberes € como um espaco de transformagdo social. Ao se observar o ensino no Brasil, ¢
notdrio que as lutas do movimento por uma educacao do campo (e aqui destaco que essa luta
ndo ¢ s6 desse movimento, mas também de outros, como o do negro, o do indio, o do pobre,
etc.) ainda ¢ pelo direito de acesso a escola, pois existe um contexto de inexisténcia ou de
fechamento de muitas escolas mediante o seu nucleamento, ou seja, a distribui¢ao dos alunos
em diversas comunidades urbanas. E nesse sentido que se pode observar a articulagio em
torno de uma educacao do campo como a defesa de um direito basico de acesso a um espago

estratégico de luta social.
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Ademais, ha uma previsao legal como constam as diretrizes e outros documentos
oficiais, os movimentos sociais acreditam que a reivindica¢do que fazem, podem ganhar forga
também na escola do campo, ou seja, o espago da sala de aula da escola do campo tem sido
pauta nas discussdes dos movimentos sociais justamente pela necessidade de que sejam
vivenciadas reflexdes de como na escola essas propostas sdo abordadas, como a identidade
social do campo, a promogao ¢ a valorizacdo do homem do campo ¢ trabalhada nesse espaco.

Situada no contexto do campo e em ambiente escolar multissérie, a relevancia desta
pesquisa estad em abordar a como as identidades sociais do campo sdo construidas no contexto
de uma escola multisseriada a partir das praticas de letramento da professora. Pois, “[...] do
ponto de vista normativo, a educacdo do campo vem conquistando reconhecimento
institucional e politico, ganhando territorialidade, defini¢des, delimitacdes fisicas,
pedagobgicas e didaticas; decorrentes de suas diretrizes, suas praticas e legislacdes” (GAIA,
GUERRA e NUNES, 2013, p. 151). Assim, entendo que, apesar das conquistas dos
movimentos estarem colocadas nos documentos oficiais, conforme detalhado no Capitulo 1, ¢
somente a partir das praticas dos professores em sala de aula ¢ que essas conquistas passam a
ser legitimadas ou ndo. Interessa-me, entdo, observar elementos que ampliem o olhar sobre as
identidades sociais do campo. Essa aproximag¢do tem a ver com a compreensao que tenho do
uso da lingua como praticas sociais situadas e contextualizadas, fazendo sentido aqueles que
delas fazem uso. Fica pressuposto que a escola é um chiao que contribui ndo s6 para o
desenvolvimento intelectual do aluno, mas também para a construgao social e pessoal. Como
diz Moita Lopes (2012, p. 9), a escola “[...] € o primeiro espago ao qual a crianga adentra com
a possibilidade de se expor a outras constru¢des sociais sobre quem ¢ ou pode ser”.

Proponho, entdo, trazer essa discussdo para a darea da linguistica aplicada, pois,
embora tenha havido um crescimento nas pesquisas que contemplam as escolas do campo e
escolas multisseriadas (AMARAL, 2012; CANDIDO, 2009; FERREIRA, 2012; SANTOS,
2013), conforme pode ser visualizado na se¢do 1.4, ainda sdo escassos os trabalhos que se
debrucam sobre as relagdes construidas no espago da sala de aula (escola do campo) entre
professor/identidade/letramento/aluno na perspectiva de uma linguagem como pratica social.
Os trabalhos encontrados nos mostram que os objetivos das pesquisas aplicadas sao,
notadamente, para drea da educagdo, abordando préticas pedagogicas e docentes, politicas
publicas, curriculo, formagao de professor, entre outros. Noto poucos trabalhos que tratam da
identidade que flui das questdes linguisticas, ¢ que fazem relagdo com a educagdo do campo.
Ao considerar que se vive tempos de grande ebuli¢do social, cultural, politica e historica, esse

trabalho se justifica por propor discutir e pensar as questdes de identidade, de letramento, de
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relagdo professor e alunos, com a perspectiva da linguistica aplicada no contexto de uma
escola multisseriada do campo. Justifica-se a pesquisa, pois os alunos se deparam o tempo
todo com aspectos socioculturais que requerem a mediagdo do professor para contestar visdes
hegemonicas e estereotipadas sobre as identidades do campo.

Assim sendo, esta dissertagdo busca “criar inteligibilidade” (MOITA LOPES, 2006a)
e cobrir essas lacunas anunciadas na perspectiva da linguistica aplicada, objetivando
compreender como as identidades sociais do campo podem ser formadas a partir das praticas
de letramento da professora nas aulas de Lingua Portuguesa®.

Essa abordagem pode ser util para evidenciar novos parametros ao que sugere na
formacao de professor do campo, uma vez que, nesse processo, a professora também tem sua
identidade influenciada, além de que, como “agente de letramentos” (KLEIMAN, 2008), ela
tem a possibilidade de (re)engendrar as narrativas que fomentam as ideias apontadas na
pesquisa de Candido (2009), que indica ndo haver “vislumbramento” dos professores, dos
pais e dos alunos em relagdo ao lugar (campo) em que vivem. O futuro e as melhores

condi¢des, segundo eles, estdo sempre na zona urbana.

Os objetivos desta pesquisa sao:

a) Identificar como a professora se percebe em relagdo a identidade do campo;

b) Identificar como os alunos se percebem em relagdo a identidade do campo;

c) Identificar, nas aulas de Lingua Portuguesa, praticas de letramento proprias ao
universo do campo;

d) Verificar como as vozes dos alunos sao consideradas e utilizadas no contexto das

praticas de letramento da professora nas aulas de Lingua Portuguesa.

Esses objetivos surgiram dos seguintes questionamentos:

a) Como a professora se percebe em relacao a identidade do campo?

b) Como os alunos se percebem em relacao a identidade do campo?

¢) Quais sdo as praticas de letramento que permitem identificar as identidades do

campo nas aulas de Lingua Portuguesa?

d) Como sao conduzidas as questdes do campo nas aulas de Lingua Portuguesa?

Para chegar aos resultados pretendidos, adoto a seguinte organizagao nesta pesquisa.
Primeiro, na introdug@o apresento a problematica da pesquisa, o contexto e a justificativa da

pesquisa, os objetivos, as perguntas de pesquisa e a descri¢ao dos capitulos.

6 . .. ,
’ Acredito que os letramentos podem ocorrer em todas as aulas, entretanto, meu objetivo estd apenas em observar
as aulas de Lingua Portuguesa.
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Depois, no primeiro capitulo, intitulado “Educacdo do Campo e Classes
Multisseriadas”, trato da educacdo do campo e de suas proposi¢cdes a fim de entender que
movimento € esse, € entdo apresento um breve historico da educa¢do do campo, indicando
alguns marcos legais (documentos oficiais) alcancados pelo movimento. Em seguida,
proponho uma reflexdo sobre os termos do, no e para o campo com objetivo de que se
entenda as concepgdes sugeridas em cada um. A prosseguir, falo sobre as escolas/classes
multisseriadas e, em seguida, trago uma amostra das escolas com classes multisseriadas na
Regido Metropolitana de Curitiba. Além de tratar das classes multisseriadas, faco uma
distribuicao por area e linha tematica das teses e das dissertagdes dos ultimos dez anos.

O segundo capitulo, intitulado “Sobre Identidade, Linguagem e Letramento”, se
destina a uma reflexdo no campo da educagdo, referindo-se, primeiramente, ao conceito de
identidade na pdés-modernidade como algo socialmente construido (BAUMAN, 2005; HALL,
2011a, 2011b; WOODWARD, 2011) e também se destina a uma reflexdo sobre Linguagem
(MOITA LOPES, 2002; GERALDI, 2011). Em seguida discorro sobre letramento como
pratica social (STREET, 2003; 2012; 2014) e sua relacdo com o ensino (SIGNORINI, 1998,
KLEIMAN, 2006 ¢ 2008; SOARES, 2010) e com formagado de professor (MOITA LOPES,
2002, KLEIMAN, 2005, 2006; FERREIRA, 2006).

O terceiro capitulo trata da metodologia que orientou a pesquisa, com destaque para
a linguistica aplicada como campo de pesquisa (MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2006
e FABRICIO, 2006), ¢ também a pesquisa qualitativa do tipo etnografica e estudo de caso,
cujos instrumentos utilizados na coleta de dados foram: observagdo, questionario, diario de
campo, entrevista individual com a professora e o grupo focal, além de abordar a ética em
pesquisa e o retorno desta pesquisa a escola em questao.

No quarto capitulo, intitulado “Analise de Dados”, ¢ apresentada a discussao sobre
os resultados obtidos, fazendo-o mediante analise dos dados coletados, procurando relaciona-
los a discussao tedrica. Para tanto, a se¢do 4.1 que discute As percepgoes que a professora tem
sobre identidade do campo destina-se a refletir sobre o conhecimento que a professora tem
desse espaco e as percepgoes de identidade social do campo que a professora tem de si mesma
enquanto alguém que convive nesse lugar. A secdo 4.2, intitulada As percepgoes que os
alunos tém sobre identidade do campo reflete sobre as representacdes e percepcdes que oS
alunos tém sobre o campo e sobre si mesmos € como se relacionam com essa questao. Apds
identificar como professora entende educacdo do campo e de como os alunos se veem,
abordo, na se¢do 4.3, o assunto do Letramento e identidade em sala de aula, fazendo-o com o

objetivo de entender como a percep¢ao da professora e dos alunos sobre identidade do campo



21

¢ refletida nas aulas e de que modo o processo de constru¢ao da identidade social do campo €
conduzido na sala de aula. Essa secdo estd organizada em subsecdes que ddo conta de refletir
sobre 4.3.1 Letramento escolar: relagdo professora e alunos; 4.3.2 Na sala de aula: o fazer
da professora; 4.3.3 Os eventos de letramento: algumas andlises sobre identidade social do
campo e, enfim, a subsecao 4.3.4 Percep¢oes das vozes dos alunos na sala de aula.

E, por fim, apresento as consideracdes finais, paginas nas quais respondo as
perguntas da pesquisa e aponto os limites do trabalho realizado, além de também apontar

sugestoes para pesquisas futuras.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO DO CAMPO E ESCOLAS MULTISSERIADAS

“A educag@o rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores, e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo acentuado do processo
educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretagdo politico-ideologica da
oligarquia agraria, conhecida popularmente na expressdo: “gente da roga ndo carece
de estudos”. Isso € coisa de gente da cidade”.

(Anoénimo) (LEITE, 1999, p. 14).

Neste capitulo apresento uma breve trajetoria da educacao rural no Brasil, seguida de
alguns documentos oficiais que dao respaldo para o movimento da educa¢do do campo. No
segundo momento trago uma amostra das escolas do campo no Estado do Parana, e abordo
questdes que caracterizam esse espago (classes multisseriadas) no panorama da escolarizacao
brasileira, bem como a heterogeneidade que existe nesse espago. E, por fim, trago pesquisas

realizadas nos ultimos dez anos que fazem relagdo com o presente trabalho.

1.1 EDUCACAO DO CAMPO: QUE MOVIMENTO E ESSE?

Cidades imaginarias: o Brasil ¢ menos urbano do que se calcula.’
(José Eli da Veiga)

Para adentrar um pouco no universo desta pesquisa, faz-se necessario um olhar,
ainda que breve, sobre a trajetoria da educacdo do campo que tem a sua origem no processo
de luta dos movimentos sociais em fins do século XX. Vejo que a ndo inser¢ao de politicas
educacionais voltadas para o homem do campo foi um dos fatores que provou, ao longo da
histéria, a negag¢ao da cultura dos povos do campo nas escolas, pois, quando essa cultura ¢
apresentada, na maioria das vezes aparece de forma estereotipada e preconceituosa. Em face
disso, € possivel perceber que o modo de vida em que esses povos estdo inseridos estd em um
processo continuo de produgdo e de reafirmacgdo de identidades.

No Brasil, a tematica da educagao do campo vem ganhando espaco desde o final dos
anos 1990. Pensada em uma agdo conjunta entre governo e sociedade civil organizada, a

educacdo do campo vem se caracterizando como um resgate de uma divida historica do

7 Esse ¢ o titulo do livro do Professor José Eli da Veiga, da Universidade Sdo Paulo (USP). O autor entende que
o processo de urbanizagdo do Brasil ¢ atrapalhado por uma regra muito peculiar, que ¢ a inica no mundo. Este
Pais considera urbana toda sede de municipio (cidade) e de distrito (vila), sejam quais forem suas
caracteristicas. E absolutamente compreensivel que poucos saibam que um ter¢o da populagio brasileira é rural
e que essa propor¢ao podera ndo diminuir nas proximas décadas. Todos somos vitimas da ficgdo oficial de que
o Brasil sera 100% urbano por volta de 2030. Mas ninguém tem o direito de desconhecer as imensas
desigualdades que hoje existem entre o Brasil urbano e o Brasil rural (BRASIL, 2010).
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Estado aos sujeitos do campo, que tiveram negado o direito a uma educacdo de qualidade
(BRASIL, 2010). Essa negacdo de direito ocorreu e ainda ocorre porque os modelos
pedagodgicos implantados ora marginalizam os sujeitos do campo, negando politicas
pedagbgicas que os contemplem, ora vinculando-se ao modelo urbano, ignorando a
diversidade sociocultural presente no campo.

De acordo com Leite (1999), historicamente a educagdo sempre esteve presente em
todas as Constitui¢des brasileiras, buscando, no processo escolar, um salto qualitativo para o
progresso. Entretanto, mesmo o Brasil sendo essencialmente agrario®, a educagio rural no pais
sempre foi deixada a margem. A sociedade brasileira, como afirma Leite (1999, p. 28), “[...]
so0 despertou para a educacdo rural por ocasido do forte movimento migratorio interno dos
anos 1910/20, quando um grande niimero de ruricolas deixou o campo em busca das areas
onde se iniciava um processo de industrializagdo mais amplo”. E como mostra a Tabela 1,

baseada em Leite (1999).

Tabela 1: Trajetéria da Educagdo do Campo.
Ano Concepcao
Ruralismo pedagodgico’ — contou com o apoio de alguns segmentos das
A partir de | elites urbanas, que pensavam em fixar o homem no campo, a fim de evitar
1910/20 a explosdo de problemas sociais nos centros urbanos e permaneceu até a
década de 1930.

A escolarizagdo urbana passou a fazer parte do ideario do “processo

1934 indus‘Frial como suporte para a industrializagdao”, do entdo presidente
Gettlio Vargas, de modo que o processo escolar rural permaneceu
inalterado.

Foi criada a Sociedade Brasileira de Educagdo Rural, que tinha como

1937 objetivo expandir o ensino e preservar a cultura do campo — o papel da

educacgdo passava a ser um canal de difusdo ideoldgica.

$ Embora o censo do IBGE aponte cerca de 18% da populagio brasileira residindo no campo, a realidade da
maioria dos pequenos municipios é de predominio de caracteristicas econdmicas e socioculturais rurais. Para
Veiga (2003, p. 56), 57% da populacdo brasileira faz parte da rede urbana brasileira, sendo 34% em 12
aglomeragdes metropolitanas (a exemplo de Rio de Janeiro, Sdo Paulo), 13% em 37 aglomeragdes ndo-
metropolitanas (s@o as grandes cidades, mas que ainda ndo se juntam com aquelas que se localizam ao seu
entorno) e 10% em 77 centros urbanos que ndo pertencem a aglomera¢des (cidades de porte médio),
(BRASIL, 2010, p. 40).

’ Ruralismo pedagdgico ¢ uma corrente de pensamento na esfera educacional que se dedica a pensar a educagio
do homem do campo, com a inteng@o de contribuir para sua fixagdo no campo e para superar o atraso do pais,
que os educadores entendiam, a época, seria oriundo do analfabetismo e baixa escolaridade da populagéo
rural. (SOUZA, M. A, 2011, p. 17).
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Ano Concepc¢ao

Ap6s a Il Guerra Mundial foi criada a Comissdo Brasileiro-Americana de
Educagao das Populacdes Rurais, que objetivava a implantacdo de projetos
educacionais na zona rural.

1940 No final desse mesmo ano foi criada a Empresa de Assisténcia e Extensao
Rural. O camponés era visto como carente, subnutrido, pobre e ignorante.
Nessas condigdes, a educagdo se desenvolvia de modo apenas
assistencialista.

A escolarizagao rural foi reforcada no VIII Congresso Brasileiro de
Educacao, sendo destacado o elevado nimero de analfabetos na area rural.
Destaca-se a Campanha Nacional de Educagdo Rural e o Servi¢o Social
Rural, preocupadas com a formagdo de técnicos responsaveis pelo
1950 desenvolvimento de projetos de educagao de base e de programas de
melhoria de vida, que ndo discutia efetivamente a origem dos problemas
vividos pelo homem do campo.

A educacdo rural ficou a cargo dos municipios. Na mesma época Paulo
1960 Freire revolucionou a pratica educativa, desenvolvendo uma concepgao de
educacdo dialdgica, critica e emancipatoria.

Com a aprovagado da Constituicdo Federal, a educagdo passa a ser direito de
todos. Logo depois, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

1942

1988 - LDB (Lei Federal n° 9394/1996), ha um reconhecimento da diversidade
do campo.
Acontece o I Encontro de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (I
1990 ENERA), organizado pelo MST, com apoio da Universidade de Brasilia

(UnB) e do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef).

Organizagdo: A autora

A partir de entdo se passou a pensar em uma educagdo que considerasse o contexto, o
tempo e espago, o modo de viver e a organizacao do trabalho dos sujeitos que fazem suas
vidas no campo. Em 1998 foi feita uma nova agenda educacional que contemplava a educagao
do campo — a I Conferéncia Nacional por uma Educagdo Basica do Campo — em parceira com
MST, a UnB, a Unicef, a Organizacao das Na¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a

Cultura (Unesco) e a Confederacao Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

A partir de entdo, o poder publico passou a reconhecer a necessidade de pensar uma
legislagdo especifica de educagdo aos povos do campo, levando o Conselho
Nacional de Educagdo, por meio da Camara de Educac¢do Bésica, a aprovar, em
2002, as Diretrizes Operacionais para Educagdo Basica nas Escolas do Campo
(Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) (BRASIL, 2010, p. 19).

\

Nessa breve trajetoria, fica evidente que a educagdo rural esteve a margem das
politicas educacionais brasileiras, dado o descaso, a subordinagdo aos interesses do capital, a
oferta precaria de ensino e o ruralismo pedagogico que evidenciava o espago rural como lugar
de atraso, etc. — realidade em relagdo a qual somente apds a década de 1980 houve sinais de

mudangas.
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Assim, na tentativa de construir uma nova proposta de educagdo, os movimentos
sociais e sindicatos rurais organizaram-se a fim de garantir seus direitos, articulando-se nao so
para garantir o direito a terra, mas também o direito constitucional a educagdo. A ideia era,
justamente, repensar a proposta em discussdo da educacdo rural em curso para uma educagio
do campo. Tratava-se entdo de uma educagdo nao mais pensada enquanto instrumento de
fixacdo do homem ao campo, mas, sim, um instrumento de emancipagdo do homem do
campo. A novidade dos movimentos de educagdo do campo estd justamente na proposta do
protagonismo dos sujeitos, concepgao que até entdo nao havia ocupado seu espago:

O movimento da Educagdo do Campo pde em questdo o abandono das escolas rurais
pelo Estado. A partir de suas praticas e suas lutas, vai construindo, simultaneamente
ao seu desenvolvimento, uma nova concep¢do de escola. O movimento
desencadeado pelos sujeitos coletivos de direito do campo interroga a tradicional
escola rural na sua forma de ensinar, de lidar com o conhecimento, de tratar as

relagdes sociais que dentro dela ocorrem de recusar vinculos com a comunidade que
esta ao seu redor (MOLINA; FREITAS, 2011, p. 20).

Considerando as questdes apresentadas, trago para cd o entendimento de Munarim

(2008), que contribui para essa discussdo ao nos dizer que a revisdo dos conceitos e das
praticas da educagao rural se relaciona, entre outros fatores, a experiéncia acumulada e a luta
por reforma agraria pelo MST. Segundo o autor, foi isso que motivou o reconhecimento da
diversidade do campo, uma vez que varios artigos da LDB de 1996 criam condigdes
favoraveis a renovagdo do conceito de Educagdao Rural. No artigo 28, a LDB estabelece as
seguintes normas para a educagao do campo:

Na oferta da educagdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino

promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da vida

rural e de cada regido, especialmente:

I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e

interesses dos alunos da zona rural;

IT - organizacdo escolar propria, incluindo a adequacdo do calendario escolar as

fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;
IIT - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996a).

Em tal contexto surgiu o I ENERA, que evidenciou a “[...] existéncia de um sujeito
coletivo forte, ente social munido de propositos, capaz do exercicio da autonomia politica e
portador de consciéncia dos direitos — uma espécie de intelectual coletivo” (MUNARIM,
2008, p. 4). Nessa direcdo, outros sujeitos coletivos forjados em torno da questdo do campo
constituem, hoje, a dindmica desse movimento, a saber: agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria, quilombolas,

caicaras, indigenas e demais populagdes rurais, bem como com pesquisadores e universidades
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que buscam compreender as novas dinamicas e praticas presentes no campo, o Movimento
dos Atingidos pelas Barragens (MAB), o Movimento das Mulheres Camponesas (MCC), o
Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), sindicatos de trabalhadores rurais e federacdes
estaduais desses sindicados vinculados a Confederagdo dos Trabalhadores da Agricultura
(CONTAG), o Movimento de Mulheres Trabalhadoras, a campanha ‘“Marcha das
Margaridas”, a Rede de Educagao do Semiarido Brasileiro (RESAB) e, por fim, a Comissao
Pastoral da Terra (CPT), além de uma série de organizacdes de ambito local.

Esses espacgos e essas organizagdes marcaram e ainda marcam a constru¢ao de novos
modelos para a educagdo do campo, contrapondo-se as frageis politicas compensatdrias para a
educagdo rural. A partir de entdo o poder puiblico passou a reconhecer a necessidade de criar
legislacdo especifica para a educagdo dos povos do campo. Diriamos que uma das mais
importantes conquistas do movimento sdo, justamente, as reflexdes promovidas nos ultimos
anos nas academias e em outros espacos, bem como os documentos oficiais que legalizam
toda essa discussao. Na Tabela 2, fagco um resumo da legislagdo (de alguns marcos legais) da

Educacdo do Campo.

Tabela 2: Documentos educacionais oficiais da Educa¢do do Campo.
Legislacio/Ano Compreensido da Educacio Escolar no Campo
Destaco o art. 28: “[...] na oferta da educagdo basica
para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua
adequacdo, as peculiaridades da vida rural e de cada
Lei de Diretrizes de Base da | regido”.

Educagao Nacional - LDB Os contetdos curriculares e metodologicos tém que
(Lei Federal n® 9394/1996). estar apropriados as reais necessidades dos alunos da
zona rural.

Deve haver adequacdo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condi¢des climéaticas, bem como
adequagdo a natureza do trabalho na zona rural.

“A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua
vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros
[...]” (BRASIL, 2002, p. 1).

“A Educagdo do Campo [...] destina-se ao atendimento
as populagdes rurais em suas mais variadas formas de

Diretrizes  Operacionais  para
Educagao Basica nas Escolas do
Campo (Resolu¢gdio CNE/CEB n°
1° de 3 de abril de 2002).

Diretrizes Complementares produ¢do da vida — agricultores familiares,

(Resolugao CNE/CEB n° 2, de 28 | extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,

de abril de 2008). assentados e acampados da Reforma Agréria,
quilombolas, caicaras, indigenas, e outros” (BRASIL,
2008, p. 1).

Decreto n° 7.352, de 4 de | “Respeito a diversidade do campo em seus aspectos
novembro de 2010. (Dispde sobre | sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos,
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Legislacio/Ano

Compreensao da Educacido Escolar no Campo

a politica de educacdo do campo e
o Programa Nacional de Educagao
na Reforma Agréria -
PRONERA).

de género, geracional e de raga e etnia; incentivo a
formulacio  de  projetos  politico-pedagogicos
especificos para as escolas do campo [...], valorizagdo
da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com  conteudo  curriculares e

metodologias adequadas as reais necessidades dos
alunos do campo, bem como flexibilidade na
organizagdo escolar, incluindo adequacdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condi¢des climaticas” (BRASIL, 2010, p. 1-2).

Institui a Politica Nacional de Desenvolvimento dos
Povos e Comunidades Tradicionais, que objetiva
promover o fortalecimento e garantir os seus direitos
territoriais, sociais, ambientais, econdmicos e culturais,
com respeito e valorizagdo a sua identidade, suas
formas de organizag@o e suas institui¢des.

Dentre outras coisas:

— garantir a elaboracdo de material didatico especifico
e contextualizado para cada regido, tendo como
coautores os/as trabalhadores/as em educagado
envolvidos na educac¢do do campo;

— garantir infraestrutura, recursos humanos e materiais
didaticos as classes multisseriadas, em consonancia
com suas necessidades pedagbgicas.

No Parand, a maior parte da populacao do campo sofre
com a auséncia de politicas publicas adequadas para
suprir as demandas da populagdo do campo. Inexiste,
na maioria dos municipios: eletrificagdo do campo,
saneamento basico, telefonia, transporte coletivo,
saude, escolas, correios, centros de cultura, esporte e
lazer.

Decreto n° 6.040, de 7 de
fevereiro de 2007.

Relatorio final da Conferéncia
Nacional de  Educacdo —
CONAE/2010

Carta de Porto Barreiro —
novembro/2000'°

Organizagdo: A autora.

Ocorreram avangos, evidenciados, principalmente, por uma legislagao ja especifica e
por articulagcdes em favor de uma educagdo do campo, € que, na trajetoria constituida, veio a
ganhar espago na legislacao educacional maior do pais. Esse ¢ um passo fundamental para a
efetiva conquista de qualidade e de respeito ao direito a educagdo de qualidade pelos povos do
campo. Entretanto, muitas discussdes ainda necessitam ser realizadas, em especial com o
intuito de verificar de que forma essas politicas estdo chegando ou nao as escolas do campo.

Chamo também a atencdo para as escolas multisseriadas do campo, pois ainda vemos

nelas uma educagdo de “compensagdo”. Est4 arraigada nas gestdes — sejam elas nas esferas

' No ano de 2000, de 2 a 5 de novembro, estiveram reunidos em Porto Barreiro, estado do Parana, 450
educadores, dirigentes e liderangas de 64 municipios, representando 14 organiza¢des (movimento sociais
populares, sindicais, universidades, ONGs e prefeituras), para refletir a respeito das realidades do campo ¢
trocar experiéncias sobre os processos educativos.
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federal, estadual ou municipal — a ideia de que o espago rural € inferior ao urbano, e isso
implica que o campo receba o que sobra no espago urbano; isso vai desde a mobilia, passando

por materiais didaticos, por transporte e por merenda escolar.

1.2 DO, NOE PARA O CAMPO: ENTENDENDO MELHOR ESSES CONCEITOS

Conforme a Secdo 1.1, sobre “Educacdo do Campo: que movimento ¢ esse?”, o
conceito de educagdo do campo é termo cunhado pelos movimentos sociais do final do século
XX e essa expressao visava contrapor-se a visao tradicional de educagdo rural. A expressao
“do campo”, “[...] € utilizada para designar um espago geografico e social que possui vida em
si e necessidades proprias, como parte do mundo e ndo aquilo que sobra além das cidades”
(BRASIL, 2010, p. 24). Assim, essa concepc¢do considera as particularidades e o espago social
em que esses sujeitos estdo inseridos, bem como o modo como se relacionam com a terra, a
natureza e o trabalho. Nas palavras de Caldart (2002),

Um dos tragos fundamentais que vém desenhando a identidade desse movimento
por uma educagdo do campo ¢é a luta do povo do campo por politicas publicas que
garantam o seu direito a educacdo, e a educagdo, que seja no ¢ do campo. No: o
povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito a uma

educagdo pensada desde o seu lugar ¢ a sua participagdo, vinculada as suas
necessidades humanas e sociais. (CALDART, 2002, p. 18).

Diante disso, infiro que a fala da autora se preocupa principalmente com adequagdes
para o que realmente precisa ser uma escola do campo, pois “uma escola do campo” tem
sentido somente quando pensada a partir das particularidades dos povos do campo. De acordo
com Souza, M. A. (2011, p. 28), o que se pretende ¢ transformar a escola rural em escola do
campo, isto é, numa escola pensada/organizada/vivida pelos povos do campo. E preciso
também ressaltar que ndo se trata de uma transi¢do apenas, mas de uma transformagdo que,
segundo a autora, sO se efetiva através das esferas publicas. A dinamica desse jogo de
transformagdo versus esfera publica pode ser facilmente percebida quando se vai a campo na
escola. Existe um abismo entre as propostas dos documentos oficiais € o que realmente se vé.
Apesar dos esforcos empreendidos nos Ultimos anos frente a educagdo e as escolas rurais, as
quais precisariam estar desenvolvendo uma educagdo do campo nos moldes das leis criadas,
muitas escolas rurais permanecem refletindo a condi¢do apontada pelo Panorama da Educagao
do Campo (BRASIL, 2007, p. 8), quanto as principais questdes: a) insuficiéncia e a
precariedade das instalagdes fisicas nas escolas; b) as dificuldades de acesso dos professores e

dos alunos as escolas em razao da falta de um sistema adequado de transporte escolar; c) a
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falta de professores habilitados e efetivados, o que provoca constante rotatividade; d)
curriculo escolar que privilegia uma visdo urbana de educagdo e de desenvolvimento; €) a
auséncia de assisténcia pedagogica e de supervisdo escolar nas escolas rurais; f) o predominio
de classes multisseriadas com educag¢do de baixa qualidade; g) a falta de atualizagdo das
propostas pedagogicas das escolas rurais; h) e o baixo desempenho escolar dos alunos e
elevadas taxas de distor¢ao idade-série.

Ainda sobre o termo “do” e “para” o campo, Souza, M. A. (2011), caracteriza melhor
a escola do/para os sujeitos do campo. Assim, segundo a autora, a caracteristica da escola
“do” campo esta centrada em trés aspectos:

1) identidade construida no contexto das lutas empreendidas pela sociedade civil
organizada, especialmente a dos movimentos sociais do campo; 2) organizagdo do
trabalho pedagdgico, que valoriza trabalho, identidade e cultura dos povos do
campo; 3) gestdo democratica da escola, com intensa participa¢do da comunidade.
(SOUZA, M. A. 2011, p. 32).

A fala de Souza sinaliza para o que se deseja alcangar em uma educagdo do campo.
Essa nova concepgao sinaliza para uma ampliacdo do conceito de educacao do campo, que
ndo se restringe apenas aos processos formais de aprendizagem, mas também aos processos
educativos que ocorrem fora da escola. Diferentemente das caracteristicas da escola do
campo, na preposi¢ao “para” no proximo argumento, existe um distanciamento do sujeito que
estd no campo com aqueles que pensam e fazem uma educagdo para alguém que so recebe e
que em nada contribui nesse processo, € como se o conhecimento fosse apenas de mao Unica.
A escola rural, organizada no parametro do “para”, possui os seguintes aspectos:

1) distanciamento entre os contetidos escolares e a pratica social; 2) centralidade em
materiais didaticos que valorizam o espago urbano e ignoram o rural; 3) organizacao
do trabalho pedago6gico marcado pelo cumprimento de tarefas e de proposi¢cdes
oficiais. (SOUZA, M. A., 2011, p. 33).

De acordo com as diferencas apresentadas, ¢ possivel notar dissensdo acerca do que
propde uma escola do campo onde o sujeito seja essencial para a constru¢ao de politicas
pensadas para e com ele e o que propde a tradicional escola rural, onde a preocupagdo com as
politicas educacionais ¢ de imposi¢@o, sem explorar efetivamente quem € esse sujeito que esta
na escola e constrdi sua vida no campo. Ainda, de acordo com as Diretrizes Curriculares da
Educagio do Campo (PARANA, 2010, p. 28), a educagiio “para” os povos do campo sugere
um curriculo essencialmente urbano e, quase sempre, deslocado das necessidades e da
realidade do campo. O ponto principal que explica a necessidade de serem pensados novos

percursos para a educagdo do campo refere-se ao entendimento de que, muito mais do que ter
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a escola no ambiente do campo, € preciso conhecer a dubia realidade, conforme aponta Souza,
M. A. (2011). E preciso questionar a realidade vivida na escola pelos alunos e pelos
professores, pois € necessario que se tire o véu que encobre o discurso sobre a realidade e que
se enfatize o conhecimento da pratica social daqueles que a produzem coletivamente.

O que se busca ¢ uma educacdo que seja critica, cuja caracteristica central ¢ a
problematizagao dos conhecimentos. Problematizar implica “[...] discutir os contetidos de
forma a gerar indagagdes, e ndo de forma enciclopédica e mecanica” (PARANA, 2010, p. 30).
O processo de problematizar e de romper com esteredtipos ndo tem sido facil, pois, assim
como em qualquer outro contexto, “[...] todo esse processo ndo aconteceu (nem acontece)
pacificamente. Muita luta — fisica e ideoldgica — e principalmente a resisténcia marca a
historia destes povos, hoje chamados povos do campo pelos documentos oficiais” (SANTOS,

2013, p. 15).

1.3 ESCOLAS/ CLASSES MULTISSERIADAS: QUE ESPACO E ESSE?

De acordo com Hage (2011a), as escolas multisseriadas, em sua grande maioria,
estdo localizadas em comunidades rurais afastadas das sedes dos municipios, comunidades
nas quais a populacdo a ser atendida ndo atinge o contingente definido pelas secretarias de
educacdo para formar uma turma por série. O funcionamento dessas escolas, em muitas
situagoes, da-se em saldes de festas, em barracdes, em igrejas, etc. — lugares muito pequenos,
construidos de forma inadequada em termos de ventilagdo, iluminacdo e espago, com
improvisagoes de toda ordem, causando risco aos professores e aos estudantes. A maioria
dessas escolas tem somente uma sala de aula, onde sdo realizadas todas as atividades
pedagogicas, carecendo de outros ambientes (para refeitorio, banheiros, biblioteca, despensa
para armazenamento da merenda ou at¢ mesmo para materiais pedagogicos). Enfim, sao
muitos os fatores que evidenciam as condi¢des inadequadas para o funcionamento dessas
escolas, bem como a desmotivacao de professores e de alunos, “[...] fortalecendo ainda mais o
estigma da escolarizacdo empobrecida e abandonada que tem sido ofertada no meio rural”
(HAGE, 2011a, p. 99).

Outro ponto que merece destaque aqui € a atuagcdo de um unico professor em todas as
séries concomitantemente. Isso significa que discentes de diferentes idades e niveis de
conhecimento recebem instru¢do de uma unica professora. Nessas classes, muitas sdo as

dificuldades encontradas pelos professores, entre elas:
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e soliddo por desenvolver seus planejamentos sem a interagdo com outros
profissionais;

e condigdes precarias para desenvolver suas atividades pedagogicas e para lidar
com a questao da diversidade;

o falta de uma capacitacio especifica e de material didatico apropriado;

o falta de condigdes basicas para o funcionamento da escola;

e falta de politicas publicas que contemplem as necessidades desse contexto;

e angustia de conduzir o processo pedagogico, passando a elaborar diferentes

planos de ensino, etc.

Temos a existéncia de muitas escolas do campo multisseriadas, associadas a
distancia que os alunos precisam percorrer ¢ a falta de professores que queiram ir ensinar
nessas condi¢des. Hage (2011a) afirma que, como estratégia, muitos gestores publicos adotam

[ s 1 -
a politica de nucleagdo ', vinculada tanto ao transporte escolar como ao fechamento de
algumas escolas, transferindo todos os alunos de escolas que tenham pouco contingente para
uma sede que abrigue um maior nimero de estudantes.

As particularidades apresentadas até aqui, em seu conjunto, podem fortalecer uma
visdo negativa e depreciativa em relacdo a escola multisseriada do campo. Sua identidade
acaba sendo referenciada na precariza¢do em relagdo ao modelo urbano seriado de ensino
(HAGE, 2011b), o que fomenta discursos negativos acerca dos que vivem no campo e dao os
primeiros passos nas escolas multisseriadas. E, sobre isso, Arroyo (2010) afirma que hd uma
visdo negativa a ser desconstruida sobre a escola multisseriada:

Vista como distante do paradigma curricular moderno, urbano, seriado; vista como
distante do padrdo de qualidade pelos resultados nas avaliagdes, pela baixa
qualificacdo dos professores, pela falta de condi¢cdes materiais e didaticas, pela
complexidade do exercicio da docéncia em classes multisseriadas, pelo atraso da
formagao escolar do sujeito do campo em comparacdo com aquele da cidade.
(ARROYO, 2010, p. 10).

Nao ¢ uma tarefa facil superar tais visdes negativas sobre o campo e as suas escolas,
pois, conforme Arroyo (2010), essas imagens tém uma inten¢do politica perversa, uma vez
que: primeiro, a escola do campo ¢ considerada como ndo escola; segundo, os educadores e

docentes, como nao educadores; e, terceiro, a organizagdo curricular ndo seriada, como

"' As politicas de nucleagio passaram a ser elaboradas e executadas a partir da criagio dos grupos escolares, em
1892 - na reforma geral da instrugdo paulista, quando o modelo seriado passou a ser difundido. Para maiores
informagoes, consultar Saviani (2010), em “Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil”. 3? edigdo revisada —
Campinas/SP: Autores Associados.
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inexistente. Essa intencdo perversa ¢ constituida por meio do poder simbodlico que a
linguagem tem, ou seja, todos estdo rodeados por discursos, e esses discursos nunca sdo
neutros ou inocentes. Nao se pode aceita-los desprovidos de seus significados, pois sdo
permeados de poder ainda que simbolico. Essas ideias, de maneira geral, fomentam discursos
acerca dos que vivem no campo e dao os primeiros passos na escola com multissérie, €
deveriam despertar para o quao responsavel precisa ser nosso discurso. Desse modo, concordo
com Ferreira (2006), quando diz que a escola ¢ responsavel pela constru¢ao da cidadania, de
modo que, nesse espago, também se constroem identidades.

Se o individuo emerge dos processos de interagdo social, ndo como um produto final,
mas como alguém que ¢ (re)constituido mediante as inameras praticas discursivas
(CAVALCANTI, 2006), o professor precisa estar consciente que seu trabalho precisa ser
reflexivo, e tal consciéncia envolve um movimento dinadmico. Ferreira (2006), ao discutir
sobre uma formacao critica de professores de Lingua, seja ela qual for, argumenta que as “[...]
pessoas ndo nascem com conhecimento de conceitos como ensino critico e reflexivo. Tais
conceitos tém de ser ensinados, refletidos e desafiados, e as escolas e as universidades sdo os
melhores lugares para que tal conhecimento seja discutido e disseminado” (FERREIRA,
2006, p. 38).

O Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagido do Campo na Amazonia
(GEPERUAZ)" tem desenvolvido pesquisas sobre escolas multisseriadas no estado do Para
desde 2002. O grupo busca compreender a complexidade dessa realidade, como também
apresentar possibilidades de intervencdo qualificada diante do cenario preocupante que
envolve essas escolas e a educacdo que elas oferecem as populacdes do campo. As pesquisas
desenvolvidas pelo GEPERUAZ trazem a tona o discurso acerca da desqualificacdo do
trabalho realizado nessas escolas, as quais representam, para muitos professores, um fardo ou
um impedimento a um ensino que realmente garanta aprendizagens dos alunos do campo. Os
estudos apontam para o discurso de um ambiente urbano como um lugar de possibilidades, de

modernizacdo e de desenvolvimento, e o rural como lugar de atraso e da ndo-modernidade.

'> 0 GEPERUAZ ¢ coordenado pelo professor Salomio Anténio Mufarrej Hage. Ha onze anos o grupo realiza
atividades no campo de pesquisa, ensino e extensdo sobre a educagdo do campo, com destaque para as escolas
multisseriadas.
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1.4 AMOSTRA DAS ESCOLAS COM CLASSES MULTISSERIADAS NA REGIAO
METROPOLITANA DE CURITIBA.

Segundo a publicagdo do INEP/MEC (BRASIL, 2007), no pais existem 96.557
estabelecimentos escolares localizados no campo. O Estado do Parand, no ano de 2010, de
acordo com o Edital da CAPES 038/2010 (Observatério da Educacdo), possuia,
aproximadamente, 1.900 escolas localizadas no campo, sendo que 580 dessas escolas
pertencem a rede estadual e 1.320 pertencem a rede municipal. Dessas escolas, 565 seriam
multisseriadas. Mesmo assim, contudo, em pesquisas de campo mais recente (ano de 2012),
pela acao do Observatorio da Educacdo, esse nimero de 565 subiu para 668. Fazendo um
recorte para a Regido Metropolitana de Curitiba, esse nimero ¢ bem maior que o imaginado.
Os numeros que seguem na Tabela 3 foram adaptados a partir da pesquisa de Pianovski
(2012), intitulada “O jogo como mediacdo da aprendizagem dos alunos de escola

multisseriada”.

Tabela 3: Numero de turmas multisseriadas na Regido Metropolitana de Curitiba.

Municipios Escolas Rul:ais c.om
Classes Multisseriadas
Bocaiuva do Sul 09
Cerro Azul 37
Colombo 04
Contenda 03
Dr. Ulisses 32
Fazenda Rio Grande 01
Mandirituba 01
Rio Branco do Sul 22
Sao José dos Pinhais 01
Tijucas do Sul 03
Total 113

Tabela  adaptada a  partir de  Pianovski  (2012), com base nos dados enviados
(SEED/SUDE/DIPLAN/coordenagdo de informagdes educacionais).

Os dados revelam um nUmero significativo de escolas multisseriadas na Regido
Metropolitana de Curitiba. Para a compreensdo do contexto dessas informacgdes, a Figura 1

mostra os municipios que fazem parte da Regido Metropolitana de Curitiba.
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Figura 1: Mapa da Regido Metropolitana de Curitiba.
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A ideia de trazer o mapa foi para visualizar qudo perto de nos essa realidade esta
presente, e para fazer pensar na necessidade de pesquisas que contemplem essa realidade,
justamente pela nova concep¢do de educacdo do campo que, hd algum tempo, vem sendo
construida. Essa construgdo, como se pode ver na Tabela 4, ainda ¢ predominantemente na
area da educagdo, apontando a caréncia de estudos na area da linguagem em que se pense a
identidade do campo.

Para melhor exemplificar o que foi dito, trago um levantamento bibliografico sobre
quais temas/area/linha tematica dos ultimos dez anos que mais abordaram o assunto das
escolas/classes multisseriadas. Quanto aos resultados obtidos em consulta a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e ao Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES, a
partir das palavras-chave “escola/s multisseriada/s” e “classe/s multisseriada/s”, foram

encontrados 98 trabalhos: 15 teses, 80 dissertagdes e 3 trabalhos de ensino profissionalizante,



os quais se distribuem em 10 areas de ensino e em 28 linhas temadticas, conforme demonstrado

na Tabela 4.

Tabela 4: Teses e dissertagdes distribuidas por area/linha tematica dos tltimos dez anos.

‘ . ‘s N° de
Area Linha Tematica trabalhos
Pratica Pedagogica/ Pratica Docente 18
Politicas Publicas de Educagao 07
Processo de Ensino-Aprendizagem 05
Cultura/Curriculo/Representacoes 07
Movimentos Sociais 02
Escola Ativa/ Escolas Consolidadas 08
Formacgao de Professor 10
Educacao = : 03
(77 trabalhos) Educacao Inclusiva
Gestao Escolar 06
Grupo/Sociedade/Narrativas 02
Histéria da Educacao 03
Linguagens 03
Matematica 01
Relagdes Etnico—Raciais 01
Meio Ambiente 01
Ensino ‘de Ensino-Aprendizagem 05
Matematica e
Ciéncias Etnomatematica 02
(07 trabalhos)
S Identidade 02
Linguistica
Aplicada Bilinguismo/Letramento 02
(05 trabalhos) Préticas de Leitura 01
Psicologia Processo. de Er}sino-Aprepdizagem / 02
Educacional Psicanalise Educacional
(03 trabalhos) Formagao de Conceitos Cientificos 01
Geografia : 01
(01 trabalho) Ensino de Geografia
Historia " 01
(01 trabalho) Cultura/Préaticas Escolares
Educacao
Especial Praticas Educacionais Inclusivas 01

(01 trabalho)




1 . . N° de
Area Linha Tematica trabalhos
Ciéncias
Sociais Grupos/Sociedade 01
(01 trabalho)
Avaliagao da
Aprendizagem Avalicao Sociolinguistica 01
(01 trabalho)
Artes Cénicas 01

(01 trabalho)

Ensino/Teatro

Organiza¢do: da autora a partir BDTD e CAPES (2014).
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Dos 98 trabalhos analisados, a regido do Brasil que mais apresentou trabalhos foi a

Sudeste, com 30 trabalhos. A Regido Sul apresentou 24 pesquisas, seguida da Regido Norte

com 18 trabalhos, da Regido Centro-Oeste com 3 trabalhos e, por fim, da Regido Nordeste,

com 23 trabalhos. Para maiores informagoes, no Anexo III constam os nomes das institui¢des

situadas em cada regido onde as pesquisas aconteceram.

No proximo capitulo discuto a questio da identidade, relacionando-a com as

discussdes sobre linguagem e também sobre as concep¢des de letramento adotadas neste

trabalho. Prossigo na perspectiva da realidade da escola do campo, pretendendo, de algum

modo, contribuir para com o trabalho da professora da escola em questao.
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CAPITULO 2 - SOBRE IDENTIDADE, LINGUAGEM E LETRAMENTO

Nas proximas se¢des deste capitulo, estabeleco aspectos relacionados as questoes de
identidade na pos-modernidade, fazendo relagdo com linguagem, pois as representacdes e a
formacdo de identidade se materializam na e pela linguagem, e adquirem status de verdade
através do discurso. Em seguida, abordo a questao do letramento como pratica social, assunto
seguido do dialogo feito com outras pesquisas. E, por fim, trato da formagao de professor e de

questdes da educagdo do campo.

2.1 IDENTIDADE E LINGUAGEM

Identidade, quem tem uma? Responder quem somos vai muito além do que estd
posto na carteira de identidade, pois esta diz pouco ou quase nada sobre nés. Como afirma
Ortiz (2004, p. 119), “[...] n3o deveriamos ter nenhuma carteira de identidade, ela diz pouco
sobre nossa individualidade, mas uma carteira de diferengas, rica, complexa, indefinida,
reveladora da diversidade de nossos itinerarios ao longo da vida, fechando-se somente com a
nossa propria morte”. E sabido que questdes como essa tém constituido um dos campos mais
fecundos e instigantes na perspectiva dos Estudos Culturais. Esse campo de pesquisa tem
caminhado em dire¢do as caracteristicas que sdao proprias da chamada modernidade tardia,
pois a ideia de uma identidade fixa, estavel e estanque ndo se sustenta mais, como bem
observou Hall (2011a).

Decorrentes do dinamismo e das experiéncias no mundo social em que vivemos, as
identidades sao tomadas em seu carater fluido, instavel e fragmentado. Autores como Bauman
(2005), Hall (2011a), Moita Lopes (2002) ¢ Woodward (2011) tém proposto reflexdes
tedricas e praticas para o entendimento de tais questdes. Bauman (2005) entende que
possuimos identidades multiplas que convivem entre si e que influenciam e sdo influenciadas
por outras:

Existe na vida moderna uma diversidade de posi¢cdes que nos estdo disponiveis-
posi¢des que podemos ocupar ou ndo. Parece dificil separar algumas dessas
identidades e estabelecer fronteiras entre elas. Algumas dessas identidades podem,
na verdade, ter mudado ao longo do tempo. As formas como representamos a nds
mesmos — como mulheres, como homens, como pais, como pessoas trabalhadoras —
tém mudado radicalmente nos ultimos anos. Como individuos, podemos passar por

experiéncias de fragmentacdo nas nossas relacdes pessoais € no nosso trabalho.
(WOODWARD, 2011, p. 31).
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Desse modo, fica sugerido que carregamos multiplas identidades, sendo elas
profissionais, sociais e pessoais, as quais ndo sao reveladas de uma sé vez, mas de maneira
fragmentada a medida que vamos assumindo outros papéis. Entenda-se, pois, que pensar
identidade em meio a essas transformagoes ¢ imagina-la sempre movel e ndo estatica como se
concebia antes. Rajagopalan (2003), por exemplo, ajuda a pensar identidade sendo algo “em
permanente estado de ebulicdo”, em reconstrucdo permanente, que se adequa as novas
circunstancias, sendo algo constantemente negociavel.

Nesse sentido, Bauman (2005, p. 33), ao tratar do que ele chama de modernidade
liquida, afirma que, “[...] no admiravel mundo novo das oportunidades fugazes e das
segurancas frageis, as identidades ao estilo antigo, rigidas e inegociaveis, simplesmente nao
funcionam”. Considerando essa afirmacdo, imaginem-se as multiplas identidades que podem
ser carregadas pelos sujeitos inseridos no contexto familiar — de ser pai, mae, filho/a, tio/a,
sobrinho/a, neto/a — além das identidades profissionais, pessoais e sociais que podem ser
reveladas e/ou adequadas de acordo com a situagdo. Parece mais interessante — e com ganhos
epistemologicos — abragar a ideia de identidades como projetos, dado o seu carater fluido,
instavel, dindmico e fragmentado. A considerar entdo a escola como parte de um contexto
social mais amplo, podem, facilmente, ser imaginadas as inimeras possibilidades que estao
presentes nesse espago, o qual influencia muito sobre os modos como os sujeitos se percebem
e se constroem identitariamente (MOITA LOPES, 2002; KLEIMAN, 2006).

Nessa mesma linha, 0 modo como Moita Lopes (2002) entende o processo de (re-)
construgdo das identidades sociais parece ser bem interessante, pois o autor compreende-as a
partir da metafora do mosaico que se modifica nas varias praticas discursivas em que as
pessoas atuam. A partir disso, € possivel inferir que identidades ndo sdo propriedades
pessoais, pois sdo construidas socialmente e sdo essas constru¢des € mudancas estruturais que
estao “[...] fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raga e
nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido sélidas localiza¢cdes com individuos
sociais” (HALL, 2011a, p. 9). Atualmente as identidades desestabilizam e empurram para
diferentes diregdes.

Assim, a problematica que se apresenta como desafio para a contemporaneidade,
como apontam Hall (2011a), Moita Lopes (2002) e Bauman (2005), ¢ a discussao a respeito
de identidade que alcanga todo e qualquer processo cultural, pois ¢ no contexto do
espaco/tempo que os sujeitos vao tendo suas identidades formadas e transformadas, de modo
que a maneira como vivem e veem as coisas € como se relacionam tem impactado diretamente

suas experiéncias de identidade. Em meio ao discurso do deslocamento/descentramento, o
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sujeito ndo € visto mais como unificado, completo e coerente, e sim fragmentado, com vérias
identidades, muitas vezes contraditorias e ndo resolvidas, sem contar que, indubitavelmente,
1sso tem ocorréncia em diversos lugares, pois cada espaco/tempo tem suas manifestagdes
culturais peculiares.

Uma assercao construida a partir dessas questdes ¢ a de Bauman (2005), quando fala
sobre identidade como nao tendo sido “naturalmente” gestada, mas “for¢ada” e que “[...] a
ideia de ‘identidade’ nasceu da crise do pertencimento” (BAUMAN, 2005, p. 26, grifos do
autor). Para o autor, embora o sentimento de pertenca seja uma das formas de construir
identidade, este também ndo garante uma estabilidade, pois as identidades flutuam no ar, as
vezes por propria escolha dos sujeitos, mas por outras infladas e lancadas por outros que estao
em volta. Para boa parte das pessoas, o termo “identidade” ¢ visto de maneira unificada e
estavel, contudo, quando langado um olhar para as “minorias”, o juizo que se faz ¢ que elas
estariam condenadas a viver da mesma forma sempre. Entretanto, Bauman (2005, p. 96)
adverte: “[...] em nosso mundo fluido, comprometer-se com uma unica identidade para toda
vida [...] € um negocio arriscado”.

No que diz respeito aos sujeitos pos-modernos, as mudancas de como veem e se
relacionam com as pessoas € com o mundo tém relacdo direta com os processos de construgao
identitarias. Isso ¢ assim porque, a0 mesmo tempo em que ha uma aproximagdo com outras
identidades, acontece também o embate entre elas. E esses embates, na perspectiva da
educagdo do campo, tém acontecido em meio a muitas lutas e contestacdes politicas', por
vezes na elaboragdo de politicas publicas entre o Estado e os Movimentos Sociais. Em face
disso, ¢ possivel perceber que a “atmosfera” em que esses povos estdo inseridos ¢ um
processo continuo de producdo e de reafirmacao de identidades. Em tal contexto, Hall (2011b)
assevera a importancia de compreender que o que rodeia os sujeitos € também o que os
constréi, e isso significa dizer que as identidades ndo surgem naturalmente, mas sao

transformadas, impostas no interior das representagoes.

" Segundo Molina (2010, p. 109), a luta pelo protagonismo dos sujeitos coletivos ja esta inscrito em lei, mas
muitas coisas ainda ndo estdo materializadas. A relacdo da Educacdo do Campo com as politicas da-se
mediada pela luta dos sujeitos coletivos de direito. Foram eles os protagonistas desta bandeira; foram eles que,
com sua luta e organizagdo, conseguiram conquistar aliados em diversos setores da sociedades, como nas
universidades, nas escolas técnicas e nas organiza¢des ndo governamentais. Percebe-se um movimento
orquestrado, por varios setores aliados dos projetos da elite agraria do pais, de estrangulamento das agdes dos
movimento sociais do campo, seja pelo impedimento da realizacdo de parcerias destes movimentos em
projetos governamentais, seja pela criminalizagdo direta de suas agdes; ou, pior, pela disputa intensa do
imaginario social acerca da suposta “ilegalidade e violéncia” da acdo dos trabalhadores, com forte agdo
midiatica [...].
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Para fins de estabelecer uma compreensdo mais apurada, com base nos autores
citados, apresento, na Tabela 5, uma sintese das concepgdes de identidade social e, em

seguida, discorro sobre as concepgdes que ocupo neste trabalho.

Tabela 5: Concepcdes de identidades sociais.

Autor Concepciao de Identidade Social

Ha, portanto, um estreito vinculo entre a constru¢do de identidade e as
BAUMAN condigdes de existéncia, a cultura e as relagdes sociais (BAUMAN, 2005, p
11).

Para o autor, a ideia de identidade plena, unificada, completa, segura e
coerente ¢ uma fantasia, sendo, portanto, uma “celebracio moével” que ¢é

HALL transformada continuamente, fazendo com que o sujeito assuma diferentes
identidades em diferentes momentos (HALL, 2011a).
As identidades sociais sdo construidas no discurso, de modo que elas nao
MOITA estdo nos individuos, mas emergem da interacdo entre eles, agindo em
LOPES praticas discursivas particulares nas quais estdo posicionados (MOITA
LOPES, 2002, p. 37).
A representagdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbolicos
WOODWARD | P°F meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando as pessoas

como sujeitos. E por meio dos significados produzidos pelas representacdes
que os sujeitos ddo sentido as suas experiéncias e aquilo que sdo
(WOODWARD, 2011, p. 11).

Organizag?o: a autora

Ao abordar a questdo da construcao da identidade a partir das condi¢des de existéncia,
cultura e relagdes sociais, Bauman (2005) faz pensar as implicagdes que o discurso — as
praticas — do professor em sala de aula tem sobre os alunos. Isso quer dizer que as
identidades produzidas no interior do discurso adquirem sentido por meio da linguagem.
Seguindo essa ideia, Moita Lopes (2002) também argumenta que as identidades sociais sdo
construidas no discurso, de modo que elas ndo estdo nos individuos, mas emergem da
interacao entre eles. Assim, o pensar na identidade do campo que os movimentos sociais
pretendem trabalhar, a escola e seus agentes t€ém nesse processo, nessa constru¢ao, um papel
central. Se as identidades sdo discursivamente construidas, isso faz entender que elas também
tém um carater linguistico, o que implica dizer que todos sdao produzidos, essencialmente, por
outros discursivamente. Moita Lopes (2002, p. 35) indica isso ao afirmar que “[...] as
identidades ndo sdo propriedades dos individuos, mas, sim, constru¢des sociais, suprimidas ou
promovidas de acordo com os interesses politicos da ordem social dominante”. A questao que
se coloca também tem a ver com o que afirma Geraldi (2011) sobre um aspecto fundamental
para a construcao das identidades: que todos nascemos num mundo de linguagem e estamos o
tempo todo negociando e atribuindo valores e significados aos outros (e a nos) sobre o que

somos. A partir desse entendimento tedrico, comeco a perceber a escola como um espaco
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fundamental para a construgdo de identidades que, em se tratando do processo de
(re)construcdo das identidades sociais de todos nds, ela assume um lugar de destaque, uma
vez que ¢ um dos primeiros espacos no qual os sujeitos t€ém acesso a discursos identitarios
diferentes daqueles vividos na familia. Os significados ali construidos podem ajudar a
legitimar ou a questionar certas identidades sociais.

O ponto principal que explica a necessidade de pensar novos percursos para essa
questdo ¢, segundo Hall (2011a), a de justamente considerar a ideia de identidade como uma
celebracio modvel, no sentido de que os sujeitos constroem diferentes identidades em
diferentes momentos e contextos, quase sempre de forma contraditoria € que os empurra para
diferentes dire¢des ja ndo mais unificadas, coerentes ou construidas biologicamente. Gostaria
de, mais uma vez, retomar, com clareza, 0 modo como estou compreendendo identidade.
Entendo que os sujeitos sdo perpassados, o tempo todo, por outras identidades, tal como o
coloca Hall (2011), sujeitos que assumem diferentes identidades em diferentes momentos e
contextos, entretanto, estarei olhando apenas para identidade do campo.

Sobre essa mesma perspectiva, Woodward (2011) relaciona identidade com
representacdo, podendo esta posicionar os sujeitos e construir suas identidades individuais e
coletivas a partir do lugar de onde podem posicionar-se. Nesse sentido, a pesquisa de Tarini
(2007) contribui para a compreensdo de identidade e de representagdo — e aqui, mais
especificamente, sobre identidade social do campo e a representagdo como um fator simbdlico
que marca identidade. O MST'* ¢ um bom exemplo disso ao dar uma dimenséo particular a
identidade do campo. Entdo, segundo Tarini,

No MST, o revival e as memorias constroem identidades no imaginario dos sujeitos
integrantes, como se fossem o constructo de uma nagdo. Entretanto, percebe-se que
o fato de pertencer ao grupo ndo tem sido garantia de consentimento ou endosso das
acdes promovidas no Parana ou em todo o Brasil. Isso exige do quadro de liderangas
a necessidade de enfatizar e reforgar a “forca” da militancia por meio da mistica',
revivendo a luta e as dificuldades enfrentadas pelos Sem-Terra de todo o territorio

nacional, com apresentagdes culturais e celebracdes em comemoragdo ou luto por
algum fato marcante de sua historia. (TARINI, 2007, p. 49).

'* Segundo Vendramini (2011, p. 2), a identidade coletiva do Sem-Terra organizado em torno do MST ¢é uma
identidade de classe, construida politicamente pelas agdes do movimento, tendo em vista a situagdo dos
trabalhadores rurais sem-terra no processo de producdo, comercializagdo, financiamento, abastecimento de
insumos, etc. Encontrei esse entendimento em <http://www.gepec.ufscar.br/textos-1/textos-educacao-do-
campo/assentamentos-do-mst-e-identidade-coletiva/view>, a que tive acesso em janeiro de 2014.

' «“A palavra mistica ¢ adjetivo de mistério. Mistério possui muitos sentidos [...]. Na linguagem comum usa-se a
palavra mistério para concluir uma reflexdo que esgotou as capacidades da razdo e ndo consegue mais
produzir luz ou entdo para indicar intengdes ou realidades escondidas ao comum dos mortais [...]. A pessoa ¢é
levada a experimentar através de celebragdes, canticos, dangas, dramatizagdes ¢ realizacdo de gestos e rituais
uma revelagdo ou uma iluminag@o conservada por um grupo determinado e fechado” (Caderno de formagao/
MST. N° 27, 1998, p. 23-24).
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E possivel inferir que, nesse caso, a identidade estd ligada ao discurso e a
necessidade de dar énfase a militancia, que tem marcado territorio/identidade através das lutas
e dos enfrentamentos e, nesse caso, a representagdo da mistica exerce importancia nesse
didlogo. Da mesma maneira, torna-se importante olhar para os movimentos sociais do campo,
uma vez que eles se t€ém ocupado em marcar territério através de lutas, de enfrentamentos e de
resisténcia, e sdo esses discursos em movimento que constroem a marca da identidade do/no
campo. Segundo Caldart (2004, p. 18), “[...] um dos tragos fundamentais que vem desenhando
a identidade deste movimento por uma educac¢do do campo ¢é a luta do povo do campo por
politicas publicas que garantam o seu direito a educagdo, ¢ a uma educagdo que seja no e do
campo [...]”, ou seja, a luta do movimento nao ¢ sé pela terra, mas por uma educagao que seja

do campo.

2.1.1 Identidade Social do Campo

A proposta desta subse¢do consiste em justificar o meu posicionamento quanto a
uma identidade social do campo, € certo de que as pessoas tém identidades sociais multiplas
(MOITA LOPES, 2002), e que a exercem de forma simultdnea, como afirma o autor “uma
pessoa pobre ndo é s6 pobre, mas também mulher ou homem, heterossexual ou gay/lésbica,
preto ou branco, jovem ou velho [...] a pessoa [é] um mosaico intricado de diferentes
potencias [...]” (MOITA LOPES, 2002, p. 36). Assim, embora pudesse estar olhando para
tantas outras identidades que perpassam os participantes desta pesquisa, fiz um recorte para
apenas olhar para identidade do campo.

Ademais, para lidar com tais fragmentac¢des, algumas comunidades e movimentos
buscam colocar em evidéncia as questdes de identidade e as lutas do movimento objetivando
propor nao s6 um modelo pedagodgico para as escolas do campo, mas de alguma forma
“trabalhar com o processo de percepcao e de formagdo de identidade, [...] de trabalhar os
vinculos das pessoas com: identidade de camponés, de trabalhador, de membro de uma
comunidade, de participante de um movimento social, [...]” (PARANA, 2008, p. 26 grifos do
texto). Compreendo a partir dessa ideia, que nesse processo social de construgdo de
significados muitas das discussdes que os movimentos sociais tém feito sdo em funcdo de
pensar estratégias que reflitam na escola a identidade social do campo, a promog¢do e a

valoriza¢ao do homem do campo.
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Portanto, o que ¢ importante para nosso proposito aqui € reconhecer que, embora
exista uma diversidade de posi¢des indentitarias que os sujeitos participantes desta pesquisa
podem ocupar, eu quis direcionar a discussdo apenas para identidade do campo por
compreender que a discussdo feita pelos documentos oficias e pelos movimentos sociais tem
em vista o fortalecimento de uma identidade do campo a partir de uma educagdo que seja do
campo, justamente pela necessidade de que se reflita como, na escola, essas propostas sao ou
podem ser abordadas, pensando na promocdo e na valorizacdo do sujeito do campo que
constroi vida nesse espago.

Esclarecida essa questdo, na proxima se¢do discuto as concepcdes de letramento
como pratica social e de que forma as praticas de letramento constituem a identidade, além de
considerar as implicacdes que isso tem para o ensino de Lingua Portuguesa no contexto do

campo.

2.2 LETRAMENTO COMO PRATICA SOCIAL: CONCEPCAO ADOTADA NO
TRABALHO
Desde o 1nicio da década de 1980, nas universidades do Brasil, o termo letramento’’
tem motivado discussdes sobre o ensino nas escolas na tentativa de melhorar a qualidade da
educacdo no pais. Pesquisadores como Soares (2004) passam a entender que o dominio de
leitura e escrita limitadas apenas ao uso do c6digo ja nao representam plenamente o exercicio
da cidadania em tempos atuais. De acordo com a explicacdo de Soares (2004), alfabetizado,
no Brasil, era aquela pessoa que fosse capaz de escrever seu proprio nome, embora mais tarde
esse conceito tenha sido ampliado para a capacidade de o individuo conseguir ler e escrever
um bilhete simples — isso era o que se entendia por dominio de leitura e de escrita. Aos
poucos, no entanto, os estudos foram tornados mais amplos, de modo que eles ja
pressupunham quais efeitos estariam relacionados as praticas sociais e culturais da escrita
(KLEIMAN, 2008).
Assim, o termo [etramento surge para definir ndo apenas e simplesmente um
conjunto de habilidades individuais, mas “[...] o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e
a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 2010, p. 72).

De acordo com essa concepgao de leitura e de escrita, o dominio do codigo ¢ necessario para

"®De acordo com Soares (2010), o termo letramento (terminologia ainda ndo dicionarizada) vem do inglés
literacy, que surge nos meios académicos para dar conta do ndo dominio das competéncias de uso da leitura e da
escrita pela populag@o, e por literacia, também usado em Portugal.
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sucesso pessoal e a participagdo adequada na sociedade, bem como o desenvolvimento
cognitivo e econdomico, mobilidade social, progresso profissional e cidadania (SOARES,
2010). Aqui se faz necessario considerar qual ¢ a concep¢do de letramento utilizada neste
trabalho. Cito Magda Soares (2010) apenas para contextualizar o inicio da discussdo de
letramento no Brasil, pois entendo que o lugar de onde ela fala ¢ a partir dos estudos da area
de educagdo que se afasta do proposito desta pesquisa quando relaciona letramento apenas
com o dominio do codigo e quando acredita que as politicas de letramento s6 podem ser
desenvolvidas pelo Estado e ndo pelos sujeitos. Assim, opto por caminhar com Kleiman
(2008), Street (2003, 2010, 2014) e outros que entendem letramento ndo como uma pratica
universal para todas as pessoas e mediada apenas pela escola, mas, ao contrario, como um
processo intrinsecamente ligado ao cotidiano das pessoas e mediado por outras agéncias além
da escola.

Pela complexidade e pela variagdo dos tipos de estudos que se enquadram na ideia de
letramento, o termo pode ter diferentes enfoques. Sobre essa complexidade e a variacao que
se enquadram nesse dominio, Kleiman (2008) explica que:

[...] se um trabalho sobre letramento examina a capacidade de refletir sobre a propria
linguagem de sujeitos alfabetizados versus sujeitos analfabetos; entdo, segue-se que,
para esse pesquisador ser letrado significa ter desenvolvido e usar uma capacidade
metalinguistica em relacdo a propria linguagem. Se, no entanto, um pesquisador
investiga como um adulto ¢ uma crianga de um grupo social, versus outro grupo
social, falam sobre o livro, a fim de caracterizar essas praticas, e, muitas vezes
correlaciona-las com o sucesso da crianga na escola, entdo segue-se que, para esse
investigador, o letramento significa uma pratica discursiva de determinado grupo
social, que estd relacionada ao papel da escrita para tornar significativa essa

interagdo oral, mas que ndo envolve, necessariamente, as atividades especificas de
ler ou de escrever. (KLEIMAN, 2008, p. 17-18, grifos da autora).

Assim sendo, a perspectiva tedrica adotada para este trabalho tem a ver com os
estudos de Kleiman (2008), e de Signorini (1998), que contribuem com analises das praticas
sociais do uso da linguagem escrita em determinados contextos sociais € demandas que tais
praticas propdem aos sujeitos. Esse recorte € feito a partir das perspectivas de letramento que
Street (2003) faz, a saber: “Letramento Auténomo e Letramento Ideologico”.  Se,
inicialmente, o letramento oscilava entre a capacidade de codificagdo e de decodificagdo
(alfabetismo) e as praticas sociais (referido sempre no singular - letramento), o termo passou a
ser designado no plural — letramentos — por entender que os letramentos sdo multiplos e
capazes de variar no tempo, no espago, em situacdes € em contextos, e, quase sempre,
determinados por relagdes de poder. Ao caminhar com esses autores, assumimos o letramento

ndo como uma pratica universal e igual para todas as pessoas, mediada apenas pela escola,
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mas, ao contrario, assumimos letramentos, isso no sentido de processos intrinsecamente
ligados ao cotidiano das pessoas e mediados por outras agéncias além da escola.

Dentre os dois modelos de que trata, ao apresentar a expressao Modelo Auténomo de
Letramento, Street (2003, 2014) entende, com isso, um tipo de letramento que independeria
do contexto social. A autonomia estaria apenas na escrita, tida como completa em si mesma,
ou seja, toda producao de leitura e escrita seria concebida como algo transparente, como se o
texto em si sO bastasse e os sujeitos ndo precisassem lidar com as linguagens, ideologias,
efeitos e consequéncias implicadas em ler e escrever. Se, nessa concepc¢ao, a leitura e a escrita
sao produtos completos em si mesmos, o eventual fracasso escolar do aluno ¢ atribuido
apenas a ele proprio a escola ensina, ¢ o individuo que nao aprende (JUNG, 2007). Nesse
contexto, ndo hé espago para o questionamento, muito menos para problematizar os motivos
pelos quais o aluno ndo obtém sucesso, e, por sobre isso, os que ndo aprendem devem ser
considerados incapazes de aprender.

Em nivel de linguagem e do letramento como pratica social, essa posicdo ¢
duramente criticada por autores como Signorini (1998), que tem publicado trabalhos que
questionam e desestabilizam as fronteiras (bem vigiadas) ideoldgicas relacionadas ao
letramento escolarizado ou “mito do letramento”, e tem feito pensar, com alguns exemplos,
como o de um vereador ndo escolarizado:

O segundo exemplo é o da indignagdo demonstrada por uma professora e estudante
de Letras do interior paraibano ao ver e ouvir, num comicio em praga publica,
candidatos o vereador vindos da zona rural e “sem escola”, isto é, ndo ou pouco
escolarizados: “ave-maria/comeca a falar/pode correr de perto (+) porque ndo sai
coisa cum coisa” Segundo a mesma professora, “quando ¢ uma pessoa que pelo

menos tem escola/que vocé v€ falando/que sai alguma coisa (+) da para vocé€ ouvir”.
(SIGNORINI, 1998, p. 141, grifos da autora).

O conflito estabelecido entre o letramento escolar e a racionalidade da produgdo do
discurso esta na falta do padrdo letrado e ndo na funcao que o vereador queira desempenhar.
Segundo a autora, o embaralhamento dessas linhas divisdrias desestabiliza as fronteiras
pressupostas entre quem pode e quem deve falar nesse lugar publico, e questiona sobre a
legitima¢do da comunicagdo, pois ele, por ser eleito, de alguma forma representa uma
comunidade. Contudo, com o fato de um analfabeto estar num lugar em “que nao deveria”, ¢
possivel tragar novas fronteiras, ainda que estas continuem a ser muito bem vigiadas.

Outra visdo do modelo de letramento em questdo trata a escola como a mais
importante agéncia de letramento. Entretanto, ndo se pode negar e desconsiderar a relevancia
de outros contextos de vivéncia que proporcionam aos sujeitos também um letramento. Sobre

esse aspecto, Kleiman (2008, p. 20) afirma que a escola, “[...] a mais importante das agéncias
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de letramento, preocupa-se ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de
pratica de letramento [...]”, e os sujeitos que ndo dominam as habilidades previstas, a eles lhes
¢ imputado o fracasso escolar. E sobre essa perspectiva que se pauta a critica de Street (2014),
uma vez que, para o autor, tomar a escrita ou letramento escolar como parametro para
classificar quem fica dentro ou quem fica fora ¢ algo arbitrario, e o ¢ na medida em que ignora
outras agéncias, como familia e igreja, que fazem, muitas vezes, relagdes sociais mais
concretas e, portanto, com maior sentido aos sujeitos.

Seguindo com a distingdo entre os modelos de letramentos propostos por Street
(2003), os letramentos podem ser analisados sob o viés da neutralidade — caracteristica do
Modelo Autonomo de Letramento — ou da pratica social, como pressupde o modelo
ideologico. Em oposicdo ao Modelo Autonomo de Letramento, Street (2003) propde o
Modelo Ideoldgico de Letramento, que tem a pratica de letramento como um processo de
socializagdo do individuo, que acontece ndo apenas na escola, mas em todo e qualquer
contexto de interacdo. Nessa perspectiva, a reflexdo ¢ feita em funcdo das diferentes e
diversas praticas que o sujeito realiza, e quando tais praticas trazem sentido para aqueles que
as fazem.

Diferentemente do modelo autonomo, em que a escrita independe do contexto para
ser produzido, o modelo ideoldgico visa a socializacdo dos sujeitos, bem como os usos da
linguagem em diferentes contextos socioculturais. O letramento passa a ser dependente das
trocas realizadas pelos sujeitos em diferentes espagos, sem deixar de considerar a forma como
cada grupo constroi significados, os quais sdo partilhados entre eles. Segundo as palavras de
Kleiman (2008, p. 21), nesse modelo as praticas de letramento “[...] sdo social e culturalmente
determinadas e, como tal, os significados especificos que a escrita assume para um grupo
social dependem dos contextos e institui¢des em que ela foi adquirida”.

Visando ampliar o entendimento da questao do letramento, que pode ser constituido
por outros agentes bem-sucedidos nesse processo, Souza, A. L. S. (2011, p. 35), no livro

“Letramentos de Reexisténcia”'

, mostra como os jovens do movimento cultural hip-hop
agenciam praticas de letramento fora dos canones escolares, transformando e situando
praticas escolares letradas nos seus usos do cotidiano e em atividades do proprio movimento.
A partir desse movimento, eles se constituem agentes de letramento, pois transformam as
praticas de letramento escolar em praticas de letramento nas esferas onde circulam. Essa

perspectiva possibilita, segundo Souza e Sito (2010, p. 36), uma reflexdo quanto a valorizagao

" Livro fruto da sua tese de doutorado.
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de algumas praticas que sdo invisibilizadas ou socialmente desvalorizadas em detrimento do
letramento escolar. As autoras argumentam que tais conceitos “[...] ndo pressupdem uma
ruptura entre escrita e oralidade; pelo contrario, permitem entender que o uso da escrita, os
valores e as fungdes a ela atribuidos estdo intrinsecamente envolvidos em praticas sociais e
discursivas”. Esse movimento tem sedimentado a compreensao de que os letramentos sao
multiplos, justamente porque as praticas de letramentos sdo entendidas dentro e ndo fora de
contextos socioculturais diversos.

Nessa perspectiva, direcionando o assunto para a sala de aula, ¢ possivel observar
que o contexto ¢ fundamental para que as praticas de letramento sejam construidas e que a
divisdo entre o aprendizado e uso da escrita passa a ser rompida a medida que ambas
acontecem numa dindmica contextualizada e significativa também para o aluno. Junto a isso,
pensar letramentos de forma multipla diz respeito a necessidade de buscar formas com as
quais a populagdo do campo vem lidando com curriculos e projetos politico-pedagogicos,
projetos que nao contemplam os modos de vida dos povos do campo, tampouco contemplam
o cotidiano da comunidade escolar.

Com base na pesquisa de mestrado intitulada “Aqui eles sdo muito desconfiados —
Letramentos, Identidades e Educagdao do Campo”, de Santos (2013, p. 51), observa-se que a
questdo do letramento em relacdo ao ensino de lingua materna ndo tem contemplado uma
pratica ideoldgica, mas, sim, uma pratica autdbnoma. Os resultados da pesquisa mostraram que
a cultura urbana ainda legitima as praticas de letramento nas aulas de Lingua Portuguesa, de
modo que ndo se problematizam as questdes locais e de trabalho trazidas pelos alunos. Ha,
assim, conflitos na relagdo identitdria desses alunos, uma vez que as praticas de letramento
observadas em sala ndo legitimam a cultura e as questdes locais dos sujeitos envolvidos no
processo. E possivel inferir que, nesse caso, quando em situagdes com textos — desde ler uma
cronica, trabalhar com letra de musica, trabalhar com lendas e historias ou outros — se o
professor ndo permite uma reconfiguragdo com o contexto —, as praticas escolares configuram
apenas uma recontextualizacdo dos textos (TORQUATTO, 2013). Isso quer dizer que, a
medida que os textos lidos em sala de aula se distanciam da pratica social dos alunos, embora
muitos deles tenham sido produzidos em contextos sociais palpaveis, o texto tende a ser
auténomo, porque o aluno ndo pode nem consegue trazer para dentro da aula e do texto
questdes do seu cotidiano. De acordo com Torquato (2013, p. 158), “[...] os textos, nessas
praticas, passam a ser vistos como neutros e transparentes, porquanto autdbnomos, nao
relacionados aos sujeitos, aos papéis e as fungdes sociais constituintes da produgdo e recepgao

os textos”. A mesma situagdo ¢ encontrada na pesquisa de Santos (2013), ao observar que a
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identidade dos alunos (identidade de camponés) era abafada pela professora quando ela nao
considerava as falas e as atitudes sobre o trabalho e a vida no campo; “[...] suas falas eram
quase sempre silenciadas. Silenciadas ndo por cerceamento da professora, mas pela
continuidade dos assuntos que potencializavam atividades letradas” (SANTOS, 2013, p. 133).

Embora a escola seja uma das principais agéncias de acesso ao letramento, esta ndo
pode ser vista como a mais importante dessas agéncias, € ndo se podem desconsiderar outros
contextos, conforme Kleiman (2008); Jung (2007); Souza, A. L. S. (2011). Nesta perspectiva,
o letramento ultrapassa o ensino tradicional, que estd preocupado ndo com a pratica social,
mas com a competéncia individual necessaria para o sucesso € a promogao escolar.

Dando continuidade a perspectiva teorica adotada neste trabalho, na proxima se¢ao
discuto o tema “letramento, identidade e educacdo do campo” conversando com outras

pesquisas feitas nos ultimos dez anos.

2.3 LETRAMENTO, IDENTIDADE E EDUCACAO DO CAMPO: DIALOGANDO
COM OUTRAS PESQUISAS

Os dados apresentados no Capitulo 1 permitem visualizar que outros espagos e outras
organizagdes marcaram ¢ ainda marcam a constru¢do de modelos que fragilizam e
comprometem as praticas de letramento nas escolas multisseriadas no campo. Tal situacdo
recebe criticas cada vez mais contundentes por parte daqueles que, como Hage (2013),
percebem esse contexto como um “mal necessdrio”, por oportunizar aos sujeitos a
escolarizagdo em sua propria comunidade, dentro da qual as escolas multisseriadas tém
assumido a responsabilidade da inicia¢do escolar de muitos sujeitos do campo.

Os documentos educacionais que oficializam uma educagdo diferenciada — como
posto na se¢do 1.1, na Tabela 2 — permitem inferir que a proposta do movimento de educagao
do campo esta baseada em um “modelo ideoldgico” de letramento. Inferéncia cabivel a
medida que revela a necessidade de pensar uma legislagcdo especifica de educacdo aos povos
do campo (BRASIL, 2010) que priorize o processo de construgdo a partir de sua realidade e
que priorize a emancipagdo do sujeito que habita no campo, dando a ele o protagonismo que
até entdo nao havia exercido e ocupado.

A fim de que pudesse atestar a relevancia em fazer pesquisa tratando da relagdao de
professor/aluno com identidade e letramento no contexto da educacdo do campo, realizei um
levantamento dos ultimos dez anos para verificar quais foram as areas de pesquisa que

discutiram sobre escolas/classes multisseriadas. Da pesquisa resultou que, na perspectiva da
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linguistica aplicada, o nimero ¢ menor, tendo a area da educa¢do maior niimero de trabalhos

(ver secdo 1.4). Terminada essa primeira etapa, foi feita a consulta sobre teses e dissertacdes a

partir das palavras-chave seguintes: escola/s multisseriada/s e classe/s multisseriada/s;

educacdo do campo e identidade; e educa¢ao do campo e letramento.

Tabela 6: Teses e dissertacdes relacionadas com identidade e/ou praticas de letramento em escolas do campo.

Autor /titulo/ano Objetivo Metodologia Resultados

1. CAMPOS, Samuel | O trabalho esta focado Os resultados apontam

Pereira. Praticas de em discutir a para o conflito entre o

Letramento no meio influéncia do MST, projeto escolar oficial e o

rural brasileiro: a entendido como uma | Estudo projeto ideoldgico de

influéncia do comunidade qualitativo do | letramento evidenciado
movimento sem-terra | discursiva, nas tipo pela proposta dos Sem
em escola publica de | praticas de letramento | etnografico. | Terra.

assentamento de em uma escola de

reforma agraria. assentamento.

Tese'® — 2003.

2. TARINI, Ana O trabalho esta focado Os resultados apontam

Maria de Fatima em analisar o processo que os jovens estudantes

Leme. As condi¢des de construcao de do assentamento em

de produgao dos identidades dos jovens questdo assumem sua

discursos de Sem Terra, sob o viés identidade e parecem ter

) . . Estudo de . .

identidade: um estudo | socioldgico e incorporado a necessidade

sobre os jovens linguistico, buscando caso. de identificar-se com os
militantes do MST. coadunar sujeito, Sem Terra,

Dissertagdo'” —2007. | discurso e historia. independentemente da
convivéncia com outros
amigos.

3. RIOS, Jane Adriane | O trabalho esta focado Os resultados apontam

Pacheco. Entre aroga | em analisar as praticas que os alunos que estudam

e a cidade: identidade, | discursivas com na roga tém ressignificado

. P . Estudo -~
discursos e saberes na | histdrias de vida de . suas tradigdes, alterando
20 etnografico
escola. Tese™ — 2008.

alunos da roga que
estudam na cidade.

0s outros € a si proprios,
construindo novas
identidades rurais.

' Tese de doutorado em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
" Dissertagdo em Linguagem e Sociedade pela Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE.
% Tese de doutorado em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia — UFBA.
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Autor /titulo/ano Objetivo Metodologia Resultados
4. CANDIDO, Renata | O trabalho esta focado Os resultados apontam
Roveri. Alunos de em entender as que tanto os professores,
uma escola em um representacdes que 0s quanto alunos e seus pais
bairro rural: alunos e suas maes veem a zona urbana como
identidades e constroem em relacdo | Estudo um lugar de melhores
representacdes em a escola multisseriada, | etnografico. | possiblidades para
jogo. Dissertacdo®' — | assim como as visdes adquirir conhecimento e
2009 das professoras sobre para o trabalho.
a escola e os alunos na
zona rural.
5. ALENCAR, Maria | O trabalho esta focado Os resultados apontam
Cristina Macedo. As em analisar as para uma supervalorizacao
praticas sociais de narrativas de do poder da escrita nas
letramento no trabalhadores/as rurais representacdes dos
Acampamento nao alfabetizados, sujeitos da pesquisa.
Lourival da Costa integrantes do MST, a Desse modo, eles se
Santana: fim de apreender representam
representacdes e como esses sujeitos Estudo negativamente nas
construgdo de significam suas etnografico praticas de letramento que
identidades em experiéncias com a vivenciam no cotidiano do
discurso de adultos escrita e a sua acampamento, apesar de
nao alfabetizados. inser¢dao em praticas muitos ja se terem
Dissertagdo® — 2012. | de letramento, no percebido serem capazes
cotidiano desse de aprender a ler e
acampamento. escrever a partir da
insercao nessas praticas.
6. FERREIRA, José O trabalho esta focado Os resultados apontam
Maria Damasceno. em reconhecer os para o fato de que, embora
Entre o rio e a ponte: | processos de jé existam as Diretrizes
letras e identidades as | letramento que sao Operacionais para a
margens do rio Acard, | desenvolvidos em sala Educacdo Bésica nas
na Amazonia de aula (multissérie), escolas do campo,
paraense. mostrando como os segundo o autor, ainda se
Dissertagdo® — 2012. | alunos constroem suas EStudO, faz necessaria a criacao de
etnografico.

identidades naquele
contexto de entre
lugar, onde convivem
entre a tradigao de
suas familias e os
discursos
urbanocéntricos.

diretrizes voltadas
especificamente para as
escolas ribeiras, pois essas
tém especificidades que
precisam ser olhadas com
maior respeito.

*! Dissertagdo em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
*? Dissertagdo em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
 Dissertagdo em Linguagem e Cultura pela Universidade da Amazonia — UNAMA.
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Autor /titulo/ano Objetivo Metodologia Resultados
7. SANTOS, Simone | O trabalho est4 focado Os resultados apontam
Carvalho do Prado em analisar o ensino para o fato de que, apesar
dos. Aqui eles s@o de Lingua Portuguesa do esfor¢o do grupo na
muito desconfiados: em uma escola do elaboracao de documentos
letramentos, campo, ligada ao para a educacao do
identidades e MST, a partir das campo/PR, a discussao
educagao do campo. identidades locais e Estudo de ainda ¢ limitada. Para as
Dissertacio” —2013. | seus reflexos nas caso praticas de letramentos
praticas de letramento | etnografico. | observadas, os resultados
desenvolvidas em sala apontam para a
de aula. reprodugao do material
didatico, bem como a
desconsideracao do
ambiente do campo e suas
particularidades.

Organizagdo: a autora, a partir da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes e do Banco de Teses e
Disserta¢des da CAPES.

Os trabalhos mencionados na Tabela 6 ndo s6 revelam aspectos importantes na
construgdo da identidade no campo, como também apontam a existéncia de lacunas a serem
pesquisadas. As lacunas principais dizem respeito as relagdes construidas no espaco da sala de
aula (escola do campo) entre professor e aluno com atividades de letramento, na perspectiva
da linguagem como pratica social. As pesquisas que a seguir trago estdo empenhadas em
compreender os elementos constituintes para a identidade do campo mediante as praticas de
letramentos nas quais os sujeitos estdo envolvidos na escola.

Um exemplo que nos ajuda a compreender como tais questdes podem ser construidas
na escola esta na tese de Campos (2003) intitulada “Praticas de Letramento no Meio Rural
Brasileiro: a influéncia do Movimento Sem Terra em escola publica de assentamento de
reforma agraria”, onde ¢ apresentado o contexto de uma escola publica de assentamento de
reforma agraria. Nesse trabalho sdo analisadas redagdes produzidas por alunos de uma escola
municipal cuja professora ndo ¢ militante e, também, por alunos de uma escola cuja
professora estd no processo de militancia do MST. As andlises mostraram que os alunos da
professora militante mobilizam o tempo todo o discurso do MST, “[...] bem como as praticas
de leituras apreendidas em seus processos de ocupacdo, acampamento e assentamento de
reforma agréria, e também em seus processos de escolarizagdo, permeados por textos voltados
para a formagdo politica” (CAMPOS, 2003, p. 144). E possivel inferir que a professora
militante tem conseguido construir uma identidade do campo ao fazer relagdes com o ensino e

o cotidiano dos alunos. Os resultados apresentados na dissertacdo de Santos (2013), com o

* Dissertagdo em Linguagem, Identidade e Subjetividade pela Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG.
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titulo “Aqui eles sdo muito desconfiados — Letramentos, Identidades e Educagdo do Campo”,
diferem da realidade apresentada por Campos (2003), embora o contexto seja também em
uma escola do campo de assentamento ligado ao MST no estado do Parand. Em Santos
(2013), a identidade dos alunos do campo ¢ pouco trabalhada ou ndo ¢ trabalhada, mesmo
quando se apresentam possibilidades para isso:
Os alunos, a0 mesmo tempo em que reconhecem a importancia da escola dentro do
assentamento, percebem também que esse espaco pode adotar, de modo mais
concreto, a realidade de suas vidas, quando trazem para a sala de aula os temas que
lhes fazem sentido, como trabalho e as contingéncias do espago do campo. Ainda
que ndo falem diretamente, impondo-a a professora de Lingua Portuguesa, falam
entre si, usam o espaco da sala de aula como um ambiente no qual também ¢
possivel discutir tais assuntos. (SANTOS, 2013, p. 131).

Os documentos oficiais chamam atengdo para o que realmente seja uma escola do
campo, pois a identidade da escola do campo ¢ definida justamente por questdes que
conseguem vincular os saberes proprios dos estudantes com os saberes escolares (BRASIL,
2002). Por isso, mesmo quando as praticas dos professores do campo tendem a reproduzir o
material didatico sem considerar o campo e suas particularidades, trata-se de escola do campo
que esta longe de ser emancipatoria.

Procurando responder como o grupo de adultos ndo alfabetizados de um
acampamento do MST significa suas experi€éncias com a escrita € a sua inser¢do em praticas
de letramento no cotidiano do acampamento, Alencar (2012), em seu trabalho de mestrado
intitulado “As Praticas Sociais de Letramento no Acampamento Lourival da Costa Santana:
representacdes e construcao de identidades em discurso de adultos ndo alfabetizados”, sinaliza
apenas para uma representagdo positiva do letramento escolar, enquanto que as praticas de
letramento feitas dentro do acampamento sao vistas como negativas. Segundo Alencar (2012),
essas praticas nao “[...] sao identificados por [todos] eles como processos sociais dos quais
toma parte ativamente em seu cotidiano; o que prevalece no imaginario da maioria deles ¢ a
representacdo de uma certa inaptiddo para a participagdo em eventos que demandem o uso da
escrita” (ALENCAR, 2012, p. 169).

Buscando entender as representacdes que alunos e pais constroem em relagdo a uma
escola multisseriada, bem como a visdo dos professores sobre a escola e os alunos da escola
rural, Candido (2009), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Alunos de uma Escola em
um Bairro Rural: identidades e representacdes em jogo”, ajuda a compreender, por meio de

sua experiéncia, como os alunos de uma escola rural e multisseriada se veem em relagdo ao
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reconhecimento e a identidade, e em relagdo aos alunos da escola urbana. A autora afirma que
essa percepcao parece ndo estar bem marcada, de modo que,
[...] enquanto os alunos estdo na escola do bairro eles ndo questionam o significado
de “ser do sitio”, de estudar em uma “escola do sitio”. Ja quando saem dali para
continuar os estudos nas escolas da cidade, normalmente, por volta dos 11 anos de
idade, tais questionamentos passam a aparecer. Os alunos parecem se perceber como
diferentes quando, na escola da cidade, se sentem deslocados, e acreditam que agem,

pensam e falam de maneira diferente dos demais e estar total ou parcialmente
‘deslocado’. (CANDIDO, 2009, p. 77 grifos da autora).

J4

Para a autora, ¢ como se os alunos “do sitio”, na cidade, utilizassem, em certos
momentos, identidades “lancadas™ pelas pessoas que estdo em seu entorno. Nesse caso, seus
professores alegam que o baixo desempenho que possam vir a ter € causa direta do local em
que vivem e viveram. Diante dessa situa¢do, cabe aqui citar Zavala (2010, p. 73), ao
problematizar as relagdes de poder por meio do letramento escolar’®, que ganhou a
legitimidade que tem por razdes ideologicas, € as criancas de contextos minoritarios, que
usam a linguagem de maneira diferente da que ensinam na escola, ficam em desvantagem
quando tém de adquirir o tipo de discurso expositivo ensaistico que caracteriza o letramento
escolar.

Como ja discutido anteriormente, o movimento da educagdo do campo acredita que a
escola ¢ um importante espago onde os discursos que o movimento propde podem ganhar
forca. Moita Lopes (2012), ao argumentar sobre identidades sociais, ressalta que a escola ¢
um espago de construgdo de identidades, “[...] € o primeiro espago no qual a crianca adentra
com a possibilidade de se expor a outras construgdes sociais sobre quem ¢ ou pode ser”
(MOITA LOPES, 2012, p. 9). Logo, isso impde uma tarefa de refletir para o quio responsavel
precisa ser o trabalho dos professores, pois que produzir linguagem implica produzir
discursos, significa dizer alguma coisa para alguém, dizer de uma determinada forma e dizer
num determinado contexto historico. Isso significa que as escolhas feitas ao produzir um
discurso ndo sdo aleatorias — ainda que possam ser inconscientes —, mas decorrentes das
condigdes em que esse discurso ¢ realizado.

A abordagem que Ferreira (2012) faz, na sua dissertagao de mestrado intitulada “Entre

o Rio e a Ponte: letras e identidades as margens do rio Acara, na Amazonia paraense”, busca

% Ver, em Bauman (2005), “As ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha, mas outras
infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta, ¢ é preciso estar em alerta constante para defender as
primeiras em relagdo as Gltimas” (p. 19).

*® Letramento escolar, compreendido como um conjunto de praticas socioculturais, histérica e socialmente
variaveis, que possui uma forte relagdo com os processos de aprendizagem da leitura e da escrita, ¢ com os
processos de transmissdo de conhecimentos e de (re)apropria¢ao de discursos (BUNZEN, 2010, p. 101).
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reconhecer os processos de letramento desenvolvidos em sala de aula por meio da observacao
participante e da analise de textos e de desenhos produzidos pelos alunos de uma escola do
campo (ribeirinha e multisseriada). Nesse reconhecimento, procura mostrar como esses
sujeitos constroem suas identidades nesse contexto € como convivem com os discursos
urbanocéntricos. Ferreira (2012) captou, no percurso das praticas de letramento, uma
identidade ribeirinha assumida pelos alunos. Segundo o autor, a compreensao sobre o que ¢
ser ribeirinho ocorreu primeiramente na ideia geografica, o que ¢ questdo 6bvia por morarem
a beira do rio. Um dos entendimentos dos alunos sobre a identidade de serem ribeirinhos foi
em razao do trabalho:
Embora nenhum deles fale sobre as dificuldades de se morar a beira do rio, eles
identificam o trabalho como muito importante. Relacionam o entendimento de ser
‘ribeirinho’ ao trabalho desempenhado pelas suas familias e por eles mesmos: colher
0 acai, extrair madeira, pescar, extrair palmito, construir casas. Quanto as praticas
cotidianas, enfatizam bastante o contato mais intimo com as dguas: tomam banho no

rio, andam de canoa e do mesmo rio extraem parte de seu alimento. (FERREIRA,
2012, p. 93).

Com relagdo ao envolvimento do professor, conforme mencionado antes, quando ele
conhece o lugar onde estd, ¢ capaz de acionar processos de reflexdo quanto aos aspectos
relacionados a identidade dos alunos. Foi possivel perceber, na pesquisa de Ferreira (2012),
que a referéncia inicial de identificacdo que os alunos trouxeram foi em razdo do seio
familiar. Outras surgiram por causa do trabalho e das atividades sobre os quais o pesquisador
os levava a refletir.

Considerando a escola como parte de um contexto social mais amplo, a tese de Rios
(2008) — “Entre a Roca e a Cidade: identidades, discursos e saberes na escola” — objetiva
perceber como os alunos “da roga” que estudam no Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) na cidade constroem, por meio de suas histérias de vida, as representagdes de
suas identidades e de seus saberes. Com a anélise que Rios (2008) fez dos textos, ela percebeu
que os alunos e as alunas marcam sua passagem pela escola da cidade ressignificando suas
tradi¢cdes, em um movimento de traduzir suas proprias experiéncias como sujeitos discursivos,
em um movimento de devir feito por meio do contato com o outro e com os diferentes

saberes, como mostra o exemplo:

LRI

A construgdo identitaria de Marcelo oscila entre o jovem “moderno”, “evoluido”,
que possui conhecimento sobre novas tecnologias, sobre a cultura “urbana” e o
jovem trabalhador rural imerso nos saberes da ro¢a comprometido com a sua familia
nas atribui¢des que possui depois da morte de seu pai. Ele conhece tudo na roga [...]
assim como conhece muitos sites na internet (RIOS, 2008, p. 200, grifos da autora).
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A autora explicitou que o movimento entre as experiéncias vividas pelos alunos faz
com que suas identidades sejam concebidas como fragmentadas, contraditérias e em fluxo.
Isso assim € porque Marcelo, morador do campo, muda de héabitos quando estd na cidade:
“[...] eu tenho esse estilo, cabelo empinadinho: vem ld de Feira. Antes meu jeito era outro. eu
so andava de bota, calgca enforca-gato, camisa manga na mdo. Mas quando eu cheguei em
Feira, eu me evolui logo [...]” (RIOS, 2008, p. 200). E observavel, nesse trecho especifico, um
reposicionamento, um deslocamento de identidade de Marcelo ao estar no campo e quando
estd na cidade. Segundo a teoria de Hall (2011a) sobre identidade, ¢ preciso considerar a ideia
de identidade como uma celebragcdo movel, no sentido de que todos construimos diferentes
identidades em diferentes momentos e em diferentes contextos, quase sempre de forma
contraditoria, e que nos empurram para diferentes direcdes ndo unificadas, nem coerentes,
tampouco construidas biologicamente.

Tarini (2007), em sua tese “As Condigdes de Producdo dos Discursos de Identidade:
um estudo sobre os jovens militantes do MST”, ao analisar o processo de constru¢cdo de
identidades dos jovens Sem Terra estudantes do curso Técnico em Agroecologia, notou que
os jovens estudantes do assentamento assumem sua identidade e parecem ter incorporado a
necessidade de identificar-se com Sem Terra, independentemente da convivéncia com outros
amigos. Segundo a autora, ao assumirem sua identidade, os jovens parecem ter incorporado a
necessidade de identificar-se como sem terra: “[...] percebe-se que, coletivamente, parece
mister assumir a identidade de militante Sem Terra” (TARINI, 2007, p. 127). Destaco, nesse
trabalho, a importancia do didlogo coletivo de valorizagao que alguns acampamentos fazem
desde muito cedo na escola, a fim de que, mais tarde, os alunos/jovens se reconhecam como
parte desse lugar, pois, quando isso ndo ¢ possivel, acontece o contrario. Santos (2013)
descreve uma situagdo que aconteceu a partir de uma leitura de jornal feita em sala de aula
pela professora: “Olha! Fala de sem-terra aqui, bando de vagabundo” (SANTOS, 2013, p.
102). Segundo a autora, essa seria uma oportunidade de discussdo sobre identidade®’ e, no
caso, a professora ndo o fez:

Isso fica claro quando, dentro da sala de aula de escola do campo ligada a
movimento social do campo, um aluno diz, sobre 0 movimento a que pertence, em
alto ¢ bom tom: “bando de vagabundo”, mas outro tem dificuldades em afirmar:

“herdis trabalhadores”, frase que sai quase como um sussurro” (SANTOS, 2013, p.
15, grifos da autora).

2 . e .
7 Para a autora, chamar sem terra de vagabundo, trata-se de uma marca identitéria impressa pelo discurso da
midia ¢ do senso comum, que busca manté-los na marginalidade.
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Observa-se que a formagdo identitaria de alunos que moram no campo s6 podera, de
fato, ser efetiva, quando os professores ou profissionais da educacdo estiverem dispostos a
promover a formag¢do de uma educagdo do campo quebrando esteredtipos e fortalecendo a

cultura local. Frente a essa questdo ¢ que, na proxima secao, trato da formagao de professor.

2.4 FORMACAO DE PROFESSOR: QUESTOES DA EDUCACAO DO CAMPO

A proposta desta se¢do consiste em compreender como a professora, nas aulas de
Lingua Portuguesa, pode tratar das questdes da educacdo do campo, contemplando as
propostas dos documentos oficias junto com os conteudos programaticos, colaborando para
constru¢dao de uma identidade positiva do campo, que, ha algum tempo, vem sendo motivo de
ocupagdo dos movimentos sociais e dos documentos oficiais:

Os que vivem no campo podem e tém condi¢cdes para pensar a educagdo que traga
como referéncia as suas especificidades para inclui-los na sociedade sem ser de
forma hierarquizada ou subordinada. Para isso, a educag@o que se realiza na escola
precisa ser no campo e do campo e ndo para o campo. (MEC, 2003, p. 31-34).

O documento supracitado chama atengdo para a discussdo sobre o fortalecimento, o
reconhecimento e a inclusdo de outros saberes que néo apenas o urbano, E evidente que nio
se trata de uma pratica ou de uma discussdo apenas unilateral, no entanto “[...] € preciso
refletir e romper com a visdo urbanocéntrica, de cidadinos, que define e julga o homem do
campo como atrasado e fora do comum; o urbano como moderno e desenvolvido” (GAIA,
GUERRA e NUNES, 2013, p. 153, grifos do autor). O que se tem visto em algumas
pesquisas, como a de Candido (2009), ¢ que os alunos que estudam e os professores que
trabalham nas escolas do campo veem melhores condigdes, desenvolvimento e saberes
valorizados apenas na zona urbana. Na pesquisa de Santos (2013), a professora nao considera
as inferéncias sobre as condi¢des de trabalhos e de vida no campo feitas pelos alunos durante
as aulas, ou seja, a identidade dos alunos (identidade de camponés) era abafada pela
professora todas as vezes em que ela ndo considerava as falas e as atitudes sobre o trabalho e
a vida no campo trazidas pelos alunos.

Ao observarmos o ensino no Brasil, ¢ notorio que as lutas do movimento por uma
educagao do campo (e aqui destaco que essa luta nao ¢ s6 desse movimento, mas também de
outras, como a do negro, do indio, do pobre, etc.) ainda ¢ pelo direito de acesso a escola, pois
existe um contexto de inexisténcia ou de fechamento de muitas escolas, com a falsa resolugao

do problema mediante a nuclearizacdo desses alunos em outras comunidades. E nesse sentido
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que podemos observar a articulagdo em torno de uma educagdo do campo como a defesa de
um direito basico de acesso a um espago estratégico de luta social.

Assim, olhar para a educacdo do campo como um fator que marca a identidade dos
povos do campo tem um desdobramento importante se pensarmos também na formacao de
professores nesse espaco. O ponto principal que explica a necessidade de repensar as praticas
de letramento da professora nesse espago refere-se ao entendimento, conforme aponta Souza,
M. A. (2011), de que, muito mais do que ter a escola no ambiente do campo, € preciso
conhecer e questionar a dubia realidade vivida na escola pelos alunos e pelos professores,
pois, segundo a autora, ¢ necessario tirar o véu que encobre o discurso sobre essa realidade e
enfatizar o conhecimento da pratica social daqueles que a produzem coletivamente. Os
trabalhos de Campos (2003) e de Ferreira (2012) mostraram que, quando acontece um
engajamento do professor com as questdes do campo, e que traz um sentido para os alunos, os
resultados foram satisfatorios quanto ao reconhecimento de uma identidade social do campo.

Como ja dito anteriormente, na concep¢ao da educacdo do campo, a escola ¢ o
espago fundamental, espaco onde todo o discurso que o movimento propde pode ganhar forga.
Em razao disso, os movimentos ressaltam a necessidade de pensar novos saberes e novas
praticas, pois as praticas que estdo arraigadas nos modelos tradicionais de ensino nao
questionam as representacdes dicotomicas desses povos. As reflexdes sobre a educagdo do
campo conduzem para o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade dos saberes e como
um espaco de transformagdo social, considerando que os alunos se deparam no tempo todo
com aspectos socioculturais que requerem a mediacao do professor. Ali, entdo, o papel do
professor ¢ contestar visdes hegemonicas de cultura e visdes estereotipadas da identidade do
campo. Esse entendimento estd em conformidade com a analise de Moita Lopes (2002), para
quem os significados que construimos em sala de aula assumem uma importancia na definicao
de nossas identidades sociais.

Quanto as relagdes estabelecidas mediante o uso da linguagem pelos grupos urbanos
e pelas institui¢des de maior prestigio em detrimento dos que tem um nivel de escolarizagdo
menor, Signorini (1998) exemplifica as implicacdes que essas questdes de ordem politica e
ideoldgica carregam consigo, com o exemplo:

[...] € o da surpresa demonstrada por uma dona-de-casa escolarizada de classe média
do interior paulista ao ver e ouvir, pela televisdo, um lider regional do Movimento
dos Sem — Terra, louro de olhos claros e respondendo sem tropegos a pergunta que

lhe havia sido feita: ‘nem parece que ¢ sem-terra’! (SIGNORINI, 1998, p. 140,
grifos do autor).
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O tipo de compreensao apontado por Signorini (1998) nos provoca para analisarmos
a linguagem em uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar — como propde a
linguistica aplicada —, o que significa aceitar o entendimento de que as praticas discursivas
ndo sao neutras e que envolvem, em todo o tempo, relacdes de poder. O que esse exemplo nos
mostra ¢ o estranhamento da dona de casa devido aos padrdes internalizados que se tem de
um sem-terra (preguigosos, mal vestidos, ndo sabem se expressar em publico, violentos, etc.).
Partindo desse exemplo, e considerando a escola como parte de um contexto social mais
amplo, observamos que as questdes relacionadas ao sem-terra e ao sujeito do campo podem
estar presentes na sala de aula. Isso porque a escola ¢ uma continuidade da realidade social,
onde as relagdes de poder se efetivam, porquanto as praticas sociais, se analisadas
criticamente, muitas vezes podem revelar mecanismos que reproduzem relagcdes de poder
baseadas numa sociedade desigual e que produz e refor¢a preconceitos.

Conforme Ferreira (2006, p. 35), o “[...] ensino critico também discute os conceitos
de ideologia, poder, classe social, consciéncia critica ¢ empoderamento relacionados a raca,
ao género e a classe. Esses conceitos, potencialmente, proporcionam uma nova dire¢do no
caminho do ensino de linguas”. Esse argumento ¢ iluminador para a proposta deste trabalho,
que aborda o ensino de Lingua Portuguesa com enfoque em uma escola multisseriada,
pretendendo contribuir para a formagao da professora de Lingua Portuguesa, por sua condi¢ao
de inserida na realidade da escola do campo.

Dada a importancia de analisar a linguagem no espaco da sala de aula, trago os
estudos de Moita Lopes (2002, p. 38), estudos que tém evidenciado que, no contexto escolar,
o carater social e discursivo das nossas identidades, bem como das nossas diferencas, ¢é
geralmente ignorado. Ou seja, a identidade social, em muitas vezes, ¢ vista como inerente as
pessoas, € nao como emergindo de praticas discursivas nas quais as pessoas constroem a si
mesmas e aos outros. Entender isso faz refletir sobre se o uso da linguagem na escola tem sido
desconsiderado, apagando, assim, as marcas sdcio-histdricas e impedindo ver o discurso como
uma ferramenta de transformacdo da vida social. Por isso cabe entender que as discussdes de
Ferreira (2006) e de Moita Lopes (2002), baseadas em uma formacao critica para professores,
podem significar uma ruptura com os modelos tradicionais de ensino:

E necessario formar professores ensinando-os a entender que a linguagem ¢ pratica
social. E lugar de fazer e desfazer a vida na interacdo cotidiana e que, portanto,
pensar somente a lingua com base em sua estrutura interna ou como espago de
comunicagdo esvaziado de relevancia social ¢ um desperdicio educacional e politico

em tempos em que o género, a sexualidade, a raca e a etnia sdo continuamente
politizados, discutidos e desnaturalizados. (MOITA LOPES, 2002, p. 12).
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Ao contrario disso, parece-nos que a escola tenta resistir a essas questdes que
emergem nos tempos atuais, mas muito se engana quem pensa que tais questdes sejam novas,
pois elas sempre estiveram presentes e, justamente por estarem sempre presentes, acabaram
sendo naturalizadas. Isso talvez explique, mas ndo justifica, a resisténcia da escola frente a
essas abordagens. Assim, tais questdes também se estendem para os alunos da escola do
campo, ja que as representacdoes em relagdo a esses alunos, quando eles chegam as escolas
urbanas, transformam-se em discursos comuns. O capitulo que segue detalha os caminhos
percorridos por esta pesquisa, mostrando os procedimentos e métodos para a coleta e analise

de dados.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Entendendo por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua indagacdo e constru¢ao
da realidade (GIL, 2008), este capitulo detalha as metodologias que nortearam este trabalho.
Saber como a pesquisa foi empreendida e quais foram os caminhos percorridos e as
estratégias utilizadas até que se chegasse ao resultado ¢ tdo importante quanto o referencial
teorico adotado e discutido anteriormente. Inicialmente ¢ importante saber que esta pesquisa
foi desenvolvida no campo da Linguistica Aplicada, pois, desde o inicio, se acreditava que
essa visao podia trazer reflexdes — como, de fato, trouxe — para o entendimento das relagdes
entre professores e alunos a partir das inimeras possibilidades que se encontram no espaco da
sala de aula. Em seguida, trago algumas reflexdes sobre a Pesquisa Qualitativa, que foi a
esséncia deste trabalho, bem como os aspectos tedricos sobre a pesquisa do Tipo Etnografico
e Estudo de Caso. Na sequéncia, discorro sobre os Instrumentos de Coleta e de Geragdo de
Dados no que se refere aos procedimentos e aos instrumentos utilizados para darem conta das
perguntas que guiaram esta pesquisa — que incluem: observagdo, questionario, entrevista
individual com a professora, grupo focal e didrio de campo. Finalizo o capitulo com anélise de
dados, abordando também as etapas da geracdo de dados, além da explicitacdo dos cuidados

com a Etica em pesquisa e o retorno deste trabalho para a escola pesquisada.

3.1 LINGUISTICA APLICADA COMO CAMPO DE PESQUISA

No mundo atual, ao que me parece, a maioria de nés vé as coisas € 0 modo como nos
relacionamos com os que estdo a nossa volta de maneira diferente de um passado de poucas
décadas passadas e isso ¢ devido a uma série de mudangas que ocorreram na
contemporaneidade e modificaram a maneira como vivemos. Desse modo, ¢ importante
pensar que a dindmica que envolve essas mudangas estd também batendo a porta das escolas
em geral, uma vez que todos somos sujeitos socialmente construidos e estamos em
permanente estado de ebuli¢do, segundo Rajagopalan (2003). E, nesse estado de ebulicao ou,
como sugere, Moita Lopes (2006b), na configuracdo desse “mosaico”, ¢ que a Linguistica

Aplicada (doravante indicada como LA) ou LA Indisciplinar®®, assim denominada pelo autor,

** Conforme explica Moita Lopes (2006a), o conceito de LA Indisciplinar deve ser entendido a partir de duas
perspectivas: primeiramente, ela € indisciplinar no sentido de que ¢ contraria a disciplinarizagdo, buscando se
caracterizar como uma area mestica e nomade. Em segundo lugar, a LA Indisciplinar esta engajada em pensar
diferente, ousando ir além de padrdes ja consagrados. Observamos, dessa forma, que a proposta de Moita
Lopes (2006a; 2006b) se aproxima bastante da proposta de Pennycook (2006) de uma LA Transgressiva, que,
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tem o objetivo fundamental da problematizacdo da vida social na inten¢do de compreender as
praticas sociais nas quais a linguagem tem papel crucial. Vale dizer que, na LA as questdes
identitarias tém interessado pesquisas exatamente por problematizarem a importancia de
pensar outras sociabilidades para a vida social, pois “[...] todo conhecimento em ciéncias
sociais ¢ humanas ¢ uma forma de conhecer a n6s mesmos e de criar possibilidades para
compreender a vida social e outras alternativas sociais” (MOITA LOPES, 2006b, p. 104).

A partir dessa ideia pode-se pensar a existéncia de cada um sempre em movimentos
entre continuidades e rupturas, e de como a ideia de transito afeta as teorizagdes acerca das
praticas linguisticas numa Perspectiva Transdisciplinar (FABRICIO, 2006), numa Perspectiva
Indisciplinar (MOITA LOPES, 2006b; SIGNORINI, 1998), ou numa Perspectiva
Transgressiva (PENNYCOOK, 2006). O que ocorre ¢ que a LA, como uma darea de
investigacdo, tem muito mais o que dizer sobre a linguagem no mundo contemporaneo do que
outras teorias linguisticas concebidas de forma abstrata e que ndo consideram ou
consideravam a linguagem como pratica social imbricada a outros fatores contextuais.
Fabricio (2006, p. 48) ressalta que ¢ por esse motivo que a LA tem revisto suas bases
epistemologicas sobre a compressdao de que: (i) a linguagem, sendo uma pratica social, ndo
pode ser estudada fora da sociedade e da cultura; (ii) as praticas discursivas (intencionais ou
ndo) ndo s3o neutras, por justamente envolverem escolhas ideologicas e politicas,
atravessadas por relacdes de poder, e isso provoca efeitos dos mais diversos no mundo social;
e (i11) ha, na contemporaneidade, uma multiplicidade de sistemas semidticos em jogo no
processo de constru¢io de sentidos. E nesse contexto de grande ebuli¢io que ganha forma a
LA.

Conforme explica Moita Lopes (2006b, p. 19), a logica de Indisciplinariedade na LA
¢ “[...] escapar de visdes preestabelecidas e trazer a tona o que nao ¢ facilmente compreendido
ou 0 que escapa aos percursos de pesquisa ja tragados, colocando o foco da pesquisa no que ¢
marginal”. E entender que os fendmenos sociais s6 existem inseridos em um campo de
problematizagdes (FABRICIO, 2006). Dessa forma, essa proposta se aproxima do que
entende a LA Transgressiva de Pennycook (2006), que, segundo o autor, conduz para além de
uma concepcao de LA como disciplina fixa, pois conduz a pensar na “[...] necessidade crucial
de ter instrumentos politicos e epistemologicos que permitam transgredir os limites do

pensamento e da politica tradicional” (PENNYCOOK, 2006, p. 74). Tal perspectiva tem

segundo este Ultimo, ndo busca apenas atravessar fronteiras, mas também produzir outros modos de pensar
nessa posicdo transgressora, estando preocupada ndo com o “[...] estabelecimento de uma epistemologia fixa e
normativa, mas sim com a procura de novos enquadramentos de pensamento e conduta”. (Dissertacdo de
mestrado, SILVA, 2011, p. 19).
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possibilitado a fuga de visdes preestabelecidas e produzido novas formas de
pensar/transgredir. E produzir outras formas de pensar a contemporaneidade ¢ justamente o
que propoes Moita Lopes (2006b, p. 86): “[...] criar inteligibilidades sobre a vida
contemporanea ao produzir conhecimento e, a0 mesmo tempo, colaborar para que se abram
alternativas sociais com base nas e com as vozes dos que estdo a margem”, ou seja, esse
processo precisa envolver as vozes daqueles que sempre ocuparam posi¢des que nunca foram
de privilégio, tais como os negros, os indigenas, as mulheres, os povos do campo, etc.: “Os
espacos marginais, bem como o modo de focalizé-los, seriam um Jocus de ocorréncia do
novo, e com eles poderiamos aprender a ver com outros olhos” (FABRICIO, 2006, p. 52).

Entendo que essa discussdo abre varios modos significativos de repensar a linguagem
e a identidade na constituicdo do que somos ou do que tornaremos a ser. Ferreira (2006, p. 41)
contribui para essa discussdo quando argumenta que “[...] a meta principal ¢ produzir
cidaddos auténomos, e ndo subservientes, para que assim possam colaborar no processo de
promocao de igualdade e justica social”. Nao obstante, o que vemos sobre o campo sao
discursos assentados na sociabilidade urbana que retarda essa igualdade e estabelece o tempo
todo “padroes” e “modos” de vida “ideais”, que excluem todos os outros modos de
representacdo do mundo e de producao de vida. E sdo essas ideias que se materializam na e
pela linguagem e que vao sendo naturalizadas e ganham propor¢des enormes com o passar do
tempo.

Dessa forma, entendo que a problematizacdo da complexidade da vida social passa
pela escola, cabendo ao professor construir outros discursos, discursos outros que colaborem
para a desmitificagdo do que estd posto como regra geral. O papel do professor, nesse embate,
¢ importante, pois essa discussdo tem relacdo direta com outras estruturas de poder que se
materializam na linguagem, que nunca ¢ neutra ou ingé€nua ou desprovida de significados.
Retomando o que discuti sobre identidade e linguagem na se¢do 2.1, é possivel inferir que os
significados construidos na escola sobre a vida social desempenham papel central para a
legitimagdo das identidades sociais. Em face disso ¢ que o movimento da educa¢do do campo
acredita que a escola ¢ um espaco importante, um espaco onde todo o discurso que o
movimento propde pode ganhar forga. Ferreira (2006) argumenta que a sala de aula ¢ um
espago para se questionar a pratica do discurso que silencia as vozes dos nossos alunos, pois ¢
por meio da linguagem que € possivel desconstrui-lo e criar um novo. Conforme Pennycook
(2006, p. 70), ignorar as muitas vozes dos que estdo a margem “[...] ¢ uma negativa hipocrita

de responsabilidade cultural”.



63

Cabe frisar que compreendo que, apesar de as conquistas do movimento estarem
colocadas nos documentos oficiais, ¢ somente a partir das praticas da professora que elas
podem ser legitimadas ou ndo, uma vez que ¢ no espaco da sala de aula, ambiente
privilegiado, que alunos e professores se encontram engajados em discursos que possibilitam
a (re)construcdo de suas identidades sociais. O prototipo acerca dos que vivem no campo € a
visdo estereotipada de atraso tém impedido que se construam propostas de educagdo focada
no sujeito e sua realidade, e a escola sendo um espaco de construcdo social com inumeras
possibilidades, o trabalho docente tem que ser responsavel, porque continuar o discurso de
que o campo ¢ um lugar de atraso e as pessoas que 14 estdo sdo sem cultura ¢, no minimo,
perverso.

No desenvolvimento que segue, apresento a descri¢do da metodologia do trabalho
sobre pesquisa qualitativa interpretativista, pesquisa do tipo etnogréfica, estudo de caso

seguido dos instrumentos de geracao de dados.

3.1.1 A classe multisseriada: o espago fisico

A escola estd na localidade de Passo Amarelo, no municipio de Fazenda Rio Grande,
na Regido Metropolitana de Curitiba. Construido em alvenaria, o prédio da escola possui,
além de duas salas de aula, a cozinha, dois banheiros ¢ um espago onde se guardam mesas,
carteiras, armarios que nao estdo em uso. O prédio ndo inclui um patio propriamente dito,
mas, em terreiro na frente, as criangas brincam de pega-pega, esconde-esconde, bets, futebol,
etc., sempre sob o olhar atento da professora e da merendeira, para que os alunos nao
ultrapassem o limite que da para a estrada onde passam carros e caminhdes.

A escola conta com 01 professora e 11 alunos, de idades entre 10 e 11 anos,
entretanto a pesquisa aconteceu com 10?° alunos e 01 professora. Os alunos, na sua maioria,
sao da comunidade de Passo Amarelo e, desses, apenas 2 alunos ja tiveram a experiéncia de
estudar na cidade e em classes seriadas, devido ao trabalho dos pais. A escola, atualmente,
conta com mais 01 professora® e 01 merendeira, além de mais 32 alunos divididos entre
educagdo infantil e séries iniciais do 1° ao 3° ano. A Tabela 9 apresenta a distribuicao dos

alunos por periodo e série/ano.

* Seguindo a ética adotada neste trabalho — ver segdo 3.6.8 —, a pesquisa foi feita com 10 alunos porque no
obtivemos o retorno de autorizagdo de um deles.

3% Até 0 ano de 2013 era apenas a professora Antonieta que dava conta das turmas do 1° ao 5° ano e da educagio
infantil. Atualmente a escola conta com duas professoras.
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Tabela 7: Distribui¢@o dos alunos por periodo e séries/ano.

Séries Periodo Numero de alunos Nivel
Educ. Infantil Tarde 20 Educagao Infantil
1° a0 3° ano Manha 12 Ensino Fundamental
4° e 5° ano Manha 11 Ensino Fundamental
TOTAL - 43 -

Em relagdo as vagas que a escola oferece e com base nos registros da escola e nas
informagdes fornecidas pela professora, ¢ expressivo o nimero de alunos oriundos da propria
comunidade. Além disso, por varias vezes presenciei pais buscando matricular os filhos.
Nessas ocasides a professora olhava e dizia: “Ainda queriam fechar a escola! Vocé esta vendo
quantos pais vém aqui? E sdo todos da comunidade” (Diario de Campo, 24/2/2014).

A sala de aula possui um quadro verde moldado em uma das paredes da sala. Na
mesma parede do quadro também estdo afixadas fotos que foram tiradas na propria
comunidade e relativas a alguns moradores fazendo plantagdes de milho, alface e feijao. As
fotos ao longo de toda sala dividem espaco também com imagens e cartazes que mostram
algumas atividades do campo, brincadeiras, meio de transporte, imagem de rios e de
plantacdes, todos assinadas pelos alunos e oriundas das atividades propostas em sala. Pelo
menos essa foi a impressao que tive. Na parede que fica no final da sala estdo estampados
enormes girassois (imagem que simboliza a educagdo do campo). Na parede lateral, a
esquerda do quadro, com um tapete jogado no chao, ali funciona uma espécie de biblioteca
improvisada. A esse material impresso os alunos tém acesso sempre que terminam uma
atividade e outra ou quando querem me mostrar lendo alguma histéria legal que eles leram.

Quanto a disposi¢do das carteiras, esta ¢ feita individualmente e ndo ha separagdo de

alunos nas fileiras por série, pois os alunos sentam intercalados.
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Figura 2- Organizacdo dos alunos na sala de aula.
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Essa configuracdo fisica da sala de aula foi em geral mantida durante as aulas.

Algumas vezes a professora pedia aos alunos que sentassem em circulos.

3.1.2 Os participantes da pesquisa local

O onibus escolar deixa os alunos, as professoras e a merendeira diariamente, entre
7h45min e 7h55min, na escola. As aulas iniciam pontualmente as 8hOOmin. As aulas
observadas foram apenas as de Lingua Portuguesa e apenas durante o més de fevereiro e
marco.

Em setembro de 2013, eu me dirigi até a escola para apresentar o projeto de pesquisa
a professora, explicando qual era o objetivo do trabalho e informei que retornaria em fevereiro
de 2014, inicio do ano letivo. No inicio de fevereiro de 2014 voltei a escola e retomei os
objetivos do projeto, ocasido em que falei sobre o Comité de Etica da universidade sobre os
termos de consentimento e também falei sobre o retorno, por questdo de ética, que daria a
escola quanto a pesquisa realizada. Nessa ocasido também, ao conversar sobre quais dias
seriam disponibilizados para observag¢ao das aulas de Lingua Portuguesa, surgiu a seguinte
questdo: a professora ndo tinha um dia especifico para Lingua Portuguesa. O fato de ela ter
dito ndo ter um dia especifico para a disciplina de Lingua Portuguesa ndo quer dizer que ela

nao trabalhe a disciplina. Tanto trabalha que ela me mostrou seu plano de ensino por grade,
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que se divide em: Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas (Historia e Geografia), Matematica, e

Lingua Portuguesa.

As duvidas que surgem a gente vai fazendo na escrita de uma palavra se é com S ou com C,
todo momento eu aproveito pra fazer essa interagdo, porque a gente sabe que LP e
Matematica tém que estar sempre ali, né! (Didario de campo, 11/2/2014).

Mais uma vez retomo que o fato de a professora dizer que insere o ensino de
Portugués e Matematica sempre que as duvidas surgem e aproveita para fazer interagcdo, nao

. ~ 31
quer dizer que ela ndo “trabalhe”

a disciplina. O que propus a ela foi baseado em seu proprio
plano de ensino, de que fossem definidos os dias que ela trabalharia para que eu ndo tivesse
que ir, por exemplo, todos os dias a escola sem saber a que hora ou aula seria “trabalhado”
Lingua Portuguesa. Tenho ciéncia e acredito que os letramentos podem ocorrer em todas as
aulas, entretanto meu objetivo estd apenas em observar as aulas de Lingua Portuguesa.
Depois de conversar com a professora orientadora desta pesquisa, sobre como seriam feitas as
observagdes diante dessa situagdo, retornei a escola dia 13/2/2014, falei sobre o projeto e a
professora propds entdo trabalhar duas vezes por semana com Lingua Portuguesa™.

A descricdo que segue objetiva caracterizar melhor os participantes da pesquisa. Os
nomes que constam sdo ficticios e foram escolhidos por eles mesmos a fim de garantir o
anonimato dos participantes. Relembro que a atividade com o grupo focal foi desenvolvida

apenas com os alunos, pois com a professora foram utilizados os instrumentos de questionario

e entrevista.

3.1.3 A professora

A professora Antonieta tem entre 31 e 40 anos, mora na regido de Passo Amarelo,
terminou o 2° grau no EJA, iniciou o magistério e logo passou no concurso publico de
Fazenda Rio Grande. Atualmente ela esta graduada em Pedagogia, curso realizado a distancia
pela UCB — Universidade Castelo Branco — RJ. No final de 2014 terminou uma
especializacdo em Educa¢do do Campo pela Universidade Tuiti do Parana. Leciona ha 12

anos e, desde 2010, estd nessa mesma escola. A professora conta que, quando foi transferida

'O verbo “trabalhar” esti aqui sendo utilizado no sentido de desenvolvimento do conjunto das atividades
didatico-pedagodgicas da disciplina.

32 Quero registrar, mais uma vez, que ndo houve coagdo alguma para que fossem estabelecidos os dias. Foi a
professora que fixou os dias em que eu deveria me apresentar na escola. Isso assim foi por mim gerenciado
porque, em cumprimento a ética adotada neste trabalho, se assim ndo fosse, ela teria toda a autonomia e
liberdade para rejeitar a realizagdo da pesquisa.
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para a escola em questdo, achou que ficaria por pouco tempo e ressalta que sua adaptacdo foi
lenta, em especial por ndo ter ajuda e ndo ter conhecimento de como lidar com classe
multisseirada. Também conta que se adaptou com o tempo e que atualmente se identifica com

a comunidade, que, inclusive, até o ano de 2013, sua filha estudava na mesma escola.

3.1.4 Os alunos

Tabela 8: Caraterizagdo dos alunos.

Aluno Idade Contexto da vida do aluno

Crystal 11 Est4 no 5° ano. Atualmente mora com os avos. Exceto os dois anos
que precisou morar e estudar em Curitiba, ela sempre estudou
nessa escola. Crystal ajuda os avds no cuidado e na plantacdo das
do Marcio) hortalicas que eles tém no quintal de casa. Crystal ¢ bem falante e
articulada, mostrou-se sempre participativa no grupo e sempre
trazia, nas discussdes, sua experiéncia de ter morado na cidade.
Assim, era a que mais falava no grupo. Dizia sempre gostar mais
da escola do campo.

(irma gémea

Fernanda 11 Estd no 5° ano. Mora com os pais que sdo agricultores e
empregados em uma chécara na préopria localidade. Ajuda os pais
no trabalho da chéicara. Sempre estudou nessa escola. Embora
tenha se mostrado bastante calma, Fernanda participava e interagia
bem com o grupo. Mostrava certa ansiedade por ter que, no ano de
2015, ir estudar na cidade.

Gabriel 11 Est4d no 5° ano. Mora com os pais, que dividem o trabalho entre a
agricultura e uma olaria. Sempre estudou nessa escola. Gabriel
mostrou-se uma crianga bem articulada, sempre participativa no
grupo, levantando importantes pontos de discussoes.

Gugu 10 | Esta no 4° ano. Mora com os pais, que t€ém um pequeno pedago de
roca onde plantam para a subsisténcia, Gugu diz ajudar os pais no
cuidado com os cavalos e com uma vaca. O aluno mostrou-se uma
crianga bastante comunicativa e inquieta. Algumas de suas
participagdes traziam falas bem pertinentes e incisivas.

Leidy 11 Estd no 5° ano. Mora com os avds e a mae trabalha de doméstica
em Fazenda Rio Grande. Leidy ajuda em casa, nos trabalhos
domésticos, e também na ro¢a, com os avos. A aluna se mostrou
comunicativa e extrovertida.
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Aluno Idade Contexto da vida do aluno

Marcio 11 Est4d no 5° ano. Atualmente mora com os avos. Exceto os dois anos
que precisou morar e estudar em Curitiba, ele sempre estudou
nessa escola. Marcio ajuda os avds no cuidado e na plantacdo das
gémeo de hortalicas que eles tém no quintal de casa. Marcio mostrou ser
uma crianga timida, pois falou pouco nos grupos e, nas
observagdes em sala, ele também se mostrou ser de poucas
palavras.

(irmado

Crystal)

Rafael 11 Est4 no 4° ano. Mora com os pais, que dividem o trabalho entre a
roca ¢ uma das muitas olarias da localidade. Rafael sempre
estudou nessa escola. Ele ¢ uma crianca timida, de poucas
palavras. Durante as aulas ¢ sempre o ultimo a terminar as
atividades e sempre recebe uma atencdo especial para realizar
atividades de leitura e escrita.

Shakyra 10 | Estd no 4° ano. Mora com os pais e avos. Ela sempre estudou
nessa escola. Sahkyra ¢ bem articulada e falante. E sempre
participativa nas aulas e foi bastante participativa durante as
reunides do grupo.

Sofia 11 Esta no 5° ano. Mora com a mae e o pai. Ela trabalha de doméstica
e ele é chacareiro na casa onde eles moram. Sofia morava antes na
localidade de Passo Amarelo e estudava nessa escola. Por conta do
trabalho do pai, morou e estudou por dois anos em Pinhais. Nao
dando certo por 14, o pai retornou para a localidade, onde cuida de
uma chécara. Sofia ¢ uma crianga quieta e de poucas palavras.

William 11 Est4d no 5° ano. Mora com os pais e sempre estudou nessa escola.
Ele diz ajudar os pais na roca, fazendo covas para plantar
sementes. William mostrou ser uma crianga quieta, porém
interagiu bem com o grupo.

3.2 PESQUISA QUALITATIVA E INTERPRETATIVISTA

Em decorréncia da perspectiva teorica assumida neste trabalho, eu entendia que a
abordagem qualitativa era a que melhor se adequava as perguntas que pretendia fazer e as
respostas que pretendia obter com esta pesquisa, cuja técnica de investigagdo, conforme
argumenta Vévio e Souza (2005, p. 49), “[...] permite o exame mais aprofundado das
interacdes entre os sujeitos € do modo como essas interagdes ocorrem em determinados
contextos”. Essa abordagem permitia e permitiu que eu considerasse como as pessoas
interagiam umas com as outras e que sentidos se criariam a partir dessas relagdes. Como se

sabe, a modalidade desse tipo de pesquisa tem sido cada vez mais frequente, haja vista que
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tem aumentado o interesse “[...] pelas qualidades dos fendmenos educacionais em detrimento
de niimeros, que, muitas vezes, escondem a dimensdo humana, pluralidade e interdependéncia
dos fendmenos educacionais na escola” (TELLES, 2002, p. 102).

A pesquisa qualitativa surgiu no final do século XIX, a partir de perspectiva
idealista-subjetivista de conhecimento, “[...] quando os cientistas sociais come¢am a indagar
se o método de investigagdo das ciéncias fisicas e naturais [...] deveria continuar servindo
como modelo para o estudo dos fendmenos humanos e sociais” (ANDRE, 1995, p. 16). Ainda
na abordagem qualitativa, essa autora observa que Dilthey e Weber foram dos primeiros
estudiosos a indagar e a buscar metodologias diferenciadas para as ciéncias sociais, pois “[...]
os fenomenos humanos e sociais sao muito complexos e dinamicos, 0 que torna quase
impossivel o estabelecimento de leis gerais como na fisica ou na biologia” (ANDRE, 1995, p.
16). Assim sendo, esse tipo de pesquisa distingue-se pela preocupacdo de investigar os
sujeitos contextualmente inseridos em seus espacos sociais. Dilthey afirmava que o contexto
particular em que o fato ocorre ¢ um elemento essencial para a compreensdo dos fatos,
sugerindo a hermenéutica que considera a interpretagdo dos significados e suas inter-relagoes.
Ja Weber destacava que a compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos precisa ser
analisada dentro de um contexto, fazendo com que ciéncia social e a fisica sejam
diferenciadas (ANDRE, 1995).

E com base nesses principios que se configurou a abordagem idealista-subjetivista
que “[...] valoriza a maneira propria de entendimento da realidade pelo individuo” (ANDRE,
1995, p. 17). Entdo, a partir dessa ultima chegou-se na pesquisa que atualmente ¢ conhecida
como pesquisa qualitativa, que, de acordo com André (1995), valoriza o que socialmente ¢
construido, abarcando fatores de interagdes e influéncias, atentando para as experiéncias dos

sujeitos e as formas como eles atribuem significados as experiéncias do cotidiano.

A pesquisa qualitativa interpretativista ¢ um campo interdisciplinar, transdisciplinar
e, as vezes, contradisciplinar, que atravessa as humanidades, as ci€ncias sociais e as
ciéncias fisicas. A pesquisa qualitativa € muitas coisas a0 mesmo tempo. Tem um
foco multiparadigmatico. Seus praticantes sdo suscetiveis ao valor da abordagem de
multiplos métodos, tendo um compromisso com a perspectiva naturalista e a
compreensdo interpretativa da experiéncia humana. Ao mesmo tempo, trata-se de
um campo inerentemente politico e influenciado por multiplas lealdades éticas e
politicas (DENZIN e LINCOLN, 2006b, p. 390).

Diferentemente da pesquisa de natureza quantitativa, que prevé uma neutralidade, o
paradigma qualitativo interpretativista prevé a reflexibilidade, ou seja, nesse tipo de
abordagem o pesquisador ¢ parte do mundo que ele pesquisa (BORTONI-RICARDO, 2008).

Por esse mesmo caminho Denzin e Lincon (2006a) também afirmam que o pesquisador passa
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a ser observador de um mundo e sociedade em que ele mesmo estd inserido. Em outras

palavras, a abordagem qualitativa interpretativista
Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativistas que ddo
visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacdes, incluindo notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravagdes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve
uma abordagem naturalista, interpretativista para mundo, o que significa que seus
pesquisadores estudam as coisas em cendrios naturais tentando entender, ou

interpretar, os fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem. (DENZIN e LINCON, 20064, p. 17).

Observa-se que ha um reconhecimento de que o olhar do pesquisador interfere no
objeto observado, e ainda que nao ¢ possivel observar o mundo independente das praticas
sociais e seus significados. Para Bortoni-Ricardo (2008, p. 58), o olhar do pesquisador ja ¢
um filtro que estd associado a propria bagagem cultural do pesquisador. Por isso mesmo
entendo que uma pesquisa €, de alguma forma, olhar para lugares que ja foram visitados, mas
que cada um tem sua maneira de olhar e refletir e interpretar sobre esse lugar, pois “[...] ndo
existe uma Unica verdade interpretativa. O que existe sdo multiplas comunidades
interpretativas, cada qual com seus proprios critérios para avaliar uma interpretacao”
(DENZIN e LINCON, 20064, p. 36).

Nesse sentido, a necessidade de compreender como se dd o processo de formagdo
identitéria a partir das praticas de letramento da professora nas aulas de Lingua Portuguesa em
sala de aula ¢ o que justifica a escolha por essa abordagem. Ademais, estd abordagem
possibilita maior contato com os participantes da pesquisa € 0 meio em que estdo inseridos,
pois, para a compreensdo do significado, faz-se necessario analisa-los dentro e ndo fora do
contexto. Interessante ¢ a proposta de Bortoni-Ricardo, para quem vale a metdfora de uma
“caixa preta” para o que esta no dia a dia da escola, que, “[...] por serem rotineiros, tornam-se
invisiveis para os atores que deles participam” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 49).

E por isso que tais questdes ndo sio obtidas em uma abordagem estritamente
quantitativa, pois o tipo de trabalho desta pesquisa requer um envolvimento de interagdo entre
pesquisador e sujeitos pesquisados. Assim, os dados foram gerados e construidos pelos

envolvidos, guiados pelos objetivos da pesquisa e negociados entre todos, tudo desenvolvido

numa situagdo natural (VOVIO e SOUZA, 2010).
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3.3 PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICA

A fim de entender como sdo conduzidas questdes de identidade no contexto
especifico de multissérie, a op¢do pela pesquisa do tipo etnografica possibilita, segundo
André (1995), uma visdo mais profunda e ampla da situagao, descrevendo nao s6 o que esta
posto, mas também interpretando-o. Tomando como referéncia os estudos de André (1995), a
pesquisa do tipo etnografica — que ¢ um dos métodos de pesquisa utilizado na metodologia
qualitativa — € um esquema de pesquisa desenvolvido por antropologos para estudar a cultura
e a sociedade.

Se antes a técnica da etnografia era usada exclusivamente por antrop6logos, entdo, a
partir dos anos 1970, pesquisadores da area de educacdo também comecaram a fazer uso
dessa técnica, motivados pelas questdes curriculares e do cotidiano da sala de aula e dos
sujeitos que frequentavam esse espago. O que hoje ¢ feito na educagdo corresponde pouco, em
alguns aspectos, ao que seria chamado, na 6tica da antropologia, de “etnografia”, contudo isso
ndo ¢ um problema, haja vista que as pesquisas realizadas, tanto na antropologia quanto na
educacdo, tém seus objetos de estudos distintos, sem, contudo, perderem de vista os
pressupostos basicos — compreender e descrever a realidade. Por esse motivo tornou-se
conveniente chamar essa investigacdo no campo da educagdo de pesquisa do “tipo
etnografica”. O que se buscava era

[...] uma forma de retratar o que se passa no dia a dia das escolas, isto é, buscavam
revelar a complexa rede de interagcdes que constitui a experiéncia escolar diaria,
mostrar como se estrutura o processo de produgdo de conhecimento em sala de aula
e a inter-relagdo entre as dimensdes cultural, institucional e instrucional da pratica
pedagogica. O objetivo primordial desses trabalhos era a compreensdo da realidade
escolar para, numa etapa posterior, agir sobre ela, modificando-a. (ANDRE, 1995, p.
5).

André (1995) chamam a atengao para o cuidado que se necessita ter com esse tipo de
pesquisa, uma vez que, no processo de transpor para a area da educagdo, os termos passaram
por uma série de adaptagdes, afastando-se do seu sentido original. Assim, a etnografia tem um
sentido proprio: “[...] a descricdo de um sistema de significados culturais de um determinado
grupo [...]”, dentro do qual as relagdes sociais precisam ser compreendidas em sua relacdo
com o mundo externo (ANDRE, 1995, p. 45). Diferentemente, falando de pesquisa em
contexto escolar, esta ndo pode ficar restrita apenas ao que se passa no ambito da escola, mas

€ necessario relaciona-la com o que acontece dentro e fora da escola.
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No entendimento de André (1995, p. 28-29), o estudo da etnografia caracteriza-se
por: (i) o pesquisador ¢ o instrumento principal na coleta e na analise dos dados, uma vez que
os referidos dados sao mediados pelo pesquisador; (i1) a énfase estd no processo, naquilo que
estd ocorrendo e ndo no produto ou nos resultados finais; (iii) a preocupacdo estd no
significado, ou seja, o olhar do pesquisador tem que estar voltado para o modo como as
pessoas veem a si mesmas; (iv) o trabalho de campo tem grande relevancia, de modo que os
eventos, as pessoas, as situagdes sao observadas em sua manifestagdo natural; (v) o periodo de
tempo do pesquisador com a situagao efetuada ¢ varidvel e depende de outras variantes, como:
a aceitagdo do grupo, o numero de pessoas envolvidas, a propria experiéncia com esse tipo de
trabalho do pesquisador; (vi) a descri¢do e a indugdo sdo importantissimas nesse processo,
uma vez que o pesquisador terd uma grande quantidade de dados descritivos: situagdes,
pessoas, ambientes, depoimentos e didlogos; e (vii) possibilita a formula¢do de hipoteses,
conceitos, abstragdes, teorias e nao sua testagem.

A densidade da descricdo proposta por André (1995) estd na proposicao de que a
etnografia ndo estd apenas em descrever o real, mas em interpreta-lo e, ao fazer isso, ndo se
pode negar o carater subjetivo desse momento, 0 movimento ¢ de justamente perceber que,
nesse tipo de pesquisa, a relacao que se estabelece (pesquisador/sujeito).

Além disso, outras implicagdes vém sendo construidas na perspectiva da pesquisa
etnografica. E que, na contemporaneidade, a interrogagdo da vida cotidiana tornou-se pratica
constante, a modalidade do tipo etnografico permite criar, segundo Moita Lopes (2006b),
alternativas de inteligibilidades para tais contextos de usos da linguagem na sala de aula, ou
seja, os significados construidos em sala de aula sdo fundamentalmente definitivos para a
construcdo de nossas identidades sociais. Cabe aqui entender que, embora ndo estejamos
acostumados a repensar nossas praticas em sala de aula e relaciona-las a contextos sociais
mais amplos, os posicionamentos discursivos de nossos alunos, em muitas vezes, acabam em
outros espagos tendo a sala de aula como modelo.

E possivel perceber, entdo, que a escola assume um papel de destaque na
(re)construcao das identidades sociais, uma vez que esse ambiente ¢ um dos primeiros
espacos de discursos diferentes do que € vivido na familia. A abordagem do tipo etnografico
permitiu reconstruir os processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria, o
que, segundo André (1995, p. 41), significa: (i) documentar o ndo-documentado; (ii) desvelar
os encontros e os desencontros que premeiam o dia a dia da pratica escolar; (iii) descrever

acoes e representacdes dos seus atores sociais; € ou, ainda, (iv) reconstruir sua linguagem,
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suas formas de comunicagao e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu
fazer pedagodgico.

Diante das caracteristicas que as pesquisas do tipo etnograficas apresentam, o que
justificou minha escolha pela etnografia foi o fato de essa opgao permitir olhar, mais de perto,
a escola e explorar, com profundidade, comportamentos basicos, tais como a identidade, a
relagdo professor x aluno nas situagdes de interagdo em uma escola multisseriada. Também
questdes inerentes a identidade e a heterogeneidade que permeiam o espaco de uma turma
com diferentes alunos, idades, séries, interesses, valores e crengas puderam ser explicitadas.
Assim, feita a op¢ao por essa abordagem, decidi, entdo, pelo estudo de caso, uma vez que a

proposta era analisar aspectos subjacentes de uma escola multisseriada no campo.

3.4 ESTUDO DE CASO

Dentro da abordagem qualitativa ¢ possivel encontrar varias formas de desenvolver
uma pesquisa. Uma delas ¢ o estudo de caso, forma de desenvolvimento de pesquisa que, de
acordo com Yin (2001), faz-se necessaria quando as questdes de interesse do estudo se
referem ao como e ao porqué. Isso se coaduna com a informagao de Ludke e André (1986), de
que esse método tem como estratégia a pesquisa de um caso, simples e especifico, complexo e
abstrato, e necessita ser sempre bem delimitado. Um tal caso pode até ter semelhanga com
outros casos, mas ¢ também distinto, pois tem um interesse proprio, Unico, particular e
representa um potencial na educagdo. Assim, quando adotei essa abordagem, também ficou
entendido que a interpretacdo dos dados que este trabalho traria ndo significava dizer que
todos os outros espagos tivessem que ter igual comportamento ou que apresentar 0s mesmos
dados, pois os resultados que aqui seriam obtidos diriam respeito ao contexto desta pesquisa,
cuja pretensao era compreender como as identidades sociais do campo podiam ser formadas a
partir das praticas de letramento da professora no ensino de Lingua Portuguesa no contexto de
multissérie.

Segundo Yin (2001, p. 32), o estudo de caso representa uma investigacdo empirica
que “[...] investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno ¢ o contexto nao estdo claramente
definidos”. Segue-se, entdo, que esse tipo de estudo permite a utilizagdo de varias fontes de
informacgao, fontes “[...] coletadas em diferentes momentos, em situa¢des variadas e com uma

variedade de tipos de informantes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 19). O papel do pesquisador
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¢ de, justamente, determinar o foco de investigacdo, uma vez que € impossivel explorar todos
os angulos num tempo limitado.

Na posicao de Ludke e André (1986), uma das caracteristicas que destacam esse tipo
de estudo ¢ justamente a visdo de que o conhecimento ndo ¢ algo acabado, mas uma
construgdo feita constantemente. Isso quer dizer que, mesmo que o pesquisador parta de
alguns pressupostos tedricos inicias, o pesquisador tera que ter um olhar atento aos novos
elementos que podem emergir e, consequentemente, contribuir para o estudo. E justamente
aquilo para o que Oliveira (2000, p. 19-23) chama atencdo, ou seja, mesmo que o pesquisador
ao chegar a campo ja tenha um olhar teoricamente direcionado, € preciso que pesquisador e
sujeitos envolvidos na pesquisa realizem um verdadeiro “encontro etnografico” — que de fato
possibilite uma relacdo de didlogo.

Apesar de esse tipo de método exigir muito da subjetividade e o pesquisador ser o
principal instrumento na coleta e analise de dados, “[...] uma maneira de lidar com essa
armadilha ¢ basear-se em outras fontes de evidéncias para corroborar qualquer interpretacao
dada pelos participantes e buscar provas contrarias da forma mais cuidadosa possivel” (YIN,
2001, p. 113), ou seja, as varias fontes de informacdo e coletas de diferentes dados em
diferentes momentos ajudardo o pesquisador nessa tarefa ardua. O autor, contudo, chama a
aten¢do também para o fato de que, embora no estudo de caso seja permitido utilizar varias
fontes, estas precisam levar ao objetivo principal da pesquisa. Por isso, recorri a outras
ferramentas metodologicas e isso me possibilitou colher dados em diferentes momentos, a
saber: a observagdo, o questionario, a entrevista, o grupo focal e o diario de campo. Tais
fontes sdo objeto de avaliagdo tedrica nas proximas segdes. A se¢do que segue pretende

mostrar quais instrumentos de coleta e gera¢do de dados foram utilizados nesta pesquisa.

3.5 INSTRUMENTO DE COLETA E GERACAO DE DADOS

A pesquisa qualitativa interpretativista apresentada na Se¢do 3.1.1 é compreendida
como uma investigagdo que tem o objetivo de perceber as experiéncias dos sujeitos como eles
as interpretam e como estruturam sua vida social. Assim, o processo de geracao de dados
pressupde o cuidado de que o pesquisador determine bem o seu foco de investigagdo, uma vez
que ¢ impossivel explorar todos os angulos num tempo limitado e curto, como ¢ o caso de
uma pesquisa de mestrado. Segundo De Grande (2007), o processo de geracdo de dados exige
do pesquisador a capacidade de pensar e agir estrategicamente para qualquer mudanga de

contexto. O termo geracdo de dados ¢ aqui utilizado partindo da perspectiva da pesquisa
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qualitativa interpretativista, perspectiva que entende que a pesquisa ¢ uma atividade subjetiva
e, portanto, os dados ndo estdo prontos, presumindo entdo que gerar e interpretar os dados
sejam atividades de do pesquisador.

Esta pesquisa se orienta pelo objetivo geral de observar como as identidades sociais
do campo estdo sendo formadas a partir das praticas de letramento nas aulas de Lingua
Portuguesa. Buscando atingir este objetivo, as técnicas utilizadas para a geragdo dos dados

foram:

pré-teste

observacoes em sala de aula;

questionario individual com a professora;

. . 33
questionario coletivo com os alunos™;

grupo focal com os alunos;

entrevista individual com a professora;

diario de campo;

analise de dados;

gravagao das aulas em audio e video;

transcri¢do das gravacgdes;

revisdo das transcrigdes a partir dos trechos selecionados.

Em acordo com a professora e depois de ter em maos o TCLE — Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — da professora e dos pais/responsaveis dos alunos ¢ que
iniciei as gravagdes em audio e video das observacgdes feitas em sala de aula. As entrevistas,
os questionarios e o grupo focal foram gravagdes em audio. Quanto a isso, entendi que “[...] a
gravacdo eletronica em video e dudio tem uma grande vantagem na coleta de dados porque
permite ao observador ‘revisitar’ os dados muitas vezes para tirar duvidas e refinar a teoria”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 62). Apdés o processo de gravagdes seguia com as
transcrigdes, pois as atividades, as falas e os gestos, tudo ainda estava vivo na memoria. Para
Bortoni-Ricardo (2008, p. 62), a atividade de passar a limpo as anotagdes permite que alguns
elementos que passaram despercebidos meregam mais aten¢ao na hora da reescrita.

Antes de seguir para os instrumentos de coleta propriamente ditos, gostaria de
mencionar que houve o cuidado de, antes da aplicagdo definitiva dos questionarios e das

entrevistas, um pré-teste fosse realizado no final do semestre de 2013.

Os questionarios com os alunos foram aplicados coletivamente e isso assim foi decidido devido a dificuldade
de alguns alunos com ler ¢ escrever.
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3.5.1 Pré-teste

O pré-teste foi feito antes da aplicacao definitiva dos questionarios e das entrevistas
com os participantes desta pesquisa. Segundo Marconi e Lakatos (1990), os instrumentos de
coleta de dados — questionario e entrevista — devem ser testados antes de sua utilizagdo
definitiva, pois tal procedimento evidenciard possiveis falhas existentes: “[...] inconsisténcia
ou complexidade das questdes; ambiguidade ou linguagem inacessivel; perguntas supérfluas
ou que causam embarago ao informante; se as questdes obedecem determinada ordem ou se
sdao muitos numerosas etc.” (MARCONI e LAKATOS, 1990, p. 90).

O pré-teste foi aplicado a uma professora de Lingua Portuguesa e com alunos de uma
escola do campo na cidade de Tijucas do Sul, Regido Metropolitana de Curitiba. A realizagdo
do pré-teste permitiu, nesse caso, reconhecer algumas falhas na linguagem, pois localizou
perguntas desnecessarias, perguntas que influenciariam nas respostas, conduzindo, entdo, para
uma reelaboracdo do instrumento para torna-lo mais adequado. Para Bortoni-Ricardo (2008),
“[...] na evolugdo do processo investigatorio, as perguntas exploratdrias estdo sujeitas a
revisdo e modificacdes [...]", especialmente na que se vale de procedimentos etnograficos para
a geracao de registros” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 50). Assim, faz-se importante
mencionar que todo esse processo faz parte da dinamica de se fazer pesquisa € que ndo ha
nenhum demérito em expor as falhas que o pré-teste evidencia, justamente pelo fato de a
pesquisa ser dinamica. Vale dizer que, até a sua aplicacdo efetiva, outras reelaboragdes

poderdo ocorrer se assim a testagem indicar e o pesquisador julgar necessario.

3.5.2 Observacao

A observacdo ¢ uma técnica de coleta de dados que visa conseguir informagdes de
determinados aspectos de uma realidade. Nao consiste apenas em ver € ouvir, mas também
em examinar fatos ou fendmenos que se desejam estudar, pois essa técnica

[...] ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos sobre
os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento.
Desempenha papel importante nos processos observacionais, no contexto da
descoberta e obriga o investigador a um contato mais direto com a realidade.
(MARCONI e LAKATOS, 1990, p. 79).

De acordo com Yin (2001, p. 115), as provas observacionais sao, em geral, uteis para

fornecer informagdes adicionais sobre o topico que estd sendo estudado, pois possibilitam ao

pesquisador um contato maior com o que estad sendo pesquisado. Desse modo, essa técnica
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aproxima o pesquisador da realidade dos sujeitos pesquisados. De acordo com Ludke e André
(1986), para que a observacdo se torne um instrumento valido e com fidedignidade, ela
precisa ser controlada e sistematizada, ou seja, o pesquisador ndo precisa chegar ao campo
sabendo “o qué” e “como” observar, mas isso requer um minimo de planejamento antecipado
a fim de delimitar seu objeto de estudo™. Isso implica, portanto, a existéncia de um
planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagao do observador:
[...] para realizar as observagdes é preciso preparo material, fisico, intelectual e
psicologico. O observador [...] precisa aprender a fazer registros descritivos, saber
separar os detalhes relevantes dos triviais, aprender a fazer anotagdes organizadas e
utilizar métodos rigorosos para validar suas observacdes. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 26).

O participante como observador, segundo Ludke e André (1986), “[...] ndo oculta
totalmente suas atividades, mas revela apenas parte do que pretende” pesquisar. Essa postura
¢ para ndo provocar “[...] alteragdes no comportamento do grupo observado [...]”, e por
envolver também “questdes de ética” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29).

Tanto quanto a entrevista, a observagao ocupa um espaco importante nas abordagens
qualitativas de pesquisa, por possibilitar um contato mais de perto com o fendmeno
pesquisado. Outras vantagens sdo abordadas por Ludke e André (1986, p. 26): (i) a
experiéncia pessoal ajuda no processo de compreensao e interpretagdo do fendmeno estudado;
(2) a observagdo direta permite que o pesquisador chegue mais perto da “perspectiva do
sujeito”, e isso € extremamente importante numa abordagem qualitativa; (iii) aspectos novos
de um problema podem ser descobertos; e, por fim, (iv) esse tipo de abordagem permite a
coleta de dados que em outras técnicas ndo é possivel coletar™”.

Nesta pesquisa optei por observar as aulas de Lingua Portuguesa apenas nos meses
de fevereiro e margo de 2014°°. A decisdo de observar as aulas nesse periodo se deu em
funcdo de priorizar a entrevista individual com a professora e o grupo focal com os alunos,
fontes essas que me deram uma quantidade maior de dados para analises. E certo que as
observacdes me ajudaram a responder as minhas perguntas de pesquisa, entretanto busquei

priorizar, nas observagdes, as praticas da professora em sala. Em acordo com a professora e

3 A técnica que utilizei foi a observagdo sistematica, mas existem algumas pesquisas que se utilizam da
observacdo assistemdtica, que ¢ uma observagdo “[...] espontinea, informal, ordinaria, simples, livre,
ocasional e acidental, [que] consiste em recolher e registrar os fatos da realidade sem que o pesquisador utilize
meios técnicos especiais ou precise fazer perguntas diretas. E mais empregada em estudos exploratérios e nio
tem planejamento e controle previamente elaborados” (MARCONI e LAKATOS, 1990, p. 31).

> 0 exemplo que as autoras trazem é o caso quando o informante ndo pode falar — é o caso dos bebés — ou
quando a pessoa deliberadamente ndo quer fornecer certo tipo de informagéo, por motivos diversos (LUDKE
e ANDRE, 1986, p. 26).

36 Foram observadas 10 aulas.
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depois de ter em maos o ja citado TCLE da professora e dos pais/responsaveis dos alunos, as
observagoes foram gravadas em audio e video.

O modelo elaborado para o roteiro de observagdo encontra-se no APENDICE F.

3.5.3 Questionario

Numa primeira defini¢io, pode-se dizer que questiondrio “E um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito e sem a presenga do entrevistador” (MARCONI e LAKATO, 1990, p. 88). Num
segundo momento, pode-se definir questionario também nos termos de Gil (2008, p. 121), que
indica que € uma “[...] técnica de investigagdo composta por um conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas,
sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente
ou passado etc.”.

Assim, construir um “questionario” para fins de pesquisa consiste basicamente em
traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas. Vale dizer que um questionario de
pesquisa cientifica, quando adequadamente elaborado, entdo espelha precisamente os
objetivos dessa especifica pesquisa.

Ha, portanto, na elaboragdo do questionario, todo um processo envolvido. Esse
processo ja foi objeto de algumas consideragdes feitas por Marconi e Lakatos (1990, p. 89):
“[...] devem-se considerar a ordem, os grupos de perguntas, a formulacdo das mesmas e
também tudo o que se sabe sobre percepc¢do, esteredtipos, mecanismos de defesa, lideranca
etc.”. Além disso, deve ser considerada a forma de questionamento, em relagdo a que podem
ser definidas trés modalidades®’: questdes fechadas, questdes abertas e questdes de multiplas
escolhas. Quanto ao vocabuldrio, cada pergunta (cada questdo formulada) precisa ser “[...]
clara, objetiva, precisa, em linguagem acessivel ou usual do informante, para ser entendida

com facilidade” (MARCONI e LAKATOS, 1990, p. 96). A ser assim, evitam-se perguntas

37 Questées abertas — também chamadas livres ou ndo limitadas — sio as que permitem ao informante responder
livremente, usando linguagem propria, e emitir opinides. Possibilitam investiga¢cdes mais profundas e
precisas; entretanto, apresentam alguns inconvenientes: (i) dificultam a resposta ao proprio informante, que
devera redigi-la; (ii) o processo de tabulacdo, o tratamento estatistico e a interpretacdo ficam também
“abertos”; (iii) a andlise ¢ dificil, complexa, cansativa e demorada. No referente as questoes fechadas ou
dicotomicas — também denominadas limitadas ou de alternativas fixas —, sdo aquelas em relacdo as que o
informante escolhe sua resposta entre duas opgdes: sim e ndo. Esse tipo de pergunta, embora restrinja a
liberdade das respostas, facilita o trabalho do pesquisador ¢ também a tabulacdo: as respostas sdo mais
objetivas. E, por fim, questées de multipla escolha sdo perguntas fechadas, mas que apresentam uma série de
possiveis respostas, assim abrangendo varias facetas do mesmo assunto. (MARCONI ¢ LAKATOS, 1990, p.
91-92).
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“ambiguas”, questdes que induzam respostas ou questdes que provocam interferéncias de
outros assuntos.

A importancia desse instrumento no processo de fazer pesquisa ¢ que com ele
consegui fazer um perfil dos sujeitos que participaram desta pesquisa a partir das seguintes
informacdes: sexo, idade, escolaridade, onde € com quem vive, quanto tempo mora no campo,
etc., tanto dos alunos como o da professora. Com a professora, o questionario foi aplicado
normalmente. Com os alunos, no entanto, foi necessario fazer a aplicagdo coletiva, e nao
individual, isso devido a dificuldade que alguns alunos tinham de ler e escrever.

Os modelos elaborados usados no questionario para a professora e para os alunos os

encontram-se nos APENDICES A e B, respectivamente.

3.5.4 Grupo focal com os alunos

A proposta de fazer o grupo focal com os alunos se deu em fung¢do de um dos
objetivos, que guiou e teve maior peso nesta pesquisa, que foi de identificar como os alunos
se percebem em relagdo a identidade do campo. Apds perceber, nas primeiras observagoes em
sala, que os dados seriam insuficientes e, depois de perceber a dificuldade de leitura e escrita
com o questiondrio, optei, em acordo com a orientadora, por fazer o grupo focal com os
alunos, para que fosse possivel trazer as vozes dos alunos e identificar como os alunos se
percebiam em relagdo a identidade do campo. No grupo focal com os outros colegas em um
ambiente menos formal que a sala de aula, os alunos ficaram mais a vontade para falarem e se
posicionarem. Além de essa opc¢do proporcionar a integracdo e a discussdo entre os
participantes, no grupo focal foi possivel retomar as questdes que foram abordadas no
questionario e entrevista.

Das publicagdes pesquisadas que tratam dessa temadtica, debrucei-me sobre as
contribui¢cdes produzidas por Bunchaft e Gondim (2004), Gomes (2005), Lervolino e
Pelicioni (2001) e Ressel; Beck, et al (2008). Os relatos trazidos nesses trabalhos com a
utilizacdo dessa técnica mostraram os cuidados bésicos, o detalhamento e os procedimentos
metodoldgicos. Para Gomes (2005), um grupo focal ¢ constituido por um conjunto de pessoas
selecionadas pelo pesquisador para discutir ou comentar o tema da pesquisa a partir de suas
experiéncias, objetivando obter informagdes qualitativas. Contribuem também com o
entendimento dessa questdo, ao destacarem o assunto da entrevista focalizada, Ramalho e

Resende (2011, p. 87), que argumentam que esse tipo de entrevista “[...] garante o foco no
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tema de interesse da pesquisa, mas, a0 mesmo tempo, confere liberdade de expressdo aos/as
participantes, o que pode ser relevante para a construcgao discursiva de suas identidades”.

Dentre as varias abordagens de pesquisa vidveis para a realizagdo de um estudo
qualitativo, optei por essa técnica em decorréncia dos objetivos desta pesquisa e por acreditar
na relevancia dos dados que, com essa estratégia, pretendi alcancar, mas, principalmente, por
que sua caracteristica me pareceu mais adequada, uma vez que fomentaria melhor a discussao
acerca de como as identidades sociais dos alunos do campo estdo ou ndo sendo formadas.

Com base na proposta desta pesquisa, optei por separar os 10 alunos em dois grupos,
com 5 alunos em cada, com 4 encontros que tiveram dura¢do minima de uma hora e o
maximo de uma hora e meia. Tal separacdo dos alunos deu-se de forma aleatoria®®, mas a
decisdo de formar dois grupos ocorreu por varias razdes. Uma delas foi acreditar que, em um
grupo menor, cada participante teria mais oportunidade de se posicionar. Outra razdo foi que
uma gravacao com um numero maior de participantes dificultaria tanto a transcricdo, depois
dos encontros, como o registro de diario de campo, o que dificultaria retomar as inimeras
situagdes que acontecem no periodo de uma hora ou uma hora e meia. Ademais, as questdes
que, a principio, nortearam as discussdes do grupo surgiram a partir da revisdo bibliografica e
das perguntas que nortearam esta pesquisa.

E importante lembrar que, apesar de seguir o roteiro de perguntas® e ter em mente as
questdes norteadoras desta pesquisa, as perguntas que encabecaram as discussdes nao foram
fechadas, pois os participantes tiveram a liberdade de responder e, de acordo com as respostas
dadas, algumas outras perguntas foram surgindo naturalmente.

O modelo elaborado para o grupo focal e utilizado com os alunos encontra-se no

APENDICE E.

3.5.5 Entrevista individual com a professora

Como ja referido anteriormente, para realizar uma entrevista faz-se necessario
recorrer a diferentes fontes e com dados coletados em momentos e situagdes diversas para
ajudar o pesquisador nessa tarefa ardua. Para tanto, uma dessas fontes de coleta ¢ a entrevista,
que, segundo Ludke e André (1986, p. 33), “[...] representa um dos instrumentos bésicos para

a coleta de dados [...]”, e, dentro da perspectiva desta pesquisa, desenvolvi essa técnica, de

3% Faz-se necessario esclarecer a aleatoriedade para a separagdo dos alunos em dois grupos. No primeiro dia do
grupo focal, os alunos estavam fazendo suas atividades como de costume, quando solicitei a professora que
liberasse cinco alunos e ela foi chamando os alunos que haviam terminado a atividade.

* Ver no Apéndice E.
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grande contribuicdo para aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados, haja
vista que as entrevistas sdo fontes essenciais de informagdo para o estudo de caso, ja que a
maioria delas trata de questdes humanas (YIN, 2001).

Além disso, essa técnica permite uma maior interacdo entre pesquisador e
entrevistado, acontecendo uma “atmosfera e influéncia reciproca” entre ambos, havendo,
portanto, “[...] a captacdo imediata e corrente da informagdao desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (LUDKE e ANDRE, p. 34).
Outra vantagem apresentada pelas autoras ¢ que esse tipo de técnica, seja com “individuos”
seja com “grupos”, permite corregdes, esclarecimentos e adaptagdes, tornando-a eficaz na
obtencdo das informagdes desejadas.

As entrevistas podem assumir vdarias formas, ou seja, podem assumir “liberdade de
percurso”, como argumentam Ludke e André (1986, p. 34). Uma dessas formas — a que nos
interessou — foi a entrevista nao-padronizada ou nao-estruturada, “[...] que se desenrola a
partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptacdes”. Embora esse tipo de técnica dé um pouco mais de liberdade
ao pesquisador, algumas consideragdes e cuidados precisam ser observados: (i) respeito pelo
entrevistado, isso vai desde cumprimento de horario e local marcados, até o sigilo e o
anonimato, a fim de ndo expor de forma desnecessaria quem contribui para sua pesquisa; (ii)
cuidado ao usar o vocabulario, pois este necessita estar de acordo com o nivel de instrugdo do
informante e tem que fazer parte do seu universo e valores; (iii) ouvir atentamente quem fala e
estimulé-lo, fazendo com que a entrevista seja o mais natural possivel, mas de modo que esse
estimulo ndo possa for¢ar o rumo das respostas para uma determinada dire¢do; (iv) estar
atento a gestos, expressoes, entonagdes, sinais ndo-verbais, hesitacdes, alteracdes de ritmo e
tudo o que for importante para a validagao e a compreensdao do que foi dito; (v) dispor de
tempo logo depois do fim da entrevista — isso € importante, pois a memoria ainda esta quente
e vocé pode preencher o que porventura tenha deixado de anotar (LUDKE e ANDRE, 1986,
p. 34-38).

Além das questdes que j4 foram abordadas, a importancia desse instrumento nesta
pesquisa € que, ao permitir que o entrevistado fale um pouco mais, o entrevistador pode fazer
as adaptacdes que considerar necessarias com objetivo de obter mais dados que interessam a
investigacdo. E importante lembrar que a entrevista foi realizada apenas com a professora. O
roteiro de entrevista para os alunos, que consta no apéndice D, foi utilizado para

complementar as perguntas do roteiro do grupo focal.
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Os modelos elaborados para as entrevistas usadas com a professora e os alunos

encontram-se nos APENDICES C e D, respectivamente.

3.5.6 Didrio de Campo

Ao escrevermos nossos relatorios de pesquisa [...], muitas vezes nos esquecemos de
relatar o processo que permitiu a realizagio do produto. E como se o material no
qual nos baseamos para elaborar nossos argumentos ja estivesse 14, em algum ponto
da viagem, separado e pronto para ser coletado e analisado; como se os “dados da
realidade” se dessem a conhecer, objetivamente, bastando apenas dispor dos
instrumentos adequados para recolhé-los (DUARTE, 2002, p. 140).

Considerando que nossa memoria nao da conta de guardar tudo o que acontece em
todo o processo de pesquisa, o diario de campo ¢ de fundamental serventia para retomar dados
importantes da pesquisa durante seu processo. Os diarios de campo ou notas de campo “[...]
constituem um momento fundamental no trabalho de campo porque articulam, no discurso, os
diversos métodos adotados em uma pesquisa particular, integrando percepgcdes e
interpretagdes associada aos varios momentos da pesquisa” (RAMALHO e RESENDE, 2011,
p. 84).

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), escrever em diario ¢ uma pratica de letramento
muito familiar e que varia de pessoa para pessoa, porém, na maioria os textos, sao descrigao
de eventos, narrativas de atividades, reprodu¢des de diadlogos, informagdes sobre gestos,
entonacgdo e expressoes faciais. Além dessas sequéncias, a autora indica ser importante que o
autor faga possiveis especulacdes que lhe permitam desenvolver uma teoria sobre a agdo que
estd interpretando (BORTONI-RICARDO, 2008).

Essa ferramenta de trabalho faz-se necessaria em pesquisas de cardter do tipo
etnografico porque registram reagdes pessoais, frustacdes e conquistas ao longo de todo o
trabalho em campo. Além disso, o diario de campo

E um ambiente intertextual no sentido de que, entre as impressdes anotadas, também
se registram as relagdes percebidas entre a pratica da pesquisa particular e a ‘teoria
de método’ [...] dai sua utilidade no favorecimento da autorreflexdo sobre a pratica
de pesquisa: o didrio ndo ¢ s6 um mecanismo de reflexdo sobre o objeto da
investigacdo, ¢ também uma oportunidade de reflexdo sobre a propria pratica.
(RAMALHO e RESENDE, 2011, p. 84).

Além da utilidade para a reflexdo sobre a propria pratica do pesquisador, o diario de
campo também ¢é util para auxiliar na memoria e nos aspectos que sdo importantes no
momento da analise dos dados. Baseadas em suas experiéncias de trabalhos em campo, Ludke
e André (1986, p. 30-31) apresentam sugestdoes que precisam ser incluidas nas anotagdes de

campo. Ao que diz respeito a observagdo descritiva: (i) descricdo dos sujeitos: aparéncia
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fisica, modo de vestir, de falar e de agir; (ii) reconstrucdo de didlogos: as palavras, os gestos,
os depoimentos e, na medida do possivel, utilizar as suas proprias palavras; (iii) descri¢cao de
locais: o ambiente, ilustrar a disposicao dos modveis no espaco fisico, bem como toda a
apresentacdo visual do espago; (iv) descrigdo de eventos especiais: estar atento ao que
acontece; (v) descricdo das atividades: descrever as atividades e os comportamentos das
pessoas observadas na sequéncia em que ambos ocorrem; (vi) os comportamentos do
observador: ¢ importante que o observador inclua, nas suas anotacdes, as suas atitudes, agodes
e conversas com os participantes durante o estudo.

Outra modalidade de observagdo, nos estudos de Ludke e André (1986, p. 31),
refere-se a parte reflexiva das anotagdes — esta inclui observagdes pessoais do pesquisador,
feitas durante o tempo de coleta: suas especulacdes, sentimentos, problemas, ideias,
impressdes, preconcepgdes, duvidas, incertezas, surpresas e decepgdes. Dito isso, a
importancia do diario de campo justifica-se, neste trabalho, pela grande contribui¢cdo que traz
a esta pesquisa e pelos argumentos de Duarte (2002), ao dizer que, “[...] se nossas conclusdes
somente sdo possiveis em razdo dos instrumentos que utilizamos [...] relatar procedimentos de
pesquisa, mais do que cumprir uma formalidade, oferece a outros a possibilidade de refazer o
caminho” (DUARTE, 2002, p. 140) — sabendo-se que poder refazer o caminho ¢ essencial

para analise dos dados.

3.5.7 Etapas da geragao de dados

O processo de fazer pesquisa se dd por varios caminhos e, por iSso mesmo, temos
clareza de que ndo existe conhecimento absoluto e definitivo. Ao comparar o ato de fazer
pesquisa como o relato de uma longa viagem onde o sujeito vasculha lugares muitas vezes ja
visitados, Duarte (2002) argumenta que nao existe nada de absolutamente original, mas “[...]
um modo diferente de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de
uma apropriagdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais” (DUARTE, 2002, p.
139).

E fazer essa viagem ¢ fazé-la, em muitas vezes, sozinho e por lugares que, embora ja
tenham sido vasculhados por outros olhares, ainda se encontram pouco iluminados. O
exercicio de escrever e reescrever, as orientacdes e as inimeras leituras foram essenciais para
as interpretacdes da escola em questdo. Mesmo assim, contudo, € apoiando-me em Cavalcanti
(2006, p. 243) na sua analise de dados em LA, eu gostaria de destacar que as interpretagdes

realizadas sobre a professora e os alunos da escola pesquisada podem ser passiveis de outras
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interpretagdes em momentos futuros por outros olhares, uma vez que “[...] a interpretagdo da

pesquisadora e a visdo dos outros participantes sdo provisorias: elas podem mudar; podem ser

contraditorias”. Pensando na subjetividade desta pesquisa, apresento o percurso das atividades

desenvolvidas antes e durante a coleta de dados.

Tabela 9: Cronograma das atividades desenvolvidas para a etapa de coleta de dados.

Periodo Etapa Atividade Instrumento

Set./2013 | Autorizagdo | Pedido de autorizagdo da escola | Diario de Campo.

da Escola para realizacdo da pesquisa
Out./2013 | Submissao | Encaminhamento do projeto ao -
Comité de Etica.

Fev./2014 | Visita Conversa com a professora e | Didrio de Campo.

apresentacio do projeto

Fev./Mar/ | Coleta Observacao Diario de Campo/

2014 Roteiro de observagao/
Observagao/Gravacao
em audio e video.

Mar./2014 | Coleta Questionario com a professora Diério de Campo/
Questionario/ Gravagao
em audio.

Abr./2014 | Coleta Questionario com os alunos Diario de Campo/
Questionario/ Gravagao
em audio.

Abr./2014 | Coleta Grupo focal com os alunos Diério de Campo/
Esquema de perguntas/
Gravagao em audio.

Maio/2014 | Coleta Entrevista individual com a | Diario de Campo/

professora Esquema de perguntas/
Gravagao em audio.

Jun./2014 | Coleta Grupo focal com os alunos Diério de Campo/
Esquema de perguntas/
Gravagao em audio.

Jul./2014 | Coleta Grupo focal com os alunos Diario de Campo/

Esquema de perguntas/
Gravagdo em audio.

O periodo destinado a coleta de dados foi de seis meses. As idas a campo foram feitas

duas vezes por semana, isso assim determinado em fun¢do da disponibilidade da professora e

de outros fatores. A escola fica a 30 km de Curitiba, sendo a estrada com trechos sem asfalto

e de dificil acesso, de modo que dispendia cerca de uma hora e meia para chegar a escola.

Durante dias chuvosos, 0 acesso era praticamente impossivel para carros de pequeno porte.
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3.5.8 Analise de Dados

Segundo Ludke e André (1986), analisar dados significa trabalhar todo o material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observagdo, as transcrigdes de entrevista, as
analises de documentos ¢ as demais informagdes disponiveis. Para as autoras, a tarefa de
analise consiste em dois momentos: (i) organizag¢do e divisdo de todo o material, procurando
identificar tendéncias e padrdes que sejam relevantes; e (ii) essas tendéncias e padrdes sdo
mais uma vez avaliados, ou seja, reavaliados, agora num nivel de abstragdo maior que a
primeira (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 45).

Vale lembrar que o processo de analise ndo acontece s6 quando a coleta dos dados ¢
encerrada, pois a andlise acontece também durante todo o tempo de investigacao (no final é
que ela se torna mais sistematica e formal). Ludke e André (1986, p. 46), citando Bogdan e
Biklen (1982), sugerem alguns procedimentos no momento em que o pesquisador tem a coleta
em maos: (i) a delimitagdo progressiva do foco do estudo — na fase inicial ¢ comum pensar
que tudo ¢ importante, porém, na medida em que a pesquisa se afunila, a delimitagdo e o foco
vio ficando especificos; (ii) a formulagio de questdes analiticas®’; (iii) o aprofundamento da
revisdo de literatura®' — voltar & literatura se faz pertinente durante a coleta, pois isso ajuda
muito na andlise de dados; (iv) a testagem de ideias junto aos sujeitos; o uso extensivo de
comentarios, de observacdes e de especulacdes ao longo da coleta — ¢ importante que as
anotagdes sejam revistas frequentemente.

Do acima informado, extraio a compreensdo de que a andlise dos dados da pesquisa
qualitativa se constitui tarefa importante e complexa. Por isso o pesquisador precisa ter uma
visdo clara do objeto pesquisado e do contexto que o circunda, sem, contudo, perder de vista
as peculiaridades e as especificidades do fendmeno estudado. Em razao disso mesmo, no
decorrer da coleta de dados, o pesquisador pode ir, no decorrer da coleta de dados,
estabelecendo elos entre os registros e as perguntas de pesquisa (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 62).

“ E conveniente que, no processo de delimitagio progressiva do foco principal da investigagio, sejam também
formuladas algumas questdes ou proposi¢des especificas, em torno das quais a atividade de coleta possa ser
sistematizada. Além de favorecer a andlise, essas questdes possibilitam articulagdo entre os pressupostos
teoricos do estudo e os dados da realidade (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 46).

1 Um estudo aprofundado da literatura antes da fase final de coleta, ou seja, a volta a revisao literaria, isso se faz
pertinente. Algumas perguntas podem, por exemplo, ser levantadas, como: —Quais sdo os principais
questionamentos apontados pela literatura sobre os temas selecionadas? —Quais sdo os pontos comuns € 0s
pontos divergentes entre o que aparece nesse € em outros estudos similares?. Enfim, relacionar as descobertas
feitas durante o estudo com o que ja existe na literatura é fundamental para que se possam tomar decisdes
mais seguras sobre as dire¢des em que vale a pena concentrar o esforgo e as atengdes (LUDKE ¢ ANDRE,
1986, p. 47).
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Agora, na Tabela 10, trago as perguntas de pesquisa e fazendo possiveis relagdes

analise. O uso dessa tabela foi de grande valia para a analise dos dados.

Tabela 10: Perguntas de pesquisa, instrumento de geragcdo de dados, e categorizacdo para analise.

Perguntas
de pesquisa

Instrumento de
geracio de dados

Titulos dos temas para
analise

Como a professora se
percebe em relagao a
identidade do campo?

e Observacao

¢ Questionario

¢ Entrevista individual
¢ Diario de Campo

e Representagdes que  a
professora tem por ser do
campo.

¢ Formacao de professor.

e Identidade Social do Campo

Como os alunos se
percebem em relagao
a  identidade  do
campo?

e Observacao

¢ Questionario

e Grupo focal com os
alunos

¢ Diario de Campo

e Representagoes
alunos tém de si.

e Identidade Social do Campo

e Percepgcdes dos  alunos
sobre estudar no campo.

que  0s

Quais sdo as praticas
de letramento que
permitam identificar
as identidades do
campo nas aulas de
Lingua Portuguesa?

e Entrevista individual
com a professora.

e Observacgao

e Diario de Campo

e Praticas de letramento.

e Identidade Social do Campo

e [etramento e identidade em
sala de aula.

e Relacao professor/aluno em
praticas de letramento.

Como sdo conduzidas
as questdes do campo
nas aulas de Lingua
Portuguesa?

e Observacao

e Entrevista individual
com a professora

¢ Diario de Campo

e Identidade Social do Campo

¢ Quais sdo as percepgoes das
vozes do aluno

e Praticas de Letramento

¢ Formacao de professor

e Relacdo professora e alunos
em praticas de letramento

com os instrumentos de geracdo de dados, isso seguido pela categorizagdo de temas para a

Uma caracteristica importante da metodologia qualitativa consiste na categorizagao

de informacodes relevantes na pesquisa (GLASER, 2002). A relevancia dessa ferramenta,
segundo Teixeira (2003, p. 195), estd no seguinte: “[...] a medida que os dados vao sendo
coletados, o pesquisador vai procurando tentativamente identificar temas e relacdes,
construindo interpretacdes e gerando novas questdes e/ou aperfeicoando as anteriores”. Dessa
forma, a proposta dos temas nesta pesquisa foi feita a partir da geragdo de dados com objetivo

de ajudar a responder as perguntas que nortearam este trabalho.
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3.5.9 Etica em Pesquisa

Em seu artigo sobre as questdes éticas, Celani (2005) aborda o tratamento ético
necessario as pesquisas cientificas e orienta: “[...] a preocupacdo do pesquisador deve ser
sempre a de evitar danos e prejuizos a todos os participantes a todo custo, salvaguardando
direitos, interesses e suscetibilidades” (CELANI, 2005, p. 110). Desse modo, ¢ importante
tratar com respeito a historia de vida daqueles que contribuem para nossa pesquisa: “[...] €
preciso ter claro que pessoas nao sao objetos e, portanto, nao devem ser tratadas como tal; nao
devem ser expostas indevidamente” (CELANI, 2005, p. 107).

De acordo com o Conselho Nacional da Satde — Brasil, (1996b) - (Resolucao n°® 196,
de 10 de outubro de 1996), em suas normas regulamentadoras de pesquisas que envolvem
seres humanos, toda pesquisa que envolva ser humano deve atender as exigéncias €ticas e isso
implica: trata-lo com dignidade, respeita-lo na sua autonomia e ndo deixa-lo vulneravel,
ponderar os riscos individuais ou coletivos; respeitar seus valores culturais, sociais, morais,
religiosos e éticos, bem como os habitos e costumes, etc.

As obrigagdes éticas devem incluir ainda “[...] a firme disposi¢cdo de criar uma
atmosfera de respeito mutuo, de apoio e de tolerdncia, isto ¢, um lugar seguro de
aprendizagem, livre do medo de ataques pessoais ou de humilha¢des” (CELANI, 2005, p.
115). Ademais, com relacdo a aceitabilidade dos sujeitos em participar da pesquisa, a
preocupacao do pesquisador precisa ser sempre a de evitar danos e prejuizos aos que se
disponibilizam em contribuir com sua pesquisa. Dessa forma, a pesquisa pode dar um
empoderamento para os sujeitos em questdo, desde que os resultados de pesquisa ndo
contribuam para a desvalorizagao do grupo.

A ansia por buscar novos conhecimentos pode fazer com que o pesquisador esqueca
alguns principios éticos, porém a Academia, de acordo com Neto (2012), ndo pode furtar-se
de estar, durante todo o tempo, questionando a si propria sobre o comportamento de seus
pesquisadores. A ética € parte imprescindivel nos projetos de pesquisa de qualquer instituicao.
De acordo com a autora, alguns procedimentos precisariam ser adotados: (i) discussao prévia
com a comunidade envolvida para pedir autoriza¢do e explicar a pesquisa e a presenca do
pesquisador no contexto; (ii) participar da vida da comunidade e realizar algum trabalho de
interesse para o contexto focalizado e que ndo seja a pesquisa, obviamente; (iii) dar retorno da
pesquisa realizada, seja durante seu andamento e seja apos sua finalizagdo, através e

seminarios de discussdo no contexto focalizado, ao invés de apenas enviar copias da redagao
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final do texto; (iv) mesmo depois de findada a investigacdo, manter o contato com a
comunidade.

Assim, a presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP)
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) — ver APENDICE G —, com todo o
projeto de pesquisa e os procedimentos metodoldgicos descritos pormenorizadamente, bem
como a autorizacdo da escola em questdo, permitindo a pesquisa, junto com termo de
consentimento livre e esclarecido, cuja importancia é dar aos participantes da pesquisa o

anonimato e o direito de desistir a qualquer momento da pesquisa.

3.5.10 Retorno da Pesquisa

Em seu artigo sobre pesquisa académica, Telles (2002) critica a postura de alguns
pesquisadores, especificamente daqueles que vao as escolas, realizam suas pesquisas € nao
retornam mais aquela comunidade para dar um retorno/contribui¢cdes do trabalho que ali foi

feito:

Dois momentos em que a universidade bate a porta da escola como um pedinte
faminto: o estagio dos nossos alunos da graduagéo e a realizacdo de uma pesquisa
sobre a escola, a sala de aula ou a pratica pedagdgica de um professor. Existem
multiplas razdes para tal segregacionismo que constréi o abismo entre a
universidade e a pratica pedagogica em nossas escolas. (TELLES, 2002, p. 96).

Tais consideragdes sao de extrema relevancia, principalmente quando se trata do
contexto do campo, foco desta pesquisa. Neto (2012) traz um exemplo*? com os povos
indigenas, um exemplo que ajuda a refletir sobre tais atitudes. Autores como Moita Lopes
(2006b) frisam a necessidade de os pesquisadores se perguntarem como seus trabalhos podem
melhorar as condi¢cdes de vida das pessoas envolvidas e ressaltam a importancia da
responsabilidade ética para atuagao nos cendrios onde vao realizar suas pesquisas.

Vale retomar que a proposta desta pesquisa ndo se orientou apenas pelos objetivos
cientificos de fazer pesquisa, concordando com Moita Lopes (2006b), Neto (2012) e Telles

(2002), e reconhecendo o compromisso € a ética com a escola e os sujeitos que colaboraram

2 Varios sio os relatos de comunidades indigenas que foram pesquisadas por antropologos, linguistas, dentre
outros, ¢ nunca obtiveram retorno das pesquisas 14 realizadas. Ha pesquisadores que vao para as aldeias, se
inserem na vida indigena, coletam dados, sdo invasivos, transformam os indigenas em “objeto-de-pesquisa”,
fazem perguntas inconvenientes, fotografam e filmam quando ndo podem, recolhem objetos e quando obtém o
que precisavam, somem sem deixar rastros. Ndo raro, os depoimentos indigenas sobre esse assunto sao
acompanhados de surpresa, tristeza e pelo sentimento de revolta por terem sido usurpados. (NETO 2012, p.
17).
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com esta pesquisa, uma contribui¢io em comum acordo com a professora®’, foi a realizagdo
de uma sequéncia didatica que foi norteada pela seguinte proposta: como em uma escola do
campo, as atividades de leitura e escrita podem ser trabalhadas com o uso das tecnologias
digitais a partir do género blog. Mais uma vez reitero que a sequéncia didatica ¢ apenas uma
contribuicdo para o local onde foi realizada a pesquisa, e que, portanto, ndo ¢ objeto de anélise
desta dissertacdo. Apesar de derivar da pesquisa, a sequéncia ndo esta sendo utilizada para

fins de analise.

# Segundo a professora, a proposta do blog ajudaria bastante, uma vez que “fem alguns alunos que ainda nio
escrevem e ndo leem bem” (Diario de Campo, 14/2/2014).
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CAPITULO 4 - ANALISE DE DADOS

Neste capitulo apresento a analise dos dados coletados, fazendo relacao entre as
referéncias bibliograficas assumidas nos capitulos anteriores com o que foi possivel perceber
com os dados gerados durante o processo de coleta no periodo de fevereiro a julho de 2014.
Para tanto, a se¢do 4.1 discute As percep¢oes que a professora tem sobre identidade do
campo ¢ destina-se a refletir sobre o conhecimento que a professora tem desse espago e as
percepgdes de identidade social do campo que a professora tem de si mesma enquanto alguém
que convive nesse lugar. A secdo 4.2, intitulada As percepgoes que os alunos tém sobre
identidade do campo, reflete sobre as representagdes e percepgdes que os alunos tém sobre o
campo € sobre si mesmos € como se relacionam com essa questdo. Apos identificar como
professora entende educacdo do campo e de como os alunos se veem, abordo, na secao 4.3,
Letramento e identidade em sala de aula, fazendo-o com o objetivo de entender como o
processo de constru¢do da identidade social do campo é conduzido na sala de aula — essa
analise aponta para a teoria do letramento na perspectiva “ideoldgica” como uma alternativa
para tratar das questdoes do campo em sala de aula nas aulas de Lingua Portuguesa. A se¢do
estd organizada em subsecdes e que ddo conta de refletir sobre 4.3.1 Letramento escolar:
relagdo professora e alunos; 4.3.2 Na sala de aula: o fazer da professora; 4.3.3 Os eventos de
letramento: algumas andlises sobre identidade social do campo e, por fim, a subsecdo 4.3.4

Percepgoes das vozes dos alunos na sala de aula.

4.1 AS PERCEPCOES QUE A PROFESSORA TEM SOBRE IDENTIDADE DO
CAMPO

Nesta secdo apresento o processo de construgdo identitaria da professora, fazendo-o
na tentativa de mostrar a percepgao dela sobre educacao do campo e que desdobramentos isso

tem na producdo de uma identidade social do campo.

4.1.1 O dizer da professora

Durante o tempo em que estive na escola, a professora pareceu demostrar, nas

conversas € entrevista, ter conhecimento sobre o tema (educagao do campo), bem como
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procurou construir uma ideia acerca da educagao do campo na escola, junto aos pais e junto a
Secretaria Municipal de Educacao. Isso ficou presente desde a mobilizag@o junto aos pais para
que a escola ndo fechasse e a construcdo do PPP da escola. A professora Antonieta

inicialmente justifica por que decidiu dar aula em uma escola do campo:

A principio foi por achar que seria por pouco tempo, mais ou menos trés meses [...], mas,
com o tempo, fui me adaptando e gosto muito por me identificar com a comunidade.
(Professora/Questionario 7/3/2014).

Eu era coordenadora pedagogica de algumas escolas e dai a professora daqui saiu, e ndo
tinha quem ficasse no lugar, ai me convidaram pra eu ficar... mas, assim, era so até o final do
ano, porque eles ja estavam em mente que iriam fechar a escola. [...] eles diziam que ndo
tinha professora que quisesse vir pra ca, porque ficavam gastando dinheiro com professora e
com pouca crianga, aqueles assuntos, né, porque as outras escolas ja foram fechadas
(Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

A professora inicia sua fala com um panorama das circunstdncias nas quais
aconteceu sua ida a essa escola. Entre as razdes postas, algumas coincidem com o que esta nas
pesquisas que Hage (2011a; 2011b) tem feito sobre escolas multisseriadas na Regido Norte do
pais, onde ¢ comum o que ele chama de “estratégias™ utilizadas pelos gestores publicos que
apostam nas nucleagdes das escolas, o que resulta no fechamento de muitas escolas no campo
e consequente transferéncia dos alunos para outras comunidades maiores ou para centros
urbanos. Trata-se de uma realidade em que faltam professores que queiram ir ensinar nessas
condi¢des e, fechando-se a escola, os alunos transferidos t€ém que percorrer distancia didria
bem maior para chegar a outra escola. E, ao que parece, a ida da professora para essa escola
ndo aconteceu por sua escolha, mas, sim, pelo fato da falta de professores que quisessem dar
aula nas condig¢des que a escola tem. Evidencia-se, portanto, que sua motivacao inicial foi em
funcdo da promessa de que seria por apenas trés meses, pois, em seguida, ao final do ano, a
escola seria fechada, uma vez que as outras escolas similares que ela conhecia ja haviam sido

desativadas.

Em agosto de 2010 eu vim pra ca ja sabendo que eu ia dar so esses meses de aula e a escola
iria fechar. [...] elas foram fechadas mesmo ((as outras escolas que tinha na regido)). Sairam
as criangas e foram para o urbano mesmo no caso. Eram cinco escolas so ficou essa, as
outras quatro foram fechadas (Professora/Entrevista/Audio 28/5/2014).

O dizer da professora tem caracteristicas especificas. O que caracteriza essa
especificidade ¢ o fato de haver grande rotatividade de professores nas escolas multisseriadas

do campo. A rotatividade de professores nesses espagos fragiliza a autonomia dos docentes
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em face das questdes politicas como fechar ou ndo fechar essas escolas. Muito se tem dito
sobre o fechamento das escolas e a rotatividade dos docentes nas escolas do campo
(ARROYO, 2010; BRASIL, 2007, HAGE, 2011b). A rotatividade dificulta criar uma
identificacdo melhor entre professor/alunos e, segundo o documento “Panorama da Educagao
do Campo”, “[...] a conjugacdo desses fatores contribui para o baixo desempenho e a queda
nos indices de permanéncia dos alunos na escola” (BRASIL, 2007, p. 27).

Sobre a rotatividade dos professores nas escolas do campo, a pesquisa de Aradjo
(2010) intitulada “A pratica educativa nas classes multisseriadas: impasses e desafios” —,
mostra que as dificuldades enfrentadas pelas escolas multisseriadas vao desde a precariedade
da estrutura fisica até a sobrecarga de trabalho dos professores (sobrecarga que gera alta
rotatividade desses profissionais), sugerindo, portanto, uma interferéncia negativa em todo o
ensino-aprendizagem dos alunos desse tipo de escola.

A reflex@o de que a rotatividade desses profissionais contribui para a fragilizagdo da
relacdo professor/alunos aponta para a discussdo de identidade como um construto social,
como discutido no Capitulo 2, ou seja, para Hall (2011a), Moita Lopes (2002) e Woodward
(2011), identidade ¢ algo construido e transformado no processo de socializacao ou, ainda, de
acordo com Bauman (2005), identidade tem a ver com pertencimento, com fazer parte de um
grupo, compartilhar os ideais e as expectativas desse grupo. E como se, ao “pertencer”, o
sujeito se tornasse mais forte. As pessoas vao construindo significados sobre a vida social e
sobre si mesmas quando encontram algo que lhes possa fazer sentido. Mediado por essa ideia,
a professora ao ver a situacao da escola em questdo, mobilizou os pais para que a escola nao

fechasse.

A gente fez uma revolu¢do com os pais ((visos)), que ndo deixou fechar. [...] na verdade a
gente fez reunides mesmo, reunido com os pais (...) eu achava que tinha poucas criangas aqui
2 ou 3 por quererem fechar uma escola, eu achei que tinha poucas criangas. Mas quando eu
entrei aqui tinha 42. E como vai fechar uma escola com 42 criangas? Ai eu falei com os pais,
eu pesquisei alguma coisa de lei e disse a eles: que pra fechar a escola so se vocés
concordarem. Fui atrds das outras escolas pra saber por que tinha fechado. Na secretaria
eles me disseram que os pais que quiseram fechar. Porque eram 6, 7 alunos e os pais ndo
queriam que ficassem (...). [...] eu trouxe os pais aqui na escola, foi trazido o prefeito e tudo
aqui. Nos convidamos eles ((Secretaria de Educacdo do municipio)) pra vir e eles vieram. Na
verdade, antes, com a outra professora, ja tinha havido uma reunido marcada, mas como a
professora acabou saindo, ndo teve como. Acho que os pais ficaram meio sem rumo, né. E até
hoje nés estamos funcionando por causa dos pais (Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

A fala da professora parece demonstrar um grau maior do seu envolvimento com

esse espaco na medida em que houve uma mobilizagao da docente junto aos pais para que a
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escola ndo fechasse. E possivel pressupor que o seu mérito esteja em chamar os pais para a
escola e mobiliza-los para o ndo fechamento da unica escola na comunidade. Mais do que
1sso, € como se ela, ao operar, no discurso e na acao de chamar os pais, de falar com eles, de
pesquisar “alguma coisa de lei” e de dizer a eles que a escola s6 fecharia se eles
concordassem, parece evidenciar que houve uma aproximacao com a comunidade além de
ficar sugerida também a posicao que a professora ocupa como legitimadora de alguns sentidos
aos quais os pais e alunos estdo prontos a aderir na medida que a professora desaprova as
acdes da Secretaria. Como ja mencionado por Bauman (2005), isso, de alguma forma, sinaliza
na dire¢ao da constru¢ao de uma identidade. Apenas para reforcar a impressao de que parece
ter havido uma construcao identitaria, tanto da professora como por parte dos pais dos alunos,
trago de volta a discuss@o dos documentos educacionais oficiais da Educacdo do Campo feita
no Capitulo 2, com destaque para o fragmento do paragrafo unico do artigo 2° das Diretrizes
Operacionais de Educacao do Campo (BRASIL, 2002, p. 16), ao indicar que, entre outras
coisas, “[...] a identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade”. E, ao que parece, a necessidade iminente era tratar do fechamento
da unica escola da comunidade. Esse enfrentamento, portanto, de alguma forma, marca a
identidade da professora nesse espaco.

Ao ouvir sobre a movimentagao e aceitagdo dos pais para que a escola permanecesse
aberta, isso chamou a ateng¢do da professora, uma vez que, segundo a Secretaria, eram os pais
que queriam fechar a escola. Antonieta chama a atencao para o modo como as “estratégias”

utilizadas pelos gestores publicos (HAGE, 2011a) acontecem:

A reunido que eles fazem com os pais é assim, Rai (...) vejam a situa¢do da escola ((urbana)).
Vamos por teu filho la porque la tem computador, tem isso, tem aquilo, etc. (...). Vocé acha
que o pai ndo vai querer? Entdo ¢ aquela coisa assim (..) bem com intengdo
(Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

A estratégia usada pela Secretaria de Educagdo para convencer os pais de que seria
“pbom” fechar a escola sob a alegacdo de que, na escola urbana, as criangas teriam
computadores, como disse, parece ser uma pratica comum € que nao acontece apenas nessa
escola em questao. Tal pratica tem semelhanca com as pesquisas sobre a realidade das escolas
multisseriadas no Para, realizada pelo “Grupo de Estudo e Pesquisas em Educacdo do Campo
na Amazonia (GEPERUAZ)”, onde o grupo tem perguntado a educadores e a educadoras, a
estudantes, a gestores, a pais, a maes ¢ a liderancas das comunidades rurais — o que pensam

sobre as escolas multisseriadas. Em geral, as respostas estabelecem comparacdes entre as



94

turmas multisseriadas e seriadas, revelando que os sujeitos do campo acreditam que o modelo
de escola seriada urbana seja a referéncia de uma educacao de qualidade. Nas pesquisas de
(Hage 2011, p. 131), a questdo colocada ¢ que muitas vezes o espago urbano tem sido
apresentado como o lugar das possibilidades, de modernizagdo e de desenvolvimento, ao
passo que o meio rural tem sido apontado como o lugar de atraso, da ndo-modernidade, da
ignorancia e do nao-desenvolvimento. Segundo o autor, esse discurso tem relacdo com o
“paradigma de racionalidade e de sociabilidade urbanocéntrico”. Isso quer dizer que as
escolas consideradas de boa qualidade sdo aquelas que estdo na cidade e sdo seriadas, e esse
modelo exerce influéncia sobre os sujeitos do campo, “[...] levando-os a estabelecer muitas
comparagdes entre os modos de vida urbano e rural, entre as escolas da cidade e do campo”
(HAGE, 2011b, p. 131).

No que se refere a dicotomia entre o campo e cidade, Candido (2009), em sua pesquisa
de mestrado, aponta para o fato de que ndo hd um vislumbramento maior — dos professores,
dos pais e dos alunos — em relagdo ao lugar (campo) em que vivem, pois, para eles, o futuro e
as melhores condicdes estdo sempre na zona urbana. Decorrente dessa discussao, a dicotomia
entre campo e cidade ¢ alargada quando, segundo a professora, o que vem da Secretaria
Municipal € a sobra das outras escolas. Nas palavras dela, a “educag¢do rural ainda continua

presente” (em vez da escola do campo para o campo).

Os pais vieram reclamar sobre o muro. A Secretaria disse que iria fazer. Os pais disseram
“se vocés nao vierem fazer nos faremos pelo menos a parte da frente”. A Secretaria disse que
faria a parte da frente. Entdo, qual é a questdo da frente? Eles estdo construindo um muro de
uma escola do centro ((cidade)) e ai eles irdo trazer o alambrado velho dessa escola para
nos. Entdo é assim, a educagdo rural ainda continua presente. Eu fiquei contente, achando
que o muro iria sair, mas eles irdo trazer o alambrado que nao serve para a escola de la. O
parquinho daqui foi pra reforma e até agora ndo trouxeram (...) disseram que ndo iriam mais
reformar ((o antigo parquinho que havia no terreno em frente a escola)), pois dariam um
parquinho novo, so que eles so irdo trazer o parquinho quando fizer o muro. Agora eles estdo
falando que tem um parquinho que ndo é novo, foi uma escola que doou... ou seja, vao
mandar o parquinho velho pra nos porque o novo foi para outra escola. Entdo sdo coisas
assim que desanima (...). Alguém disse: deveria ficar feliz porque vao cercar a escola. Eu fico
feliz... mas, puxa.... coisa velha de outra escola!? A outra escola estd ficando a coisa mais
linda e a nossa? (Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

A fala da professora parece ecoar as evidéncias sobre o que propde o documento
“Panorama da Educacao do Campo” ao mencionar que o espago do campo possui vida propria
e tem as suas necessidades como parte do mundo e ndo aquilo que “sobra além da cidade”

(BRASIL, 2007). Explicitar o contexto de desvalorizacdo do lugar onde a professora e os
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alunos atuam ¢ util, aqui e agora, a fim de refletir sobre os processos de identidade, uma vez
que a constru¢do identitaria ndo ¢ independente das relagdes de poder tecidas em determinado
contexto (KLEIMAN, 2006). E, nesse caso, parece haver um descontentamento da professora
com alguém que exerce o poder — neste caso a Secretaria —, que dara a eles um “alambrado
que ndo serve para a escola de la e um parquinho velho [...], porque o novo foi para outra
escola”. A esse discurso Woodward (2011) traz um sentido interessante, ao dizer que uma das
formas de se ver a identidade ¢ através daquilo que possuimos ou ndo, € 0 quanto isso nos faz
diferente daquele que possui. Nesse sentido, uma identidade negativa parece ter sido
disparada quando a professora compara sua realidade em detrimento do que lhe foi negado.
Na interacdo, o encontro € o confronto de necessidades com o outro parece sugerir um
movimento de significagdes que da um novo sentido a sua identidade do campo. E o que ela
tenta evidenciar quando alguém diz: “Deveria ficar feliz porque vio cercar a escola. Eu fico
feliz... mas, puxa ... coisa velha de outra escola. A outra escola esta ficando a coisa mais
linda e a nossa?”.

A producdo de identidade, se compreendida na relacdo de interacdo, de encontro e de
confronto de necessidades marca a fala da professora, quando, nesse movimento de
significacdes, ela busca seu espaco € ndo se conforma com a realidade que lhe ¢ imposta. A
problematica sobre o que sobra das escolas da cidade e vai para escolas do campo ja foi
apontada por outras pesquisas, entretanto ndo houve, por parte de alguns professores, a
clareza sobre o que de fato seja uma educacao do campo e que implicagdes esse conhecimento
traz como trouxe para Antonieta, configurando, em muitas vezes, uma nao aproximagao com
o lugar. O movimento contrario também ocorre. A pesquisa de mestrado de Brito (2006)
buscou investigar como o curriculo do curso de Pedagogia da UFPA estabelece relagdo com a
identidade cultural das populacdes do campo. A pesquisa traz excertos da fala de alguns

professores, que é o que agora destaco:
[...] vamos dizer que eu ndo tenho muita leitura sobre isso (Docente 02);

E até contraditério quando eu penso nisso. Eu vim do campo [...] mas eu nunca
pensei em pesquisar, a Unica vez que eu me interessei por isso, foi quando eu vi uma
dissertagdo de mestrado [...] me suscitou a vontade de pesquisar isso, mas eu ndo
quis me envolver, numa questdo pessoal minha (Docente 01). (BRITO, 2006, p. 93 e
98).

A fala das professoras abordadas na pesquisa de Brito (2006) pode sinalizar uma ndo
aproximacdo da realidade dessas escolas e muitos desses professores estdo nesse espacgo

desconhecido, ao contrario de Antonieta, que, ao buscar conhecimento sobre a escola do
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campo, fazendo especializagdo na 4area, parece sugerir que ha uma preocupagcdo em

compreender esse espaco com sua organizacao € o seu modo de vida.

4.1.2 A escola aqui tinha “rural” no nome, mas eu consegui mudar a nomenclatura para “do

44
campo”™".

A fala da professora que abre essa subsecao foi incluida por ajudar a problematizar a
compreensdo que ela tem sobre Educacdo do Campo e como isso se relaciona com sua
pratica. Primeiramente, o documento ‘“Panorama da Educagdo do Campo” (BRASIL, 2007)

faz atentar para a clareza que o termo campo possui:

A literatura recente sobre o tema mostra a emergéncia do conceito de educacdo do
campo, que se contrapde a visdo tradicional de educagdo rural. A expressdo “do
campo” ¢ utilizada para designar um espago geografico e social que possui vida em
si e necessidades proprias, como “parte do mundo ¢ ndo aquilo que sobra além das
cidades”. O campo ¢ concebido enquanto espago social com vida, identidade cultural
propria e praticas compartilhadas, socializadas por aqueles que ali vivem. (BRASIL,
2007, p. 8).

E importante destacar que a Educagdo do Campo tem um vinculo de origem com as
lutas sociais camponesas, como apontado no Capitulo 1, e, por isso mesmo, pensa a
identidade do campo com sua gente, com seu modo de vida e sua organizacdo de trabalho
propria. Por outro lado, a educagdo rural “[...] pensa o campo apenas como espago de
produgdo, as pessoas sdo vistas como ‘recursos’ humanos” (FERNANDES e MOLINA, 2004,
p. 36, grifo dos autores). Veja-se, na entrevista, o que diz a professora sobre como ouviu falar
em educacdo do campo e que desdobramentos ocorreram com ela a partir desse

conhecimento:

Na verdade eu nunca tinha ouvido falar em Educagdo do Campo. Eu ja tinha ouvido falar em
Escola Rural, mas ndo sabia o que era nem educagdo rural nem educa¢do do campo, nem o
que era a diferencga das duas. [...] Mas pela questdo da educag¢do do campo mesmo, eu ouvi
falar mesmo foi através do Projeto Observatério™. [...] A escola aqui tinha “rural” no nome,
mas eu consegui mudar a nomenclatura para “do campo”, agora é escola “do campo”. Além
de mudar o nome, tem que mudar a estrutura da escola pra ser considerada do campo,
porque, assim... s6 mudar a nomenclatura ndo vai adiantar. Porque o rural é assim, nos
conseguimos mudar “do campo”, mas a gente continua sendo “rural” perante a Secretaria.
Porque ela traz pra ca tudo o que foi usado em outra escola. Eles ndo tém aquela
considera¢do com a escola do campo. Entdo temos que mudar bastante coisa, ndo so o nome.
[...] Perante a Secretaria a diferenca é verba. Eles se interessaram em mudar o nome da
escola para conseguirem verba para a escola... E o tinico interesse deles. Por que eles sabem

* Fala da professora durante a entrevista em 28/05/2014.
* Ver observatorio da educagdo no rodapé desse trabalho na pag. 08.
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que tem o PRONACAMPO™, porque eu mostrei pra eles que tem... um monte de coisas que
consegue verba para infraestrutura da escola. So que pra conseguir essas verbas tem que ter
no nome da escola “do campo’... entdo, pra eles o interesse foi a questdo de verba
(Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

Antonieta, mais uma vez, coloca-se criticamente em relacdo a Secretaria, tentando
responder as vozes daqueles que tentam desqualificar a escola do campo. A representagdo que
esta em questdo &: “nos conseguimos mudar ‘do campo’, mas a gente continua sendo ‘rural’,
perante a Secretaria”. Ao falar sobre o modo como a Secretaria os vé€, a professora Antonieta
parece se incomodar com tal identidade “langada” pela Secretaria. Posso dizer, de acordo com
Bauman (2005), que “[...] as ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha,
mas outras infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta [...]” (BAUMAN, 2005, p. 19).
Assim, a professora, ao se posicionar contra, parece querer reivindicar uma construgao
positiva da identidade do campo, diferenciando-se dos que representam a Secretaria, que nao
sabem o minimo sobre seu espaco. Valendo-se de algumas estratégias, ela cita o
PRONACAMPO e o documento das “Matrizes Pedagdgicas”. Indicar isso tem o efeito de
demonstrar seu conhecimento no debate em torno da educacdo do campo e marcar o seu lugar
para diferenciar-se de outros docentes, que ndo conheciam (e, provavelmente, ainda ndo
conhecem) seu espaco e que, talvez por isso, a escola tenha sido fechada. Outra estratégia de
Antonieta ¢ indicar que sua compreensdo acerca da Educacdo do Campo foi construida
através da Universidade com o conhecimento teodrico, talvez para indicar sua condi¢dao de
acesso a um letramento legitimado, nesse caso, na Universidade. No artigo “O que dizem as
educadoras sobre si: construgdes identitarias e formacao docente”, Vovio e De Grande (2010)
afirmam que, no contexto da educa¢do formal no Brasil, dizer sobre formagao continuada ¢
um argumento sustentado por muitos professores para refutar o argumento de que sejam
incompetentes. Entdo, como ¢ o caso, se afirmar como “[...] conhecedora dos debates
académicos sdo formas de se legitimar como professora bem formada e autorizada para a
docéncia” (VOVIO e DE GRANDE, 2010, p. 59). Essa questdo parece encontrar semelhanca
com na voz de Antonieta ao dizer que ndo sabia nada sobre educacao do campo e que passou

a conhecer através do Observatorio e que ela conseguiu mudar a nomenclatura da escola

%0 objetivo do PRONACAMPO ¢ apoiar técnica e financeiramente os Estados, Distrito Federal e Municipios
para a implantagdo da politica de educagdo do campo, visando & ampliagdo do acesso ¢ a qualificagdo da
oferta da educagdo basica e superior, por meio de a¢des para a melhoria da infraestrutura das redes publicas
de ensino, a formagdo inicial e continuada de professores, a produgdo e a disponibilizacdo de material
especifico aos estudantes do campo e quilombola, em todas as etapas e modalidades de ensino. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18720:pronacampo&catid=
194:secad-educacao-continuada>. Acesso em: 31 jul. 2014.
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enfatizando que eles (Secretaria) s6 sabem que tem o PRONACAMPO e outros direitos,
porque “eu mostrei para eles que tem”. Antonieta coloca-se como agente ativo nesse
processo, ou seja, ela ndo esperou que a formagdo viesse da Secretaria. O contrario aconteceu,
pois foi ela que levou o conhecimento sobre Educag¢do do Campo para a Secretaria.

A mobilizacdo da professora e dos pais junto a Secretaria de Educagdo para mudar a
nomenclatura de “rural” para “do campo”, de manter a escola aberta, de pensar um curriculo
diferente para a escola, parece demonstrar que, de alguma forma, houve um entendimento da
professora sobre o que propde o movimento, bem como ter havido uma consciéncia sobre
quao responsavel ¢ o trabalho do professor nesse contexto. Aqui se faz importante retomar a
formacao da professora, formacao que talvez se reflita na sua postura frente aos embates com
a Secretaria e as a¢des na escola ditas por ela. E possivel inferir que seu engajamento nessa
escola se deu muito em fungdo da sua formagdo em especializagdo em educacdo do campo,
que ela iniciou apds chegar a escola, e de participar do Observatorio da Educacao. Apesar de
a escola ndo estar situada em um acampamento, a professora parece resistir bravamente as
investidas contra a escola. Fago essa observac¢do baseada em Caldart (2004), que diz que, na
maioria dos lugares onde ndo atua o MST o trabalho para uma educacido do campo acontece a

passos lentos ou nem acontece.

O apoio da Secretaria foi bem dificil no comego. Agora que esta tendo mais esse olhar para a
escola, essa preocupagdo porque a gente conseguiu fazer o PPP. Claro que ndo estd bem na
realidade da escola, porque precisa mais... mas foi o inicial que a gente conseguiu fazer |[...].
O que melhorou foi a questdo de trabalhar a realidade da escola aqui da comunidade,
colocar, incluir, ndo trazer de la... conteudo do urbano pra eles, que, muitas vezes, eles nem
conhece. Entdo, assim, partindo do que eles conhecem e ai, sim, partir para o outro
conhecimento. Acho que assim ficou bem melhor, eles conseguiram aprender mais rapido
[...]. Eu acho que ja avangamos, conseguimos incluir nossa comunidade, mas ainda falta esse
olhar para educagdo do campo. Ndo é so escrever as teorias lindas e maravilhosas. Nao é so

o documento guardado. Tem que ser colocado na escola (Professora/Entrevista/audio,
28/5/2014).

As falas e as atividades feitas até agora pela professora sdo significativas, pois se
apoiam nos documentos oficiais e ndo apenas na vivéncia da escola. De fato, o que foi
exposto na resposta parece se aproximar do que apresentam os documentos oficiais da
Educacao do Campo, entretanto ainda apresenta fragilidades no seu cumprimento. Como disse
a professora: “ainda falta esse olhar para a educacdo do campo. Nao é so escrever as teorias

lindas e maravilhosas. Ndo é so o documento guardado. Tem que ser colocado na escola”.
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Ao dialogar com os discursos da educagdo do campo e da educacdo rural, como ja
apontado no Capitulo 1, ¢ possivel inferir que Antonieta utiliza seus discursos para se
legitimar com a identidade de professora que conhece as leis e as diretrizes e, portanto, passa
a incomodar. Nesse processo, Antonieta lida com outros desafios no processo de construir a
identidade de professora nesse espaco, pois ela, como varios educadores de classes
multisseriadas, toma parte de uma pratica comum a muitas escolas do campo e pouco
discutida na configuragdo dos programas de formagdo nos municipios: a dificuldade de
planejar para uma turma multisseriada no modelo de ensino que contempla apenas o ensino
seriado, onde hé a exigéncia de um planejamento para cada turma. As varias designagdes nao
s0 denotam a diversidade de atribuigdes e de fungdes que a professora assume, mas também

expressam 0 peso que carrcga.

4.1.3 Se eu ndo ficar quieta, eles me colocardo para mais longe, mas eu ndo vou parar.
. A 4
Quero ver que lugar mais longe eles tém para me colocar®’

O fragmento que abre essa subse¢do tem a ver com as dificuldades encontradas pela
professora por desejar fazer um trabalho diferenciado na escola. Esse ¢ um ponto que merece
aten¢do, pois os eventuais conflitos com as esferas publicas sdo constantes. Quando, nas
comunidades, existe uma organizacdo dos movimentos sociais, esse embate ¢ fortalecido pela
organizacdo dos movimentos, bem diferente do que acontece nas escolas que ndo estdo
organizadas (como ¢ o caso dessa escola pesquisada) em movimentos. Segundo Caldart
(2004, p. 19), “[...] a Educagdo do Campo somente se tornard uma realidade efetiva, como
ideario, projeto educativo e politica publica de educacdo, se permanecer vinculada aos
movimentos sociais”. Infelizmente essa ndo ¢ a realidade na maioria das escolas do campo,
como mostram as pesquisas de Campos (2003), Ferreira (2012) e Pianovski (2012). Isso ndo
significa afirmar que a Educagdo do Campo seja um projeto de educagdo apenas para os
movimentos sociais. O trabalho de Santos (2013), por exemplo, mostrou que, apesar de a
escola pesquisada estar situada no acampamento do MST e, portanto, num movimento social
organizado, as identidades do campo pouco eram tratadas nas aulas de Lingua Portuguesa.

Embora o fato de ter um movimento social engajado ndo seja uma garantia de que a
educacdo do campo se torne uma realidade efetiva, concordo que, quando o trabalho ¢

solitario como o desta professora, entao ele se torna um desafio maior.

%7 Fala da professora durante a entrevista em 28/5/2014.
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Eu que cuidava da escola com a diregcdo. A partir do momento que eu comecei a fugar o que
ndo devia, eles acabaram me cortando. Me deixaram so na fungdo de professora mesmo. Eu
ndo vencia, eu ndo tinha como fazer e acabava as criangas com defasagem de conteudo, ndo
tinha como, néo é? Entdo ficou a responsabilidade da escola com eles. Mas assim. E s6 se eu
ligar, se acontecer alguma coisa, é mais em reunido que eles ficam sabendo. So que eles ndo
ligam pra nada. Eu é que tenho que ficar sabendo. (Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

Apesar de o tempo todo parecer otimista, a professora reconhece a dificuldade de
trabalhar com classes multisseriadas. Nesse relato, Antonieta expde a realidade citada pelo
“Panorama da Educa¢do do Campo” (BRASIL, 2007) e por Hage (2011a; 2011b) sobre a
relacdo dos docentes com as secretarias de educacdo. Os trabalhos mostram que os
professores, na maioria das vezes, trabalham isolados, tendo que assumir um conjunto de
outras funcdes. A reflexdo feita pela professora indica a necessidade de enfrentamento sobre a
relacdo dos municipios com esse espaco, bem como o fortalecimento dessa discussdo, com
vistas a entender as implicacdes relevantes para se repensar projetos voltados a formagao
inicial e continuada de profissionais da educacdo do campo. Como afirma Arroyo (2010), ¢
preciso refletir sobre essa situagdo uma vez que, nas pequenas escolas localizadas no meio
rural, a cultura docente parece nao existir, considerando essa situacdo uma lacuna a ser

trabalhada.

4.2 AS PERCEPCOES QUE OS ALUNOS TEM SOBRE IDENTIDADE DO CAMPO

Nesta secao apresento o processo de construgdo identitaria dos alunos na tentativa de
mostrar as percepcdes que o grupo tem, bem como os significados que essas percepgoes
assumem. O foco serd sobre o que dizem sobre si mesmos, sobre como compreendem
educagao do campo, quais praticas movimentam o pertencimento a esse lugar e por que razdes

ou motivos territdrio e trabalho simbolizam, para alguns deles, pertencimento.

4.2.1 Territdrio, trabalho, pertencimento e identidade: o dizer dos alunos

Como poderiamos, entdo, falar em “identidade territorial?” [...] podemos partir do
principio de que toda identidade, a exemplo de qualquer processo social, tem uma
dimensdo espacial - pelo simples fato de que ndo se realiza puramente “em
abstrato”, [...] mas contextualizada no espaco-tempo, geografica e historicamente

percebido/vivido (HAESBAERT, 2011, p. 51).

Iniciamos esta se¢do com vistas a compreender a ideia de ferritorio e tentar fazer

relacdo com identidade, pois, durante as entrevistas no grupo focal, ficou marcada a relagdo
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que os alunos faziam quando perguntados sobre que identidades eles tinham e todos foram
quase unanimes ao fazer relagdo com o lugar onde eles moravam. Ao perguntar sobre que
identidade do campo os alunos teriam e se eles se consideravam do campo, as respostas
giraram em torno do lugar onde cada um mora (territério) e sobre questdes de trabalho. Por
isso, faz-se necessario, nesta sec¢ao, discutir identidade a partir do entendimento de territorio e
trabalho pelo viés da Educacao do Campo.

Peixer (2011, p. 47), no artigo intitulado “O entrelacar dos conceitos de campo e
cidade na constituigdo de territorialidades educacionais”, trabalha com a ideia de
territorialidade afirmando que este ndo € um conceito novo, e que, durante muito tempo, o
conceito de territorio foi utilizado como sindnimo de espago fisico. A autora salienta que as
fronteiras dos territorios ndo coincidem unica e exclusivamente com as dimensdes de regido,
espaco geografico, ou limites municipais, mas também com o processo de constru¢do humana
e das relacdes sociais, culturais, ambientais, econdmicas e politicas. Para Caldart (2004), na
educagdo do campo, territério € definido como espago politico por exceléncia, campo de acao
e de poder, onde se realizam determinadas relag¢des sociais.

Por essa logica, o conceito de territorio ¢ fundamental para compreender os
enfrentamentos, por exemplo, entre agricultura camponesa € o agronegdcio, ja que ambos,
segundo Caldart (2004), projetam territorios distintos. As distingdes de que a autora fala t€ém a
ver com a realidade de que, enquanto os povos do campo tém como base de sua existéncia o
territorio — lugar onde eles reproduzem as relagdes sociais que caracterizam suas identidades
e que possibilitam permanéncia na terra —, enquanto o agronegocio visa somente a producao
de riquezas e o acumulo de capital.

O territorio ¢ um trunfo dos povos do campo e da floresta. Trabalhar na terra, tirar
da terra a sua existéncia, exige conhecimentos que sdo construidos nas experiéncias
cotidianas e na escola. Ter o seu territorio implica em um modo de pensar a
realidade. Para garantir a identidade territorial, a autonomia e organizacao politica, ¢
preciso pensar a realidade desde seu territorio, de sua comunidade, de seu

municipio, de seu pais, do mundo. Nao se pensa o proprio territério a partir do
territorio do outro. Isso ¢ alienagdo. (CALDART, 2004, p. 36).

Pensar no campo como territdrio significa compreendé-lo além de um simples espaco
geografico, pois olhar para esse espago tem que ter relagdo com discurso e trabalho que marca
essa identidade do e no campo. E onde os sujeitos constroem suas experiéncias de luta ndo so6

. - 48 . ,qe
pela terra, mas por uma valorizagdo humana. O corpus™ textual trazido para analises no

48 . C o~ . .
Os excertos do grupo focal feito com os alunos virdo apresentados em quadros para que se identifiquem as
diferengas entre o grupos 1 e o grupo 2. Havera momento em que o quadro com os excertos do grupo 1 sera
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Quadro 1 foi construido pelas respostas dos alunos no grupo focal, quando perguntados sobre
como eles se identificavam, sobre se alguém considerava ter uma identidade do campo. Todos
os alunos responderam que sim, que se consideravam ter uma identidade do campo. A partir

dessas afirmagdes foi que a questao de territério ficou acentuada.

Quadro 1: Fragmento - grupo focal/audio — 2/4/2014.

Grupo I

Gabriel Porque eu trabalho na roga e porque nasci no campo.

Shakyra Eu me considero do campo porque eu gosto de [...] de plantar, eu me
considero assim, eu gosto de plantar flor, verduras, essas coisas eu gosto
de mexer.

Gugu A minha mde vive aqui e eu vivo aqui também. Eu moro aqui. E aqui a

gente aprende sobre trabalho. E aqui tem o campo para plantar.

Crystal Eu acho que agora eu acostumei, eu comecei estudar aqui e agora eu
entendo o que é o campo.

Sofia Eu gosto de bicho e moro aqui. Tem meninas que moram na cidade que ndo
sabem nem o que é bicho. Tenho uma prima que ndo sabe o que é bicho, e
ela é muito enjoada.

Quadro 2: Fragmento - grupo focal/audio — 2/4/2014.

Grupo I1

Fernanda Porque eu moro aqui e aqui eu cuido dos animais, galinha, porco. Mas eu
brinco bastante, aqui tem espago para brincar.

William Eu me considero do campo, porque faco as coisas... ja andei no trator
[...]aqui todo mundo é amigo.

Rafael Eu me considero do campo. Eu moro aqui, eu planto, carpo.

Leidy Porque aqui é muito legal, tem pessoas gentis e é muito legal. [...] Eu
trabalho em casa, ajudo na roga.

Marcio Eu planto batata, mandioca. Eu tenho uma roga.

Como apontado no Capitulo 2 e em consonancia com as nog¢des de identidade e de

representacdo no contexto de espaco/tempo (HALL, 2011b), as falas dos alunos parecem

imediatamente sucedido pelo quadro com os excertos do grupo 2, sem analise individual. Entendendo que as
discussdes feitas nos grupos foram as mesmas, farei as analises ao final do quadro 2.
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sinalizar para a relacdo de identidade com o espago em que eles vivem, mas também para uma
identidade fragmentada. Tanto no grupo I como no grupo II, os alunos disseram considerar-se
do campo. Apenas a aluna Crystal faz uma aproximagdo com outros discursos, o de que agora
esta ficando mais acostumada com a escola e com o lugar, em outras palavras, a aluna esta
(re) construindo sua identidade social do campo a medida que comegou a estudar na escola.
Os demais alunos se reconhecem ser do campo e também (re)constroem suas identidades
sociais do campo a partir das historias que leem, escrevem, contam e ouvem nesse contexto, €
também a partir do proprio espago de moradia, de brincadeiras e dos trabalhos dos pais,
trabalhos em que eles, de alguma forma ajudam. Vimos que, além da identificacio com o
espagco geografico, com o brincar ¢ o morar, os alunos citaram o trabalho. Pesquisa
semelhante realizada por Tarini (2007) entrevistou 10 alunos a fim de compreender como eles
mesmos se identificavam e, nesse processo, como se dava a vivéncia de identificacdo com o
campo. O resultado apontou que a maioria dos alunos se identificavam com o lugar e com
uma identidade construida no trabalho, na infancia ou no convivio da familia.

O meu questionamento aos alunos tinha o intuito de fazer com que eles mesmos
refletissem sobre o efeito de falarem de si mesmos, uma vez que a construgao de identidades
como producao discursiva possibilita que as pessoas afirmem o que sdo ou como concebem a
si mesmas. Quando as criangas dizem sobre estar no campo ou ter uma identidade do campo,
parece haver um movimento de identidade, uma vez que “[...] nomear e dizer quem se € sao
meios pelos quais nds nos instituimos sujeitos € ocupamos posigdes no mundo social”
(VOVIO e¢ DE GRANDE, 2010, p. 54). As possibilidades de ser e de produzir
discursivamente quem se ¢ decorrem das significacdes que se tem ao proprio dispor. Nesse
caso, no proximo excerto apresento a fala em que a professora afirma que os alunos “tinham
vergonha deles mesmos ", mas que agora, depois de ela trabalhar a importancia do campo com

eles, os alunos “comegaram a se sentirem importantes”.

No inicio eles tinham vergonha deles mesmos por serem do campo. Eles tinham vergonha
deles, mesmo aqui na escola ja. Entdo comecei a trabalhar a importincia do campo. Eu
mostro a eles e digo que se o campo ndo planta a cidade ndo janta. Entdo eles ja comecaram
a se sentirem importantes (Professora/Entrevista/Audio, 28/5/2014).

Através da motivagdo da professora ¢ possivel fazer relagdo com o sentido que a
autora Caldart (2004) da ao territorio como triunfo dos que t€ém na terra um fator determinante
que marca a identidade do ser do campo. Trata-se de mostrar a importancia de um lugar

(campo) que tem relagdo direta com outro lugar (a cidade), que precisa do que é produzido no
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campo e que, portanto, o que ¢ feito nesse espaco (campo) tem a sua importdncia. A
professora compartilha com os alunos o sentimento de valoriza¢do configurando-se a partir do
momento em que hao minimiza esse territdrio, €, a0 mostrar aos alunos uma positividade no
trabalho que eles e seus pais fazem, subjaz a isso a inclusdo do sentimento de pertenca e do
valor humano desse espaco. Rogério Haesbart (2006), no artigo “O Espaco Importa: dilemas
da construgdo identitario-territorial na contemporaneidade”, afirma que territério pode ser
entendido como um espago importante para a construcao identitaria, pois, de acordo com o

autor,

Toda identidade territorial ¢ uma identidade social definida fundamentalmente
através do territdrio [...] uma identidade em que um dos aspectos basicos para sua
estruturagdo esta na alusdo ou referéncia a um territério, tanto no sentido simbolico
quanto no mais concreto. Assim, a identidade social ¢ também uma identidade
territorial quando o referente simbolico central da construgdo dessa identidade parte
de ou transpassa o territorio. (HAESBAERT, 2011, p. 54).

Ou seja, o processo de identificacdo social ou pessoal relaciona-se com o espaco onde
o0s sujeitos constroem e refazem suas vidas nesse lugar. Quando a professora diz que comecou
a trabalhar a importancia do campo, mostrando para os alunos que “se o campo ndo planta a
cidade ndo janta”, parece sugerir uma construcao identitaria a partir do campo enquanto
espaco/territério. Como os dados apontam, os alunos foram capazes de reconhecer suas
identidades do campo através do trabalho, do brincar ou, simplesmente, por morarem nesse
lugar. O motivo desse reconhecimento, ao que me parece, esta relacionado ao fato de que tais
questdes estdo sendo trabalhadas em sala de aula — como disse a professora. No mesmo dia

em que aconteceu essa discussdo, enquanto os alunos esperavam pelo Onibus escolar, entre

eles ainda se falava sobre o que tinhamos partilhado no grupo.

Eu tenho uma identidade do campo porque eu gosto de morar aqui e fago coisas que uma
crianc¢a da cidade normalmente ndo faz. Aqui eu tenho espago para brincar, eu posso brincar
na rua que nao tem perigo (Diario de campo, 2/4/2014).

No entendimento dos alunos, essa questdo parece ser direta, tal como: “faco coisa que
uma crian¢a da cidade normalmente ndo faz”. A produgdo do discurso de identidade a partir
de territério € determinada pelo lugar onde os sujeitos moram, trabalham, brincam e estudam.
No entendimento dos movimentos sociais, ¢ sempre importante construir as identidades
individuais ou coletivas do campo a partir do lugar de onde eles podem se posicionar. Essa
situacdo nos remete a pesquisa em que Ferreira (2012), na sua dissertacdo de mestrado
intitulada “Entre o Rio e a Ponte: letras e identidades as margens do rio Acard, na Amazonia

paraense”, procura mostrar como o0s sujeitos ribeirinhos de uma escola multisseriada
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constroem suas identidades nesse contexto € como convivem com os discursos
urbanocéntricos. Ferreira captou, no percurso das praticas de letramento, uma identidade
ribeirinha assumida pelos alunos. Segundo o autor, a compreensao sobre o que € ser ribeirinho
ocorreu primeiramente na ideia geografica, o que € questdo dbvia por morarem a beira do rio.
Um dos entendimentos dos alunos sobre a identidade de serem ribeirinhos foi em razao do
trabalho:
Embora nenhum deles fale sobre as dificuldades de se morar a beira do rio, eles
identificam o trabalho como muito importante. Relacionam o entendimento de ser
‘ribeirinho’ ao trabalho desempenhado pelas suas familias e por eles mesmos: colher
o agai, extrair madeira, pescar, extrair palmito, construir casas. Quanto as praticas
cotidianas, enfatizam bastante o contato mais intimo com as dguas: tomam banho no

rio, andam de canoa e do mesmo rio extraem parte de seu alimento. (FERREIRA,
2012, p. 93).

Com relacao ao envolvimento do professor, conforme mencionado antes, quando ele
conhece o lugar onde estd, ¢ capaz de acionar processos de reflexdo quanto aos aspectos
relacionados a identidade dos alunos. Foi possivel perceber, na pesquisa de Ferreira (2012),
que a referéncia inicial de identificacdo que os alunos trouxeram foi em razdo do seio
familiar. Outras surgiram por causa do trabalho e das atividades sobre os quais o pesquisador
os levava a refletir. Nesse sentido, nesse contexto se aplica a reflexdo feita a respeito dos
significados que professor e alunos constroem em sala de aula, pois assume grande
importancia na defini¢do de suas identidades (FERREIRA, 2006; MOITA LOPES, 2002). Se,
no inicio, os alunos tinham vergonha de se assumirem do campo, agora, em fun¢do de

“trabalhar a importdncia do campo”, eles trazem isso no discurso.

4.2.2 Identidade social do campo: representagdes que os alunos t€m de si

Os significados e imagens que projetamos de ndés mesmos ganham novos contornos
por meio da contemplagdo e compreensao ativa dos outros, daqueles que de fora, podem nos
ver e atribuir novos sentidos (VOVIO e DE GRANDE, 2010, p. 56). A partir dessa
concepgao, analisamos excertos de falas do grupo focal com os alunos, com o objetivo de
perceber os diferentes caminhos pelos quais constroem suas identidades do campo. O Quadro
3 traz uma fala bastante contundente de um aluno sobre identidade do campo. Depois, o
Quadro 4, traz as falas dos alunos sobre as representagdes de quem vive no campo.

Quadro 3: Fragmento - grupo focal/audio — 23/4/2014.

Gugu Aqui nos pescamos, e la eles compram o peixe. Aqui nos plantamos, e la
eles compram. E eles dependem da nossa terra aqui. Porque a gente planta
e alguém leva para eles la no mercado.
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Gugu parece se posicionar muito em fun¢do do que nos disse a professora ao afirmar
que se “o campo ndo planta a cidade ndo janta” (Entrevista/audio 28/5/2014). A
representacdo que estd em questdo € que agora ele se sente importante. Gugu parece estar
construindo uma identidade positiva para si, posicionando-se criticamente contra as vozes
daqueles que ele chama de “eles”. A construgao dessa identidade positiva ¢ reforgcada pelo uso
recorrente dos pronomes pessoais “eles e nds” (nds pescamos, eles compram; nos plantamos,
eles compram). Ao fazer isso, ele estd mostrando a importancia de um “nés”. Esse pronome
de autoreferéncia imprime a sua fala um carater coletivo de pertencimento para a construgao
de identidade.

Como argumenta Bauman (2005), torna-se cada vez mais importante para o individuo
a busca por um “n6s” a que possa pedir acesso. Em seu pertencimento, Gugu se posiciona
como alguém que, em conjunto com outros, age (pesca, planta), assumindo um protagonismo
de pertencer e trabalhar no campo. Nesse movimento em que o aluno se constroéi usando
“eles”, também ele, Gugu, estabelece uma comparagdo com os que estio na cidade. E como se
ele estivesse marcando um lugar de pertencimento para os que estdo no campo, que, nesse
caso, ¢ 0 “nods”, e para os que estao fora do campo, marcado pelo “eles”. Ao estudar essa
tematica, Silva, T. T. (2011) toca na questdo da afirmacdo da identidade pela diferenca, pois,
segundo o autor, s6 nos afirmamos como algo, nesse caso como “nods”, em detrimento de
outros, para dizer que ndo somos “eles”. Sob essa otica, Moita Lopes (2002, p. 36) garante
que certas identidades sdo construidas discursivamente, embora elas possam se alterar em
épocas e em espagos diferentes.

No caso, considerar a voz de Gugu faz perceber como ¢ importante o didlogo com os
discursos legitimados na escola relacionados com a vida do aluno. Sobre isso, Ferreira (2006,
p- 39) aponta que “[...] os professores precisam discutir e refletir sobre a cultura de seus
alunos para que assim seja possivel promover um conhecimento mutuo sobre o conhecimento
dos alunos e da sociedade em geral”. A discussdo sobre formagdo do profissional da docéncia
nesse contexto € util para refletir sobre os processos de identificacdo que os professores t€ém
com esse espago. Em consondncia com a no¢do de formacao de professor, Ferreira (2006)
aponta que “[...] o professor que pensa reflexivamente sobre seu proprio papel como professor
esta sempre preocupado em entender a realidade de seu trabalho” (FERREIRA, 2006, p. 36).

Um exemplo que ajuda a compreender como tais questdes podem ser construidas na
escola estd na tese de Campos (2003), intitulada “Praticas de Letramento no Meio Rural
Brasileiro: a influéncia do Movimento Sem Terra em escola publica de assentamento de

reforma agraria”. O estudo foi realizado no contexto de uma escola publica de assentamento
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de reforma agraria e analisa redacdes produzidas por alunos de uma escola municipal cuja
professora ndo ¢ militante e, também por alunos de outra escola, cuja professora estd no
processo de militancia do MST. As andlises comparativas mostraram que os alunos da
professora militante mobilizam, durante o tempo todo, o discurso do MST, “[...] bem como as
praticas de leituras apreendidas em seus processos de ocupagdo, acampamento ¢ assentamento
de reforma agraria, e também em seus processos de escolarizagdo, permeados por textos
voltados para a formagdo politica” (CAMPOS, 2003, p. 144). E possivel inferir que a
professora militante tenha conseguido construir uma identidade do campo ao fazer relagdes
com o ensino e o cotidiano dos alunos.

Na mesma operagao em que o aluno Gugu construiu uma identidade positiva para um
“nds”, posicionando-se e diferenciando-se do “eles”, o excerto no Quadro 4, que segue,
também parece indicar a pertenca e a condicdo de membros de um grupo que tem que
conviver com 0s esteredtipos. As respostas foram construidas a partir do meu questionamento
sobre se eles ja tinham visto filmes, desenhos ou imagens no livro didatico, personagens que
mostrassem pessoas que moram no campo € como isso era mostrado. A partir disso, eu queria

saber o que eles achavam e solicitei que trouxessem exemplos.

Quadro 4: Fragmento - grupo focal/audio — 16/6/2014.

Grupo I

Crystal Tem o cravo e a rosa ((novela passada na Rede Globo)) onde o Petruchio
((personagem principal)) veste roupas tdo feias que parece trapo velho.
Ele ndo tinha dinheiro, mas, mesmo assim, a pessoa que ndo tem dinheiro
no campo ndo se veste daquele jeito. Aqui nos somos bem cuidados. A
Catarina ((personagem que era da cidade e, apos, casa-se com o Petruccio
foi morar no sitio)) teve que aprender a vida do campo, aprendeu a
trabalhar, porque ela ndo fazia nada, aprendeu a tirar leite, a fazer queijo.
Era bem legal.

Sofia Esses dias eu tirei o leite da vaca. A primeira vez que eu tirei eu morri de
medo.
Gabriel Ela ((Catarina)) teve que aprender a cozinhar, a ir buscar o ovo da

galinha. Ela parou de ser uma mulher metida.
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Quadro 5: Fragmento - grupo focal/audio — 16/6/2014.

Grupo 11

William Eles mostram a gente bem assim, Jecdo. Mas, vendo de perto, a gente é
melhor que gente da cidade. Na cidade eles xingam a gente de batateiro.

Leidy A professora levou a gente no Quirino ((escola estadual que fica na cidade
de Fazenda Rio Grande)). Os alunos ficavam chamando a gente de
batateiro.

William Batateiro é quem colhe batata, mas nem todo mundo aqui colhe batata. [...]

meu padrinho mesmo mexe com lataria e ndo com batata.

Resultados semelhantes a esse foram apresentados na dissertacdo de Paiva (2008),
intitulada “Criancas de zona rural, alunos de escola urbana”, que apresenta a rea¢do dos
alunos depois da leitura do poema “O Poeta da Roga”, de autoria do Patativa do Assaré. A
resposta dos alunos foi contra a estigmatizacdo que ha no falar do poema: “[...] nem todo
mundo [...] fala como o poeta [...] tem gente que mora na cidade e fala caipira”. Outros
estudos também abordam essa questdo. Na tese de doutorado de Carvalho (2011) — “A
Constru¢do da Identidade e da Cultura dos Povos do Campo, entre o Preconceito e a
Resisténcia: o papel da educagdo” — comprova, a partir das imagens analisadas nos livros
didaticos, que a imagem do campo e dos povos do campo ¢ sempre “[...] carregada de
ambiguidades. Para uns, as imagens eram recuperadas de forma romantica, como uma espécie
de ingenuidade primitiva que marcaria o povo brasileiro; para outros, relacionadas a visao do
atraso, da sujeira, da doenga” (CARVALHO, 2011, p. 87).

Uma questdo que sempre vem a tona quando fazemos o exercicio de buscar na
memoria as representacdes sobre o homem do campo, sdo os esteredtipos. Sobre isso, Freitas
(2011) afirma que os sujeitos do campo ndo eram protagonistas no processo educativo, e que
“[...] a visdo estereotipada do atraso [...] sempre impediram que se construissem propostas de
educacdo focadas nos sujeitos e nas suas necessidades educativas”. Sobre os esteredtipos,
Peter Burker (2004) argumenta que a maioria dos estereotipos sobre negros ou brancos,
camponeses ou pessoas da cidade, era ou ¢ hostil ou, no minimo, condescendente, ou seja, 0s
estereotipos tomam forma de modo que sua perpetuagdo tem causado danos irreparaveis.

Tais argumentos ajudam a puxar pela memoria as representagdes que comumente sao
relacionadas aos sujeitos do campo: o preguicoso, o conformista e o doente (representado pelo
personagem Jeca Tatu, de Monteiro Lobato — personagem esse que foi trazido pelo aluno

William). Aos sujeitos do campo também sdo associadas representagdes como a de invasor de
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terras alheias (as agdes do MST), a de trabalhador pacifico ignorante, mostrado nos
personagens de televisdo (exemplo ¢ o Pectruchio, trazido pela aluna Crystal) e, por fim, a de
caipira, que nao gosta de estudar, representado pelo personagem Chico Bento, de Mauricio de
Souza. Parece-me que esses exemplos reforgam a imagem equivocada que se faz da cultura do
campo. Para Burker (2004), “[...] o esteredtipo pode ndo ser completamente falso, mas
frequentemente exagera alguns tragos da realidade e omite outros” (BURKER, 2004, p. 155).

Isso, no entanto, ndo acontece apenas com esses alunos. Os estudos realizados por
Signorini (1998), em contextos mais amplos, apontam que a concep¢ao do campo como lugar
de atraso, se analisada criticamente, da-se através da (re)constituicdo, mesmo que em
negativo, de bordas e fronteiras que separam e diferenciam seus lugares e fungdes
(SIGNORINTI, 1998, p. 143). Isso explica, por exemplo, o estranhamento e a surpresa de uma
dona de casa escolarizada de classe média, que, ao ver e ouvir pela televisdo um integrante do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) falar de maneira articulada, diz:
“Nem parece que ¢ sem-terra!” (SIGNORINI, 1998, p. 141). A observagao feita pela dona de
casa chama atenc¢do para os mecanismos que estdo sendo reproduzidos continuamente, como
se a fronteira do bem falar ndo pudesse ser ultrapassada por um integrante do MST.

Quando Crystal diz que mesmo as pessoas que nao tém dinheiro no campo ndo se
vestem com roupas tdo feias que parecem trapos, sua fala vem legitimar o que esta sendo
desenvolvido positivamente na escola — um “trabalho” didatico-pedagogico que, a meu ver,
se caracteriza como uma identidade positiva do campo. Aqui retomo como ¢ importante tratar
da questdo sobre formacao de professor. Ora, se o individuo emerge dos processos de
interagdo social, ndo como um produto final, mas como alguém que ¢ (re)constituido
mediante inimeras praticas discursivas (CAVALCANTI, 2006), o professor precisa estar
consciente de que seu trabalho tem que ser reflexivo, e tal consciéncia envolve um movimento
dindmico. Cabe reapresentar aqui uma argumentagcdo de Ferreira (2006), ao discutir sobre
uma formacao critica de professores de Lingua — seja ela qual for, vernacula ou estrangeira —,
de que as “[...] pessoas ndo nascem com conhecimento de conceitos como ensino critico e
reflexivo. Tais conceitos tém de ser ensinados, refletidos e desafiados, e as escolas e as
universidades sdo os melhores lugares para que tal conhecimento seja discutido e
disseminado” (FERREIRA, 2006, p. 38).

Por isso mesmo ¢€ possivel inferir que o trabalho que vem sendo feito na escola, pela
professora Antonieta, que esse trabalho se reflete, por exemplo, no posicionamento firme dos
alunos contra o estereétipo, ao dizerem, nas palavras dos alunos, que “aqui nos somos bem

cuidados, eu ndo sou Jecdo, batateiro ¢ quem colhe batata e nem todo mundo aqui colhe
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batata”. Suas falas sdo sempre contrarias aos discursos que tentam desqualifica-los. O fato de
resistirem contra os discursos legitimados mostra a penetracdo e a relevancia das vozes dos
sujeitos na constru¢do da identidade do campo. Ao serem consideradas as vozes trazidas pelos
alunos, logo ¢ possivel perceber como eles se utilizam dos valores do discurso para se
contraporem ao esteredtipo e se autolegitimarem como “do campo”, em termos positivos e

proprios.

4.2.3 Percepgdes dos alunos sobre estudar no campo

A partir das observagdes, entrevistas e notas do didrio do campo, observei que foi
recorrente a fala da professora a respeito da dicotomia entre campo e cidade, entre a escola do
campo ¢ a escola da cidade, e que, segundo a professora, essa diferenca ¢ “langada” pela
Secretaria de Educagdo do Municipio. Em fun¢do disso, em um dos nossos encontros, grupo
focal com os alunos, perguntei o que eles tinham a dizer sobre a escola em que eles
estudavam e como eles se sentiam. Todos os alunos foram unanimes em dizer que gostavam
de estudar na escola. Entretanto, essa afirmativa logo era acompanhada da insatisfacdo dos

alunos quanto as instalacdes fisicas e as limitagdes visiveis do espaco oferecido.

Quadro 6: Fragmento - grupo focal/audio — 12/6/2014.

Grupo [
Gabriel Gosto de estudar aqui, so precisamos de mais uma sala e um refeitorio.
Shakyra Aqui tinha que ter melhorias. O muro em volta da escola, faz tempo que nos

estamos pedindo um muro, mas ndo foi feito. O prefeito faz campo de
futebol, faz tudo, mas ndo vem arrumar essa escola.

Gugu Eu gosto de estudar aqui. Vocé consegue falar com o prefeito? Peca que ele
venha fazer um muro para nos.

Crystal Orgulho. Mudaria as paredes, os armarios e essa sala, so.

Sofia Eu sinto orgulho.
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Quadro 7: Fragmento - grupo focal/audio — 13/6/2014.

Grupo IT

Fernanda  Eu gosto daqui. Eu so faria um muro, uma sala maior, um patio melhor
para brincarmos.

William Gosto daqui, eu mudaria as salas, colocaria muro porque os carros passam
correndo e é perigoso a gente ficar brincando no patio.

Rafael Sinto orgulho.

Ledy Quando chove, nos ndo temos onde brincar porque na escola é tudo aberto,
ja roubaram a escola, se tivesse muro era melhor.

Marcio Também sinto orgulho.

Embora tenha perguntado sobre o que eles tinham a dizer ou o que achavam da
escola em que estudavam, ainda foi possivel ver o respingo do processo de identificagao dos
sujeitos com o espaco/territério. O que, entretanto, me pareceu foi uma extensdao do embate
que a professora tem com a Secretaria de Educagdo. E possivel que os discursos dos alunos
sejam em fun¢do da postura que a professora aparenta ter (ver na se¢do 4.1.2), a de reivindicar
melhores condi¢cdes para aquele espaco. Tais discursos, como: ‘“aqui tinha que ter
melhorias”; “precisamos de mais uma sala e um refeitorio”; “na escola é tudo aberto”, além
de mostrarem a insatisfagdo com o espaco fisico, também parecem mostrar a relevancia da
voz do professor na construcao de identidade do campo. Assim, ao considerar as vozes dos
alunos, percebo que a diferenciacdo ndo se encontra apenas no espago ou quando algo lhes ¢é
negado, mas também quando eles estdo em outros espagos.

Ao fim do Ensino Fundamental I, os alunos seguirdo para uma das escolas da cidade
a fim de continuar os estudos. A professora explica que, ao irem para “estadual” os alunos sao

reprimidos e, por isso negam ou negavam sua identidade do campo.

So que na estadual ((escola a que normalmente os alunos vao quando terminam o 5° ano no
campo)) eles voltam a ficar reprimidos porque os outros falam “vocé vem la de onde o judas
perdeu as botas...” eles acabam até omitindo que mora aqui de vergonha. Nessa parte, a
estadual tem muito preconceito (Professora - Entrevista/audio, 28/5/2014).

Os sistemas de representacdo citado por Hall (2011a), pelos quais as identidades
pessoais sao construidas, contribuem para compreender a narrativa da professora. Os alunos
do campo passam a se diferenciar dos outros alunos usando uma identidade (negativa), que

pode significar tanto a identificagdo com um grupo e ou a diferenciacdo de outro. Na
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dissertagao de Candido (2009), intitulada “Alunos de uma Escola em um Bairro Rural:

identidades e representagdes em jogo”, esse exemplo também ocorre:
Os alunos “do sitio”, na cidade, utilizam, em certos momentos, identidades
“langadas” pelas pessoas que estdo em seu entorno, neste caso, seus professores, e
alegam que o baixo desempenho que possam vir a ter ¢ causa direta do local em que
vivem e viveram. Em outros momentos, assemelham-se aos demais alunos,
atenuando suas diferencas. Ha, portanto, uma natural (re)constru¢do continua de
identidades, mas que aparece de maneira mais intensa nesse periodo de transicdo da
escola na zona rural para a escola na zona urbana. (CANDIDO, 2009, p. 78).

Tal pesquisa revela que os contextos de interacdo dos alunos quando estdo na escola
do sitio ndo questionam o significado em ser do sitio, de modo que, quando eles saem para
estudar em outras escolas, € que surgem os questionamentos. Podemos sugerir que, as
diferengas nao estdo nos individuos, mas sdo construidas nas interagdes com as pessoas
(MOITA LOPES, 2002). Dessa forma, a producao da identidade social do campo tem relagdo
de poder, associada as representagdes sociais que o0s sujeitos constroem acerca de
determinados grupos. Nesse exemplo, a diferenca parece ser construida nas identidades
sociais fragmentadas que possuimos, ficando claro que “a escolha de nossas multiplas
identidades ndo depende de nossa vontade, mas ¢ determinada pelas praticas discursivas,
impregnadas pelo poder, nas quais agimos embora possamos resistir a essas praticas”
(MOITA LOPES, 2002, p. 37). A partir de Moita Lopes, o que fica claro é que os alunos,

~ (13 . . » 3
quando saem do seu espago e vao para estadual, ficam “reprimidos” e tendem a assumir
outras identidades que ndo a do campo e acabam “omitindo que mora aqui de vergonha”.
Tanto a fala da professora Antonieta, como o excerto tirado da dissertacdo de Candido,
sugerem constru¢do de identidades como produgdes discursivas € que se concretizam na
diferenciagdo que encontram quando saem de um espago fisico para o outro. Considerando

ainda que ha uma relagdo entre as praticas discursivas e construgdo identitaria, € que, na se¢ao

que segue, olho para o espaco da sala de aula.

4.3 LETRAMENTO E IDENTIDADE EM SALA DE AULA

Uma nogao bésica que subjaz a este trabalho ¢ a compreensdo de que os participantes
no discurso constroem o significado tanto pra si como para outros. Fazendo uso das palavras
de Moita Lopes (2002, p. 30), isso quer dizer que, “[...] por meio desse processo de
constru¢do do significado [...] € que as pessoas se tornam conscientes de quem sao,

construindo suas identidades sociais ao agir no mundo por intermédio da linguagem”. Esta
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secdo procura compreender como o processo de construgdo da identidade social do campo, a

partir das praticas de letramento, ¢ desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa.

4.3.1 Letramento escolar: relagao professora e aluno

Na perspectiva do estudo do letramento como pratica social, concebe-se a leitura e a
escrita como sistemas simbolicos enraizados na pratica social, inseparavel dos valores sociais
e culturais, e ndo como habilidades descontextualizadas e neutras (KLEIMAN 2008;
KLEIMAN e MATENCIO 2005; SIGNORINI, 1998). Assim, portanto, de acordo com
Zavala (2010, p. 73), “[...] as criangas em contextos minoritarios, que aprenderam a usar a
linguagem de maneiras diferentes daquelas que se ensinam na escola, estio em desvantagem
quando precisam adquirir o tipo de discurso expositivo e ensaistico que caracteriza o
letramento escolar”. A partir desse pressuposto, analisamos excertos da entrevista com a
professora, objetivando perceber os conflitos que emergem entre o letramento na escola

urbana com os alunos que vém do campo e de uma escola multisseriada.

Eu tinha um aluno que gostava de fazer poema e de escrever. Aqui ele ia muito bem, ele era
um poeta na verdade. Ele escrevia do jeito dele, mas escrevia de tudo. Se vocé visse o
conhecimento que ele tinha. Ele ia fazer um poema sobre a arvore, ele destacava aquela
darvore que, olha... vocé nem imaginava que ele conhecia tanto daquilo. E, chegando na
Estadual, a mde veio falar pra mim que ele estava com dificuldade e que ia reprovar. Ele
escrevia bem, Matematica ele ia bem. Eu falei: como que ele estd indo tdo [...] eu tinha os
textos dele aqui e fui até a escola ver o que estava acontecendo. Cheguei ld, a professora me
disse que ele ndo produzia nada. (...) Me disse que ele ndo sabia nem ler nem escrever,
porque ele ndo produzia nada, entdo eu mostrei os textos dele “veja o que ele escreve”. A
professora me disse: “mas como que ele escreve, foi vocé que escreveu so pode.” Eu disse:
pergunta alguma coisa da vivéncia dele pra ver. Eu acho que eles se perdem um pouco por
isso (Professora/Entrevista/audio, 28/5/2014).

Quando a professora assevera que “ele escrevia do jeito dele, mas escrevia”, parece
estar se referindo ao fato de que as pessoas dao sentido a sua experiéncia no processo ler e
escrever. E que estar nessa nova situagdo, que nao favorecia “alguma coisa da vivéncia dele”,
que isso estava fazendo com que ele ndo mais escrevesse como “antes”. Zavala (2010), em
sua pesquisa mostra que os problemas que se relacionam com a producgao e recepcao de textos
nao se reduzem a aspectos puramente linguisticos. A pesquisa mostra uma série de entrevistas
exploratorias com uma estudante universitaria de origem do campo, nos Andes peruanos, que
termina o ensino médio no povoado mais perto de sua comunidade, ¢ vai para a cidade

ingressar no ensino superior, ¢ na cidade depara-se com o letramento académico, que, para a
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autora, ¢ como uma “[...] espécie de ‘jogo’ que lhes pede que assumam uma identidade que
‘ndo sou eu’” (ZAVALA, 2010, p. 74, grifos da autora).

A fala de Antonieta revela que o aluno em questao havia aprendido algo, que o aluno
ndo era uma tabua rasa, enquanto a professora da estadual tratou esse aluno como se ele
estivesse saindo do zero. E possivel inferir que a professora da estadual estivesse trabalhando
a escrita com esse aluno sem qualquer aproximagao com a sua realidade de vida. Antonieta,
ao dizer que o aluno “escrevia do jeito dele, mas escrevia”, pode estar sinalizando que o
aluno ndo escrevia a partir das normas de corre¢do gramatical, mas isso ndo significa uma
“nao producao”, como a professora da estadual aponta. Segue-se, portanto, nas palavras de
Kleiman (2008, p. 21), que “[...] as praticas de letramento, no plural, sdo social e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita assume para
um grupo social dependem dos contextos e institui¢des em que ela foi adquirida”. Muito
embora as questdes de escrita trazidas na fala da professora sejam importantes, discutir sobre
essa questao ndo € o foco desta pesquisa — trata-se de uma tematica que exige uma dedicacao
maior. Assim, devido & importancia da tematica para o contexto da educacdo do campo,
deixo-a como sugestdo para pesquisas futuras.

Embora o contexto encontrado na pesquisa de Zavala seja o de ensino superior,
diferente do contexto dos alunos em questdo, é possivel encontrar semelhanca, posto que
parece que, em ambos 0s casos, a questdo esta na dificil lida com o letramento escolar. E que,
indubitavelmente, essa dificuldade aparece também na linguagem escrita, que, muitas vezes,
se apresenta como algo distante dos sujeitos. Segundo Zavala (2010), os mal-entendidos e os
conflitos que emergem entre estudantes e professores nas atividades de letramento escolar
estdo relacionados com a identidade e a epistemologia, ou seja, relacionados com a forma de
construir conhecimento na escola. Efetivamente, a escola precisa estar mais perto dos sujeitos
que estao fazendo parte do processo. Como mostrado na fala da professora (“Pergunta
alguma coisa da vivéncia dele pra ver. Eu acho que eles se perdem um pouco por isso.”),
pode-se depreender que o letramento ndo estd apenas vinculado a formas de pensar, mas
também a formas de sentir e de valorizar em relagdo a si mesmo, € que o aluno em questao,
antes, dentro do espago que entdo ele ocupava, conseguia projetar sua identidade ao lidar com
as palavras, palavras essas que faziam sentido pra si e para o grupo que ele considerava

“como eu”. E o que mostra o proximo excerto da fala da professora:

Entdo ele passou a melhorar, disse que ela ((professora da escola estadual)) tinha que
conversar sobre a vivéncia dele e a partir disso ir para outro ((conhecimento)). Ela tinha que
se colocar no lugar dele. Ele estava perdido, ele tinha que escrever sobre temas que ele ndo
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conhecia, e isso acontece com todo mundo. Como que vocé vai escrever o que ndo sabe?
(Professora/Entrevista/audio, 28/5/2014).

A professora Antonieta parece estar consciente de que o letramento escolar tem que
ser referenciado junto ao conhecimento do aluno, e que ndo se pode negar a relevancia que
outros contextos de vivéncias — como familia, igreja — t€ém e exercem na vida dos sujeitos
(KLEIMAN, 2008). Embora a professora ndo concorde com a postura da docente da escola
estadual, parece haver um reconhecimento de que eles ((professora da estadual)) t€ém que dar
conta do contetido e que o letramento escolar € s6 “[...] uma forma de usar a linguagem como
parte de uma pratica social que ganhou legitimidade por razdes ideoldgicas que se enquadram

em relagdes de poder” (ZAVALA, 2010, p. 73):

Mas também ndo é culpa da professora. A culpa é do sistema, porque eu acho que eles tém

que dar conta do conteudo e eles ndo podem fugir daquilo (Professora/Entrevista/dudio,
28/5/2014).

E possivel inferir que a professora Antonieta opera em seu discurso um dos sentidos
em disputa nesse cenario, no qual a professora (estadual) ora figura como vitima, ndo
possuidor de recursos necessarios para olhar de perto a realidade do aluno, ora figura como
colaborador para a manuten¢do do sistema. As discussdes dos dados feitos nesta subse¢do
parecem indicar o que os autores assumidos neste trabalho e que discutem letramento
(KLEIMAN 2008; KLEIMAN e MATENCIO 2005; SIGNORINI, 1998; STREET, 2003;
2012; 2014) propdem. Nao ¢ uma ruptura com o letramento escolar — de oralidade e escrita —
que eles propdem. Pelo contrario, a proposta ¢ entender e atribuir significado aos usos da

escrita que sdo apropriados e produzidos pelos sujeitos que participam dessas praticas.

4.3.2 Na sala de aula: o fazer da professora

Nas aulas observadas, a professora priorizou o estudo de textos mediante atividades
em que eram utilizadas pequenas narrativas literarias ou do livro didatico ou ela mesma trazia
com copia. Essa atividade envolvia geralmente atividades de leitura e de compreensdo de
texto. Para tanto, os alunos eram engajados em tarefas como: copia das respostas do quadro,
leitura individual e silenciosa, leitura em voz alta e leitura acompanhada, copia das perguntas
sobre o texto e resolugdo das perguntas, correcdo das perguntas com a professora, diretamente
no caderno do aluno e/ou, de forma coletiva, as criangas iam ao quadro. Eventualmente,

quando aparecia alguma palavra desconhecida nos textos estudados, palavra sobre a qual os
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alunos ainda ndo sabiam nada, nesses momentos a professora pedia que primeiro eles

recorressem ao dicionario e, s6 depois, ela falava.

Fernanda — Professora, o que é ladrilhar?
Laidy — Procura no dicionario.
Professora — Entdo vamos ld ver! [...] todo mundo pega o dicionario. Quem achar ndo leia
para o coleguinha, pois quero ver todo mundo achando.
Shakyra — Cobrir com ladrilho, ladrilhou a cozinha e o banheiro.
Professora — E o que que é ladrilho? Ta embaixo do ladrilhar, veja o que é ladrilho.
Shakyra — Pecas de ceramica, tecido, usado para cobrir paredes ou piso; azulejo.
Professora — Qualquer tipo de piso, ceramicas, né. [...] eu posso escolher. Exemplo é quando
a mamde vai fazer uma reforma na casa, ela ndao escolhe um bem bonito? Entdo, a gente faz
isso na rua para fazer uma rua bem...
Alunos — Bonita.
Professora — Tem os paralelepipedos na rua... desenhinhos. Vocés ja viram nas calcadas?
Entenderam o que é ladrilhar?
Alunos — Sim.
(Observagdao/Audio/Diario de Campo, 17/2/2014).

Durante as observagdes foi recorrente o uso que os alunos fizeram do dicionério
diante de alguma palavra nova. Essa postura parece ser tao usual que, especificamente nesse
dia, o comando ¢ feita pela aluna Laidy — Procure no diciondrio! — resposta dada a colega —
e também reforgada pela professora Antonieta. Apds os alunos encontrarem o significado da
palavra, a professora solicitou aos alunos que lessem o significado em voz alta. Em seguida, a
professora tentou construir, com os alunos, o significado para a palavra ladrilhar, fazendo isso
a fim de que aquela palavra, no texto que estava sendo “trabalhado”, pudesse fazer sentido aos
alunos. Nada disso seria relevante se o aluno ndo conseguisse também atribuir sentidos ao
texto que 1€ e escreve: “E evidente que o papel do professor muda na perspectiva de ensino
[...]. Um enfoque socialmente contextualizado pode conceder ao professor autonomia no
planejamento das unidades de ensino e na escolha de materiais didaticos” (KLEIMAN, 2007.
p- 17).

Ainda comentando sobre as praticas observadas em sala de aula, a professora, antes
de iniciar qualquer atividade, reservava 30 minutos para que os alunos contassem para a turma
sobre o livro que tinha levado para ler em casa. Nessa atividade, alguns conseguiam recontar a
histéria do livro, enquanto outros apenas liam. No momento em que os alunos liam, as vezes a
professora interferia, fazendo corre¢des de ordem gramatical, da postura do corpo e do tom da

voz. Ao término das leituras, ela se dirigia ao quadro, escrevia o nome da escola, perguntava

aos alunos a data do dia, escolhia o ajudante do dia e, ao comando, ele perguntava aos outros
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colegas se o dia estava: sol, nublado, chuvoso, frio, etc.. O ajudante do dia movimentava o
cartaz de acordo com as respostas.

No dia 19/2/2014, o excerto da atividade observada seguiu depois do intervalo dos
alunos. Depois de verem e falarem sobre o tema “alimentag¢do adequada”, a professora propos
aos alunos que produzam, em equipe, um cartaz que ilustre os alimentos que sdo produzidos
na comunidade. Enquanto os alunos folheiam o livro didatico procurando imagens de
alimentos que sao plantados na comunidade, eis que um legume especifico surge na conversa.
Alguns alunos o identificaram como ‘“feijao”, outros como “bajem”. Nesse momento a

situagdo serve de pretexto para uma abordagem gramatical da lingua.

Alunos — Professora, encontramos ‘‘feijao” e “bajem”.
Professora — Aqui na comunidade nos conhecemos como “bajem”. Os nossos pais e avos
falam “‘feijdo bajem”, mas o correto ¢ ‘feijdo vagem”. E o jeito que eles falam, mas existe

2

uma outra maneira de chamar. E “vagem”.
Crystal — Mas tem gente na cidade que fala assim também.
Professora — Falam, sim. Eu quero apenas mostrar que existe uma outra forma de falar, aléem
de “bajem”. ’
(Observagdo/Audio/Diario de Campo, 19/2/2014).
Pode-se inferir, nessa situagdo, que a professora Antonieta ndo se sentiu a vontade
com essa situagdo, posto que parou o que estava escrevendo no quadro e comentou com o0s
alunos que a questdo tinha a ver com a ideia de que fossem percebidas outras possibilidades
para essa palavra (Diario de Campo, 19/2/2014). A professora parece também estar
preocupada com mostrar aos alunos alguns aspectos formais da lingua, porém, como um ato
de defesa, Crystal parece querer defender a variedade dita pelos colegas. Com resultado
semelhante, Paiva (2008) traz, em sua pesquisa, uma situacao em que os alunos do campo que
estudam na cidade contestam o falar estigmatizado que lhes ¢ atribuido na aula em que a
professora trabalha com variedades linguisticas. Diante da palavra “amd”, os alunos da zona
urbana atribuem esse falar para “as pessoas da roga” e, nesse momento, uma aluna do campo
rebate, dizendo: “Tem muita gente de cidade que fala ‘am6’ também” (PAIVA, 2008, p. 56).
Em outra aula observada, agora no dia 24/2/2014, era possivel perceber o esforco da
professora em trabalhar com alguns aspectos formais do texto e, especificamente nesse dia, a
partir de uma determinada questdo, foi visivel sua limitagdo. A professora inicia a aula
retomando apenas um exercicio de Matematica que fora deixado da aula passada. O
enunciado dizia assim: “Joana tinha 153 pombos. Fugiram 56 e, depois, foram colocados mais

60. Quantos pombos ficaram no viveiro?”’ (Diario de Campo, 24/2/2014).
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Os alunos tém dificuldade para resolverem a questdo. Eles sussurram o enunciado por alguns
minutos e, ao que me parece, a dificuldade esta no verbo “ficaram” (passado) e ‘ficardo”
(futuro). Um aluno erra a questdo. A professora diz que é para eles atentarem que ndo é
“ficardo”, e sim “ficaram”. Em nenhum momento foi problematizada a estrutura, uma vez que
a dificuldade dos alunos estava na falta de entendimento que o verbo “ficar” tem na frase.
(Observagdo/diario de campo, 24/2/2014).

Embora a resolucao especifica do exercicio seja de Matematica, a questdo tem a ver
também com o ensino de Lingua Portuguesa. Nesta aula observada, a professora demonstrou
dificuldade de ordem gramatical, e especificamente quando também ela ndo conseguiu
explicar aos alunos a diferenca entre o passado e futuro do verbo em questao “ficar”. O que
me pareceu € que a professora estava mais focada em trabalhar com outras perspectivas e
aspectos (sobre a vida do campo, o que fazem e como fazem) e deixou de lado os aspectos
gramaticais.

Obviamente o olhar assumido para esta pesquisa esta para o letramento critico e nao
para o letramento autonomo. Entretanto, ¢ importante considerar o que diz Street (2003; 2014)
sobre as praticas de letramento, que estas devem ser entendidas como um conceito que se
refere tanto aos comportamentos e aos significados quanto aos conceitos relacionados ao uso
da escrita ou da leitura. Isso quer dizer que o conceito de letramento ndo propde uma ruptura

entre escrita/oralidade, que, pelo contrario, o letramento nos permite entender os seus usos

relacionados a outras praticas sociais.

4.3.3 Os eventos de letramento: algumas analises sobre identidade social do campo

Na aula observada no dia 17/2/2014, a professora Antonieta propds aos alunos uma
discussdo a partir de um texto poético de Jodo Paulo intitulado “Paraiso”. De inicio ndo ha
uma introducdo da aula com o género e, ao ndo trabalhar com as caracteristicas do poema, a

aula ird mostrar-se como um entrave.

Poema - Paraiso
Se este rio fosse meu,
eu nao deixava poluir.
Joguem esgotos noutra parte,
que os peixes moram aqui.

Se esta rua fosse minha,
eu mandava ladrilhar,
nao para automoveis matar gente,
mas para crianga brincar.

Se esta mata fosse minha, Se este mundo fosse meu,
eu nao deixava derrubar. Eu fazia tantas mudangas,
Se cortarem todas as arvores, que ele seria um paraiso de bichos, plantas e

onde ¢ que os passaros vao morar? criangas.
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A professora entrega a copia do poema aos alunos e solicita que eles leiam
individualmente e em siléncio. Passados alguns minutos, a professora retoma a comunicagao
com os alunos fazendo uma leitura coletiva, pausando a medida que ela vai discutindo com a
turma. Seu primeiro comando ¢ perguntar aos alunos sobre o que fala o poema. Os alunos
respondem e dao um retorno dizendo que o poema fala sobre o meio ambiente. As perguntas

seguem:

Professora - Que tipo de texto é esse? Que género textual é esse?
((Nesse momento instala-se um siléncio, mas, passados alguns segundos, uma aluna
responde))
Shakyra - Um poema.
Professora - Poema. Como que vocés acharam que é poema?
((mais uma vez instala-se o siléncio))
Professora - So porque ele é parecido com o ((kimoto)) que vocés conhecem aquela
musiquinha?
((os alunos nao respondem))
Professora — O que mais que ele tem que vocés identificaram como poema?
Crystal - E que ele estd escrito... ((incompreensivel))
Professora — Também [...] e o que mais? E o texto?
((siléncio))
Professora — O que é que tem no texto que vocés sabem que é um poema [...] na forma do
texto ali?
Shakyra — Tem rimas.
Professora — Tem rimas [...] o que mais?
((siléncio))
Professora- Ja ouviram falar em estrofes?
Alunos: Sim
Professora - Versos?
Alunos: Sim
Professora - Lembram-se disso ainda?
Alunos: Sim
Professora- Estdo lembrando agora?
Alunos: Sim
Professora- Voltaram a lembrar? Vocés ja estudaram, né.
Alunos- Sim.
Professora- Muito bem!
(Observacdo/Didrio de Campo/Audio, 17/2/2014)

Uma interpretagio minha® a partir desse fragmento, provavelmente apressada pode
sugerir que o inicio desta aula apresenta algumas lacunas, logo evidenciadas no siléncio dos

alunos frente as perguntas sobre rimas e estrofes. Talvez tivesse sido interessante ter havido

49 . . . . ~
Eu gostaria de deixar claro o meu profundo respeito e admiragdo pelo trabalho que a professora desenvolve
nessa escola com seus alunos, ¢ que ndo é minha intengdo, neste trabalho, expor o trabalho da professora de
forma negativa, e/ou dizer o que é certo ou errado em sua pratica em sala.
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antes uma retomada (segundo a professora eles ja tinham trabalhado isso antes), para que os
alunos pudessem participar. Interferir nessa questdo exigiria da professora informagdes
tedricas sobre o género para uma didatica que os alunos pudessem participar, pois, durante o
tempo todo, os alunos sinalizam que nao sabem dizer sobre as caracteristicas desse texto que
fazem com que ele seja um poema. E o que chama aten¢do ¢ que ndo ha uma retomada ou
revisdo diante do siléncio dos alunos, pois a aula segue normalmente sem que haja uma
explicagdo para o siléncio.

Essa situacdo nos possibilita retomar a ideia de que ¢ através das relagdes multiplas
de linguagem (interacao) que os sujeitos vao (re)construindo também o conhecimento escolar.
As explicagdes e perguntas da professora, as respostas e indagacdes dos alunos, os gestos,
etc., apontam para a dinamica discursiva de sala de aula e da relagdo com a producdo de
sentido (BUNZEN, 2010, p. 107). Para realizacdo desse processo, ela tenta seguindo, ao
comando da professora, os alunos escolhem um lapis de cor para pintar a primeira estrofe do

poema.

Professora - O que vocés vdo fazer com esse lapis? [...] Pintar a primeira estrofe do poema.
O que é uma estrofe mesmo?

((siléncio))

Professora - Aquele conjuntinho de versos, né! Aonde comega a primeira estrofe?

Professora - Qual verso comega? Leiam o primeiro verso la.

((continuo tendo a impressdo que os alunos ndo entenderam o que seja rima, verso, estrofe))
Alunos — “Se esta rua fosse minha...”

Professora - E aonde ele ((verso)) acaba?

Aluno: “Mas para crianga brincar”.

Professora - Isso. Entdo podem pintar. Vocés podem pintar em cima da escrita bem
fraquinho, que ndo tem problema, que ndo vai esconder a palavrinha, né!

Professora - Quantos versos tem essa estrofe?

Aluno — quatro. )
(Observagao/Diario de Campo/Audio, 17/2/2014)

7

Essa dindmica segue até¢ que os alunos pintem cada estrofe com cores diferentes. E

solicitado aos alunos que circulem o titulo do poema e o nome do autor. Embora tenha
. 50

ocorrido a lacuna do letramento escolar’, a professora consegue, com o mesmo texto, no

seguimento da aula, construir a pratica escolar com a pratica do cotidiano dos alunos.

Professora - Agora vamos ler a primeira estrofe. “Se esta rua fosse minha” [...]. Aqui na
comunidade tem rua?
Alunos — Tem.

50 . . A r
Entendo que, além de abarcar os modos de ler e escrever de maneira autdnoma, o letramento escolar também
sugere reconhecer no texto partes situadas e ideologias e, portanto, significativas.
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Professora — E perigoso?

Alunos — Sim.

Rafael — Tem uns carros que é louco e ndo respeitam.

Professora — “Se essa mata fosse minha, eu ndo deixava derrubar...”. E aqui na comunidade
tem mata?

Alunos - Sim, tem um monte, tem bastante.

Professora - Vocés ja viram alguém derrubando ((arvore))?

Alunos - Ja

Professora - E essas pessoas derrubavam por qué? Vocés sabem?

Crystal - Para fazerem casas.

Gugu - Derrubam por que querem. La em casa derrubaram todas as darvores, na casa do meu
padrinho uma arvore caiu em cima da casa dele e ele teve que cortar.

Professora: Mas nos ndo podemos derrubar nossas drvores. Vamos ler a terceira estrofe,
leiam.

Alunos: “Se este rio fosse meu...” .
Professora - Tem rio aqui?
Alunos - Tem

Professora - Ta limpinho, limpinho...

Alunos - Nao

Gugu - No meu rio... no rio la da minha madrinha jogam cada coisa de garrafa PET...
Professora - E o rio que nds temos aqui perto da escola?

Alunos — Estd sujo [...] muito sujo!

Gabriel - Eu entrei pra nadar ali. Ontem nadamos com o meu tio. Eu senti uma coisa no pé.
Eu quase me afoguei.

Professora — Ndo podemos nadar nesse rio, a agua é impropria para beber e para banho.
[...] e a ultima estrofe aqui, lé.

Alunos: “Se este mundo fosse meu...”. [...] e se esse mundo fosse de vocés, que mudangas
vocés fariam?

Crystal - Limpava os rios, ia fazer escolas.

Professora - E adianta so limpar o rio?

Alunos - Nao

Professora - Tem que fazer o qué?

Shakyra - Eu ia da uma bronca nos humanos. Pra eles deixarem de ser bicho.

Professora - Por que vocé ia da uma bronca nos humanos?

Shakyra - Porque é nos que poluimos o mundo.

Gugu - Os bichos também poluem o meio ambiente... faz coco.

Shakyra - Opa! Perai!. Os bichos, ndo. Olha. Ele estd dizendo que os bichos poluem o
mundo, mas é mentira!

Professora — E [...] o bicho masca chicletinho e joga... Entdo td, agora vamos la. Agora
voltando para o poema. Tem rimas nesse poema?

(Observacio/Didrio de Campo/Audio, 17/2/2014)

Esta sequéncia nos remete a um evento de letramento em que a professora, fazendo
uso do texto, tenta promover uma recontextualizacdo do texto com o cotidiano dos alunos. Ou
seja, as perguntas levantadas pela professora parecem tentar conduzir os alunos a
relacionarem o texto ao contexto em que eles vivem (“se essa rua fosse minha”; “se esse rio

fosse meu”; “se essa mata fosse minha”; “se esse mundo fosse meu”). Sao questdes que,



122

baseadas na constru¢do de conhecimento a respeito do lugar onde eles moram, conduzem os
alunos a trabalhar com uma visao critica da realidade.

Ferreira (2012), no seu trabalho de mestrado sobre as especificidades das escolas
multisseriadas ribeirinhas, também traz uma reflexao a partir de textos que, de alguma forma,
se configura com o lugar em que os alunos estdo. Na pesquisa de Ferreira, os alunos
observados demonstraram ter uma identificagdo positiva com o lugar onde eles moram. Nas
palavras do pesquisador, “[...] a intimidade com que eles falam da beleza do rio ¢ materializada
nas imagens de cores fortes e alegres como se tivessem a intencdo de vestir a ilustragcdo com o
proprio sentimento” (FERREIRA, 2012, p. 58). Fazendo relagdo com a atividade feita pelos
alunos da professora Antonieta, vemos que ha uma tentativa de fazer relagdo do conhecimento da
escola com o lugar onde eles vivem, pois a realidade da sala de aula construida pela professora
parece permitir aos alunos que, ao construir pensamento, considerando a discussdo feita
anteriormente, eles também tragam significados a partir do seu cotidiano, sobre temas com os
quais gostariam de se posicionar. O processo contrario também ocorre. Em sua pesquisa de
mestrado realizado em uma escola do campo, Santos (2013) observou que o letramento da
professora observada tinha relacdo apenas com o ensino da lingua, sem articular esse ensino
com as questdes locias de vida e do trabalho trazidas pelos alunos.

Passado o momento em que os alunos ndo conseguiram interagir a partir das
perguntas mais técnicas, os alunos agora se colocam com mais espontaneidade na leitura do
texto, que ¢ feita de forma mais dindmica e contextualizada. Os eventos de letramento
propostos pela atividade permitiram que os alunos se enxergassem no seu contexto e, ao se
enxergarem, passaram a contribuir para o andamento das aulas. A mobilizacdo da atividade de
leitura (poema) pdde auxiliar os alunos a fazerem inferéncias, sem, por exemplo, reconhecer
as caracteristicas do género perguntado inicialmente pela professora. Pode-se inferir que as
praticas de letramento podem ser compreendidas com agdes e atividades de linguagem no
cotidiano dos sujeitos. A aluna Shakyra consegue questionar a responsabilidade dos humanos
quanto a poluicao dos rios € ao desmatamento de arvores. Questiona o seu proprio espago ao
dizer que somos nds que poluimos o mundo, nds poluimos o rio, ndés derrubamos nossas
arvores e que ndo sdo os bichos que poluem os rios.

A dinamica observada nessa aula em torno da relagdo entre a professora ¢ os alunos,
de modo geral permaneceu, com poucas variagdes, a professora sempre se mostrando solicita
para ajudar os alunos quando ndo entendiam uma palavra ou outra. Apenas no final desse

dialogo a professora parece ignorar a discussao que se inicia em torno de quem poluia mais,
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os humanos ou os animais. Talvez fosse, em minha opinido, uma oportunidade para continuar

falando da importancia de preservar o meio ambiente.

4.3.4 Percepgdes das vozes dos alunos na sala de aula

As pesquisas de mestrado de Paiva (2008) e de Carvalho (2011) mostraram que
quase sempre os estereotipos e as brincadeiras sobre o falar ou o vestir do campo acontecem
de forma velada, seja por professores, seja por alunos ou mesmo no livro didatico.

Na aula do dia 14/3/2014 a professora solicita que os alunos se dirijam até a biblioteca
((estante improvisada com livros no final da sala)) e peguem, cada um, o livro que quiser e
faca uma leitura silenciosa. Passados 20 minutos, a professora comeca pela aluna Fernanda,
arguindo-a sobre a histéria que leu e assim segue até que todos consigam informar o que
leram (Diario de Campo 14/03/2014). A professora também solicita que os alunos copiem do
quadro e respondam a algumas perguntas, como: —Qual era o titulo do livro? —Quais foram
os personagens da historia? —O que te chamou mais atengdo na historia? Gabriel inicia
falando o titulo do livro (“Matar sapo da azar”). O aluno passa a descrever os personagens

dessa historia.

Gabriel — Essa historia aqui ta muito mal contada [...] a mulher vai no sitio e fica com medo
do sapo e ela pede para o homem matar [...] ele parece um mendigo ... nos podemos comprar
varios tipos de roupas.

Professora — As pessoas do campo se vestem assim?

((alguns respondem que sim, outros respondem que ndo)).

Professora — Gente. E igual aquela histéria da festa junina que nés fizemos. Nés vamos de
caipira para festa junina?

Alunos — Nao.

Professora — Ao contrario, tem gente que compra até roupa nova para irf...J.

Crystal — S6 por causa que nés moramos no campo ndo quer dizer que nos se vestimos assim,
né, profe.?

Professora — Isso mesmo, o que vocés acham?

Gabriel — Pode ser que antigamente os nossos ancestrais se vestissem assim |[...J.

(Observacio/Didrio de Campo/Audio, 14/3/2014)

Nao diferente das aulas ou abordagem citada pelas pesquisas de Paiva (2008), em que
alguns alunos refutam a imagem do caipira que fala e se veste mal, nesse contexto o aluno
Gabriel se posiciona sobre a historia que leu e acaba conduzindo os demais colegas a
focalizarem o mesmo aspecto. A forma como a histéria e os personagens sdo colocados

parece ter sido o que chamou sua atenc¢ao para uma historia que, segundo ele, estava “muito
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mal contada”. Nas minhas observacdes iniciais, alguns alunos pegavam o livro de Gabriel e
riam. Percebi que alguns ndo conseguiam problematizar o que a historia mostrava. Entdo a
professora interfere e, ao fazer isso, a sua fala parece indicar que, em algum outro momento,
essa questdo ja havia sido abordada.

Entdo temos o aluno Gabriel novamente operando, em seu discurso, uma identidade
positiva: “Pode ser que antigamente os nossos ancestrais se vestissem assim [...]”. A fala de
Gabriel também parece sugerir que ele vé que essa questdo ¢ anacronica, afirmando que, em
algum momento passado, a vestimenta pudesse ser possivel, mas que atualmente ndo € assim.
A reagdo desse aluno ¢ surpreendente, primeiro porque ¢ ele quem percebe que a historia esta
mal contata e, apds a professora chamar a discussdo para a sala, ele continua mostrando seu
ponto de vista. Assim, sua identidade hibrida (HALL, 2011) ja ndo se identifica mais com o
que era “antigamente”’. Essa re(constru¢cdo) de identidade tem a ver com o ideal de uma
educagdao do campo que possibilita uma reflexdo de como valorizar algumas praticas € modo
de viver invisibilizados ou socialmente desvalorizados.

Mais uma vez retomo a tese de que, na concepcao da educacdo do campo, a escola € o
espaco fundamental, onde todo o discurso que o movimento propde pode ganhar forga. Em
razdo disso, os movimentos ressaltam a necessidade de repensar novos saberes e novas
praticas, pois as praticas que estdo arraigadas nos modelos tradicionais de ensino nao
questionam as representacdes dicotomicas desses povos. As reflexdes sobre a educagdao do
campo conduzem para o reconhecimento ¢ a valorizacdo da diversidade dos saberes e como
um espago de transformacdo social, considerando que o aluno se depara, durante o tempo
todo, com aspectos socioculturais que requerem a mediagdo do professor. No caso, essa
mediagdo do professor deve contestar visdes hegemonicas de cultura e visdes estereotipadas
da identidade do campo, pois, conforme Moita Lopes (2002), os significados que professor e
alunos constroem em sala de aula assumem suma importancia na definicdo das identidades
sociais desses sujeitos todos. O ponto principal que explica a necessidade de se pensar nas
praticas de letramento da professora nesse espago refere-se ao entendimento, conforme aponta
Souza, M. A. (2011), de que, muito mais do que ter a escola no ambiente do campo, € preciso
conhecer e questionar a dubia realidade vivida na escola pelos alunos e pelos respectivos
professores.

Entendo que seja necessaria a promogdo de politicas educacionais a fim de atender
aos grupos historicamente deixados a margem — negros, indios, povos do campo, entre outros
porém, mais que isso sdo necessarias acdes que tenham como meta formar professores que

eduquem para a diversidade, e educar para a diversidade ndo significa reconhecer o outro
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como sendo apenas diferente, mas refletir sobre os impactos que essas relagdes exercem sobre
nods. Nao estou supondo a existéncia de um mundo a parte, autobnomo e exclusivo das outras
relagdes sociais para esse contexto, considero que o campo mantém particularidades
historicas, sociais, culturais, que se diferenciam de outras organizagdes, ¢ como tal precisa de

formagédo de professores para esse contexto a fim de ajuda-los a trabalhar com essa diversidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de fazer pesquisa se da por varios caminhos e, por isso mesmo, tenho
clareza de que ndo existe conhecimento absoluto e definitivo. Ao propor a analogia de que o
ato de fazer pesquisa consiste no relato de uma longa viagem, onde o sujeito vasculha lugares
muitas vezes ja visitados, Duarte (2002) argumenta que ndo existe nada de absolutamente
original, mas “[...] um modo diferente de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma
experiéncia € de uma apropriagdo do conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais”
(DUARTE, 2002, p. 139).

A proposta deste trabalho foi observar — por uma perspectiva etnografica — como as
identidades sociais do campo dos alunos de uma escola do campo multisseriada podem ser
formadas a partir das praticas de letramento da professora nas aulas de Lingua Portuguesa.
Toda a discussdo feita esteve amparada na justificativa de que a educagao do campo, muito
mais do que a luta por escola, enfatiza a necessidade do reconhecimento e da emancipagao
dos povos do campo. Trata, portanto, de uma educacdo “do” e ndo “para” os sujeitos do
campo, sendo necessario combinar pedagogias para proporcionar uma educacao que fomente
e cultive identidades, autoestima, valores, memorias e saberes locais.

Muitas das discussdes que os movimentos sociais tém feito sdo em fungdo de pensar
estratégias que reflitam na escola a identidade social do campo, a promocgao e a valorizagdo
do homem do campo. Em razao disso € que, na concepg¢ao da educacao do campo, a escola € o
espaco fundamental onde todo o discurso que o movimento propde pode ganhar forca. Situada
no contexto de uma escola multissérie, a relevancia desta pesquisa estd em abordar e em
compreender a influéncia das praticas da professora, nas aulas de Lingua Portuguesa, para a
constru¢do da identidade do campo nos alunos. Apesar de as conquistas do movimento
estarem colocadas nos documentos oficiais, a verdade ¢ que somente a partir das praticas da
professora em sala de aula ¢ que estas podem ser legitimadas ou ndo. Ressalto ainda que ¢
certo que os sujeitos sdo atravessados o tempo todo por outras identidades, como bem coloca
Hall (2011), todos nds assumimos diferentes identidades em diferentes momentos e contextos;
entretanto, o meu olhar esteve voltado para a identidade do campo, por questdes ja
justificadas no item 2.1.1.

Retomadas as consideragcdes que me fizeram olhar para esse contexto, retomo as
perguntas de pesquisa que orientaram este trabalho. A primeira pergunta foi: “Como a
professora se percebe em relagao a identidade do campo?”. Quanto a isso, os dados apontam

que ha uma concepg¢ao de identidade social do campo que direciona para um posicionamento
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critico da professora em relagdo a Secretaria de Educagdo Municipal, quando ela responde as
vozes daqueles que tentam desqualificar a escola do campo. Tanto a professora como os
alunos, todos se posicionaram como sujeitos na produ¢do de seus discursos, reivindicando
para si uma identidade positiva do campo. Pdde-se perceber o envolvimento da professora
com esse espago na medida em que ela se mobilizou junto com pais para que a escola ndo
fechasse. A producdo de identidade, se compreendida na relagdao de interagcdo, no encontro e
no confronto de necessidades, marca a a¢do da professora quando, nesse movimento de
significacdes, ela busca seu espaco e ndo se conforma com a realidade que lhe ¢ imposta.
Também ficou sugerido foi que a formagao da professora contribui para que ela se posicione €
nao fuja dos embates feitos com a Secretaria.

Quanto a segunda pergunta de pesquisa — “Como os alunos se percebem em relacao
a identidade do campo?” —, os dados apontam para o fato de que ha uma concepcao de
construgdo identitaria e de autolegitmacdo, concepcdo essa percebida através do embate
quando os alunos reivindicam para si uma identidade positiva do campo. Ha uma rejei¢ao dos
alunos do campo quanto aos esteredtipos sobre eles, ao dizerem que “aqui nds somos bem
cuidados”; “eu ndo sou Jecdo”; “batateiro é quem colhe batata e nem todo mundo aqui
colhe batata”. Essas falas sdo sempre contrarias aos discursos que tentam desqualifica-los.
Em consonancia com a nog¢do de identidade e representacdo no contexto de espago/tempo
(HALL, 2011b), as falas dos alunos parecem ainda sinalizar para a relagdo de identidade com
0 espaco em que eles vivem. Vale destacar também que a construgdo da identidade dos alunos
foi marcada pela diferenca, quando eles, na tentativa de construir uma identidade positiva, se
diferenciam usando os pronomes ‘“nds” e ‘“eles” (nds pescamos, eles compram; nods
plantamos, eles compram), mostrando a importancia de um “nds”, e pela fragmentagdo de
identidades, quando eles saem do seu espago e vao para estadual e ficam “reprimidos”’, com a
tendéncia de assumir outras identidades que nao a do campo e acabam “omitindo que mora
aqui de vergonha”. E quando a professora diz que comegou a trabalhar a importancia do
campo, mostrando para os alunos que “se o campo ndo planta a cidade nao janta”, sugerindo
uma construcao identitaria a partir do campo enquanto espago/territorio. Os dados também
demonstraram que os alunos foram capazes de reconhecer sua identidade do campo, através
do trabalho ou do lugar/territério onde vivem. Essa identificagdo dos alunos com a sua
realidade, possivelmente permite fazer relacdo com o sentido que Caldart (2004) da ao
territorio, como triunfo dos que tém na terra um fator determinante que marca a identidade do
ser do campo. Exemplo disso é que os alunos parecem estabelecer relagdo identitaria com o

lugar e com um “fazer” (plantar, colher) coletivo.
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A outra questdo foi: “Quais sdo as praticas de letramento que permitem identificar as
identidades do campo nas aulas de Lingua Portuguesa?”, Quanto a isso, os dados evidenciam
que a professora parece estar consciente de que o letramento escolar tem que ser referenciado
junto ao conhecimento do aluno e que ndo se pode negar a relevancia que outros contextos de
vivéncia exercem na vida dos sujeitos. Nas aulas observadas, a professora priorizou o estudo
de textos com pequenas narrativas literarias, textos do livro didatico, ou material que ela
mesma trazia com copia. Essa atividade envolvia, geralmente, leitura e compreensao de texto,
e, de alguma forma, ela tentava fazer relacdo com o contexto do campo. Também ressalto a
dificuldade de ordem gramatical demonstrada pela professora especificamente quando ela nao
conseguiu explicar aos alunos a diferenga entre o passado e futuro do verbo em questao
“ficar”. O que me pareceu ¢ que a professora estava mais focada em trabalhar com outras
perspectivas e aspectos (sobre a vida do campo, o que fazem e como fazem) e deixou de lado
os aspectos gramaticais. Certamente o olhar assumido neste trabalho foi o do letramento
critico, entretanto ¢ importante considerar as praticas de letramento devem ser entendidas
como um conceito que se refere tanto aos comportamentos e significados, quanto aos
conceitos relacionados ao uso da escrita ou leitura.

E, por fim, quanto a questdo de “Como sdo conduzidas as questdes do campo nas
aulas de Lingua Portuguesa?”, penso ter ficado evidenciada que a professora tenta conduzir os
alunos a relacionarem o texto ao contexto em que eles vivem. S3o questdes que, baseadas na
construgdo de conhecimento a respeito do lugar onde eles moram, fazem diferenga na relagao
ensino-aprendizado. Constatou-se que, em um dos eventos de letramento em que a professora
fez uso do texto, ela tentou promover uma recontextualizacdo com o cotidiano dos alunos. Ou
seja, as perguntas levantadas pela professora pareceram tentar conduzir os alunos a
relacionarem o texto ao contexto em que eles vivem (“se essa rua fosse minha”; “se esse rio
fosse meu”; “se essa mata fosse minha”; “se esse mundo fosse meu”). Sao questdes que,
baseadas na constru¢do de conhecimento a respeito do lugar onde eles moram, conduzem os
alunos a trabalhar com uma visdo critica da realidade.

O fato de abordar apenas a identidade do campo, sabendo-se que todos convivemos
com multiplas identidades (HALL, 2011a; MOITA LOPES, 2002), ndo significou que
desconsiderei outras identidades. Entendo que somos, durante o tempo todo, perpassados por
varias identidades, entretanto este trabalho pretendeu refletir sobre a identidade do campo
numa perspectiva da Linguistica Aplicada. Percebendo os poucos trabalhos nessa area, espero
que esta pesquisa possa suscitar, efetivamente, questionamentos e reflexdes. Dessa forma,

quanto aos resultados desta pesquisa, tenho realizado diversas iniciativas para dissemina-los,
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em especial por meio de apresentagdes em congressos. O préximo passo ¢ elaborar textos para
publicacdes em periodicos especializados.

Entendo que essa discussao abre varios modos significativos de repensar a linguagem
e a identidade na constituicdo do que somos ou do que nos tornaremos. Nao obstante, o que
vemos sobre o campo, na maioria dos trabalhos lidos, sdo discursos assentados na
sociabilidade urbana. S3o discursos que retardam uma igualdade e estabelecem “padroes” e
“modos” de vida “ideais” e que excluem todos os outros modos de representacdo do mundo e
de produgdo de vida. A discussdo de temas como identidade e praticas de letramento no
contexto da educagdo do campo tem possibilitado verificar que professores e alunos tém uma
identidade positiva do campo, mas ainda ha um longo caminho a ser percorrido para o
reconhecimento geral dessa realidade. As reflexdes sobre a educacdo do campo conduzem
para o reconhecimento e a valorizagdo da diversidade dos saberes e como um espago de
transformagdo social, considerando que os alunos se deparam no tempo todo com aspectos
socioculturais que requerem a mediacao do professor.

Sabendo da importancia de tratar desse assunto, aponto as lacunas de pesquisa que
precisam ser melhor exploradas. Elas dizem respeito a um ensino critico por meio da
concepgdo do letramento ideoldgico na relagdo professor/aluno. Observando-se o ensino no
Brasil, € notorio que a luta do movimento por uma educac¢ao do campo (e aqui destaco que
essa luta nao ¢ s6 desse movimento, mas também de outros, como o dos negros, o dos indios,
o dos pobres, etc.) ainda ¢ pelo direito de acesso a escola, pois existe um contexto de
inexisténcia e/ou fechamento de muitas escolas. E nesse sentido que apoiar a articulagdo em
torno de uma educagao do campo significa defesa de um direito basico de acesso a um espaco
estratégico de luta social. Logo, olhar para a educa¢ao do campo como um fator que marca a
identidade dos povos do campo tem um desdobramento importante, que ¢ o de ser pensada
também a formacao de professor nesse espago.

Considerando a escola como parte de um contexto social mais amplo, reconhecendo
a importancia de tratar desse assunto e considerando que um dos tragos fundamentais que vem
acompanhando a identidade desse movimento por uma educagdo do campo ¢ a luta do povo
por uma educacdo pensada desde o seu lugar e até a sua participacdo, deixo como sugestdo,
para pesquisas futuras, a possibilidade de refletir sobre formagdo de professor nesse espacgo
numa perspectiva mais etnografica, pois, embora os resultados obtidos aqui tenham sido
satisfatorios para uma identidade do campo trabalhada na escola, ainda hd um longo caminho

a percorrer. Nao estou supondo a existéncia de um universo a parte, autdbnomo e exclusivo das
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outras relagdes sociais para esse contexto, entretanto € preciso que mais professores consigam
fazer desse espaco um lugar para a construcdo de identidade positiva do campo. Assim, face

ao exposto neste trabalho, espero que outros olhares sejam langados para as escolas do campo.
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QUESTIONARIO PARA O DOCENTE
1- Nome completo:

2- Idade:
() entre 0-20 ( ) entre 21-30
() entre 3140 ( ) mais de 40

3- Vocé mora na regiao?
() sim () ndo
Se a resposta for “ndo”, responda. Sua vinda para essa escola aconteceu:
() de forma aleatéria () por concurso () outra forma

4- Quanto tempo vocé ja esta na escola

( ) menos de 1 ano ( )de 1l a4 anos
( )de 4 a7 anos ( )de 7a 10 anos
5- Ha quanto tempo atua como docente
( ) menos de 1 ano ( )de1a3anos
( )de 4 a7 anos ( )de 7a 10 anos
6- Sobre sua formagao profissional
() possui graduacao () possui especializagao
() possui mestrado () possui doutorado

() possui curso de formacao continuada
7- Na instituicdo onde que vocé estudou (graduagdo/especializacao), tinha Educagao do
Campo na grade?
() sim () ndo
8- Por que decidiu vir dar aula em uma escola do campo?
9- Como foi seu processo de adaptagdo na escola? Justifique sua resposta.
( ) rapido () lento () ainda estou acostumando
10- Voce se sente bem trabalhando nesta escola? Justifique sua resposta.
() sim () ndo
6- Voceé se considera “do campo™? Justifique sua resposta:
() sim () ndo

7- Vocé ja ouviu falar da Educacao do Campo?
() sim () ndo
8- Se sim, onde?
9- A secretaria de educagdo oferece formacao diferenciada para vocé nesse contexto?
() sim () ndo
- Se sim, como isso acontece?
- Se ndo, porque vocé acha que isso ndo acontece?
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APENDICE B — Questionario para os Alunos



QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS
01 - Nome completo:

02 — Idade:
()0a7anos () 7al14 anos
03 — Em qual ano vocé esta
() 4°ano ()5°ano
04 — Ha quanto tempo vocé estuda nessa escola?
()0a2anos 2 a4 anos() 4 a5 anos ()

05 - Sobre a escola em que vocé estuda? Justifique sua resposta.

() vocé estuda porque gosta

() vocé estuda porque ndo tem outra na comunidade

06 — Se pudesse escolher:
() vocé estudaria no campo () vocé estudaria na cidade

Justifique:

07 — Que opinido vocé tem da escola na cidade? Justifique.
() um lugar onde se aprende mais e melhor
() um lugar com melhores possibilidades

() nenhuma das alternativas

08 — Que opinido vocé tem sobre a escola do campo?
() um lugar onde se aprende mais e melhor
() um lugar com melhores possibilidades

() nenhuma das alternativas

09 — Voceé se considera “do campo™? Justifique.

() sim () ndao
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APENDICE C - Entrevista para o Docente
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ENTREVISTA PARA O DOCENTE
1- Vocé mora na regiao?

2- Como aconteceu sua vinda para essa escola?

3- Como aconteceu seu envolvimento com o tema Educagao do Campo?

4- Ja teve outras experiéncias de sala de aula em escolas do campo? Quais?

5- Como esta sendo sua experiéncia em dar aula no campo para uma classe
multisseriada?

6- Se pudesse escolher entre dar aula no campo ou na cidade, o que vocé escolheria? Por
que?

7- Voce se considera “do campo”? De que maneira?

8- Como percebe a realidade da escola do campo onde trabalha?

9- Qual ¢ a sua importancia para essa escola?

10-Como vocé vé a escola em que trabalha?
Sobre seu trabalho pedagdgico com alfabetizacio e letramento:

11- Com que frequéncia realiza seu planejamento?
() diario () semanal ( ) mensal () anual

12-Com quem realiza?

13- Que fontes que consulta?

14- O que considera na hora de preparar suas aulas?

15-Com que frequéncia utiliza o livro didatico?

16- Que outros recursos vocé utiliza para sua pratica de ensino?

17-Como vocé vé as situagdes ilustradas de casa, escola, etc., dentro do material didatico
que voce utiliza?

18- Voceé se vé representada? De que maneira isso acontece?

19-0 livro didatico ¢ importante para vocé?

20-Como vocé vé€ o preparo para aulas em escolas multisseriadas?

21-Como vocé define alfabetizagdo e letramento?

22-Que atividades de letramento realiza com frequéncia e que contribuem para o
aprendizado dos seus alunos?

23-Voce reve sua pratica? Como faz?

24-0 que vocé entende por educagdo do campo?

25-Como vocé percebe os alunos dessa escola?

26- 0O que significa para vocé trabalhar em uma escola multisseriada?



145

27-Baseada nos documentos oficiais, como vocé€ v€ o projeto politico da sua escola? A
secretaria de educagdo oferece formagao especifica sobre o tema?

28-Como se da o envolvimento da secretaria de educacao com a escola?

29-Vocé considera que as agdes e os objetivos da escola estdo de acordo com o que o
movimento da educagdao do campo propde?

30- Ha interferéncia por parte da secretaria nas decisdes tomadas por vocé?

31- As familias sdo envolvidas nas atividades da escola?

32-Quais das identidades do campo vocé acha que carrega consigo?
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ENTREVISTA PARA O ALUNO
1- Vocé gosta de morar aqui?
2- Se pudesse escolher, moraria na cidade ou no campo?
3- O que vocé conhece de sua localidade? (Em relagdo as plantas, animais, lendas).
4- O que vocé acha da sua escola?
5- O que vocé mudaria na sua escola?
6- O que a escola significa para vocé?
7- Como ¢ sua rotina nesta escola?
8- Como ¢ sua professora?
9- O que vocés fazem juntos?
10- Que atividades vocé faz junto com os outros colegas?
11-Como vocé imagina a escola na cidade?
12- O que vocé achou de os seus colegas terem ido estudar na cidade?
13-Voce desejaria estudar numa escola diferente?
14-Vocé estuda coisas ou situagoes da sua localidade na sala de aula?
15-Vocé vé situacdes de trabalho que seu pai/mae faz em casa, na aula, no livro didatico?
16-Ja viu algum filme, desenho, personagem infantil ou novela que tivesse representado o
sujeito que mora no campo?
17-Como era esse personagem?
18- O que vocé achou desse personagem?
19-Vocé se considera “do campo™? Por qué?

20- Que identidade do campo vocé acha que tem?
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ENTREVISTA GRUPO FOCAL - PERGUNTAS QUE NORTEARAM AS
DISCUSSOES NOS GRUPOS.

Questdes para roteiro

Objetivo

Como ¢ ser do campo?

Como vocés se sentem estudando no
campo e numa escola multisseriada?

O que vocés acham que ¢ diferente ou
igual aos alunos de outros lugares?

Em qual situacdo vocé se identifica
com o lugar em que vocé€s moram?

No ano que vem alguns de vocés irdo
estudar em Fazenda Rio Grande.
Como vocés imaginam a escola na
cidade?

O que vocés acham dessa escola?

Na sala de aula, vocés estudam coisas
ou situagdes vividas por voc€s aqui?
Quais?

No livro didatico usado em sala,
vocés veem situagdes que acontecem
em sua casa, na escola, com seus
colegas, na sua comunidade? Como
isso ocorre? D& exemplos.

Ja viu algum filme, desenho ou
personagem que mostrasse as pessoas
que moram no campo? O que voces
acharam? Dé exemplos.

- Identificar as caracteristicas comuns do
grupo e as diferengas.

- Como os alunos veem seu espaco em
relacdo aos outros espacgos.

- Como os alunos percebem sua identidade
em relacdo ao campo.

- Identificar quais praticas culturais presentes
nos discursos dos alunos permitem
identificar uma identidade do campo.
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ROTEIRO DE OBSERVACAO
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Data: I/ N° de alunos: Horario:
. Analise do que ocorre de 5 L s
Questoes . Pré-analise
em S min.
Como as criangas chegam a escola?
Caracterizagdo do espaco fisico:
disposi¢do das carteiras; quadro-
negro; espaco fisico; iluminagao;
decoracao, etc.
Recursos disponiveis.
Que recursos foram utilizados?
De que forma esses recursos foram
utilizados?
Como a professora inicia a aula? 5 min
Que atividades sao propostas? 5 min
5 min

Que estratégia a professora utiliza
para interagir com os alunos.

Como a professora aborda as
questdes do campo?

De que maneira os alunos
interagem em sala de aula.

Como a professora faz uso dos
exemplos trazidos pelos alunos?

Como a professora faz uso do livro
didatico?

Como as atividades de leitura,

escrita e oralidade sao abordadas?

Como se da a relagdo entre
professor/aluno?

A identidade dos povos do campo ¢
abordada em sala?

Como os alunos reagem a ¢essa

abordagem?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
PONTA GROSSA - UEPG \J

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Letramentos e identidade em uma escola multisseriada do campo.
Pesquisador: Aparecida de Jesus Ferreira

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 22320714.3.0000.0105

Instituigdo Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa

Patrocinador Principal: Financiamento Prédprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 572.602
Data da Relatoria: 26/03/2014

Apresentagdo do Projeto:

Este projeto de pesquisa vincula-se ao Programa de P6s - Graduagdo em Linguagem, Identidade e

Subjetividade da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, e tem como objetivo verificar com as

identidades sociais do campo podem ser formadas a partir das praticas de letramento da professora no

ensino de Lingua Portuguesa no contexto de multisserie. A pesquisa sera com alunos e professora de uma

escola multisseriada no campo no municipio de Fazenda Rio Grande regido metropolitana de Curitiba/ PR.
Os instrumentos de coleta de dados que serdo utilizados s@o entrevistas, observac¢ao, questionario e diario

de campo. Para isso,faremos uso da pesquisa qualitativa do tipo etnografica como procedimentos
metodologicos.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Verificar como na escola multisseriada - esse espago fragmentado e altamente plural - as Identidades
sociais do campo podem ser formadas a partir das praticas de letramento da professora no ensino de
Lingua Portuguesa no contexto de multisserie.

Objetivo Secundario:

a) Entender como s@o conduzidas/negociadas as questdes (campo e cidade) trazidas pelos alunos nas
aulas de LP; b) Verificar como as vozes dos alunos sdo consideradas e utilizadas no contexto das praticas
de letramento da professora; c) Entender como os alunos se percebem em relago

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n° 4748 bl M sala 12

Bairro: CEP: B4.030-900
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aidentidade dos povos do campo; d) Entender como a professora se percebe em relagio a identidade dos
povos do campo.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

O maior risco ao participante seria o de se constranger com alguma quest3o presente na entrevista (a qual
vai anexada ao TCLE, no entanto ele sempre lerd a possibilidade de desistir a qualquer momento da
pesquisa).

Beneficios:

Pensando na possibilidade de melhorar as condigoes de vida das pessoas envolvidas e ressaltamos a
importancia da responsabilidade ética para atuagdo nos cenarios onde vamos realizar nossas pesquisas. O
retorno da pesquisa para a escola em questado sera decidido junto com a professora de modo que sera feito
o que melhor atender suas necessidades.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa & relevante, ainda mais se considerarmos as praticas educacionais ainda precanas presentes
em municipios de pequeno porte.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

Folha de rosto: Adequada.

Autorizagao por escrito, assinada e carimbada pela responsavel pela escola onde ser3o coletados os dados
da pesquisa: Adequada

TCLE:Adequado

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequagdes:
Aprovado.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Consideragdes Finals a critério do CEP:
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UEP G

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo

COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 e-mail: seccoep@uegp.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Pais.

Vocé ,
responsavel pelo aluno (a) ,
esta sendo convidado a assinar este termo autorizando que este aluno participe da pesquisa
que por hora ¢ intitulada “Letramentos e Identidade em uma Escola Multisseriada do Campo”,
tendo como pesquisadora responsavel a professora Dra. Aparecida de Jesus Ferreira e como
pesquisadora participante Raimunda Santos Moreira de Oliveira da Universidade Estadual de
Ponta Grossa. O objetivo da pesquisa € observar como as aulas de Lingua Portuguesa da
professora orientam a formagdo de uma identidade social do campo nos alunos. As
observagoes deverdo ser gravadas, desde que haja permissdo dos participantes.

A participacao desse(a) aluno(a) no estudo sera em responder questiondarios e entrevistas
que serao gravados com a pesquisadora. Tanto o questiondrio como a entrevista tera
linguagem simples e adequada, e serdo utilizados para a pesquisa e publicacdes que
resultarem dela. Sera sempre assegurado o absoluto sigilo quanto a sua identidade.

Apos as andlises vocé juntamente com a escola serd informado dos resultados desta
pesquisa da qual participa. A participagdo do seu filho (a) € voluntaria, portanto ndo recebera
recompensa ou gratificagdo nem pagard para participar. Sera garantido o livre acesso a todas
as informacgdes e retirada de duvidas sobre o estudo, enfim, tudo o que vocé queira saber
antes, durante e depois da participagdo na pesquisa. O seu filho (a) podera deixar de participar
do estudo a qualquer momento, sem apresentar justificativas e, também, sem prejuizo ou
perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido, tendo também todas as duvidas
esclarecidas sobre a sua participag@o neste trabalho. Em caso de duvidas, vocé podera entrar
em contato com qualquer um dos membros da pesquisa ou com a Comissdo de Etica em
Pesquisa da UEPG:

Nome do pesquisador: Aparecida de Jesus Ferreira
Rua: Luiz Nadal Motti, 319 - Lote 98, Parque dos Ingleses - Jardim Carvalho - Ponta Grossa
/PR Telefone: (42) 99376764

Nome do pesquisador: Raimunda Santos Moreira de Oliveira
Rua: Paulo Gorski 610, ap. 301, bl 03, Mossungué — Curitiba /PR
Telefone: (41) 9819-9294

Comité de Etica em Pesquisa

UEPG Campus Uvaranas, Bloco M, sala 100 Telefone: (42) 3220-3108.

Assinatura dos pais ou responsavel

Assinatura pesquisador responsavel Assinatura pesquisador participante

Ponta Grossa, de de 2014.
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UE/"(>
Universidade Estadual de Ponta Grossa
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo
COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
Av.: Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 Bloco M, Sala 100
Campus Uvaranas Ponta Grossa Fone: (42) 3220.3108 e-mail: seccoep@uegp.br

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professora

Vocé , esta
sendo convidado a participar da pesquisa provisoriamente intitulada “Letramentos e
Identidade em uma Escola Multisseriada do Campo”, tendo como pesquisadora responsavel a
professora Dra. Aparecida de Jesus Ferreira ¢ como pesquisadora participante Raimunda
Santos Moreira de Oliveira da Universidade Estadual de Ponta Grossa. O objetivo da pesquisa
¢ observar como as aulas de Lingua Portuguesa da professora orientam a formacdo de uma
identidade social do campo nos alunos. As observagdes deverao ser gravadas, desde que haja
permissdo dos participantes.

A sua participagdao no estudo serd em responder questionarios e entrevistas que serao
gravadas com a pesquisadora. Tanto o questionario como a entrevista terd linguagem simples
e adequada, e serdo utilizados para a pesquisa e publicagdes que resultarem dela. Sera sempre
assegurado o absoluto sigilo quanto a sua identidade.

Apos as analises vocé sera informado dos resultados desta pesquisa da qual participa.
Sua participagdo ¢ voluntaria, portanto ndo recebera recompensa ou gratificagdo nem pagara
para participar. Serd garantido o livre acesso a todas as informacgdes e retirada de duvidas
sobre o estudo, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante ¢ depois da participacao na
pesquisa. Vocé podera deixar de participar do estudo a qualquer momento, sem apresentar
justificativas e, também, sem prejuizo ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido,
tendo também todas as duvidas esclarecidas sobre a sua participagdo neste trabalho. Em caso
de duvidas, vocé podera entrar em contato com qualquer um dos membros da pesquisa ou
com a Comissdo de Etica em Pesquisa da UEPG:

Nome do pesquisador: Aparecida de Jesus Ferreira
Rua: Luiz Nadal Motti, 319 - Lote 98, Parque dos Ingleses - Jardim Carvalho - Ponta Grossa
/PR Telefone: (42) 99376764

Nome do pesquisador: Raimunda Santos Moreira de Oliveira
Rua: Paulo Gorski 610, ap. 301, bl 03, Mossungué, — Curitiba /PR
Telefone: (41) 9819-9294

Comité de Etica em Pesquisa

UEPG Campus Uvaranas, Bloco M, sala 100 Telefone: (42) 3220-3108.

Assinatura do convidado para a pesquisa

Assinatura pesquisador responsavel Assinatura pesquisador participante
Ponta Grossa, de de 2014.
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ANEXO II — Termo de Ciéncia do responsavel pelo campo de pesquisa.
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[ Rx e s S RE
TERMO DE CIENCIA DO RESPONSAVEL PELO CAMPO DE ESTUDO

fRe B0

TITULO DO PROJETO: Letramentos € Identidade em uma Escola Multisseriada do
Campo.

PESQUISADORAS: Raimunda Santos Moreira de Oliveira ¢ Aparecida de Jesus

Ferreira (orientadora).
LocAL pa PESQUIsA: I——

RESPONSAVEL PELO LOCAL DE REALIZAGAO DA PESQUISA: Professora -
I

As pesquisadoras acima identificadas estdo autorizadas a realizarem a pesquisa e coletar
dados, preservando as informagoes referentes ao sujeito de pesquisa, divulgando-as
exclusivamente para fins cientificos apenas anonimamente, respeitando todas as normas

da Resolugio 196/96 e suas complementares.

Prefeitura Municipai oe razenda Rio Grande
Secretaria Municipal de Educacdo,
Cultura e Esporte
Rua Tenente Sandro Luiz Kampa, 182

Bairro lguagu Gf::d 83833090 5 3
Fazenda Rio Grande - Parand azenda Rio Grande, set 2
Tel(41) 3608-7139 Fax: 41) 36087147 St CE 2019,
CNP): 95,422.986/0001-02

ifi‘,‘f ' Npme(s) e assinatura(s) do(s) responsavel pelo campo de pesquisa.
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ANEXO III — Trabalhos Desenvolvidos por Regido e Instituicio
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Regido Instituicio | N° Trabalhos Regido Instituicio | N° Trabalhos
USP 5 UTP 3
UFF 4 FURB 2
UNICAMP 4 UEL 2
PUC-MG 2 UEPG 2
PUC-SP 2 UFPR 2
UFES 2 UFSC 2
UFMG 2 UFSM 2

Sudeste |UFSCAR 2 Sul UNISINOS 2
UNESP 2 UPF 2
UERJ 1 UCS 1
UNIMEP 1 UEM 1
UNISO 1 UFPel 1
UNIUBE 1 UFRGS 1
USF 1 UFSCAR 1
TOTAL 30 TOTAL 24
UFRN 4 UFPA 8
UFPB 3 UFAM 4
UFPI 3 UEAM 2

Norte

UFS 3 UEPA 2
UEBA 2 UNAMA 2
UFBA 2 TOTAL 18

Nordeste
UFMA 2 UCDB 1
UFCE ! Centro-Oeste e !
UFPE 1 UFMT 1
UFT 1 TOTAL 3
UNEB ! BRASIL TOTAL 98
TOTAL 23




