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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo compreender e analisar relagdes que se estabelecem
entre a(s) cultura(s) de uma comunidade com ancestralidade afrodescendente -
quilombola e as praticas cotidianas que se estabelecem em uma escola desse
territdrio. No processo de investigacdo, a escola deste espaco € pensada como um
lugar que se depara e constréi processos culturais, sendo assim, espaco de
producdo de saberes e fazeres. Moradores da comunidade, professores/as da
escola e alunos/as sdo os sujeitos colaboradores. A metodologia escolhida para o
desenvolvimento da pesquisa € ancorada na abordagem qualitativa de cunho
biogréfico — narrativas de vida e (auto)biografia. Foram utilizados como fontes: o
diario de campo, o grupo de discussdo com alunos e alunas, as entrevistas
narrativas com os sujeitos da comunidade e com os/as docentes. Em um processo
de analise compreensiva apresento os sentidos e significacdes mais relevantes que
emergiram sobre as relagbes entre culturas e escola. Comunidade, alunos/as e
docentes reconhecem o0s sujeitos como afrodescendentes - quilombolas e
moradores do espaco rural. Os docentes reconhecem as produgdes culturais da
comunidade, mas sentem dificuldades de incorporar essas produ¢des no curriculo
da escola, com forte vinculagdo as préaticas escolares urbanocéntricas. Alunos e
alunas declaram que a escola ndo contempla em suas praticas cotidianas as
questdes do rural e da ancestralidade negra. O estudo indica que é possivel articular
no curriculo os saberes e as producgdes culturais da comunidade, implicando em
acOes de formacao inicial e continuada de professores/as para atuarem em escolas
de territérios rurais e em comunidades com ancestralidade negra, ao (re)conhecer e
articular culturas e diversidades na escola, na possibilidade de favorecer praticas
escolares contextualizadas.

Palavras-chaves: Cultura(s), Praticas cotidianas na/da escola; Escola em territério
rural-quilombola; Pesquisa (auto)biogréfica.



OLIVEIRA, Rita de Céassia Magalhdes. Tessitura of diversity: culture (s) in the
school routine of a rural area - maroon. 2014. Thesis (Master of Education and
Contemporary) - University of Bahia — UNEB.

ABSTRACT

This research aims to understand and analyze relationships established between(s)
culture(s) of a community of African descent ancestry - maroon and everyday
practices that are established in a school that territory. In the research process, the
school is designed this space as a place that faces and builds cultural processes, so
production space of knowledge and practices. Community residents, teachers/school
and the alumni/employees are subject. The methodology chosen for the research
development is anchored in the qualitative nature of the biographical approach -
narratives of life and (auto)biography. Were used as sources: a field diary, group
discussion with male and female students, narrative interviews with individuals from
the community and with/as teachers. In a process of comprehensive analysis and
present the most relevant senses meanings that emerged on the relationship
between culture and school. Community, students/teachers and recognize the
subjects as African descent - maroon and residents of rural areas. Teachers
recognize the cultural productions of the community, but have some difficulty in
incorporating these productions in the school curriculum, with strong ties to the
urbanocéntricas school practices. Male and female students claim that the school
does not address in their everyday practices of rural issues and black ancestry. The
study indicates that it is possible to articulate the curriculum knowledge and the
cultural productions of the community, resulting in shares of initial and continuing
training of teachers/to work in the schools of rural areas and communities with black
ancestry, to (re)learn and articulate cultures and diversities in school, the possibility
of favoring contextualized school practices.

Keywords: Culture(s), practices in everyday/school; School in rural-maroon territory;
Search (auto)biographical.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 Grafico da Evolucdo do numero de filhos no Brasil de 1940-2010

Figura 2 Mapa da Bahia com a localizagéo da Cidade de Feira de Santana

Figura 3 Mapa com a Divisédo Politico-administrativa do Municipio de Feira
de Santana-Ba, a partir de 2008

Figura 4 Grafico de Desempenho do Municipio de Feira de Santana — 5°
ano do Ensino Fundamental — Inep - 2011

Figura 5 Grafico de Desempenho do Municipio de Feira de Santana — 9°
ano do Ensino Fundamental — Inep — 2011

Figura 6 Gréafico de Desempenho da Escola Municipal Rosa Maria
Esperidido Leite — 5° ano do Ensino Fundamental - Inep 2011

Figura 7 Gréfico de Desempenho da Escola Municipal Rosa Maria
Esperidido Leite — 9° ano do Ensino Fundamental - Inep 2011

29

78

79

207

207

208

208



LISTA DE TABELAS

Tabela 01 Quadro de Pessoal — Recursos Humanos

Tabela 02 Estrutura Fisica da Escola Municipal Rosa Maria Esperidido
Leite

Tabela 03 Numero de Matriculas da Rede Municipal de Educacgéo de Feira
de Santana - 2011

Tabela 04 Numero de Matriculas no Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Educacao de Feira de Santana — 2011

81

82

210

211



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANPED: Associacao Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo
CAPES: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEP/UNEB: Conselho de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia
CNS/MS: Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude

DIVERSO: Grupo de Pesquisa Docéncia, Narrativas e Diversidade

FEUSP: Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo

FUNDEB: O Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educac¢éo Bésica
GRAFHO: Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formacéao e Histéria Oral

IES: Instituicdo de Ensino Superior

LDBEN: Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

PCNs: Parametros Curriculares Nacionais

PPGEDUC: Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao e Contemporaneidade
SEC- BA: Secretaria de Educacao do Estado da Bahia

SECAD: Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
SEDUC: Secretaria da Educacédo de Feira de Santana

SEPROMI: Secretaria de Promocéao da Igualdade Racial

UEFS: Universidade Estadual de Feira de Santana

UFBA: Universidade Federal da Bahia

UFSC: Universidade Federal de Santa Catarina

UNEB: Universidade do Estado da Bahia



SUMARIO

INTRODUCAO: primeiras palavras... 18
I. PALAVRAS/PEDRAS: (auto)biografando as lembrancas da vida 27
1.1 Travessias nas palavras/pedras da vida familiar 29
1.2 Travessias nas palavras/pedras da vida escolar/formacao 34
1.3 Travessias nas palavras/pedras da profissdo/formacéao 39

1.4 Travessias nas palavras/pedras que me aproximam das margens da 43
reflexdo sobre a acéo
II. EPISTEMOLOGIA DE UMA ESCRITA: fios das palavras que tecem a(s) 48

cultura(s) no/do/com os cotidianos da escola de um territério rural

2.1 Os fios das palavras que tecem diversidade(s) e cultura(s) 49
2.2 Pensando e escrevendo no/do/com o cotidiano 63
2.3 Globalizacao e o cotidiano das comunidades rurais 64
ll. TRAJETORIAS EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS DA 68
PESQUISA: catando palavras, buscando caminhos
3.1 Uma metodologia, sua histéria, uma escolha 70
3.2 Catando palavras, buscando sentidos 75
3.3 Contexto de localizacao 77
3.4 Contexto da escola 80
3.5 Contextos das entrevistas narrativas 82
3.6 Contextos do grupo de discussao 89
3.7 Outro dispositivo de investigacao 91
3.8 Caminhos da andlise 93

IV. NARRATIVAS DA/NA PESQUISA: biografando as palavras/fios de agua 99
de cada sujeito/pogo
4.1. Narrando historia, lutas e conquistas de uma comunidade rural- 101

quilombola



4.2 Narrando o cotidiano das praticas, costumes e crencas: entre a
tradicdo e (re)configuragcao

4.3 Narrativas, cultura(s) e espaco escolar: identidade e pertencimento
4.3.1 Identidades, linguagens, estranhamentos e aproximacoes
4.4 Narrativas das praticas cotidianas da/na escola
4.4.1 Cultura(s), praticas cotidianas da/na escola e formacéo docente
PALAVRAS FINAIS
REFERENCIAS
APENDICES

ANEXOS

109

116
116
129
129
154
165
175

200



18

INTRODUCAO:

primeiras palavras...

A licéo de pintura

Quadro nenhum esta acabado,
Disse certo pintor;

Se pode sem fim continua-lo;
Primeiro ao além de outro quadro
que, feito a partir de tal forma,

tem na tela, oculta, uma porta

gue da a um corredor

gue leva a outra e a muitas outras.

(MELO NETO, 2002, p. 29)



19

Quando Leonardo da Vinci pintou o quadro da Monalisa, deixou uma
expressao no seu sorriso que ao longo do tempo possibilitou a abertura de muitas
portas para interpretacdes daquele sorriso. Cada pessoa que viu 0 quadro - por
muito tempo de maneira presencial, depois por fotografias, réplicas e atualmente
pela virtualidade das imagens, encontrou na tela oculta, um corredor que levou/leva
para uma ou varias portas na possibilidade de continuar a obra. A continuacédo da
obra teve/tem uma experiéncia na verdade' (GADAMER, 1960) e as marcas das
subjetiva¢gdes dos sujeitos. Portanto, o quadro da Monalisa, continua a ser acabado.

Penso que além do quadro do pintor Leonardo da Vincci, outras obras
também podem ocultar corredores que levam a uma ou varias portas para que as
mesmas sejam continuadas - se ndo na sua materialidade, mas nas suas varias
compreensdes/interpretacdes. Assim, ao ver a obra de Oscar Niemeyer, Lucio
Costa; Antbnio Francisco Lisboa (Aleijadinho), Vitalino Pereira dos Santos (Mestre
Vitalino); Luiz Gonzaga, Dorival Caymmi; Melo Neto e Mia Couto - além de tantos
outros andénimos, vamos tendo a possibilidade de abrir as portas da
compreensaol/interpretacao/imaginagéo e continuar cada uma.

Da mesma forma que o quadro (idem as outras obras) ndo esta acabado, e,
se pode sem fim continua-lo, aqui estara escrito o resultado de uma pesquisa que
como outras obras humanas tera um corredor que leva a uma ou varias portas para
que seja infinitamente continuada. Apenas peco (se € que posso pedir para outro
autor) que ao continuar essa obra de pesquisa, 0 novo autor leve em consideracao
tanto a producdo cientifica como extracientifica, pois ambas sdo lugares de
informacdes, conhecimentos, saberes e fazeres — mantendo-as sem hierarquizacao
- apesar de na contemporaneidade, estarmos inundados de
informacao/conhecimento/saber/fazer cientifico. O restante fica livre para as novas
tessituras.

Esse pedido tem como intencdo que o novo autor faca da contemporaneidade
um tempo de subversdo da verdade cientifica — positivista, que se apresenta como
se nado existisse nada para além dela. Desta forma, Giorgio Agamben afirma que:
“[...]. Aqueles que coincidem muito plenamente com a época, que em todos 0s

aspectos a esta aderem perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque,

! Para Gadamer (1960), vivemos uma experiéncia da verdade quando compreendemos uma obra de
arte que nao se baseia no método. (apud Schmidt, 2012)


http://letras.mus.br/dorival-caymmi/
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exatamente por isso, ndo conseguem vé-la, ndo pode manter o olhar fixo sobre ela”
(2009, p. 59). E essa subversao, pode permitir o encontro do eu- outro. “Ao estar-no-
mundo com outras pessoas, eu mantenho relacdes diferentes com os outros [...]".
(SCHMIDT, 2012, p. 103). Sendo assim, vou construindo-me como sujeito nas
diversas interagdes sociais.

Este estar-no-mundo que possibilita o encontro com o outro é vivenciado e
experienciado nos processos que circulam e sdo circulados pelas mais complexas

(ou ndo) questdes dessa contemporaneidade. Neste sentido, Carvalho aponta que:

A contemporaneidade, essa, se é acidental relativa ao tempo, é
essencial, como vimos, para a assun¢do da condicdo humana no
tempo. Postula a actualidade do presente em funcéo da relacdo que
com ele mantemos, seja em termos de participacdo na sua
complexidade cultural, social e natural, seja em funcdo da
consciéncia que possuimos dessa mesma complexidade. Numa
perspectiva fenomenoldgica, ser-se contemporaneo €, assim, estar-
se presente no presente, sendo-se por ele investido e investindo-se
nele. (2000, p. 32)

O “estar-se presente no presente” € uma condigdo que nos leva a refletir
continuamente a nossa condicdo humana, neste tempo de grandes e profundas
transformacdes. Somos contemporaneos desses processos, ainda que néo
estejamos vivendo nos espacos (proximos fisicamente) de cada um deles. Viver
essa contemporaneidade € um desafio para o sujeito encarnado, que existe na
modernidade tardia, sendo: “[...] capaz de escrever mergulhando a pena nas trevas
do presente” (AGAMBEM, 2009, p. 63).

Mergulhar a pena “nas trevas do presente” me impulsionou a buscar outras
pesquisas que caminharam na dimensdo dos conhecimentos acerca das culturas

nas praticas da escola em territério rural. Principalmente por que:

Hoje os modos de vida flutuam em direcdes diferentes e néo
necessariamente coordenadas; entram em contato e se separam,
aproximam-se e se distanciam, abracam-se e se repelem, entram em
conflito ou iniciam um intercAmbio de experientes e servicos — e
fazem tudo isso (parafraseando a expressdo memoravel de Georg
Simmel) flutuando numa suspensdo de culturas, todas com
gravidade especifica semelhante ou totalmente idéntica. Hierarquias
em teses estdveis e inquestiondveis e caminhos evolutivos
unidirecionais sao hoje substituidos por disputas pela permisséo de
ser diferente; esses choques e batalhas cujo resultado é impossivel
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de se prever, e em cujo carater conclusivo ndo se pode confiar.
(BAUMAN, 2013, p. 38-39)

Desta forma, a disputa “pela permissao de ser diferente” (BAUMAN 2013),
precisa estar presente nas discussoes acerca da educacdo. Na educacéo, ainda se
mantém algumas teses estaveis e inquestionaveis, ao ponto de constatarmos que as
categorias relacionadas com as questfes culturais séo invisibilizadas ou raramente
visibilizadas nas pesquisas, principalmente quando estdo imbricadas com a
formacdo docente. Em um estudo realizado por André (2011)? referente aos anos de
1990, eram poucas as pesquisas — dissertacoes e teses na area de formacao
docente que traziam as tematicas de escolas rurais e processos culturais nas
praticas escolares. Sendo assim, esta pesquisa se junta a pequena representacao
das pesquisas em educacdo — que tratam dessas questbes, para contribuir na
visibilizacdo dessas tematicas. Por isso, penso que a obra precisa ser continuada,
nos diversos aspectos que dela podem emergir.

Algumas dessas questdes estardo inseridas nas narrativas que serao
apresentadas, outras escapam/deslocam-se dessa discussdo, pois, hao sera
possivel dar conta de toda essa complexidade, neste momento de
producao/pesquisa.

Entre os aspectos que a narrativa de vida/formacao/profissédo nos instiga a
problematizar esta a questao da(s) cultura(s) e suas variadas apresentacdes nos
espacos da escola. Assim, pensar sobre a(s) cultura(s) na modernidade tardia &
pensar que a(s) mesma(s) se constituilem) como um atributo fundamental de toda e
qualquer sociedade. E esse atributo, que provoca a discussdo sobre identidade e o
pertencimento dos sujeitos aos lugares e papéis sociais que assumem/ocupam.

No contexto da educacdo formal, a escola se constitui como espaco que
constréi e se depara com as culturas e com a formacéo dos saberes. Tal formacgéao
configura-se em meio a multiplos dialogos, tensbes e contradicdes que constroem a
dindmica escolar. Historicamente, alguns saberes e culturas de determinados grupos
foram consolidados, em detrimento de outros tantos, que foram silenciados, pela

forgca do discurso da superioridade imposta. A escola enquanto instituicdo social

% Algumas dessas informacdes trazidas pela pesquisa de André (2011) estardo articuladas no capitulo
IV dessa pesquisa/escrita.
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apresenta em seu espaco, tanto os saberes hegemonicos quanto as manifestacoes

conflituosas das diferentes culturas e da sua pluralidade.

[...] Ainda, é inegavel a pluralidade cultural do mundo em que
vivemos e que se manifesta, de forma impetuosa, em todos os
espacos sociais, inclusive nas escolas e nas salas de aula. Essa
pluralidade frequentemente acarreta confrontos e conflitos, tornando
cada vez mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos
profissionais da educacéo. No entanto, essa mesma pluralidade pode
propiciar o enriquecimento e a renovagdo das possibilidades de
atuacao pedagdégica. (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 20)

Ao concordar com Moreira e Candau (2007) sobre a pluralidade cultural que
se presentifica nos espacos das escolas, percebemos também que nesses espacgos
existem diversas possibilidades para dialogarmos sobre essas culturas nas relacdes
produzidas pelos sujeitos sociais. Compreender e discutir a diversidade e a
diferenca entre os sujeitos sociais € uma das questbes da pds-modernidade ou
modernidade tardia. E neste contexto de modernidade tardia, que também emergem
os fios que se entremeiam para a reflexdo acerca das relagbes de ensino e
aprendizagem que se materializam nas escolas dos territérios rurais. Assim, faz-se
necessario o dialogo entre as instituicbes académicas com Seus Pprocessos
institucionais de formacdo docente, as instituicdes governamentais (sistemas de
educacéao federal, estadual e municipal) e os profissionais que estdo no exercicio
profissional da docéncia (professores/as, gestores/as, coordenadores/as), para a
melhoria da educacao nas escolas rurais.

As escolas rurais sdo espacos de sujeitos sociais, sao lugares de pluralidade
cultural, portanto € preciso lancar outro olhar sobre esses espacos. Nesse sentido,

Souza afirma que:

Tomar as escolas rurais e suas diferentes significacdes, no contexto
social local/nacional, significa lancar olhares sobre os sujeitos da
escola rural; aos modos como o trabalho pedagégico se forja no
cotidiano das escolas e como as instituicbes escolares rurais se
presentificam e constroem marcas de subordinacdo ou resisténcia
frente a formulacdo e implementacao de politicas voltadas para os
povos que habitam o meio rural, considerando o ambiente identitario
dos sujeitos que d&o vida e sentidos as produgdes culturais proprias
desses espacgos. (SOUZA, 2012, p. 18)
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Na intencdo de lancarmos novos olhares sobre esse cotidiano rural, que é
mutante, temporalizado, espacializado e vivenciado pelos sujeitos nos espacgos das
escolas, que concordamos com as palavras de Souza (2012). Estes espacos da/na
escola séo constituidos por criangas, jovens e adultos, sujeitos sociais que trazem
nas suas historias de vida os diversos tracos da histéria e cultura(s) do seu lugar.
Desta forma, é preciso (re)pensar como as préticas cotidianas dessa escola lidam
com a diversidade cultural, que aflora neste ambiente institucionalizado ou, melhor
dizendo: Quais e como as culturas se encontram e sao (re)produzidas neste
espaco?

Quando nos deparamos com novas situagfes, temos inumeros desencaixes,
porém aqueles que fazem com que questionemos a “ordem das coisas” (da razao,
verdade e ciéncia moderna) nos levam a muitas reflexdes. Nesse momento, vamos
(re)elaborando novos pensares e numa necessidade nascente, surgem as questdes
gue movem nossos pensamentos, nossas acdes e outras maneiras de (re)elaborar o
mundo.

Nas muitas histérias de vida a escola constituiu/constitui um lugar de
experiéncias culturais que elabora/reelabora a ideia de mundo, influenciando nas
identidades e pertencimentos dos sujeitos. S&o experiéncias que estabelecem
regras sociais codificadas. Assim, Delory-Momberger afirma que:

[...] Da primeira infancia a adolescéncia, a experiéncia da escola
evolui, toma formas (identificacBes, distanciamentos, saberes). No
entanto, em todas as idades, ela representa uma deslocalizacdo dos
pertencimentos, das identidades, dos saberes de origem ou de
proximidade, e a integracdo a um espaco publico de regras sociais,
comportamentos codificados e saberes objetivados. (2008, p. 114)

E na vertente de buscar compreender essas identificacdes, vizinhancas,
aproximacbes e distanciamentos, que surge como objeto de pesquisa a
biografizagdo da(s) cultura(s) no/do/com o cotidiano da escola de territorio rural. Na
busca dessa compreensao, deparei-me com algumas questbes que orientam a
minha investigacdo: Quais as producdes culturais que constituem e caracterizam a
comunidade do distrito rural de Matinha dos Pretos, na cidade de Feira de Santana?

De que maneira, sdo (re)construidos os fendmenos da(s) cultura(s) daquele espaco
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no cotidiano da escola como mecanismo identitario dos sujeitos sociais? Como as
praticas cotidianas desenvolvidas na escola de um territério rural, (des)valorizam as
producdes culturais daquele espaco?

Nesta perspectiva, a pesquisa aponta para a analise e compreensao acerca
das relacdes e sentidos estabelecidos entre o contexto da(s) cultura(s) da
comunidade e as praticas cotidianas da escola rural situada no territério do distrito
de Matinha dos Pretos, na cidade de Feira de Santana-Bahia.

A partir da observacdo, analise e compreensdo dos dados empiricos
revelados e desvelados no campo, poderemos entender como as praticas cotidianas
desenvolvidas no espaco da escola de territério rural, tratam a questdo da
diversidade e diferenca cultural como mecanismo identitario, a partir da memaria
coletiva e das singularidades culturais dos sujeitos sociais.

Os questionamentos propostos na pesquisa tém como objetivo central a
analise e compreensao das formas pelas quais a(s) cultura(s) de uma comunidade
sdo (re)construidas nas préaticas cotidianas da escola de um territério rural,
localizada no distrito de Matinha dos Pretos, na cidade de Feira de Santana. Na
ideia de ampliar esse objetivo, elencamos outros objetivos que possibilitam ampliar
diferentes aspectos da pesquisa, entre eles estdo: Descrever as produc¢des culturais
gue constituem e caracterizam a comunidade do distrito rural de Matinha dos Pretos,
na cidade de Feira de Santana; Analisar as formas como sdo (re)construidos os
fendmenos da(s) cultura(s) daquele espaco no cotidiano da escola como mecanismo
identitario dos sujeitos sociais; ldentificar os modos pelos quais as préticas
cotidianas desenvolvidas na escola de um territorio rural, (des)valorizam as
producdes culturais daquele espaco.

Deste modo, nestas travessias dialogamos com outras vozes que articulam
sobre a(s) cultura(s) do/no/com o cotidiano da escola rural numa tentativa de
entender através da abordagem biografica — narrativas, os processos das diversas
relacdes locais (e para além delas) que formam a comunidade de Matinha dos
Pretos e em particular, das tessituras das diversidades que se presentificam na(s)
cultura(s) desse cotidiano escolar.

Ainda utilizando a metéafora “A licdo de pintura” (MELO NETO, 2002), quem

ler a obra vai “encontra um corredor” que lhe levara a algumas portas. Em cada



25

porta, o dialogo sera inicialmente aberto com fragmentos de obras literarias e ou
musicais, que permitirdo entrelacos com a pesquisa na sua forma grafada.

Na Primeira Porta — o leitor vai encontrar a escrita que dialoga com o0s
processos de introducdo dessa tessitura. Apresento o meu didlogo inicial, sdo as
primeiras palavras que utilizo para dizer ao leitor o que foi feito na/da pesquisa, mas
nao dialogo sozinha, trago outras vozes que anterior a mim, se lancaram na busca
pela compreensdo das coisas do mundo, das construcdes dos sujeitos nos seus
constantes processos de interacdes sociais.

Seguindo a escrita, na segunda porta - Capitulo | o leitor vai encontrar as
“palavras/pedras” das diversas travessias que biografam parte da histéria de vida da
pesquisadora. Estardo presentes as travessias de formacdo na familia, na vida
escolar e na profissdo. Ao tecer essa (auto)biografia o “Ser” afetivo, politico, filiséfico
e social estard se manifestando. Essas travessias de formagdo foram também
imbricadas nos/com 0s movimentos sociais, que tiveram significativo papel para
trocar o silenciamento pela voz dialdgica.

Na terceira Porta — Capitulo I, fazendo a leitura, o leitor vai aprender e
apreender com os “fios das palavras”, a ambivaléncia dos significados da palavra
cultura. A ideia de cultura serd pensada na vertente da historicidade e nos seus
diversos usos. Ainda nesta porta, serdo discutidos os sentidos de cultura desde que
a modernidade a transformou nas mais diversas derivagdes - aceitas e contestadas.
Ai também é espaco de pensar o quanto a cultura se manifesta como elemento
fundante das/nas nossas vidas.

Abrindo a quarta porta — Capitulo Ill, o leitor encontrard nas “palavras
catadas” as trajetorias epistemoldgicas e metodolégicas da/na pesquisa. E nesta
porta que a abordagem biografica mostrara todo o potencial metodoldgico que
rompe com as tendéncias positivistas de pesquisa, que ainda perduram nesse
tempo de modernidade tardia. Assim, vamos entender que a multiplicidade dos
caminhos da abordagem biogréafica possibilita tanto o conhecimento de si, narrado
ou escrito como o conhecimento dos recortes sociais, politicos, econémicos e
culturais em tempos e espacos distintos.

Quinta porta — Capitulo 1V, as “palavras fios de agua” vao enfrasar as vozes

gue narram o lugar. Nesta porta, sdo 0s sujeitos que contam sobre as produc¢bes
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culturais de uma comunidade rural, sobre as relagbes que se estabelecem entre as
praticas da escola de um territério rural e sobre suas identidades e pertencimentos.
A historia é narrada por eles e elas e interpretada pela pesquisadora em um
processo de andlise compreensiva. Cada leitor poderd também fazer outras
interpretagcdes, abrir outras tantas portas. As subjetivacdes dos sujeitos estar&o
presentes tanto nas narrativas, como na escrita, quanto nas interpretacdes.

Quase no final do corredor, tera a sexta porta — € um Adeus temporario, um
até outra hora que finaliza este momento da pesquisa. Estardo aqui todas as
vivéncias e experiéncias condensadas naquilo que produziu os sentidos e
significados da/na pesquisa. Nesta porta, todos e todas poderdo continuar a obra,
pensando e articulando alguns caminhos que a pesquisa precisa fazer para a
melhoria na qualidade da educacdo ofertada aos sujeitos que vivem, estudam e
partilham os territorios rurais.

Na dultima porta estdo colocadas as referéncias que dialogaram com a
pesquisadora e com as narrativas da/na pesquisa, seguindo dos apéndices e dos
anexos.

Este texto se inscreve em um momento de grandes transformacoes
tecnoldgicas, sociais, econdmicas, culturais, etc. E um tempo de formacéo de novas
identidades, de hibridizacbes, de tradicbes e traducbes nos processos que
reivindicam melhorias de/da vida nos mais variados lugares do mundo. E momento
de reflexdes, de sermos transformados e nos transformar em sujeitos que percebam
que o outro ndo é apenas o reflexo de si, mas representa uma outra alteridade.
Precisamos ser tocados pela nossa humanidade. Por isso, convido todos e todas, a

fazerem parte desta obra.
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|. PALAVRAS/PEDRAS:

(auto)biografando as lembrancas da vida

Vivi, olhei, li, senti, Que faz ai o ler, Lendo, fica-se, a saber, quase
tudo, Eu também leio, Algo, portanto saberas, Agora ja ndo estou téo
certa, Teras entdo de ler doutra maneira, Como, Nao serve a mesma
para todos, cada um inventa a sua, a que lhe for propria, h4 quem
leve a vida inteira a ler sem nunca ter conseguido ir mais além da
leitura, ficam pegados a pagina, ndo percebem que as palavras sdo
apenas pedras postas a atravessar a corrente de um rio, se estédo ali
€ para que possamos chegar a outra margem, a outra margem € o
gue importa. A ndo ser, A ndo ser qué, A ndo ser que esses tais rios
ndo tenham duas margens, mas muitas, que cada pessoa que |é
seja, ela, a sua prépria margem, e que seja sua, € apenas sua, a
margem a que tera de chegar.

(SARAMAGO, 2000, p. 77)
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As palavras aqui serdo pensadas como a possibilidade de usar a linguagem
escrita para descrever e explicar lembrancas que chegam da/na memodria num
tempo e espaco presente, contudo, a memoria e as palavras tém a magia de trazer
as lembrancas de forma circular sem a temporalidade chronus, ela retém certos
acontecimentos de forma muito particular. Cada lembrancga escrita e descrita traz as
emocOes do tempo presente, possibilitando revelar e desvelar as emocbes
vivenciadas pelo sujeito que experienciou® a travessia, tentando chegar as outras
margens. Escrever € um tempo de ambivaléncia entre a quietude e a movimentagao
- por um lado o corpo se aquieta na sua movimentacao espacial, do outro, o corpo
se movimenta na busca da memoria. De acordo com Pineau e Le Grand “[...].
Qualqguer histéria de vida se vé as voltas com essa extensdo quase infinita, essa
ambivaléncia das palavras que designam e explicam ao mesmo tempo. [...]" (2012,
p. 85).

Idealizar a escrita e leitura das paginas da vida é uma criacdo dos sujeitos
sociais, cada dia ele se inscreve e se escreve nas historias de vida individuais e
coletivas, mas ninguém escreve nem ler sozinho, todos estdo envolvidos num
processo de polifonia para escrever/entender cada pagina escrita. Desta forma, o
fragmento da epigrafe de Saramago, me diz que “cada um inventa a sua, a que |lhe
for prépria, ha quem leve a vida inteira a ler sem nunca ter conseguido ir mais além
da leitura, ficam pegados a péagina, ndo percebem que as palavras sdo apenas
pedras postas a atravessar a corrente de um rio” (2000, p. 77). Eis um grande e
prazeroso momento para narrar outras historias de vida, iniciando com algumas
nuancas de biografizacdo de quem escreve. Neste sentido, Delory-Momberger
afirma que “A partir da narrativa pessoal, a corrente das histérias de vida traduz e
transp&e no dominio da formacdo um processo mais geral, que é aquele da maneira
pela qual os individuos se apropriam do mundo historico, social, cultural no qual eles
vivem. [...]" (2011, p. 49).

Para fazer a escrita/leitura (auto)biogréafica, estarei ocupando dois lugares ao

mesmo tempo, é um desafio as concepc¢des heuristicas da fisica, mas como a

® Compreendemos a ideia entre vivéncia e experiéncia a partir dos estudos de Josso (2010) que nos
diz: “[...]: vivemos uma infinidade de transac¢des, de vivéncias; essas vivéncias atingem o status de
experiéncia a partir do momento que fazemos certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre
o que foi observado, percebido e sentido.” (JOSSO, 2010, p. 48)
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memo©éria é auxiliar fundamental neste processo, serei narradora da trajetoria de vida
e autora que escreve a narrativa pensada, as vezes, pronunciada, ou seja, € 0
sujeito que se autoescuta. Na perspectiva da autoescuta, Souza afirma que: “A
escrita da narrativa remete o sujeito a uma dimensdo de autoescuta, como se
estivesse contando pra si proprio suas experiéncias e as aprendizagens que
construiu ao longo da vida, através do conhecimento de si. [...]” (2006, p. 14). E na
escuta das palavras lembradas, que as relacdes familiares (ndo necessariamente

nos lagos de consanguinidade) serdo inicialmente evocadas.

1.1 Travessias nas palavras/pedras da vida familiar...

Sou a ultima filha a nascer em uma familia com uma prole numerosa - 03
homens e 05 mulheres (na época em que as familias brasileiras eram numerosas).
O gréfico abaixo mostra a evolugdo demografica no Brasil - 1940 a 2010, 0 mesmo

serve para ilustrar essa época.

EVOLUCAO DO NUMERO DE FILHOS POR MULHER - BRASIL

Figura 1

Fonte: Dados IBGE (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA)
Elaboracéo: Pesquisadora

Ao observar o gréfico, verificamos que entre os anos de 1940 a 1980 as

familias brasileiras eram bastante numerosas, cabe ressaltar que este elevado
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namero de filhos-vivos por familia marca ndo s6 a estrutura demogréafica brasileira,
como também dos chamados paises subdesenvolvidos (Terceiro Mundo, como eram
também denominados no periodo). Fatores como a melhoria nas condi¢cdes
médicas-sanitarias, avancos e aumento da utilizacdo de vacinas, foram entre outros
fatores, responsaveis pela diminuicdo da mortalidade infantil, o que contribuiu para o
aumento de filhos-vivos nas familias brasileiras e em paises como india e China,
entre outros. Embora tenha a opinido de que o niumero elevado de filhos pesa nas
condi¢fes de vida (moradia, alimentacao vestuario, etc.) das familias, principalmente
pelas questdes que envolvem a distribuicdo de riquezas no mundo e em especial
nos paises pobres, ndo sou defensora de teorias demograficas — neomalthusianas
gue equivocadamente difundem a ideia de que “[...] a existéncia de uma populacao
excedente determinaria as possibilidades do desenvolvimento econdmico desses
paises. E assim, explicaria seu subdesenvolvimento. [...]” (Damiani, 2013 p. 23).*
Faz-se necessario refletir sobre outras questdes que envolvem o assunto,
principalmente pela forma como os bens do planeta foram e sdo distribuidos
historicamente.

Nesse contexto, as condi¢cdes econbmicas de minha familia, estavam dentro
dos padrbes das familias de trabalhadores das classes populares, meus
progenitores (pai/mae) tiveram pouca escolarizacdo, mas desde cedo havia uma
preocupacdo em proporcionar educacgao/escolarizacdo aos/as filhos/as. N&ao
podemos esquecer que principalmente nas décadas de 1960, 1970 e 1980 havia no
Brasil uma preocupacgédo nas areas urbanas, em escolarizar seus filhos e filhas. Esse
desejo que marca o pensamento coletivo nacional tem suas bases num cenério
politico e econdbmico em que a ideia de mobilidade social através da escolarizacéo
foi bandeira levantada pelas elites dominantes e incorporada por outros segmentos
da sociedade, por conta disso (e por outras questdes), a escola enquanto instituicao
educativa, muitas vezes, foi responsabilizada por ndo ofertar mao de obra

qualificada para o mercado e pelo fracasso da prépria escola publica.

* Para melhor compreensdo da questdo, sugerimos um aprofundamento nos estudos sobre

demografia no Brasil e no mundo no século XX.
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Havia uma atmosfera criada para a universalizacdo do acesso a
escolarizacdo, mas a ideia ndo foi seguida por uma busca na qualidade da educacéo
ofertada as classes populares, mesmo assim, essa ideia de mobilidade via educacao
formal ainda persiste no imaginério de determinadas camadas sociais. Ao revelar

dados da sua pesquisa feita na primeira década do século XXI, Bosi afirma que:

As operarias que tivemos oportunidade de ouvir sentem um
fortissimo desejo de instrugcdo, quando néo para si, para seus filhos:
livros comprados em pesadas prestacdes mensais, jornadas inteiras
de trabalho para a aquisicdo de um s6 livro [...]. (2008, p. 20)

Na aproximacdo com as palavras de Bosi (2008), sobre a instrucdo das
classes populares — operarias, algumas lembrancas chegam-me da memoéria e
podem emergir para muitos que foram escolarizados durante as décadas de 1970 e
1980 (e que parece perdurar até hoje), quando nossas salas de aulas eram
“‘invadidas” pelos vendedores de livros/colecbes que usavam as palavras, nos
convencendo a levar para casa cartela ou carné para a compra dos mesmos, em
“suaves prestacdes”. Aquelas palavras pronunciadas insistentemente nos faziam
convencer nosso(a) pai/mae a comprar os livros/cole¢bes, que embalados pelo
sonho da oportunidade de instrucdo que ndo viveram, compravam apertando ainda
mais, o orcamento familiar. Era a realizacdo do sonho de escolarizacdo que se
projetado nos(as) filhos(as).

Nesta travessia, eu e meus/minhas irmaos/irmas crescemos num universo em
que o habito da leitura era um referencial, minha mée e meu pai liam o Jornal Diario
de Noticias da Bahia (diariamente) e revistas da época (décadas de 1960, 1970).
Era comum que a minha mae (diferentemente das minhas tias), depois do almoco
(de lavar os pratos e panelas), sentasse no sofa da sala e fizesse a leitura das
noticias para nés. Assim, a leitura nos chegou numa relacdo familiar, Delory-

Momberger faz referéncia a essa relacdo familiar, quando diz:

[...]- A crianga nasce em um mundo fisico e social preexistente, que
se imp0de pela familia que lhe é dada, pelas figuras de seus pais e de
seus irmaos e irmas, pelo entorno fisico e humano no qual vive. Esse
mundo que n&o escolheu é, para ela, o Unico mundo concebivel, o
mundo da “realidade”. A socializagdo primaria designa a instalagéo
progressiva da crianga como membro dessa sociedade original,
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fortemente articulada com as figuras e as identificacbes parentais.
[...] (2008, p. 116).

Foi neste mundo fisico e social apontado nas palavras de Delory-Momberger
(2008), que se instalou meu primeiro processo de alfabetizagcéo, era a escuta da
linguagem oral, que nos momentos posteriores vai se codificando na escrita. Nossa
escolarizacao foi realizada em escolas publicas do bairro (popular) que moravamos.
Na escola e no bairro éramos pares e muitas vezes, impares também, fomos
marcados pela diferenca, o oficio de meu pai para sustentar a familia na época em
gue eu era crianca, ndo tinha semelhanca com a ocupacdo da maioria dos pais
dos(as) meus/minhas colegas de escola e de bairro.

Ele exercia a atividade profissional com barracas de jogos em festas
populares, fazia apostas para o jogo do bicho durante a época da ditadura militar, e
nesse momento, a atividade passou a ser considerada uma contravencédo (hoje
ainda persiste como atividade de contravencdo e movimenta altas quantias
financeiras para os lideres da atividade, bastante diferente dos recursos gerados na
década de 1970). Nessa perspectiva, Bertaux (2010) nos aponta para a questdo das

diferencas na vida das criancas, para ele:

[...] Essas diferencas repercutem nas criangas que crescem em seu
ambiente: suas personalidades se estruturam diferentemente, em
habitus contrastados que constituem, cada um deles, matrizes
potenciais para suas condutas de adulto; seus campos das
potencialidades, suas chances de vida dependem em grande parte
da situacao social de sua familia de origem, mas também de suas
orientacdes culturais. (2010, p. 54)

Ao concordar com Bertaux (2010) escrevo as palavras/pedras que narram um
tempo de fortes correntezas na travessia, fui marcada por essas diferencas,
principalmente quando meu pai foi preso por ser considerado como “subversivo” das
regras/leis da ditadura militar (aquela atividade desenvolvida por ele, foi enquadrada
como subversdo da ordem vigente), o olhar do outro me impulsionou por muitas
vezes, a ter uma conduta de “encolhimento”, “vergonha” e silenciamento, os padrées
estabelecidos - principalmente os culturais da/na sociedade que vivemos s&o
fundantes nos nossos processos formativos, se constituem como o “lugar da

verdade” (Foucault, 1992, p. 18). Foi nesse movimento de retracdo e vergonha
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durante a minha infancia na década de 1970, que fui também marcada pelo
desaparecimento seguido de morte/assassinato de meu irmao mais velho (filho de
um relacionamento do meu pai, anterior ao com minha mae), tal morte estava na
esfera dos crimes politicos praticados pelo esquadrdao da morte na Bahia, quando
julgavam os jovens/adultos/idosos como subversivos, perturbadores e inimigos do
Estado Brasileiro.

Nessas palavras ndo s6 recordo a minha narrativa de vida/formacdo, mas a
revelagdo de um periodo da historia recente do Brasil e da América Latina com a
implantagdo das ditaduras militares que estavam em consonancia com O
imperialismo dos Estados Unidos da América pos Segunda Grande Guerra Mundial
(1939-1945), conhecido na geopolitica como periodo da Guerra Fria. Essas relacfes

familiares séo lembradas por Bertaux, quando afirma que:

[...]-: N&do podemos compreender as agbes de um sujeito, nem a
propria producé@o dos sujeitos, se ignorarmos tudo sobre 0s grupos
dos quais ele/ela fez parte em algum momento de sua existéncia.
Seu préprio projeto de vida, decidido em certo momento da
existéncia, ndo foi elaborado in abstrato dentro de uma consciéncia
isolada, mas foi falado, dialogado, construido, influenciado e
negociado ao longo da vida em grupo. (2010, p. 53)

Assim, o meu grupo familiar foi marcado por uma histdria da coletividade
brasileira, uma historia escrita sob a égide do golpe militar de 1964, com suas
consequéncias e desdobramentos nos diferentes aspectos da vida da sociedade
brasileira. Lembro-me do esforco que fazia para ler os jornais da época (1972) que
noticiaram o fato (o esforco se deu porgue precisava procurar 0s jornais que foram
escondidos por meu/minha pai/mae para que os filhos(as) menores ndo tomassem
conhecimento, e por ainda ndo ter tanta intimidade com a decodificacdo das
palavras escritas, ainda néo era plenamente alfabetizada).

Minha travessia nas palavras/pedras da vida familiar, ainda guardam as
lembrancgas de significativos acontecimentos, que neste momento, ndo precisam ser
narrados. Este “ndo precisam ser narrados”, vai desde o siléncio do esquecimento
voluntario ao involuntario. Todos estdo na memodria que “longe de produzir
simplesmente a realidade social, € um lugar de mediacao simbdlica e de elaboracéo
de sentido” (PASSERINI, apud ARFUCH, 2010, p. 268).
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Assim, a dedicatoria dessa pesquisa traz na sua escrita, dois nomes de
criancas que proporcionaram um sentido de maternidade que guardo na memoria,
no corpo, na alma e no espirito. O siléncio do esquecimento voluntario se faz
presente, para quem sabe um dia, poder desvelar nos “corredores e portas” de

outras escritas. Espero que o sol esteja a brilhar quando os mesmos forem abertos.

1.2 Travessias nas palavras/pedras da vida escolar/formacao

Desta forma, a vida segue e segue com ela nossa narrativa de vida/formacéo,
ndo saimos de um lugar para ocupar imediatamente 0 outro, as coisas podem ou
nao ser imbricadas, até porque a vida é assim, ela acontece na circularidade, na
subjetivacdo dos acontecimentos. Segundo Souza & Oliveira € “[...] na interacdo eu-
outro em processos de subjetivacdes, [...] que vamos aprendendo, apreendendo e
compreendendo ou ndo dimensdes experienciais da vida” (2013, p. 131).

Sendo assim, a vida ndo se constitui como um conjunto objetivo e ordenado,
para Pineau e Le Grand, a vida “[...]. E uma mescla de acaso e de necessidade, cuja
narracdo ndo pode ser mais do que uma reconstrucao subjetiva e arbitraria, carente
de qualquer objetividade. [...]" (2012, p. 108).

Sempre fui muito timida nos primeiros anos de escolarizacdo e até a 82 série
do curso ginasial (hoje ensino fundamental — séries iniciais e séries finais), tinha
medo de falar em publico, continuamente achava que alguém iria dizer que meu pai
foi preso e meu irméo foi assassinado na ditadura militar, eram tempos de ditadura
militar e eu era de uma familia de “subversivos”. Mesmo depois da morte do meu pai
em 1977, quando eu cursava a 62 série, minha mae sempre indicava nas entrelinhas
que era “melhor nao falar’ sobre essa questdo. Todo meu ensino fundamental foi
marcado pelo meu silenciamento dentro da escola. Se a escola entre seus inimeros
sentidos € o lugar do dialogo, para mim ela representou por um tempo, a antitese

desse sentido. Para Delorry-Momberger a escola tem dupla especificidade, por isso:

[...]. Dentre todos os periodos da vida e todos os espacos sociais, 0
tempo e o lugar da escola distinguem-se por uma dupla
especificidade: nunca no curso de sua vida, o individuo sofre tantas
transformacdes fisicas e psiquicas — cada uma das quais representa,
em graus diferentes, choques biogréficos. [...]. (2008, p. 113)



35

Nestes percursos e choques biogréficos, marcados por tantas
transformacdes, tenho a conviccdo que sO consegui falar isso (todas as relacoes
produzidas nos acontecimentos politicos da ditadura militar que marcou minha
histéria de vida-familia), “sem culpa” na metade da graduagédo, e sem nenhuma
vergonha depois da mesma. Aprendi a calar, alias, fui silenciada pelo discurso do
pensamento que circulou no imaginario coletivo brasileiro durante a segunda metade
da década de 1960 até a década de 1980 (e tenho fortes motivos para acreditar que
ainda persiste entre alguns grupos sociais), momentos muito dolorosos.

Considero que no segundo grau (pés LDBEN 9394/96 - Ensino Médio), minha
VOzZ comeca a atravessar a esfera do dizivel/audivel, no primeiro ano do segundo
grau fui estudar numa escola distante de casa. A escola tinha no seu universo
alunos e alunas, sujeitos oriundos de varios bairros da cidade, nesta época, inicio da
década de 1980 na escola publica os(as) filhos(as) da camada popular ja se faziam
presentes num nuamero consideravel de estudantes (na cidade as grandes escolas
privadas ofertavam uma educacdo diferenciada para os estudantes das classes
sociais ricas). Eu estava no contingente de estudantes oriundos de classes pobres,
nesta escola eu cursei o0s trés anos restantes dessa etapa da educacado basica, fiz
um curso técnico, ndo queria ser professora, embora todas as minhas irmas mais
velhas (03) tivessem concluido o curso de magistério no Instituto de Educacéo
Gastdo Guimardes®. Contudo, eu e a irmad que nasceu anterior a mim, fizemos os
cursos técnicos®.

Nesta etapa da escolarizacdo conheci uma colega de escola que me
convidou/apresentou para participar de um grupo de jovens ligado a Igreja Catélica.
A convivéncia com esse grupo contribuiu para que o siléncio fosse sendo substituido
pela fala — expresséo que subvertia os modelos anteriores, nessa travessia, fui me
envolvendo com os jovens da pastoral da juventude e com outras pessoas (jovens,

adultos e idosos), das comunidades eclesiais de base (CEBS).

® O Instituto de Educagdo Gastdo Guimardes € um Instituicdo de Educacgdo da rede Estadual de
Educacao-SEC-BA. Nas décadas de 1960, 1970, 1980 a referida instituicdo trabalhava com formacgéo
de professores e professoras para o exercicio do magistério. Esses/as docentes atuavam (atuam)
E)rincipalmente, no ensino fundamental séries inciais (antigo primario).

A escolariza¢@o no Brasil durante as décadas de 1970, 1980 e parte da década de 1990 é balizada
pela LDBEN 5691/71, que estabelecia a habilitacao profissional no ensino de 2° grau.
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A voz calada se pronunciou no encontro com o outro, mas nao foi um
encontro facil, houve estranhamentos, desconfortos, eles/elas diferiam de mim em
muitas coisas, foi a primeira vez que percebi a diferenca para além do grupo familiar.
No entanto, esta nog&o se estabelecia inicialmente apenas na esfera da convivéncia,
ndo tinha a ideia de outros entrelagos/articulacdes possiveis, como nos diz Bosi:
“‘Enquanto nao articulada com a nossa, aquela cultura é a outra para nés, o folclore,
a fonte vital do diferente” (2008, p. 19).

O Ser social daqueles sujeitos tinha uma relacéo de vizinhancga, aproximacao
com 0 meu, a nossa condicdo socioeconbmica ndo deixava duvidas de que
pertenciamos as classes populares/pobres/subalternas, foi nessa relacéo social que
fomos produzindo nossa consciéncia de classe. Para refletir sobre tal questao, nos
aproximaremos das palavras de Marx acerca da cultura: “N&o é a consciéncia dos
homens que determina seu ser, e sim, pelo contrario, seu ser social que determina
sua consciéncia” (1859, apud Williams, 2011, p. 299). Estavamos diante de um
processo em que nossa condicao social formava nossa consciéncia.

Desta forma, fui percebendo que nossos processos formativos nao
acontecem essencialmente nos lugares de escolarizagdo, eles se produzem e
reproduzem nos ambientes cotidianos que vivenciamos. Assim, foi nesses lugares

gue descobri um outro processo educativo. De acordo com Gonh:

Falar da existéncia de um processo educativo no interior de
processos que se desenvolvem fora dos canais institucionais
escolares implica em ter, como pressuposto basico, uma concepcao
de educagdo que ndo se restringe ao aprendizado de contetdos
especificos transmitidos através de técnicas e instrumentos do
processo pedagdgico. (2009, p. 17)

No didlogo com as palavras de Gonh (2009) constatei que meu aprendizado
na dimensao politica e social comecava a se estabelecer na convivéncia com 0s
impares (nunca tinha ouvido falar naquelas bandeiras de luta, pelo menos em nivel
do consciente), havia um numero consideravel de questdes implicitas naquelas
discussfes - pobreza, desemprego, falta de moradia, posse da terra - areas rurais e
urbanas, lutas pela igualdade étnico-racial, entre outras coisas.

Aprendi! Os impares foram aos poucos se tornando pares, eles/elas me

ensinavam a dimensao de aprender a falar, reivindicar, posicionar-se. O discurso da
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filha/irm& dos subversivos contido no olhar do outro (parentes, vizinhos/as,
professores/as), durante a escolarizacdo do ensino fundamental passa a ser
(res)significado, a educacao que cala pode em outro momento mudar esse padrao, €
a apropriagdo do discurso e sua significagdo no tempo e espaco vivido e
experienciado pelo sujeito. Assim, Foucault ao discutir sobre essa questéo, afirma

que:

[...]. Sabe-se que a educacdo, embora seja, de direito, 0 instrumento
gracas ao qual todo individuo, em uma sociedade como a nossa,
pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, segue, em sua
distribuicdo, no que se permite e no que impede as linhas que estéao
marcadas pela distancia, pelas oposicbes e lutas sociais. Todo
sistema de educacdo € uma maneira politica de manter ou de
modificar a apropriagdo dos discursos, com os saberes e 0s poderes
gue eles trazem consigo. (2009, p. 43-44)

Ao pensar nas palavras escritas por Foucault percebo que a educacédo que
tive nos movimentos sociais ligados a Igreja Catolica (Grupo de Jovens/Pastoral da
Juventude, CEBs) foi fundamental para que eu modificasse muitos aspectos que
embalaram o meu siléncio. E mesmo sendo silenciada por um tempo, ndo posso
deixar de pensar que na escola também aprendi com alguns/algumas
professores(as), principalmente no segundo grau, e como muitos colegas, qgue como
eu, eram oriundos das classes trabalhadoras. Nossa instrugéo’ no espaco da escola
foi decisiva para a nossa formacédo e para nossos saltos (ainda que em alguns
casos, curtos ou com quedas). Neste sentido, Bosi diz que: “Se a promocao das
classes pobres depende da instrucdo, na cidade ou no campo, se € preciso
reivindicar o direito a ciéncia e a arte, essa luta € j4, em si, uma fonte de cultura”
(2008, p. 21). Desta forma, alguns de nos continuamos a lutar para encontrarmos
outras margens da escolarizacdo chegando a uma formacao académica.

Fui embalada pela instrucdo recebida, pelo sonho pessoal e pelas rodas de
conversa nestes grupos educativos (para além da escola), que tive o

sonho/realidade de adentrar as esferas fisicas da Universidade Estadual de Feira de

"A instrucdo é o ato de instrumentalizar o aluno, fornecendo a ele os aparatos béasicos para que
possa se relacionar satisfatoriamente com a sociedade e com o mundo. A instrugdo trabalha a
aquisicdo das ferramentas de comunicacao: lingua materna, que ele basicamente ja domina na forma
oral, ser4d também assimilada na forma escrita, estendendo e alargando os horizontes da
comunicacdo. (Gallo, 2008, p. 15 e 16)
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Santana, era o0 curso de Licenciatura em Estudos Sociais, um curso gestado na
reforma universitaria durante a ditadura militar. Durante esse periodo cursei as
diversas disciplinas especificas e pedagogicas, nesta licenciatura saiamos com
habilitacdo para historia ou geografia (também Educacdo Moral e Civica e OSPB,
disciplinas extintas com as reformas na legislagdo educacional p6s a LDBEN
9394/96), embora tenha por todo o periodo, da/na docéncia, apenas trabalhado com
a disciplina geografia, tanto no ensino fundamental como no ensino médio - nas
redes privada e publica em Feira de Santana.

Na graduacgdo, me envolvi com a politica estudantil e integrei o D.A. do curso,
essa dimensao politica tinha sido conquistada nos movimentos sociais que participei
guando ainda cursava o segundo grau. Entre as lutas que participei na Universidade
Estadual de Feira de Santana, uma foi muito significativa: lutamos pela implantacao
das licenciaturas em geografia e histéria. Em 1988 tivemos a primeira turma dessas
licenciaturas, ingressei no novo curso como estudante portadora de diploma de nivel
superior (tinha acabado de concluir o curso de Licenciatura Plena em Estudos
Sociais), no quarto semestre tranquei o curso (nao retornei), precisava trabalhar e
nao havia possibilidade de conciliar universidade (matutino e vespertino) e o
exercicio da docéncia na dimenséo do ensino - em escolas privadas.

O curso de Estudos Sociais trabalhava a formacédo docente dentro de uma
perspectiva que metade do curso nos direcionava para os estudos da histéria e a
outra metade para a geografia, havia um discurso de formagdo ampla (fizemos
estagio supervisionado: observacao, coparticipacdo e regéncia), mas na verdade era
um arranjo para atender aos interesses do projeto educacional imposto no pais,
pelos governos militares.

Durante esses anos, muitas vezes, eu e outros docentes (licenciados em
Estudos Sociais e Ciéncias) fomos questionados ao exercer a nossa pratica docente
em histéria ou geografia; biologia ou matematica. Acredito que
experienciamos/experimentamos uma sensacdo muito préxima, vivenciada por
muitos(as) professores(as) leigos Brasil a fora (depois da “corrida” institucional para
“garantir’ a formacéo no nivel de graduacéo exigéncias da LDBEN 9394/96, quanto
a formacéo dos docentes para atuarem na escola da educacao basica), de uma hora

para outra, ndo deviamos estar naquele lugar. E como se estivéssemos num “n&o
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lugar” (desconfortante), mas somos frutos de politicas educacionais de ensino

superior, gestadas na ditadura militar, que se prolongaram até a década de 1990.

1.3 Travessias nas palavras/pedras da profissdo/formacao...

Eis uma dimensao que se constituiu (e se constitui) como o grande palco de
formacao profissional — os saberes produzidos pela experiéncia - significativa
travessia, palavras/pedras, hora em falso, hora com segura, mas com uma fluidez
necessaria para nao me cristalizar profissionalmente. Essa experiéncia se
configurou na geografia, o lugar de pensar o espaco do outro e 0 espaco de si.

Assim, Tardif nos diz que:

Pode-se chamar de saberes experiéncias o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que néo provém das instituicbes de formagéo
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da prética: eles
nao se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se
integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto prética
docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem,
por assim dizer, a cultura docente em acéo. (2011, p. 48-49)

Dialogando com Tardif (2011) vamos aprendendo que a pratica na docéncia
nos possibilita outras aprendizagens que estdo além do que aprendemos nas
instituicbes (mas isto ndo anula este aprendizado), estes saberes se configuram no
cotidiano da escola e da prética docente. A docéncia na/da geografia conectou-me a
outras dimensdes, foi (€) uma travessia para varias margens, que foram (vao) se
configurando no exercicio da pratica.

As primeiras (e longas) palavras/pedras da profissdo se constituiram em
espacgos privados da educacdo bésica, lugares de formacdo, principalmente por
propiciar na reflexdo sobre a acdo a possibilidade de pensar uma travessia muito
ardua nas relagbes trabalhistas, em que a configuracdo dessas relacbes foi
materializada pela mais-valia do trabalho docente, nestes espacos da educacgao

bésica, no final dos anos de 1980, nas décadas de 1990 e 2000. Nas escolas
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privadas da educacdo bésica, na luta pela sobrevivéncia, muitas vezes, ndo
realizamos conjuntamente a reflexdo sobre a acdo e a acdo sobre a reflexao,

”8

éramos apenas professores(as) “auleiros(as)”™, demoramos a tomar consciéncia da

exploragédo. Para Dominicé, a tomada da consciéncia pode:

Em ocasifes mais raras, certas experiéncias relacionais, sobretudo
guando se trata da profissdo, situam-se para além de um contexto
social, num registro mais politico. Tal orientacdo pode ser
consequéncia de uma tomada de consciéncia e essa pode ser
provocada por uma escolha ou por uma ruptura. (2010, p. 93)

Nesta travessia, houve um (re)encontro com a dimensao politica do sujeito
que é docente, algumas margens encontradas de/na formacdo sdo constituidas pelo
encontro com a representacao sindical. Passei a me envolver na luta de classe e
posteriormente integrei a diretoria colegiada do Sindicato de Professores da Rede
Privada do Estado da Bahia — SINPRO (Secdo - Feira). Nesta dimenséo,
compreendi com muita forca a necessidade de uma formacdo continuada na
perspectiva de melhoria salarial, busca de outros saberes e pelo proprio
desdobramento de um posicionamento politico sindical. Assim, passei a pensar que:
“‘Minha presencga de professor, que nao pode passar despercebida dos alunos na
classe e na escola, € uma presencga em si politica” (Freire 2010, p. 98).

No transitar dessas margens, passo a trabalhar em escolas publicas
estaduais na docéncia da geografia - ensino médio e treze anos mais tarde, nas
escolas municipais (também no ensino da geografia - séries finais do ensino
fundamental). No processo de formacdo na/da experiéncia docente, outros efeitos
foram sendo desdobrados, havia uma necessidade pessoal e de permanéncia no
mercado de trabalho, de buscar formacfes institucionalizadas. Essa necessidade
era fecundada numa procura pela autoinvencéo.

Para Timm “O processo de auto inventar-se, de construir e de reconstruir, de
eleger e de abandonar, ou de retomar, diferentes possibilidades de conducéo da
prépria vida, requer a recusa ao convite a pratica de uma reflexdo fundada numa

visdo essencialista de sujeito, [...]” (2012, p. 163). Foi nos processos de construir,

® A expressao “auleiros”, aqui foi usada para indicar o niimero excessivo de aulas que professores e
professoras da educacao basica, ministram durante o dia (15, 16 e até 17 aulas com duragéo de 50
minutos), sem tempo para reflexdo sobre o trabalho da/na docéncia. Usdvamos essa denominagéo
nas reunides do sindicato, para denunciarmos as excessivas jornadas de trabalho.
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reconstruir, abandonar e retomar, que fiz minha autoinvencdo com o retorno a
formacdo institucionalizada. Esse retorno possibilitou: Quatro pés-graduacdes latu-
sensu (especializacbes), varios cursos — nas dimensdes da educacdo especial,
educacgdo do/no campo e relacdes étnico-raciais.

Nessas travessias, deparei-me nas margens que apontam a docéncia nas
escolas municipais de Feira de Santana (realidade n&do vivenciada por mim, até
entdo). Este, como outros municipios brasileiros atuam Unica e exclusivamente na
Educacédo Bésica, na oferta da Educacgéao Infantil, Ensino Fundamental séries iniciais
e séries finais. Esta condicdo é fruto de uma interpretacdo que se faz acerca da

Constituicdo Federal de 1988, que estabelece em seus artigos:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracéo seus sistemas de ensino.

8§ 1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos
territorios, financiara as instituicbes de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, fungéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;

8§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e na educacao infantil.

Embora o sistema de educacdo do municipio atue apenas nestes niveis na
educacdo basica, ndo existe nenhum impedimento constitucional/legal para que o
mesmo possa atuar em outros niveis de ensino da educacéo basica, como também
Nno ensino superior.

Minha docéncia na esfera da educac¢do municipal em Feira de Santana, num
primeiro momento, foi vivenciada na regéncia de geografia nas séries finais do
ensino fundamental, em seguida, num processo de selecdo interna da Secretaria
Municipal da Educacdo de Feira de Santana, fui atuar na docéncia como
coordenadora pedagdgica de uma escola localizada em um territorio rural - entre as
diversas escolas apresentadas, fiz a escolha por essa escola, em tantos anos de
profissdo docente, nunca tinha atuado em escolas localizadas nesses territorios,
sempre trabalhei com/em escolas de territdrios urbanos — bairros centrais.

No contato com alunos e alunas que moravam nas comunidades rurais, e

estudavam nas escolas urbanas que fui aluna, e nos primeiros anos na/da docéncia,
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sempre mantive uma Vvisdo estereotipada desses sujeitos. E a visdo da diferenca
construida socialmente dentro da inferiorizacédo e exclusdo dos impares. De acordo

com Rios, essa diferenca socialmente construida:

[...]. Para muitos alunos e alunas — inclusive para alguns oriundos da
roca — ser da roca significa ser inferior, ignorante, ser de outro grupo,
possuir outra linguagem e, acima de tudo, ser diferente, sendo esta a
semiodtica da diferenca construida negativamente por meio da
exclusdo e da marginalizacdo, fruto de todo um processo histérico
construido também pela prépria instituicdo escolar. (2011, p. 14)

No dialogo com Rios (2011) vamos percebendo que a construcdo de
paradigmas acerca dos sujeitos que vivem/moram/estudam nos espacos rurais
permite um processo de exclusdo, que se perpetua historicamente em habitus, com
o aval da escola, que a priori deveria ser um espaco de (des)construcdo dos
preconceitos, da inferiorizagcdo e do silenciamento. Como aluna e depois como
professora - sujeito social estive envolvida nesses habitus de silenciamento e
exclusao, alternando posicoes.

Para Bourdieu, as questdes da fabricacdo de habitus tém raizes na producéao

histérica dos sujeitos sociais: Nesta perspectiva, ele afirma que:

Produto da histéria, o habitus produz as praticas, individuais e
coletivas, portanto, da historia, conforme aos esquemas engendrados
pela historia; ele garante a presenca ativa das experiéncias passadas
que, depositadas em cada organismo sob a forma de esquemas de
percepgdo, de pensamento e de agao, tendem, de forma mais segura
gue todas as regras formais e que todas as normas explicitas, a
garantir a conformidade das praticas e sua constancia ao longo do
tempo. [...]. (2011, p. 90)

Nesse didlogo com Bourdieu (2001), percebo que minhas experiéncias
passadas de “conformidade” com a pratica da escola, que me silenciou como
filha/irma de quem “subverteu” a ordem politico-militar, e as que me constituiram nos
primeiros anos da docéncia, influenciaram os meus esquemas de percepcéo acerca

dos sujeitos moradores de territorios rurais. Essas percepc¢des formaram habitus de

LT3 LT

enxergar esses sujeitos como sem “civilizagao” “polidez” “inteligéncia”. No entanto,

foi também no exercicio da docéncia, ha convivéncia com as pessoas que vivem nos
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territérios rurais e na escuta de outras vozes, que passei a me envolver e constituir

outros habitus - pensares, saberes e fazeres com/na diversidade e diferenca.

1.4 Travessias nas palavras/pedras que me aproximam das margens da
reflexdo sobre a acao...

A modernidade tardia ou pés-modernidade € um tempo de reflexdo acerca
das sociedades, das identidades, das etnias, das culturas, enfim, das possibilidades
de questionar as consequéncias da modernidade para a construcdo dos sujeitos
desse tempo.

N&o podemos pensar nem falar da pés-modernidade sem refletirmos sobre a
modernidade e tudo que foi (€) construido por ela. A modernidade como um tempo
influenciado pelos ideais do iluminismo®, construiu o Estado-Nagéo, a ideia moderna
de razdo, as instituicdes sociais, determinou comportamentos politicos, econémicos,
sociais, culturais, cientificos, etc.- entre os séculos XVII e XX, mas foi nos séculos
XIX e XX que as ideias da modernidade foram globalizadas num ritmo muito
acelerado. Na perspectiva de refletir as caracteristicas e influéncias da modernidade,

Giddens afirma que:

Os modos de vida produzidos pela modernidade nos desvencilharam
de todos os tipos tradicionais de ordem social, de uma maneira que
nao tém precedentes. Tanto em sua extensionalidade quanto em sua
intencionalidade, as transformacdes envolvidas na modernidade s&o
mais profundas que a maioria dos tipos de mudancgas caracteristicos
dos periodos precedentes. Sobre o plano extensional, elas serviram
para estabelecer formas de interconexao social que cobrem o globo;
em termos intencionais, elas vieram a alterar algumas das mais
intimas e pessoais caracteristicas de nossa existéncia cotidiana.
Existem, obviamente, continuidades entre o tradicional e o moderno,
e nem um nem outro formam um todo a parte; € bem sabido o quao
equivoco pode se contrastar a ambos de maneira grosseira [...].
(1991, p. 14)

° Movimento intelectual surgido no século XVIII no continente europeu. Teve como bandeira de luta o
uso da razdo (que era considerada a luz) em detrimento (das trevas) do regime absolutista
monarquico, para defender a liberdade econ6mica e politica. Baseadas nos ideais de liberdade,
igualdade e fraternidade o iluminismo promoveu mudancas politicas, econdmicas e sociais. A
burguesia apoiou o movimento, jA& que os interesses burgueses e dos pensadores iluministas se
coadunavam.
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Assim, ao refletir sobre a modernidade Giddens (1991) nos mostra o quanto é
limitada a possibilidade de travarmos um contraste entre este tempo da
modernidade, com outros tempos (que antecederam) vivenciados em espacos
distintos por outros sujeitos sociais. Contudo, ndo € possivel esquecer as
consequéncias da modernidade neste tempo chamado de pds-modernidade por
Bauman (1998; 2012), Hall (2006) Lyotard (1979); pés-moderno Bhabha (1998),
Bauman (2012); modernidade tardia Hall (2006), em que as mais diversas relacdes
vividas e experienciadas pelos sujeitos sociais, sdo direta ou indiretamente
influenciadas por elas.

Ao trazer a reflexdo de Giddens (1991) sobre as consequéncias da
modernidade na nossa existéncia cotidiana, quero pensar como tais consequéncias
nos marcam nas nossas diversas acoes. Entre as a¢gOes dos sujeitos sociais, estao
aquelas que perpassam pela nossa histéria de vida - formacao/profissdo que sao
imersas e emersas no/com o cotidiano.

Desta forma, chegar numa comunidade que cotidianamente n&o
estabelecemos vinculos, se constitui como algo novo, e na maioria das vezes, este
algo novo é permeado pelo estranhamento entre os (des)conhecidos. No encontro
com essa comunidade rural com tracos marcantes de uma ancestralidade de
afrodescendéncia, a chegada (e primeiros momentos de permanéncia) foi marcada

pelo estranhamento. Neste sentido, Bauman afirma que:

Todas as sociedades produzem estranhos. Mas cada espécie de
sociedade produz sua propria espécie de estranhos e os produz de
sua propria maneira, inimitavel. Se os estranhos sao as pessoas que
Nao se encaixam no mapa cognitivo, moral ou estético do mundo —
num desses mapas, em dois ou em todos trés; se eles, portanto, por
sua simples presenca, deixam turvo 0 que deve ser transparente,
confuso 0 que deve ser uma coerente receita para a acdo, e
impedem a satisfacdo de ser totalmente satisfatorio; se eles poluem
a alegria com a angustia, ao mesmo tempo em que fazem atraente o
fruto proibido; se, em outras palavras, eles obscurecem e tornam
ténues as linhas de fronteira que devem ser claramente vistas; se,
tendo feito tudo isso, geram a incerteza que por sua vez da origem
ao mal-estar de se sentir perdido — entdo cada sociedade produz
esses estranhos [...]. (1998, p. 27)

Nas palavras de Bauman (1998) passo a entender esse estranhamento, que

embora seja contado pela visdo de quem narra, pode também ser experienciado por
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quem € narrado (mas, ndo significa que tem a mesma visédo). Chegar & comunidade
rural provocou o desencaixe no mapa cognitivo e estético do mundo que fazia parte
dos processos culturais que formaram minhas ideias/percepcdes/estrutura - era o
estranho se (re)velando - ao mesmo tempo, se faziam presentes a sensagao da
angustia e da atragdo — o urbano e o rural (além de outros aspectos), estavam numa
linha de fronteira que causavam o mal-estar — a incerteza gerou inseguranca, mas
era preciso conviver com a estranheza.

A estranheza se materializou de forma vivenciada e posteriormente
experienciada num episédio do cotidiano escolar, que opto por narra-lo: Depois de
trés ou quatro meses, na funcdo de coordenadora pedagodgica - Escola Municipal
Rosa Maria Esperidido Leite, no distrito rural de Matinha dos Pretos, em um
determinado dia, cheguei pela manh& e encontrei o patio e as salas de aula da
escola — vazios - sem alunos/alunas. Fui ao encontro de uma senhora - funcionaria
da escola, moradora da comunidade - entdo perguntei sobre a auséncia dos alunos

e alunas. Assim, o diadlogo se processou:

Eu pergunto:
- O que aconteceu? Por que os alunos e alunas nao estdo na
escola? Hoje é feriado?!
Ela responde:
- “Nao veio ninguém! Hoje ndo tem aula professora”.
Eu novamente indago:
- Por qué?
Ela diz:

“Porque morreu uma pessoa da comunidade, foi um velho,
professora”.
Achando estranho, eu pergunto e afirmo ao mesmo tempo:
- Mas s6 deveriam faltar os/as alunos/as que sé@o parentes, amigos
intimos da familia?!
Ela, calmamente, olha pra mim e responde:
- “Professora, aqui quase todos somos parentes, e quando nao €,
respeitamos quem é! Nao tem aula na escola quando morre algum
membro que vive nesta comunidade, principalmente se for mais
velho. Todo mundo vai pro vel6rio e enterro”.
Ela continua...
- “Vim hoje s6 pra avisar a vocés, que vem de Feira’®, que a
comunidade esta de luto, e por isso, ndo tem aula na escola, amanha
estaremos aqui”.

'° O Distrito de Matinha dos Pretos pertence & divisdo politico-administrativa - area rural do Municipio
de Feira de Santana-Ba. Quando as pessoas falam Feira, referem-se ao centro urbano do municipio.
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Fiquei perdida! Nunca tinha ouvido aquilo! Havia um mal-estar estabelecido
na conversa, 0s costumes daquela comunidade rural eram diferentes dos costumes
dos lugares e pessoas que até entdo tinham sido as vozes ouvidas por mim. Nao
conhecia aquele comportamento que era coletivo, naquela comunidade. Desta
forma, o breve didlogo desenhou questbes para um novo pensar da/na minha
docéncia e nos outros matizes que me formaram (formam), enquanto sujeito social
até aquele encontro (e ainda precisam se estender para outros tantos).

Naquele mal-estar fui levada a refletir sobre o lugar do outro, numa
experiéncia desconfortante e instigante para o pensamento. Foi (é) o olhar do outro
gue me impulsionou a pensar que existem outros lugares, outros saberes, outras
praticas, outros costumes, além daqueles urbanos que eu convivia ou conhecia.

Numa perspectiva que se aproxima desse encontro, Santos nos diz:

[...]. Passar ao outro, acolher a sua alteridade, deixar se calcinar pela
severidade de seu olhar que interdita o imperialismo do eu e ordena
a justica, € mortal rito de iniciacdo pelo qual o sujeito precisa passar
para receber a revelagdo do sentido humano. Doravante, a ética € a
Gtica; ser humano, ou é ser moral, ou ndo é ser humano. (2009, p.
170)

Pensando nas palavras de Santos (2009), deparei-me com a interdicdo do
que eu considerava como “correto”, “aceito”, “normal” no cotidiano da minha vida, ou
seja, a visdo imperialista do significado do outro. Naquele momento (e na
convivéncia que se estendeu com 0s outros sujeitos da/na comunidade - presentes
na escola), tive a possibilidade de (re)avaliar, (re)construir muitos paradigmas que
absorvi/construi dentro da concepcéo de ordem e razdo estabelecida pelos padrbes
da modernidade (ainda que em suas consequéncias tardias).

A modernidade instituiu inGmeros paradoxos, entre eles, podemos identificar a
relacdo que se estabeleceu entre o espaco rural e 0 espaco urbano. As cidades séao
fenbmenos espaciais/sociais que existiam desde a antiguidade, contudo, a
urbanizacdo é um fendbmeno essencialmente moderno. Para Giddens (1991), o
urbanismo moderno € ordenado segundo principios completamente diferentes dos
que estabeleceram a cidade pré-moderna em relacdo ao campo nos periodos

anteriores.
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A valorizacédo dos espacos das cidades ocorre num contexto de mudanga de
processos de producdo, na pré-modernidade 0s espacos rurais eram espacos de
producdo de subsisténcia e também de concentracdo populacional, com o advento
da producéo industrial moderna, concentrada nas cidades, essas (cidades) passam
a determinar os novos modos de vida numa correlacéo estabelecida com a producao
e o consumo de mercadorias. Nos padrbes da modernidade ser da cidade significa
ser: culto, desenvolvido, evoluido, possuidor de saberes, moderno, em contrapartida,
0 modo de vida e 0s sujeitos que habitam o territorio rural, passam a ser a antitese
desse padrdo estabelecido na versao de urbano/moderno. Para Moreira essa
relacdo entre cidade e campo/rural tem também suas especificidades locais, quando

afirma que:

Cidade e campo formam, assim, um par e um contraste na sociedade
moderna. E sob essa caracteristica se relacionam e conflitam.
Todavia, em cada canto da superficie terrestre, campo, cidade e
relacdo cidade-campo se fazem de modo especifico. [...]. (2012, p.
155)

E nesta ideia do urbano, do rural e de seus sujeitos, que somos educados nos
nossos processos de formacéao: familia/escolarizacéo/profissdo, vamos ao longo das
nossas vidas reeditando aquilo que aprendemos, e muitas vezes, reproduzimos essa

ideia sem a devida reflexdo do que estamos a fazer.
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II. EPISTEMOLOGIA DE UMA ESCRITA:

fios das palavras que tecem as culturas no/do/com
os cotidianos da escola de um territorio rural

Um galo sozinho ndo tece uma manha: ele precisard sempre de
outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele e o lance a outro; de um outro
galo que apanhe o grito de um galo antes e o lance a outro; e de
outros galos que com muitos outros galos se cruzem os fios de sol de
seus gritos de galo, para que a manha, desde uma teia ténue, se va
tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos, se erguendo tenda, onde
entrem todos, se entretendendo para todos, no toldo (a manh&) que
plana livre de armacéo.

A manha, toldo de um tecido tdo aéreo que, tecido, se eleva por si:
luz baléo.

(MELO NETO, 2002, p. 13)
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O poeta nos diz que um galo sozinho nao tece uma manha. O grito de um
galo é lancado a outros galos para tecer uma manha, numa producédo de multiplos
atos que se cruzam e se completam. Construir um texto € muito semelhante com o
tecer da manha feito pelos galos, vamos entrelagcando os fios das nossas palavras
(matéria-prima) com os fios das palavras escritas por outrem, num ato de construgcéo
coletiva. Assim, tecer um texto se inicia como um produto embrionario e incompleto
até o momento que fica pronto (inconcluso) para ser novamente lancado para outro,
gue o lance outra vez.

Desta forma, entrelagcamos os fios de outros pesquisadores para escrever as
palavras que dardo sentido neste momento, as questdes do tecido da diversidade

da(s) cultura(s) no cotidiano da escola de um territorio rural.

2.1 Os fios das palavras que tecem diversidade(s) e cultura(s)

A chamada sociedade tecnolégica depara-se com uma agenda
contemporanea repleta de questbes complexas. Essa agenda é composta pelas
(des)continuidades das construcdes histéricas da natureza e dos diversos povos que
formam a “arvore do saber” (GALLO, 2008), ela apresenta questdes que s&o
elaboradas/realizadas em dimensdes e velocidade nunca antes vivenciadas pelos
sujeitos sociais.

Nesta agenda, o0 meio ambiente, as tecnologias (biotecnologias,
nanotecnologias, fibra dptica, robdtica, tecnologias da informag¢do e comunicacao,
etc.), a liberdade de expressao, os direitos das minorias (étnicas, género, condicédo
sexual, etc.), o fundamentalismo, a individualizacdo, as manifestacbes sociais nos
diversos paises, as culturas e a educacao se constituem e sdo constituidas como
pautas urgentes nas diversas discussbes, 0 que exige Nnovos pensares para a
construcdo de outra metafora que possa ir além da “arvore do saber”, estabelecida
até agora. Neste caminho, precisamos “pensar a nova dimensao que nos € imposta
pelos problemas hibridos, como os ecologicos e os educacionais, precisamos de

outra metafora, pois a arvore ja ndo da conta. [...]” (GALLO, 2008, p. 25). Numa
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escolha deste momento, a pauta da nossa pesquisa/reflexao/discusséo/ sera escrita
na interface entre a(s) cultura(s) de uma comunidade com ancestralidade
afrodescendente e seus entrelacos com o cotidiano da escola de um territério rural,
temos consciéncia, de que adentrar nesta pauta, ndo € uma tarefa facil.

No tecer dos fios que formam o tecido (ou tecidos) da cultura, precisaremos
de outras tantas palavras/gritos que foram lancados para outrem, assim como no
tecer da manha do poema de Melo Neto (1979). Ao visitarmos as palavras de outros,
originadas das experiéncias de multiplas pesquisas, percebemos que a imagem do
toldo da cultura é formada entre fios que se distinguem em tonalidades e
espessuras, uns mais grossos, alguns intermediarios, outros finos, em matizes
distintos ou em nuancas que se tecem hora em cadéncia, as vezes em embaracos,
mas € assim que 0s processos humanos sao tecidos.

N&o se trata apenas de expor possiveis definicdes de cultura, pois tecer a
ideia de cultura como conceito, categoria e dimensdo, se faz no encontro com
determinados pensamentos e vozes que estdo a frente de alguns desses debates
(mas que ndo sdo necessariamente as Unicas vozes que ecoam para nos). Aqui o
dialogo ndo reune todas as discussfes, nem obedece a linearidade do tempo
chronus o que permite a escolha de algumas escutas para (des)tecer os fios da/na
cultura. A discussdo da cultura envolve um significativo numero de ciéncias
(individuos e grupos) que pensam, concebem e falam de cultura como algo do
espirito; cultivo da natureza, da terra; modo de vida; arte; recurso e até mesmo como
um conceito reacionario. O estudo sobre cultura se desenvolveu especificamente no
campo da Antropologia, da Sociologia e mais recentemente outras ciéncias
adentram nas esferas dessa discussao, como por exemplo, os Estudos Culturais e a
Literatura, mas tem sido também apropriado/desenvolvido pelos pesquisadores da
educacao que tém encontrado significativas contribuicbes para muitas questdes que
emergem na/da educacao.

Desta forma, entre as palavras que constituem ideias de cultura, encontramos
algumas que serao os fios da tecedura deste texto que néo objetiva criar um “novo”
conceito para o termo cultura, primeiro porque a cultura € um dos conceitos mais
dificeis de ser definido Williams (2007), Eagleton (2011), segundo porque numa

pesquisa que a temporalidade cronoldgica € curta, ndo temos a possibilidade de
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tamanha ousadia (pensando ousadia, com o rigor necessario que deve acompanhar
uma pesquisa cientifica) para o aprofundamento das discussfes necessarias a este
termo enquanto conceito/categoria/dimensdo e sua relacdo com 0s sujeitos e
grupos. Terceiro porque temos como intencdo, analisar e compreender o0s
(entre)lacos entre a cultura e a educacao, ou melhor dizendo, como a escola de um
territorio rural, vivencia a relacédo entre a(s) cultura(s) e o(s) seu(s) cotidiano(s).
Algumas ideias sobre cultura nos permitem entender e tecer os fios do
cotidiano da escola, espago que se depara e produz processos culturais. Nesse
tempo de modernidade tardia ou pds-modernidade, as questbes sobre cultura
despertam as discussbes acerca das identidades e pertencimentos dos sujeitos
sociais. Ao pensar nessas questdes podemos refletir nas palavras que Certeau nos

apresenta:

[...]. Mas a cultura no singular tornou-se uma mistificacdo politica.
Mais do que isso, ela é mortifera. Ameaca a prépria criatividade. Sem
davida, é atualmente um problema novo encontrar-se diante da
hipétese de uma pluralidade de culturas, isto é, de sistemas de
referéncia e significados heterogéneos entre si. [...]. (1995, p. 142)

Assim, vamos tecendo um dialogo com Certeau (1995) que somado as
palavras de Herder (apud Williams 2007, p. 119-120) nos apresentam uma questao
bastante pertinente neste tempo de modernidade tardia, a cultura ndo é uma
categoria singular (s6 pode ser pensada como singular, quando o conceito atende a
um processo de hierarquia), mas sim plural: Portanto, ndo existe a cultura, mas sim
“as culturas” nos mais variados espacostempos, que nos remetem a pensar e falar
de “culturas” especificas das diferentes nacdes e dentro do interior destas nacgdes.
Neste pensar cultura no plural, emergem desde o século XVIII até os nossos dias
(com maior efervescéncia na segunda metade do século XX e primeiras décadas do
século XXI) as mais calorosas reivindica¢des para o conceito de cultura, chegando a
se dizer que vivemos uma era da centralidade da cultura.

Na perspectiva das palavras de Eagleton “...]. Cultura é uma dessas raras
ideias que tém sido tdo essenciais para a esquerda politica quanto séo vitais para a
direita, o que torna sua historia social excepcionalmente confusa e ambivalente”

(2011, p.11). O que nos chama a atencdo é que nesta posi¢do de ambivaléncia da
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cultura, diversas palavras trazem outros fios (ainda que em processos hao
necessariamente confluentes na discussdo da cultura), que tecem um pensar na
ambivaléncia da cultura no sentido de lhe ser conferido mais de um significado. Nao
temos duvida em dizer que estamos trabalhando com um conceito considerado
ambivalente e reivindicado por muitas palavras/gritos, lancados por um contingente
variavel de pesquisadores(as) (e outros tantos sujeitos) e as ciéncias que o0s(as)
mesmos(as) representam, mas isto ndo nos imprime uma ingenuidade, nem uma
neutralidade para fazermos escolhas e justifica-las na trajetoria das palavras tecidas.

Para Bauman, € inexoravel a ambiguidade da cultura enquanto conceito,

assim, ele nos diz que:

“Bem menos notdrio é a ideia de que essa ambiguidade provém nem
tanto da maneira como as pessoas definem a cultura quanto da
incompatibilidade das numerosas linhas de pensamento que se
reuniram historicamente sob o mesmo termo”. (2012, p. 83)

Dialogando com as palavras de Bauman, vamos adentrando um universo que
nos possibilita pensar que essa ambiguidade apresenta questdes referentes ao
conceito de cultura, numa vertente de que, enquanto conceito produzido pelos
sujeitos sociais, carrega um processo histérico nos seus variados significados. Se
cultura € um conceito que reune historicamente inUmeras linhas de pensamento em
processos de antagonismos, como podemos compreender (ou pelo menos tentar)
essa trajetéria em tempos e espacos distintos?

Para um numero significativo de pesquisadores e as ciéncias representadas
pelos mesmos, o termo cultura tem uma trajetoria historica que |he confere varios
significados, ao longo de um tempo histérico e espacos diferenciados, contudo é
quase unanime a ideia de que nos séculos XIX, XX e nas duas décadas do século
XXI as discussdes acerca da cultura e suas representacfes tém alcado inUmeras
contendas e reivindicacbes que circulam em torno da mesma. E no tempo da
modernidade e da modernidade tardia, que a cultura se afirma enquanto
conceito/categoria/dimensao, que remetera a uma série de discussdes sobre os
seus diversos significados, balizados pelas ciéncias.

As palavras/gritos que escolhemos para fazer a urdidura dos significados da

cultura tém neste momento, a modernidade como uma espécie de trama que separa



53

nuancas em tons degrades para entendermos a cultura (e seus significados), neste
tempo de modernidade tardia. Algumas dessas palavras podem apresentar uma
ideia de redundancia textual, mas elas sdo uma escolha que julgamos necessaria
para entendermos o significado que foi conferido a cultura no contexto da
modernidade, por isso, resolvemos assumir o “risco” de uma “repeticado” da/na
escrita. Antes de assumir os significados que as ciéncias da modernidade lhe
conferiram, a palavra cultura foi tecida dentro da vertente do pensamento greco-
latino classico, do latim colere = cultivar tinha significados como: cuidado com as
plantas e cultivo de terras (ROCHA e TOSTA, 2009); habitar, cultivar, proteger,
honrar com veneracao (WILLIAMS, 2009).

Ao longo do tempo histérico, alguns desses significados foram transformados
em outras palavras como, por exemplo: habitar que foi se derivando para colonus,
depois, colony (colonia); Honrar com veneragao se transformou para o latim cult
(culto), as palavras que estavam contidas dentro dos significados de cultura passam
por alteracdes nas linguas européias. Nesta vertente, Williams nos aponta que “Em
todos o0s usos, cultura era um substantivo que se referia a um processo: o cuidado
com algo, basicamente com as colheitas ou com os animais” (2009, p. 117 — Grifo
do autor).

Vamos percebendo que estas mudancas de significados ndo estavam
dissociadas dos processos historicos produzidos pelos sujeitos sociais, resultavam
de cada transformacdo vivida pelas sociedades em ritmos, tempos e espacos
variados. Entretanto, € na modernidade que a cultura passa a ter além de
significados variados, uma importancia especial para os processos cientificos,
econdbmicos, politicos, ideolégicos e sociais. Desta forma, precisamos entender
porque a cultura (como conhecemos seus significados) se relaciona com esse tempo
da modernidade e para além dele (modernidade tardia ou p6s-modernidade).

Nas palavras escritas neste texto, tivemos um breve didlogo com algumas
guestdes da modernidade, neste tecer de palavras, ndo podemos deixar de matizar
alguns outros pontos da modernidade (as vezes podem ser muito proximos) para
entendermos essa relagdo com a cultura. E no coracdo do iluminismo, que o
conceito de cultura como substantivo nasce e essa nogéo passa a ser configurada

no século XVIll, numa ideia de “civilizagdo” que salvaria o mundo da barbarie
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primitiva que estava para além dos Estados Europeus. Embora, o termo em suas
derivacdes anteriores ja fosse utilizado, agora, ele representaria a linguagem da
modernidade. De acordo com Baumam “...]: A no¢do de cultura foi cunhada
segundo o modelo da fabrica de ordem. [...]" (1998, p. 163), ordem essa, defendida
pelos ideais do pensamento moderno.

Perceber esse modelo da fabrica de ordem significa entender este
tempoespaco em que a modernidade produz os padrdes do convivio social,
econdmico, politico, ideoldgico, religioso, cultural e sexual das sociedades ocidentais
(e para além do ocidente). Entender o projeto da modernidade estd diretamente
ligado a formacéo do estado moderno e todos os ideais da raz&o, do progresso, da
civilizacdo, da industrializacdo e da ciéncia. Ao refletir sobre a modernidade Bauman

coloca:

O “projeto iluminista” conferiu a cultura (compreendida como
atividade semelhante ao cultivo da terra) o status de ferramenta
basica para a construcdo de uma nacgdo, de um Estado e de um
Estado-nacdo — ao mesmo tempo confiando essa ferramenta as
maos da classe instruida. Em suas preambulacdes por ambicdes
politicas e deliberacBes filoséficas, objetivo semelhante ao do
empreendimento iluminista logo havia se cristalizado (fosse
abertamente anunciado ou tacitamente presumido) no duplo
postulado da obediéncia dos suditos e da solidariedade entre
compatriotas. (2013, p. 13-14)

Assim, no seio dessa modernidade discutida por Bauman (1999), a cultura vai
ser pensada como algo que possibilita a implantacdo da ordem ajuizada pelo
projeto do Estado-Nacdo, passando a ser inscrita no calendario desse tempo (e
para além dele).

Antes da modernidade, mais precisamente na ldade Média, o termo cultura
teve uma estreita relacdo com a religido (assim como outros aspectos da vida dos
sujeitos sociais) vinculando-se com o processo de formacao espiritual, formacédo da
alma, algo do espirito.

Outras palavras que revelam o desdobramento da cultura ao longo da historia

social sdo apresentadas por Eagleton ao afirma que:

[...]. A palavra, assim mapeia em seu desdobramento semantico a
mudanca histérica da propria humanidade, da existéncia rural para a
urbanizacdo, da criacdo de porcos a Picasso, do lavrar o solo a
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divisdo do atomo. No linguajar marxista ela reine em uma Unica
nogao tanto a base como a superestrutura. [...]. (2011, p. 10)

Acompanhando a reflexdo de Eagleton (2011), vamos percebendo que o
significado das palavras se inscrevem nos processos construidos pelos sujeitos
sociais, no caso do termo cultura, seus significados foram sendo balizados por
algumas questdes pertinentes a um tempoespaco (que nao constitui singularidade).
Dentro dos espacos dos paises europeus, a palavra cultura adquiriu significados
diferenciados, e provavelmente, na lingua inglesa, o termo ganhou seu significado
moderno, embora, os sentidos de cultura nas linguas alema e francesa, estivessem
também relacionados, com a disputa imperialista travada entre os dois paises.

Investigando sobre a historicidade da palavra cultura, Williams (2007) nos
apresenta alguns sentidos modernos desse substantivo. Ao trazermos esses
sentidos apresentados por Williams (pesquisador que muito contribuiu com o0s
estudos sobre cultura), ndo temos interesse (pelo menos nesse momento) de
adentrar numa reflexdo mais minuciosa desses sentidos, nosso objetivo € mostrar
como esses sentidos modernos influenciam as ideias de cultura desse tempo
presente. Entre os sentidos mais usuais do substantivo cultura, as raizes
etimolégicas nos apontam para uma relagdo com o cultivar rural ligando-se a
“civilidade”, no século XVIIl esse sentido se relaciona com “civilizagdo” numa
referéncia ao progresso intelectual, espiritual e material. Nesta ideia, a civilizagéo
fica posta como um ideal iluminista de progresso que se traduz nos processos do
colonialismo europeu, imposto aos “ndo civilizados” da Ameérica, Africa, Asia e
Oceania.

Esta ideia de civilizac&o, contida neste sentido de cultura, foi desenvolvida na
lingua francesa e incluia as rela¢des politicas, econémicas e técnicas. Enquanto na
vertente alema, cultura estava ligada a ideia de religido, arte e intelectualidade para
uma determinada parcela da populacéo. Essa diferenca entre a ideia francesa que
minimizava as desigualdades nacionais, e alema, que realcava essas
desigualdades, intensificava o embate da disputa imperialista que estabeleceu a
rivalidade franco-germanica.

Para Williams (2007), na virada do século XIX, a palavra cultura como

sinbnimo de civilizagcdo, vai se transformando até o momento que se torna quase
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seu oposto. Essa virada semantica se efetiva por conta das criticas ao termo
“civilizacao” que passou a significar o dominio da cultura europeia. Sendo assim,
cultura nada mais seria do que o refinamento, as boas maneiras e os modos de ser
de uma burguesia industrial em processo continuo de ascensdo, 0s que ndo se
enquadravam nesta perspectiva, seriam “incivilizados”, ou seja, sem cultura.

Desta forma, poderiamos perguntar: Sendo a cultura um sinénimo de
“civilizacao”, aquela pensada e imposta pela burguesia industrial do século XIX, em
que os “civilizados” estariam desenvolvendo refinamento, polidez, urbanidade?
Entdo os sujeitos dos territorios rurais seriam sem civilizagdo, ou melhor, dizendo,
sem cultura? A resposta seria sim, se considerassemos cultura como sinbnimo de
“civilizacao”, mas como ela esta para além desse significado, entdo o sim se
desfaz. Aqui vamos percebendo que a cisao entre o urbano “culto” e o rural “rude”
se estabelece a partir da modernidade do século XIX, onde o termo cultura tinha
um significado ligado a “civilizagao”.

Ainda no século XIX, influenciada pelo idealismo da antropologia alema, a
cultura passa a ser pensada como um modo de vida caracteristico de um povo.
Este conceito que o termo cultura comecga a significar, como modo geral ou
especifico, modo particular de vida, pensado pela antropologia ortodoxa, €&
considerado como um pensamento anticolonialista do século XIX e se fortalece no
século XX, acompanhando o crescimento da moderna antropologia cultural, que
posteriormente, reaparecera em tons poés-modernos, numa versdo de cultura
popular. Esse significado de cultura levanta inUmeras criticas, principalmente
guando essa ideia esta ligada a interesses de ilustrar os modos de vida das
populagdes “exodticas”, numa fantasia ocidental de homogeneidade.

As criticas apontam para o radicalismo de pensar que um modo de vida
particular, ndo se constitua na heterogeneidade, na diferenca e na diversidade,
mas essa ideia coadunava com a “necessidade” do Estado-Nacdo de trazer os
“exoticos” para uma nova configuracao, e imprimir um significado ao termo cultura
gue pudesse avalizar suas novas empreitadas de dominacéao. Ainda com base nas
reflexdes de Williams (2007) e Eagleton (2011), verificamos que o termo cultura
passou a ter um sentido bastante utilizado como conceito/categoria/dimensao,

principalmente no século XX: Neste sentido, cultura é entendida como a
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especializacdo das artes, que tanto pode fazer referéncia as atividades
desenvolvidas em esferas como a musica, pintura, literatura, como nas ciéncias.
Assim, a ideia limita o sentido dado a cultura que estaria referendando ou negando
a criatividade, a fantasia, a aspectos desenvolvidos apenas por um grupo de
sujeitos.

Num sentido que limita a cultura a um grupo de sujeitos, voltamos a
guestionar alguns aspectos: O que € arte? De quem é a arte aceita? Quais sédo as
masicas, pinturas, esculturas que sdo manifestacdes culturais? Talvez a reposta
gue os defensores dessa ideia de cultura nos dariam, € que a cultura na vertente
da arte, estaria ligada a um grupo de “eruditos” e “civilizados”, e 0 que estivesse
fora desta proposta nao seria cultura.

Neste sentido, continuaremos a indagar sobre os fios que se cruzam nas
praticas, saberes e producdes daqueles sujeitos que nao estdo incluidos entre os
“eruditos”, “civilizados”, e nesta indagacdo, poderiamos a partir da resposta, nos
encontrar com outro conceito atribuido a cultura em um dos seus desdobramentos.
Esse desdobramento recebe a denominacgéo/conceito/definicdo de Cultura Popular,
gue envolve uma série de reflexdes e argumentacbes que vai desde a mais
calorosa defesa até a mais veemente rejeicdo. Para Bosi (2008): “A definicdo de
cultura popular ndo € uma tarefa simples, depende da escolha de um ponto de
vista e, em geral implica tomada de posi¢gao” (p.77).

Ao se avizinhar dessa discussdo acerca da cultura popular, Arantes coloca

que este “mal-estar” que envolve posi¢des tdo antagdnicas é fruto:

Em primeiro lugar, ao fato dessa nogdo ter servido a interesses
politicos populistas e paternalistas, tanto de direita quanto de
esquerda; em segundo, ao fato de que nada de claramente
discernivel aos multiplos significados que ela tem assumido até
agora. (2012, p. 9)

Como pesquisadores da educacéao na imbricacdo com tal tematica — culturas
no cotidiano das préticas da escola rural, percebemos nas discussdes que temos
participado, que a questdo envolve calorosos debates. Desta forma, passamos a
concordar com Bosi (2008) de que essa definicdo passa por uma “tomada de

posicdo”. Na mesma esteira dessa discussdo num processo de aproximacao de
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ideias, Garcia Cancline (2013) nos diz que: “Em parte, essa crise tedrica atual na
investigacdo do popular deriva da atribuicdo indiscriminada dessa nocéo a sujeitos
sociais formados em processos diferentes [...]" (2013, p. 207).

Entdo percebemos que a tomada de posicdo ou o “mal-estar’, estao
diretamente ligados aos processos formativos dos sujeitos, de tal maneira, que ao
estudar um conceito/categoria € preciso “apreendé-lo” nos mais variados angulos e
contextos, sob o risco de termos agnosia visual*’.

N&o vamos empreender esforcos para a defesa ou condenacédo da Cultura
Popular, mas isto ndo significa uma neutralidade positivista, até porque no trato
tedrico-académico (e nos diversos aspectos da vida dos sujeitos sociais), isto ndo
existe, ao “tomar a neutralidade”, ja estamos nos posicionando. Todavia, faz-se
necessario ouvir as palavras/gritos que embalam dimensdes da “Cultura Popular”
nos estudos de Gramsci (1978), Ortiz (2012), Tinhor&o (2001), Arantes (2012);
Cultura “Popular” Hall (2009); “Culturas Populares” — Certeau (2012), Garcia
Cancline (2013) entre outros. Sao leituras/estudos fundamentais para entendermos
como um Unico conceito passa por vertentes epistemoldgicas téo diferenciadas.

Embora o conceito de cultura esteja imerso num complexo de significacdes,
muitas vezes, ambivalentes e conflitantes, este substantivo independente
protagonizou as discussdes da agenda do século XX, com uma extensdo que
alcanca as duas primeiras décadas do século XXI. Essa € uma ideia ainda bastante
difundida, tanto por governos, como pela midia.

Neste momento, vamos direcionando as escolhas das palavras que nos
aproximam da intencionalidade de entendermos como a(s) cultura(s) que emergem
de uma comunidade, se imbricam com o0s conhecimentos produzidos pelas
ciéncias que se apresentam nos cotidianos das praticas na/da escola de um
territério rural. Desta forma, por um sentido de coeréncia metodolégica da
pesquisa, que se desenvolve numa perspectiva da abordagem biografica, onde as
guestdes centrais inserem-se no quadro da antropologia social, nos avizinharemos
das ideias de cultura postas pela antropologia, mas estaremos atentos e nos

apoiando também, nas ideias de cultura desenvolvidas pelos pensadores da

1 Agnosia Visual: O cérebro "enxerga" perfeitamente o objeto, mas ndo consegue encontrar o seu
significado.
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sociologia, dos estudos culturais e da literatura, tdo necessarias para ampliarmos
as discussdes nesse tempo de modernidade tardia.

O nosso objeto de estudo esta ligado a questdo da diversidade das praxis
humana, que se presentificam no espago social, portanto a escolha das palavras
escritas por outrem nos permite tecer a partir das reflexbes e das leituras de
mundo, realizadas nas investigacOes acerca das experiéncias vivenciadas pelos
individuos. Ao falar sobre o objeto da pesquisa biografica, Delory-Momberger
afirma que:

O objeto da pesquisa biografica é explorar os processos de génese e
de vir-a-ser dos individuos num espaco social, mostrar como eles
dao forma a suas experiéncias, como fazem significar as situacoes e
0s acontecimentos de sua existéncia. E, junto a isso, como
individuos, pelas linguagens culturais e sociais que eles atualizam
nas operacodes de biografacao, - linguagens sendo tomadas aqui em
sentido muito amplo: cdédigos, repertorios, figuras do discurso;
esquemas, scripts de acédo, etc. — contribuem para fazer existir,
reproduzir e produzir a realidade social. [...]. (2012, p. 71)

E essa linguagem que expressa a(s) cultura(s) da comunidade como a
totalidade de uma dimensdo da sociedade, que possibilita o vir-a-ser de cada
individuo e de uma da coletividade. Nesta ocasido, arriscariamos dizer que é um
modo de vida, mas que ainda precisamos ter a prudéncia de pronunciar “modo de
vida”, como agéo unicamente humana de intervir e transformar o mundo.

Até aqui, percebemos a ambivaléncia nos registros escritos das palavras que
dao significado(s) a cultura, desde sua origem de “cultivo da natureza”, trazida das
linguas Greco-latinas classicas que derivou outros tantos significados (habitar;
cultivar; proteger; honrar com veneracgao; etc.), até ser amplamente desenvolvida e
‘consolidada” como um substantivo independente na vertente das ciéncias
modernas, desenvolvidas na Europa do século XIX. No caso particular da
Alemanha (Prussia), a no¢do do conceito de cultura foi de extrema importancia
para a consolidacdo da ideia de cultura nacional, tdo necessaria para a unificacdo
de um pais que até entdo, se fragmentava territorialmente, mas precisava se
unificar na tentativa de participar da disputa imperialista forjada pela sua
industrializacé@o e de outros paises europeus (Inglaterra, Francga, Bélgica, etc.).

Ao fazer referéncia aos significados de cultura Williams, sinaliza que:
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Anteriormente significara, primordialmente, tendéncia de crescimento
natural e, depois, por analogia, um processo de treinamento humano.
Mas este Ultimo emprego, que implicava, habitualmente, cultura de
alguma coisa, alterou-se, no século dezenove, no sentido de cultura
como tal, bastante por si mesma. Veio significar, de comec¢o, um
estado geral ou disposicdo de espirito, em relacdo estreita com a
idéia de perfeicdo humana. Depois passou a corresponder a estado
geral de desenvolvimento intelectual no conjunto da sociedade. Mais
tarde, correspondeu a corpo geral das artes. Mais tarde ainda, no
final do século, veio a indicar todo um sistema de vida, no seu
aspecto material, intelectual e espiritual. Veio a ser também, como
sabemos, palavras que frequentes vezes provocam hostilidade ou
embaraco. (1969, p. 18)

Esse conceito de cultura como sendo: todo um sistema de vida, no seu
aspecto material, intelectual e espiritual, também foi alvo de inUmeras criticas
dentro da prépria antropologia, levando o antropélogo Geertz (2012), ao afirmar
gue tais criticas podem ofuscar questbes muito mais relevantes sobre cultura, que
vao além da decodificacdo do conceito. No que se refere a busca apenas pela
histéria do conceito, sem levar em consideracdo as questdes que estdo latentes

sobre o significado da palavra, Geertz (idem) afirma que:

Inclinando-se para a certeza, o olimpianismo, o método codificavel,
ou simplesmente a ansia de perseguir uma causa, pode-se ignorar
tais fatos, ofusca-los, ou declara-los impotentes. Mas eles nédo
desaparecem dessa forma. Quaisquer que sejam as fraquezas
contidas no conceito de “cultura’ (as “culturas”, as “formas de
cultura®.), ndo ha nada a ser feito a nao ser persistir, apesar delas. A
surdez, voluntaria ou congénita, € mesmo agressiva, na percepgao
desses tons, de nada ajudara. (2012, p. 42)

Ao pensarmos nas contribuicbes das palavras escritas por Geertz (2012),
vamos compreendendo que diferentes definicbes de cultura apenas colaboram
para entendermos a evolucado histérica do conceito ao longo dos temposespacos,
mas ndo centralizam a intencdo dessa investigacdo de pesquisa. Entretanto,
precisamos ter a ideia de outros conceitos que participam de uma tecedura da
cultura como dimensao da vida social, mas que ndo se esgotam para outras
reflexdes (que néo seréo feitas neste momento), sobre os diversos significados de
cultura (folclore, cultura material, cultura imaterial, cultura erudita, cultura popular,

cultura de massa, subcultura, etc.).
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Ainda com Geertz (2008), num tempo distinto da reflexdo anterior, ele

defende um conceito de cultura ao colocar:

O conceito de cultura que eu defendo, [..], € essencialmente
semiotico. Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal
amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a
cultura como sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como
uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado. [...]. (2008, p. 4)

7

Portanto, é acreditando que a cultura seja tecida nas diversas relacoes
produzidas pelos sujeitos sociais — nos seus significados, que vamos pensando
nessa dimenséao da vida social que chega a escola e tece outras tantas teias. Assim,
a cultura pode ser pensada como a maneira de viver de um grupo, uma sociedade,
um pais ou um sujeito. Contudo, ndo devemos defender a ideia de que cultura é
tudo, mais uma vez, reiteramos que ela € uma dimensao da vida social.

Esta compreensdo nos possibilita o estudo da cultura de uma comunidade
rural, e as relacbes que a escola desse territorio rural, estabelece nos seus
processos cotidianos. Esse estudo tem base na realidade da(s) cultura(s) dessa
comunidade, representada pelos sujeitos que estdo no espago escolar, nos
processos de ensino e aprendizagem. No sentido do estudo da cultura, Santos nos

afirma:

[...]. Cultura inclui ainda as maneiras como o conhecimento é
expresso por uma sociedade, como é o caso de sua arte, religido,
esportes, jogos, tecnologia, ciéncia e politica. O estudo da cultura
assim compreendida volta-se para as maneiras pelas quais a
realidade que se conhece é codificada por uma sociedade, através
de palavras, ideias, doutrinas, teorias, praticas costumeiras e rituais.
O estudo da cultura procura entender o sentido que fazem essas
concepcdes e praticas para a sociedade que as vive, buscando seu
desenvolvimento na historia dessa sociedade e mostrando como a
cultura se relaciona as forcas sociais que movem a sociedade.
(2012, p. 40)

Na perspectiva de Santos (2012), vamos percebendo os caminhos possiveis
para um estudo da cultura de uma comunidade que apresenta fortes tracos de uma
afrodescendéncia, em que muitas vezes, suas praticas e rituais exibem sentidos

dessa ancestralidade. Em um trabalho de fotografar as paisagens do semiérido,
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Marcelo Rabelo fotografa a comunidade de Matinha e diz: “[...] a Matinha dos Pretos
€ simbolo de um Brasil rural com elementos como o trabalho, a miscigenacéo, as
praticas tradicionais e as matrizes africanas. A Matinha dos Pretos € um lugar onde
0 homem preserva a sua relagdo com a terra” (2004/2008, p.5).

Essas palavras poderiam apenas caracterizar esse lugar, essa comunidade,
mas elas nos permitem refletir sobre a ideia de cultura nacional que unifica as
identidades dos sujeitos que habitam os territérios rurais. Desta maneira, podemos
questionar sobre esse “simbolo” e seus desdobramentos: Se temos uma cultura
nacional, todos os espacos rurais do Brasil sdo caracterizados por uma unidade
cultural? E um Brasil rural, ou sdo ruralidades diversas dentro do Brasil? Como
esses elementos: trabalho, miscigenacdo, tradicbes e matrizes africanas
representam processos culturais que influenciam nas identidades desses sujeitos?

Nossos questionamentos se apoiardo em algumas palavras escritas de
outrem para respondermos (inconclusamente) tais indagacdes. Tomaremos por

empréstimo as palavras de Hall (2006) que ao falar sobre cultura nacional coloca:

Em vez de pensar as culturas nacionais como unificadas,
deveriamos pensa-las como constituido um dispositivo discursivo
gue representa a diferenca como unidade ou identidade. Elas séo
atravessadas por profundas divisbes e diferencas internas, sendo
“unificadas” apenas através do exercicio de diferentes formas de
poder cultural. Entretanto - como nas fantasias do eu “inteiro” de que
fala a psicandlise lacaniana — as identidades nacionais continuam a
ser representadas como unificadas. (HALL, 2006, p. 61-62)

Sendo assim, as identidades passam a ser vistas como simbolos que
unificam os sujeitos, € um processo construido e naturalizado por um discurso de
uma cultura nacional, que possibilita a padronizacdo de todos o0s sujeitos que
habitam os territérios rurais. Essa padronizacdo, se efetiva também, quando se fala
em um Brasil rural, mas uma vez o discurso revela um imaginario coletivo que
uniformiza o territorio rural, sem levar em conta as suas diferengas. Pensar no Brasil
rural é entender também que esse “Brasil rural” é plural, nos mais variados aspectos.

Para entendermos uma dimensao dessa pluralidade, podemos olhar para a
questdo dos territorios com suas particularidades naturais, que constituem um

mosaico revelado no rural do semiarido, das ilhas, da floresta, ribeirinho, pampeiro,



63

pantaneiro, etc. Além dos tragos apresentados na natureza, precisamos entender os
processos de ocupacdo de cada territorio (seus conflitos) e as formacdes culturais -
“hibridagdes” (GARCIA CANCLINE, 2013) que neles se desenvolveram. Portanto, ao
invés de pensarmos num “Brasil rural” devemos pensar nas ruralidades presentes no
territorio brasileiro.

Ainda nos questionamentos que fizemos as palavras de Rebelo (2004-2008)
acerca das caracteristicas que marcam os sujeitos da Matinha, aparecem questdes
gque nos remetem a pensar sobre as identidades que circulam neste lugar.
Woodward nos diz que “As identidades sdo produzidas em momentos particulares
no tempo” (2012, p. 39). Assim, vamos entendendo que o0s sujeitos dessa
comunidade sdo marcados e identificados dentro de uma ideia de resisténcias das

comunidades negras num tempo de “colonizagéo”, “escravidao”. Corroborando com
o entendimento sobre identidade, Hall coloca que: “[...]. as identidades nacionais,
[...], representam vinculos a lugares, eventos, simbolos, historias particulares. Elas
representam uma forma particularista de vinculo ou pertencimento. [...]” (2006, p.

76).

2.2 Pensando e escrevendo no/do/com o cotidiano

Sao esses sujeitos com suas identidades que compartilham (com conflitos,
resisténcias, permanéncias, taticas e estratégias) os espacos da escola no territério
rural. Sdo essas relacbes que se efetivam no(s) cotidiano(s). Antes de
prosseguirmos na tecedura dos fios do/com cotidiano da escola, vamos nos
aproximar das palavras lancadas por Certeau (2012). Ao tecer os fios do cotidiano,
Certeau nos diz que é preciso “esbogar uma teoria das praticas cotidianas para
extrair do seu ruido as maneiras de fazer’ (2012, p. 16). Desta forma, essas palavras
nos ajudam a decifrar e compreender o cotidiano, ou seja, ler e escrever acerca da
“cultura ordinaria”.

O cotidiano é a complexidade do(s) pensar(es), da(s) pratica(s), do(s)
saber(es) e do(s) poder(es). Ele se inscreve e é inscrito para além do que é captado
ou referendado pelas ciéncias modernas, sdo o0s sujeitos ordinarios que

criam/inventam os cotidianos. Nesta perspectiva, Certeau nos aponta que: “...]. O
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cotidiano se inventa com mil maneiras de caga ndo autorizada” (2012, p. 38). Assim,
vamos entendendo que as maneiras de fazer dos sujeitos ordinarios, na maioria das
vezes, imprimem uma (re)organizacdo do que é imposto pelo fazer dominante.

Esse fazer diferente vai acontecendo nas mais variadas esferas da vida dos
sujeitos (estudar, trabalhar, fazer compras, falar, transitar/circular, etc.). Portanto, ao
combinar certos elementos, os sujeitos criam as “taticas”*? nas suas variadas ac¢ées
sobre o0 espaco.

Este espaco é entendido aqui, com toda dindmica de circulacdo que é
provocada pelos sujeitos sociais, quando usam as taticas nos mais variados cantos

do planeta. Ao falar sobre taticas, Certeau afirma que:

[...]. Do fundo dos oceanos até as ruas das megalOpoles, as taticas
apresentam continuidade e permanéncias. Em nossas sociedades,
elas se multiplicam com o esfacelamento das estabilidades locais
como se hao estando mais fixadas por uma comunidade circunscrita,
saissem de Orbita e se tornassem errantes, e assimilassem os
consumidores a imigrantes em um sistema demasiadamente vasto
para ser deles e com as malhas demasiadamente apertadas para
poder escapar-lhe. [...]. (2012, p. 46)

As palavras de Certeau (2012) nos instigam a pensar que 0S sujeitos que
estdo nas comunidades dos territérios rurais, também se inscrevem nessas téticas
de continuidade e permanéncias que subvertem a ordem imposta. Desta forma, nao
poderiamos deixar de pensar que na atual fase da globalizacdo da economia (e para
além dela) esse processo de “esfacelamento das estabilidades locais” também vem

interferindo nas dindmicas das comunidades localizadas no territorio rural.

2.3 Globalizacao e o cotidiano das comunidades rurais

2 Denomino “tatica” um calculo que nao pode contar com um préprio, nem portanto com uma
fronteira que distinguiu o outro com totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o outro. Ela ai se
insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia. Ela nao
dispde de base onde os seus proveitos, prepara suas expansdes e assegura uma independéncia em
face das circunstancias. O “proprio” € uma vitéria do lugar, a tatica depende do tempo, vigiando para
“captar no voo” possibilidades de ganho. O que ela ganha ndo guarda. Tem constantemente que
jogar com os acontecimentos para o transformar em “ocasides. [...]". (CERTEAU, 2012, p. 45-46)
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N&o queremos aqui levantar a discussao de que as comunidades rurais
devem ficar isoladas das relagdes mais amplas do processo de globalizacéo, apenas
desejamos refletir, que como elas estéo inseridas nos diversos processos mundiais
(pelos meios de comunicagéo, pelo mercado, pelo consumo, pela circulagdo dos
sujeitos, etc.), as mesmas utilizam seus estratagemas de combate para viverem em
processos diferenciados, diante das diversas influéncias.

Ainda com Certeau é possivel pensar:

[...]. Mil maneiras de jogar/desfazer o jogo do outro, ou seja, o
espaco instituido por outros, caracterizam a atividade, sutil, tenaz,
resistente, de grupos que, por nao ter um préprio, devem
desembaracar-se em uma rede de forcas e de representacbes
estabelecidas. Tem que “fazer com”. Nesses estratagemas de
combatentes existe uma arte dos golpes, dos lances, um prazer em
alterar as regras de espaco opressor. Destreza tética e alegria de
uma tenacidade. [...]. (2012, p. 74)

Muito se tem discutido sobre as redes de forcas que séo estabelecidas dentro
dos espacos das escolas, que com a modernidade, privilegiou determinados
discursos e praticas em detrimento daquelas consideraras como nao “validas’,
“inferiores”, ou seja, a logica central tem bases no discurso da verdade produzida
pelas ciéncias modernas. Ao entendermos a escola como espaco de praticas
cotidianas, vamos percebendo que a compreensao desse cotidiano escolar, permite
reflexdes que vao além da razdo metonimica (SANTOS, 2004) desse espaco.

No caso especifico das escolas localizadas no territorio rural, que atende
majoritariamente aos sujeitos que também habitam esse espaco, o discurso da/de
verdade perpassa por uma logica urbanocéntrica de desenvolvimento, linguagem e
modos de vida, inscrita na maioria das vezes nos curriculos oficiais. E preciso
compreender essa escola, seus sujeitos e suas “praticas cotidianas”*>.

Ao falar sobre os processos educacionais que escapam aos modelos

pedagogicos e propostas curriculares oficiais, Oliveira coloca:

Para compreender, portanto, o que de fato acontece nos processos
educacionais e que escapam aos modelos pedagogicos e propostas

3 As praticas cotidianas estdo na dependéncia de um grande conjunto, dificil de delimitar e que, a
titulo provisério, pode ser designado como os procedimentos. S&do esquemas de operacdes e
manipulacées técnicas. (CERTEAU, 2012, p. 103)
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curriculares oficiais, é preciso considerar, como formas de
saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo validas, tudo aquilo que a
escola tem sido levada a negligenciar em nome da primazia do saber
cientifico e da cultura ocidental branca e burguesa sobre os/as
demais. E fundamental para podermos entender tudo o que esta nas
escolas e na vida dos alunos e que desvio ou erro, 0s
acontecimentos nao-enquadraveis naquilo que a razdo metonimica
permite enquadrar recuperando a riqgueza da vida real e das
experiéncias dos sujeitos, para além deles. Para viabilizar esse
trabalho, precisamos desinvibilizar praticas e acontecimentos por
meio da pesquisa nos/dos/com os cotidianos e das narrativas que
elas incluem. (2008, p. 167)

Acrescentariamos as palavras de Oliveira (2008) para melhor retratarmos as
escolas localizadas em territérios rurais, que nesses espacos, a cultura ocidental e
branca ainda adquire um complemento de urbanocentricidade, visto que, 0s sujeitos
do rural com a modernidade, foram invisibilizados juntamente com as suas formas
de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo. Por isso, (e outras questdes) € preciso
(re)organizar o trabalho pedagogico nas escolas em territorio rural, compreendendo
a diversidade e diferenca que marcam esse espaco e seus sujeitos.

Essa é uma compreensdo que vem tomando corpo nas pesquisas em
educacdo que se lancam sobre as ruralidades brasileira. Elas permitem um avanco
na discussdo que historicamente esteve esquecida nas politicas publicas para a
educacdo, como na producdo académica sobre a educacéo. Olhar para este outro
lado é enxergar os diversos sentidos e significados das producfes culturais desses
espagos que embora nao sejam “oficializadas” s&o vivenciadas nas praticas
cotidianas dos sujeitos. Muitos sentidos e significados que envolvem e séo
envolvidos pelas producbes culturais locais, sdo fundantes e estruturantes no
desenvolvimento de processos formativos/educativos dos sujeitos sociais.

Nesta contemporaneidade, a “razdo pedagdgica aberta” (BASTOS, 2003),
necessita colocar em pauta as discussdes (e praticas) acerca de uma educacéo que
tenha como proposicdo o0 resgate (nos mais variados aspectos) dos sujeitos e
grupos que foram historicamente subalternizados. A educacdo contemporanea deve
apontar possibilidades para a diversidade dos/nos mais variados segmentos sociais,
balizando tais questdes dentro de uma equidade e justica cognitiva, onde a

aceitacdo e o respeito entre os sujeitos apontem que o outro seja, “‘um outro
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ontoldgico” (BASTOS, 2003). Continuando no dialogo com Bastos (2003), ele nos

coloca que:

E neste(s) sentidos(s) que a filosofia da educacdo se deve fundar:
como abertura, como guestionamento, como hipostasia do futuro da
comunidade humana; que nao relativiza, mas convida; que nédo viola,
mas emancipa... para aberturas do ser que quer olhar e ajudar a
construir um Mundo; como superacdo permanente do objecto
criticado, pelo sujeito que se mira e que se aprofunda pelo olhar e
pelo olhar dos outros. [...]. (BASTOS, 2003, p. 124)

Essa ndo é uma tarefa simples, requer todo um processo de reflexdo
permanente, mas ao mesmo tempo, precisa ser urgente diante das questbes que
passaram e ainda passam 0s sujeitos subalternizados que estdo inseridos
guantitativamente, nos diversos sistemas de educacéo, principalmente nos territorios
rurais do Brasil. Apontar caminhos € um grande desafio para a educacao
institucionalizada (e para além dela). No didlogo apresentado por Bastos (2003),
vamos (como educadores e educadoras) aprendendo e apreendendo que a abertura
dialégica € um significativo caminho para a superacdo das desigualdades, que
excluem sujeitos e grupos sociais.

Desta forma, ao longo dessa pesquisa, outras palavras/gritos podem ser
lancadas numa busca de compreender a(s) cultura(s) que formam o cotidiano de

uma comunidade, e se presentificam no cotidiano da escola de um territério rural.
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1. TRAJETORIAS EPISTEMOLOGICAS E
METODOLOGICAS DA PESQUISA:

catando palavras, buscando caminhos

Catar feijao se limita com escrever: joga-se 0s
gréos na agua do alguidar e as palavras na folha
de papel; e depois, joga-se fora o que boiar.

Certo, toda palavra boiard& no papel, &gua
congelada, por chumbo seu verbo: pois para catar
esse feijao, soprar nele, e jogar fora o leve e oco,
palha e eco.

Ora, nesse catar feijao entra um risco: o de que
entre 0s grédos pesados entre um grdo qualquer,
pedra ou indigesto, um grdo imastigavel, de
quebrar dente.

Certo ndo, quando ao catar palavras: a pedra da a
frase seu gréo mais vivo: obstrui a leitura fluviante,
flutual, agula a atengao, isca-a como o risco.

(MELO NETO, 2002, p. 23)
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Como as palavras tém magia, vamos nos apropriar da metafora de Melo Neto
(1996), para criar outra metafora (se € que a estrutura da lingua permite), que neste
momento, possibilita pensar na relacdo entre “catar feijao”, pesquisar e escrever.
Entdo, pediremos “autorizagdo” ao autor do poema e a estrutura da lingua para
comparar o “catar feijdo” com o processo de pesquisar (metodologia) que este
momento, permite.

Ao comparar o catar feijao com o ato de escrever, o poeta nos diz que esse
processo passa pela escolha, catar e escrever sdo atos muito proximos (mas nao
sao iguais), que ocorrem no fazer cotidiano de quem cozinha feijao (e pretende que
s6 tenha feijao) e de quem escreve (e quer evitar um som desagradavel). O ato de
pesquisar no/do/com o cotidiano escolar, pode ser também comparado com o “catar
feijao”, portanto € sempre um ato de escolha.

Assim, precisamos escolher uma metodologia que possibilite “jogar fora” o
que for “oco”, “palha” e “eco” (sem desperdicios). Nessa escolha, necessitamos
seguir a mais adequada forma de pesquisar (que varia conforme o objeto de
pesquisa e os caminhos escolhidos por quem pesquisa), 0 que ndo nos impede de
correr riscos em encontrar e fazer as “receitas” que ignoram as historias de vida dos
sujeitos, os saberes e praticas das comunidades que estes sujeitos vivenciam suas
experiéncias. Para gque isso ndo ocorra, precisamos estar atentos e comprometidos
com questBes tedrico-espistemoldgica-metodolégicas que percebam o0s sujeitos
como instituintes e constituintes da ag&o social.

O rigor da escolha pode ser feito de varias maneiras, mas cada sujeito que vai
pesquisar - “catar feijao”, deve compreender o que esta sendo pesquisado, para
evitar ou diminuir os riscos de encontrar “um grao qualquer, pedra ou indigesto, um
grao imastigavel” nas suas escolhas de/na pesquisa. Para Macedo compreender &

uma tarefa crucial no processo de pesquisa. Neste sentido, ele coloca:

Compreender compreensbes é uma das tarefas arduas do
pesquisador das qualidades humanas. Diria mesmo, é a sua
atividade predominante num processo de pesquisa qualitativa. Mas
um dos nossos desafios mais cruciais € compreender a
compreensdo. Nestes termos, tratar com sentidos na sua
complexidade, tarefa fundante das pesquisas qualitativas, implica em
ampliar a compreensdo do que seja compreensdo, com varias
consequéncias importantes para a pesquisa de base qualitativa e
suas variantes. E preciso realcar que compreender j4 é uma
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atividade inerente & propria existéncia, como tal, é a acao, e, por
consequéncia, é do ambito da alteracdo, da concretude do Ser.
(2009, p. 87)

Por se inscrever numa abordagem qualitativa, essa pesquisa exige o rigor da
compreensdo, mas isto ndo significa rigidez e inflexibilidade, ao contrario, ao
mergulharmos no universo dos sujeitos sociais, precisamos ampliar nossos sentidos
numa tarefa hermenéutica e perceber também o que os outros sentidos e gestos nos
apontam. Como nos coloca Galeffi: “[...]. Rigor e flexibilidade andam juntos na
pesquisa qualitativa, porque o excesso de rigidez deve ser corrigido ou equilibrado
com a flexibilidade, assim como o excesso de flexibilidade tem que ser corrigido com
o tensionamento justo” (2009, p. 38).

Desta forma, compreender exige de quem pesquisa 0 equilibrio necessario
para uma tarefa infinita que é a busca constante da compreensdo. No caso da
presente  pesquisa, o0 fendmeno a ser investigado encontra-se
situado/contextualizado, numa busca da(s) cultura(s) no cotidiano de uma escola em
territorio rural. E a possibilidade de trazer o seu “gréo mais vivo”, “catar as palavras”
nas narrativas, nos gestos, olhares, taticas, praticas da/na vida cotidiana.

Essa procura da/na vida cotidiana, nos impulsiona a estar la constantemente
pensando, refletindo e compreendendo. Na pesquisa pela compreensao na/da vida
cotidiana na/da educacéo, Oliveira nos diz: “Entendendo como fundamental “ir-se” a
vida cotidiana, ao que acontece e ao que vivem as pessoas, para ser possivel
pensar a educagdo e seu potencial emancipatério, [...]” (2008. p. 163). Desta
maneira, € no cotidiano de um territério rural que o objeto da pesquisa tem seu

“alguidar” ou sua “folha de papel” para ser investigado (catado e escrito).

3.1 Uma metodologia, sua historia, uma escolha

“‘Ir-se” a vida cotidiana numa perspectiva heuristica requer uma metodologia
de observacdo, coleta de informacgbes, escutas, escritas, verbalizacdes, siléncios

(além de outras coisas). A escolha dessa metodologia passa por inameros fatores



71

como, por exemplo, aderéncia/coeréncia com objeto pesquisado, valor heuristico,
aplicacdo e desenvolvimento em outras pesquisas, assim como outros fatores que
influenciam direta ou indiretamente nos caminhos percorridos.

A escolha pela Abordagem Biografica como metodologia dessa pesquisa nédo
esteve alheia a esses fatores, tudo se imbricou, as duvidas ndo deixaram de existir,
assim como 0s riscos que qualquer metodologia pode apontar, contudo, a
possibilidade multidisciplinar que a metodologia oferece, € sem sombra de davida
um fator essencial para essa escolha.

Antes de adentrarmos em questdes mais relacionais entre o objeto de
pesquisa e a metodologia escolhida, faz-se necessario situarmos numa breve
historicidade as caracteristicas da abordagem biogréfica.

Biografar-se e ao outro, ndo € uma prerrogativa dos sujeitos da modernidade
e modernidade tardia. Pineau e Le Grand (2012), afirmam que a escrita com 0 home
“bios”, que € uma alusao as histérias de vida escritas, eram realizadas desde o
século V antes de Cristo, embora s6 no século V depois de Cristo encontramos o
termo “biografia”. Contudo, o termo “autobiografia” apareceu na Alemanha e
Inglaterra por volta do inicio do século XIX.

Desta forma, é possivel imaginar que mesmo sem 0 aparecimento dos
termos: “bios”, “biografia”, “autobiografia”, o0s sujeitos sociais oralizavam,
desenhavam, esculpiam suas vivéncias e experiéncias individuais e coletivas.
Segundo Arfuch (2010), biografias, autobiografias, confissdes, memoarias, diarios
intimos, correspondéncias ddo conta, ha pouco mais de dois séculos, de um
movimento mais forte, na tentativa de deixar impressao, rastros, inscricdes, com
énfase nas identidades e singularidades da vida, que ao mesmo tempo, constitui-se
como busca de transcendéncia.

Na modernidade, mais precisamente no final do século XIX na Alemanha,
aparece 0o método biografico na perspectiva metodoldgica (FINGER e NOVOA,
2010). No inicio do século XX entre os anos de 1920 e 1930 os soci6logos norte-
americanos da Escola de Chicago, utilizaram o método biografico como instrumento
de pesquisa, indo de encontro a uma sociologia positivista que nao permitia que
seus estudantes, entrassem em contato com o mudo real. Inaugurava-se a era em

gue a sociologia partia para a observagao de campo, coleta de dados, aproximando-
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se do objeto pesquisado. De acordo com Batista Neto os sociélogos da Escola de
Chicago “[...], sobretudo os das duas primeiras gerag¢des, foram os primeiros a
reconhecer o valor epistemoldgico e metodolégico dos relatos de vida, sendo
responsavel por um uso sistematico” (2007, p. 4).

E inegavel a influéncia que a Escola de Chicago teve para que a Abordagem
Biografica (FERRAROTTI, 2010), (NOVOA e FINGER, 2010), (PINEAU e LE
GRAND, 2012), (MONTEAGUDO, 2011), (SOUZA, 2006), (BATISTA NETO, 2007)
fosse utilizada como metodologia de pesquisa. Tal influéncia foi inicialmente na
Sociologia contemporénea, e posteriormente na  Historia, Etnografia,
Psicologia/Psicanalise, Literatura, Linguistica e na Educacdo (PENEAU E LE
GRAND, 2012).

A tradicdo da Sociologia de Chicago foi decisiva para o uso de determinados
recursos nas pesquisas de abordagem biografica como, por exemplo: “a observagao
em in situ, as vezes com participacdo (pesquisa participante), histérias de vida,
analise de documentos oficiais e pessoais, narrativas e entrevista” (MACEDO, 2010,
p. 61). Para Ferrarotti (2010), desde seu aparecimento nos estudos da Escola de
Chicago como metodologia de investigacdo cientifica, o0 método biografico, passou
por metamorfoses, e a sociologia que pela primeira vez fez a sua utilizacdo, muitas
vezes, ndo compreendeu a sua diversidade epistemoldgica, reduzindo-o a um
quadro das investigacdes tradicionais de pesquisa.

Ao fazer critica a sociologia pelo uso do método biografico Ferrarotti coloca:

Subjetivo, qualitativo, alheio a todo o esquema hipotese-verificagéo,
0 método biografico projeta-se a partida fora do quadro
epistemoldgico estabelecido das ciéncias sociais. A sociologia néao
aceitou o desafio que lhe era lancado por essa diversidade
epistemoldgica e fez de tudo para reduzir o método biografico para o
interior do quadro tradicional. E a que preco! Por meio de um duplo
desvio epistemolégico e metodoldgico, procurou-se utilizar o método
biogréfico, anulando completamente a sua especificidade heuristica.
(2010, p. 37)

A critica feita por Ferrarotti (2010) a sociologia - pela condug&o no uso do
método biogréfico, serve de alerta para nés pesquisadores(as), quando escolhermos

esse caminho metodologico na pesquisa. Assim, todo e qualquer processo de
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hipotese/verificacdo (entre outras questdes), nos coloca de volta nos moldes das
pesquisas positivistas em busca de uma objetividade, e nos distancia de perceber
aquilo que a subjetividade pode nos apontar num tempo e espaco proprio. Assim,
Furlanetto nos diz que: “Um simbolo vivo pode surgir durante a pesquisa. Ele
apresenta-se como mistério a ser decifrado, aparece como uma tensdo criativa e
transformadora que, ao lancar o pesquisador no espaco do desconhecido, possibilita
desencadear processos de descoberta e conhecimento” (2008, p. 96).

Ao pensar nessas descobertas que ndo estdo nos scripts das hipéteses, um
namero significativo de ciéncias vem utilizando a abordagem biografica como
metodologia de investigacdo, mas essa metodologia apresenta uma variedade de
tipos e praticas de investigacdo (SOUZA, 2006). Num trabalho produzido por (idem),
0 autor faz uma apresentacao das diferentes tipificacdes, que considero de extrema
importancia para o entendimento dessas variaveis. Ao fazer essa distingédo, entre as
tipologias da abordagem biografica, Souza (2006) se baseia nas diferenciacdes
propostas por Pineau (1999), Dominicé (1996) e Josso (1991).

Segundo Souza “[...] o quadro apresentado pelo autor, marca uma analise de
diferentes trabalhos desenvolvidos desde o final dos anos de 1980, com a
abordagem biografica. [...]” (2006, p. 25). Ao fazer a analise desse quadro, o autor

coloca:

A diferenciagdo apresentada pelo autor, a partir do exame realizado
sobre as produgdes na érea, evidencia quatro categorias: “a
biografia, a autobiografia, os relatos orais, e as histérias de vida”:
Dessa classificagdo apreendo os seguintes conceitos: a “biografia”
“‘como escrita da vida do outro” (PINEAU, 1999, p. 343) inscreve-se
numa abordagem denominada como abordagem biogréafica; Pierre
Dominicé (1996) define como “biografia educativa,” por fazer entrada
na trajetoria educativa dos sujeitos; Christine Josso (1991) reconhece
como “biografia formativa,” pressupondo que o sujeito ndo pode
entender o sentido da autoformacdo se ndo perceber as légicas de
apropriagcdo e transmissdo de saberes que viveu ao longo da vida,
através de suas aprendizagens pela experiéncia. (SOUZA, 2006, p.
25)

Além das diferentes tipologias que foram apreendidas por Souza (2006), cabe

ainda falar sobre a “autobiografia” que € um processo de escrita da propria vida; os
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“relatos orais” que é o relato que se faz oralmente tanto da vida do individuo como
da vida de uma coletividade, este tipo encontra seu lastro epistemoldgico na Histéria
Oral; e a histéria de vida, que muito se aproxima da tipologia da autobiografia. Ainda
€ possivel acrescentar na perspectiva da abordagem biografica “as narrativas de
vida”, que segundo Bertaux, “foram introduzidas na Franca nos anos de 1950 e nas
Ciéncias Sociais. A narrativa de vida resulta de uma forma particular de entrevista, a
entrevista narrativa, durante a qual um “pesquisador” (que pode ser um estudante)
pede a uma pessoa, entdo denominada “sujeito”, que Ihe conte toda ou parte de sua
experiéncia vivida” (BERTAUX, 2010, p. 15).

Tanto as tipologias apresentadas por Souza (2006), como as que foram
colocadas numa complementacédo, serdo pertinentes para entendermos as escolhas
nesta pesquisa de abordagem biogréfica. Os caminhos escolhidos para as trajetorias
metodoldgicas eram muitos, mas dois se aproximavam numa imbricacdo com o
objeto pesquisado, um perpassava pela etnografia, outro pela abordagem biografica.

A escolha se deu por alguns aspectos que foram decisivos: Os didlogos da
pesquisadora sdo mais proximos com autores e grupos que discutem a producdo
heuristica numa perspectiva da abordagem biogréafica (autobiografia, historias de
vida, narrativas de vida, memoriais de formacéo); o objeto a ser pesquisado, esta
situado na vertente das culturas, no cotidiano da escola de territorio rural, e como

nos aponta Delory-Momberger:

[...] o objeto da pesquisa biogréafica é o de explorar os processos de
génese e de vir-a-ser dos individuos num espaco social, mostrar
como eles dao forma a sua experiéncia, como fazem significar as
situagdes e os acontecimentos de sua existéncia. (2012, p. 71)

A abordagem biogréfica tem se revelado como excelente metodologia para
ampliar as discussdes na esfera das ciéncias da educagcdo que tém desenvolvido
nas ultimas décadas, aprendizagens significativas e formativas em tempos distintos
dos/nos ambientes educacionais (e para além deles).

Aléem dos fatores citados acima, € preciso estar atenta enquanto
pesquisadora, que a escolha da metodologia precisa se ajustar aos objetivos da
pesquisa, ou seja, 0 que se objetiva pesquisar precisa ser pensado na escolha do

caminho metodoldgico. No que se refere a utilizacdo de uma metodologia:
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[...]. Tem-se de levar em conta que na pesquisa qualitativa,
principalmente nas modalidades biograficas 0s  sujeitos
colaboradores ocupam o primeiro plano da pesquisa na busca da
compreensdo da relacdo entre contexto social e percepcbes da
cotidianidade. Invariavelmente, o que se busca compreender sédo os
sentidos construidos em que se revelam representacoes ideoldgicas,
simbolos e mitos sobre determinados aspectos da vivéncia humana e
como essas representacdes podem ser re-significadoras. (CUNHA
2012, p. 105)

Sendo o sujeito colaborador aquele que ocupa o primeiro lugar, suas falas,
gestos, olhares precisam ser levados em consideracdo, ndo apenas no momento do
relato oral, mas nos diversos momentos da pesquisa. E preciso que a relacéo
estabelecida ndo seja hierarquizada, mas sim colaborativa. Ouvir a narrativa do
outro e pensar que o narrador pode ir além do que estava no script, € essencial,
principalmente quando o pesquisador ndo vivencia o cotidiano dos saberes e

praticas do colaborador.

3.2 Catando palavras, buscando sentidos

Todo povo tem
Sua versao do paraiso
Eu tenho também [...]. (SANTOS, 2010).

Ir-se em busca da palavra do outro é colocar-se a prova das mdultiplas versoes
do paraiso, construidas pelas nossas andanc¢as que nos identificam (ou ndo) com a
versao apresentada por cada sujeito. Essa € uma tarefa de quem se lanca numa
pesquisa de abordagem qualitativa, ao buscar a compreenséo desse mundo da vida
que se presentifica no cotidiano de uma escola em territério rural.

14
|

Ao falar em escola de territorio rural™, tomamos por op¢do a localizacao

geografica/social/politico no espaco brasileiro. Contudo, nosso entendimento é que

4 Neste estudo tomamos por base a ideia de territério de Giuseppe Dematteis, que responde aquilo
que pensamos acerca dessa categoria: O territério € construido social e politicamente, contrapondo-
se ao pensamento iluminista no qual a Terra significa um fato natural. A Terra, como formacéo
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essa escola faz parte de um conjunto de politicas educacionais que estabelecem
gue as escolas localizadas nos territérios rurais, estdo inseridas na dimensao da
Educacao do/no Campo. Ao destacar esse entendimento, levamos em consideracao
que as politicas educacionais de Educacdo do/no Campo resultam de lutas e
reivindicacbes por uma escola do/no campo que respeite a diversidade e as
especificidades de homens e mulheres (criancas, jovens, adultos e idosos) que
vivem, trabalham e estudam nos territorios rurais.

Essas lutas e reivindicagbes foram travadas pelos movimentos sociais
(trabalhadores rurais e urbanos, segmentos da igreja catolica, organiza¢cdes nao
governamentais, sindicatos, etc.) que enfrentaram resisténcia das elites rurais e
urbanas, tanto na “fabricacdo” como na manutencdo das politicas que
impediam/impedem que esse sujeitos tivessem/tenham acesso aos seus direitos
para uma vida digna (inclusive educacao de qualidade), assim como pelas inUmeras
mortes de trabalhadores rurais e outros lideres ligados a questdo do campo/posse
da terra. Nao podemos deixar de lembrar que a politica de Educacéo do/no Campo &
uma conquista, mas precisa avancar na qualidade da educacao (condi¢cbes fisicas
da escola, material pedagdgico, merenda escolar, transporte escolar e formacédo de
professores(as) para atuarem nestas escolas), ofertada a esses sujeitos.

Mesmo com algumas conquistas, 0s proprios documentos e analises oficiais
por si s6 denunciam as precarias condi¢cdes da educacdo das escolas localizadas
em territorios rurais — educagdo do/no campo. Nesta perspectiva, é possivel refletir
sobre analise apresentada pelo INEP:

Diante da debilidade do capital sociocultural da populagcdo do campo,
decorrente do desamparo histérico a que vem sendo submentida, e
gue se reflete nos altos indices de analfabetismo, a oferta de um
ensino de qualidade se transforma numa das ac¢des prioritarias para
0 resgate social dessa populacdo. A educacédo isoladamente, pode
nao resolver os problemas do campo e da sociedade, mas é um dos
caminhos para a promog¢ao da incluséo social e do desenvolvimento
sustentavel. A situacdo insatisfatéria da educacdo basica na zona
rural pode ser analisada a partir da taxa de distorcdo idade-série, que
revela o nivel de desempenho escolar e a capacidade do sistema

territorial, contém a natureza e a sociedade humana, ou seja, formas de comunicac¢do, troca,
cooperacao, tensdes, conflitos, crises, mudancas e técnicas. O territorio, assim, indica uma realidade
material, resultante das relacbes sociais e das relacdes sociedade e natureza. Ha um processo de
socializacdo regulado, sobretudo pelo mercado e pelo Estado. (DEMATTEIS, apud SAQUET, 2011, p.
37)
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educacional de manter a frequéncia do aluno na sala de aula. Se a
falta de sincronismo idade-série € um problema ainda a ser superado
nas escolas urbanas, o quadro na zona rural se apresenta agravado.
(INEP, 2007, p. 19).

Aqui vale ressaltar, que o documento denuncia uma situacdo histérica de
desigualdade em que foram submetidos os moradores dos territorios rurais (roca -
denominacéo muito utilizada pelos moradores do lugar rural, onde a pesquisa se
desenvolve) ao longo de um processo historico. Essa situacdo precisa ser
corrigida/resgatada com muita urgéncia. Entretanto, no mesmo documento, é
possivel identificar um discurso de superioridade urbana, quando se ler: “debilidade
do capital sociocultural”. Acreditamos que esse paradigma também precisa de
alteracdes que vai além da linguagem codificada, porque a debilidade vivenciada
pelos moradores dos territorios rurais € socioeconémica, e nao cultural.

A ideia de cultura que se traduz neste documento, aponta a cultura como um
atributo urbano e apenas oferecido pelos processos educacionais institucionalizados
— conceito hierarquico.

E preciso perceber que cultura vai muito além de um conceito hierarquico, é
um aspecto que permeia toda e qualquer sociedade. Num ensaio sobre o conceito
de cultura, Bauman discute a ambivaléncia das ideias de cultura, num determinado
momento, ele faz uma escolha - ndo por um conceito, mas pelo seu significado.

Assim, ele diz:

Espero poder declarar que, em muitas teorias atuais do significado,
minha opgao € pela teoria do uso, ou seja, aquela que tenta elucidar
o significado de elementos linguisticos semanticamente carregados
pelo estudo dos locais em que aparecem tanto a dimenséo
paradigmatica quanto na sintagmatica. (BAUMAN, 2012, p. 87-88)

Desse modo, cultura ndo pode ser considerada como um atributo das elites,
dos sujeitos urbanos, um processo de “civilizagdo” ou privilégio da arte e da
literatura, ela pode conter tudo isso, mas ndo € s6 isso, vai muito mais além. Ela é

um atributo fundante dos processos identitarios dos sujeitos sociais.

3.3 Contexto de localizacao
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Sabemos que as tecnologias da informacdo e comunicacdo, através da
virtualizacdo de imagens e lugares, relativizaram o conceito de localizacdo. Contudo,
optamos por colocar uma localizacdo do lugar — num processo de “materialidade”
geografica.

O contexto de realizacdo da pesquisa foi/é uma escola de ensino fundamental
da rede municipal de educacéo da cidade de Feira de Santana — Bahia, localizada
na comunidade rural de Matinha dos Pretos. Assim, colocamos imagens
cartograficas de localizacdo da cidade no Estado da Bahia e a divisdo politico-
administrativa do municipio numa amostragem: Brasil — Bahia - Feira de Santana -
Matinha, para melhor visualiza¢do da localizacao.

O Distrito de Matinha dos Pretos faz parte do municipio de Feira de Santana-
Ba, na sua divisdo politico-geogréfica - localiza-se na zona rural da cidade. A

distancia para o centro urbano é de aproximadamente 16 km.

Mapa da Bahia com alocalizagdo da cidade de Feira de Santana
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Fonte: Google https://www.google.com.br/search?g=localizacdo+de+feira+de+santana

- Feira de Santana (mapa maior)



Mapa da Diviséo Politico-administrativa da Cidade de Feira de Santana

Figura 3

Fonte: Google https://www.google.com.br/search?g=
localizag&o+de+feira+de+santana+no+mapa&biw=1280&bih
Elaboragdo da legenda: Pesquisadora

Legenda:
Localidades/Distritos

[ Sede - Area dentro do anel (rodoviario) de contorno -
- Sede - Perimetro urbano fora do anel de contorno
- Matinha (Matinha dos Pretos)

- Maria Quitéria (Sao José das Itapororocas)
[ ] Tiquarugu (So Vicente)

|:| Jaiba
- Jaguara (Bom Despacho)
[ ] Governador Joo Durval Carneiro (Ipuagu)

- Bonfim de Feira
- Humildes
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3.4 Contexto da escola

Faz-se necessario deixar explicito que os distritos rurais mantém uma relacao
(econbmica, politica, social, lazer, saude, etc.) com a sede do municipio, portanto,
séo rarissimos os lugares (a Matinha dos Pretos néo esté incluida nesses rarissimos
lugares) que nao recebem essa influéncia tdo direta dos habitus urbanos.
Intencionavamos conhecer a(s) cultura(s) da comunidade rural para analisar e
compreender suas reverberacdes nas praticas da escola. Assim, a compreensao e

interpretacdo de alguns aspectos do entorno da escola foi fundamental.

[...]. O lugar, ou a localidade, desempenha, portanto, um papel
fundamental na constituicAo do mundo, considerando-se mundo
tanto o conjunto fisico de seus arredores como a prépria ordem de
sentido que torna a existéncia compreensivel para nos.
(SARAMAGO, 2012, p. 195)

Neste sentido, a pesquisa teve como contexto, ndo s6 o0 espaco da escola
com suas préticas cotidianas, mas também o lugar onde ocorrem as préticas
cotidianas da comunidade de Matinha dos Pretos, nos seus processos de disputas e
negociaces. Esse mundo rural (ainda que com as influéncias do mundo urbano) se
constitui com muitas caracteristicas que lhes sdo proprias, nas suas crencas,
costumes e préaticas. Na modernidade tardia (e muito antes dela) os lugares mantém
uma relagcéo de interacédo territorial que vem se acelerando com o desenvolvimento
tecnolégico que imprime maiores fluxos de transportes, comunicacdes e
consequentemente de pessoas, o mundo rural ndo estd excluido dessa interacao

(seus movimentos tém ritmos diferentes do mundo urbano).

Giuseppe Demarteis destaca as interacbes territoriais
(transescalares) entre diferentes lugares e pessoas. No mundo rural,
efetivam-se relacdes com a terra, na familia, com os vizinhos, na
comunidade e com o0s sujeitos da cidade. Esses individuos
interagem, especialmente, cultural (psicolégica) e economicamente:
essas relagbes séo as territorialidades cotidianas. A familia organiza
a casa de acordo com essas caracteristicas e regras de seu grupo
social: as relacbes de vizinhanca influenciam na organizacdo da
casa; a comunidade exerce influéncia com vistas a uma coeséo
(unidade) do grupo, perpetuado seu patriménio cultural. (SAQUET,
2011, p. 36)
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Sao essas interacfes que produzem os ambientes habitados e praticados
pelos sujeitos sociais.

O ambiente da escola € produzido na sua estrutura pessoal e fisica, seguindo
um modelo institucional orientado pela Secretaria Municipal de Educacao de Feira
de Santana. A construcdo e manutencdo da mesma provém dos recursos do
FUNDEB.

A gestdo atual da escola foi eleita pelo voto direto™, o grupo de professores e
professoras € composto por professores efetivos: concursados pos anos 2000, e
anterior a esse periodo, contratados sem concurso publico (depois efetivados/as) e
estagiarios/as'®. A coordenacdo pedagdgica ingressou via concurso publico para
docente, e depois selecdo interna para a funcdo. A estrutura fisica obedece ao
processo de construgcédo determinado pela Prefeitura Municipal da cidade no mesmo
padrédo das escolas da sede do municipio.

As tabelas a seguir representam a estrutura de pessoal da escola, assim

como a estrutura fisica.

Tabela 01 - Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite — Pessoal

SEGMENTOS QUANTITATIVO
01 Diretora
Gestao 01 vice-diretora - turno matutino

01 vice-diretora - turno vespertino

13 professores - Ensino fundamental |
Professores* 14 professores - Ensino fundamental Il
03 Estagiarios

03 funcionarios - Administrativos

Funcionarios 07 funcionarios Servigos gerais
Alunos matriculados
2013 599

Fonte: Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite
Confeccéo da tabela: Pesquisadora
* 04 sdo do sexo masculino

'* Durante a pesquisa vivenciamos um processo de transic&o entre uma gestdo indicada pelo poder
administrativo local — prefeitura, e a entrada de uma gestédo eleita pelo voto direto. Muitas vezes,
Pﬁresenciamos a campanha eleitoral que foi um pouco acgulada.

Existe um nUmero significativo de estagiarios nas escolas municipais de Feira de Santana,
muitos/as provenientes de IES privadas e de cursos EAD.
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Tabela 02 - Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite — Estrutura Fisica

Espacos Quantidade

Salas de aula 10
Cozinha 01
Dispensa 01
Almoxarifado 01
Sala de professores 01
Sala de direcao 01
Secretaria 01

Banheiros 01 alunos e 01 alunas

01 professores e funcionarios
01 direcéo

Pétio 01

Fonte: Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite
Confeccao da tabela: Pesquisadora

3.5 Contexto das entrevistas narrativas

A entrevista narrativa se constituiu na pesquisa, com grande relevancia
porque a investigacao foi balizada pelas praticas cotidianas na comunidade e pelas
praticas cotidianas no campo educacional — escola. Desta forma, as narrativas
permitiram a compreensao das “[...] alternancias e cumplicidades, as homologias de
procedimentos e as imbricacdes sociais que ligam as “artes de dizer” as “artes de
fazer” [...]” (CERTEAU, 2012, p. 141-142).

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002) a entrevista narrativa consiste numa
entrevista com perguntas abertas que encoraja o0 entrevistado a falar, a contar

historias. Neste caminho ela/ele coloca:

As entrevistas narrativas sdo infinitas em sua variedade, e nés as
encontramos em todo lugar. Parece existir em todas as formas de
vida humana uma necessidade de contar; contar histérias é uma
forma elementar de comunicacdo humana e, independentemente do
desempenho da linguagem estratificada, € uma capacidade
universal. (JOVCHELOVITCH e BAUER, 2002, p. 91)
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Estas perguntas abertas foram estruturadas de acordo com as
especificidades de cada grupo de participante/colaborador, assim como dos
objetivos propostos para os mesmos. Nas entrevistas narrativas com a comunidade
foram elaboradas questdes que buscavam (des)velar aspectos da(s) cultura(s)
cotidianas vividas na sua individualidade/coletividade. Assim, foram constituidos os
principais eixos de perguntas. Primeiro eixo de perguntas: Apresentacdo do sujeito
(idade, local de nascimento, estado civil, quantidade de filhos, atividade principal,
etc.); Segundo eixo: Questbes que caracterizam a comunidade — -culturais,
religiosas, econ6micas, etc.; Terceiro eixo: Como é viver na comunidade - relagdo
entre o individual e o coletivo; Quarto eixo: Tematicas apresentadas pelo narrador
gue ndo estavam dentro dos eixos sugeridos inicialmente.

As entrevistas narrativas com os docentes foram constituidas dos seguintes
eixos: Apresentacéo do sujeito docente, formacao, tempo de servico como docente,
tempo de trabalho na escola; Trajet6ria da docéncia na escola rural; Conhecimento
acerca da comunidade em que a escola estd localizada, Quais as relacdes
estabelecidas entre a(s) cultura(s) da comunidade e as préaticas da escola, assim
como as préticas da disciplina trabalhada na sua docéncia; Tematicas apresentadas
pelo docente que ndo foram perguntadas, mas estiveram presentes na narrativa.
Tanto com a comunidade como com os docentes, as entrevistas narrativas deixaram
0 sujeito livre para narrar o que avaliou importante sobre o tema (e para além dele),
ocasionando uma riqueza de expressdes, praticas, crencas e costumes que no
estudo exploratorio, ndo foram captados.

Ao entrar no territdrio da pesquisa, acolhemos a ideia de entrevistar dois
sujeitos da comunidade, os critérios de escolhas foram: (1). Que participassem em
alguns eventos da comunidade e que/ou tenha nascido na comunidade e/ou jA more
h& muito tempo no lugar. Neste aspecto, as observacfes das visitas anteriores e as
conversas cotidianas com individuos da comunidade foram decisivas para essa
escolha. (2). Um sujeito que tivesse uma relacdo muito estreita com a comunidade e
a escola, a escolha se deu pelo fato de na escola ter uma funcionaria que é da
comunidade e tem uma efetiva participacdo na vida da escola/comunidade;

Um sujeito foi selecionado desde o comeco, o outro foi sendo escolhido com o

desenrolar das observagbes e narrativas. Assim, ficou indicado que seriam dois
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sujeitos da comunidade de Matinha dos Pretos. Entre o convite e a realizacdo da
primeira entrevista, 0os planos iniciais sofreram alteracdes. A primeira colaboradora,
ao ser convidada, demonstrou a vontade de que sua entrevista, fosse realizada
juntamente com sua mae. N&o foi manifestado nenhum impedimento/recusa por
parte da entrevistadora.

Num final de uma tarde de domingo, fui realizar a entrevista na casa da
colaboradora/participante e la estavam alguns familiares (prima, cunhado, esposo e
mae), esperei um pouco e sentamos no sofa da sala de visitas, era uma casa grande
com a alvenaria rebocada, piso ceramico e estrutura muito proxima das casas
urbanas, a diferenca estava no espaco externo - uma area grande. A residéncia
estava edificada em um terreno que abriga casas de outros familiares (tias, mae,
primas, etc.). Era uma organizacdo de ‘“relacdes de vizinhanga” - familiar. Na
entrevista estavam presentes: entrevistadora, entrevistada e mée da entrevistada,
gue logo foi acolhida como colaboradora/participante.

Os eixos de perguntas realizadas foram respondidos por duas vozes, duas
narrativas de vidas de sujeitos da comunidade que se entrelacavam nos relatos orais
de praticas culturais que foram vivenciadas em momentos distintos (também por
conta da diferenca de idade das pessoas, uma com 29 anos, outra com 50 anos) e
muitas vezes, no mesmo espacotempo cotidiano. Enquanto entrevistadora, ouvi as
narrativas daquelas mulheres na sua imbricagéo de vida com a(s) cultura(s) daquela
comunidade. A dupla voz me falou de muitas coisas, desde sua apresentacao
pessoal: A primeira tem 29 anos € casada, tem uma filha de 05 anos, e faz
pedagogia — semipresencial numa faculdade privada na sede do municipio; a
segunda tem 50 anos € separada, tem quatro filhas, sé possui o primario e trabalha
no sindicato dos trabalhadores rurais; passando pela articulacdo coletiva das
mulheres, até as manifestacdes religiosas da comunidade. Ouvi cantorias, sorrisos,
percebi sentimentos de saudades, gestos de carinho, de revolta, de luta constante,
olhares distantes e muitas vezes vibrantes. A entrevista teve duragdo de 01h30min a
02h00min, mas so deixei a casa por volta das 20h30min, quando retornei a sede do

municipio.
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O primeiro encontro, com a segunda entrevistada, ocorreu no terreiro’’ de sua
casa, ficamos cerca de 00h40min, conversando sobre a pesquisa, mas uma vez
notei a presenca familiar na conversa (eu, a entrevistada e um dos seus filhos),
conversamos sobre a comunidade e pude ouvir de seu filho sobre o processo de
reconhecimento como a segunda’® comunidade quilombola da cidade - em tramite —
com perspectiva dos estudos comecarem a ser realizados (Fundacao Palmares), a
partir de fevereiro de 2014. Marcamos a entrevista para uma tarde de sexta-feira.

No dia e hora marcados estava no local, fui atendida por um dos seus netos,
logo percebi muitas criangas brincado, algumas casas edificadas no terreno cercado
de estacas de madeira e arames. Fui acolhida na sede do grupo de samba de roda
do distrito. Esta sede havia abrigado (enquanto o fundador do grupo estava vivo) um
terreiro de “Umbanda Branca”. Era uma construgcdo muito proxima daquelas que
estdvamos acostumados a ver nos territérios rurais (da Bahia), janelas de madeira
rustica, telhado com telhas antigas de ceramica, paredes pintadas com uma tinta de
cor amarela e o chdo com cimento colorido na cor vermelha.

Fixado em uma madeira no telhado, havia um banner estilizado com a
imagem de um casal de sambistas, nele estava escrito: “Casa de Samba Dona
Chica do Pandeiro” numa filiagdo do lugar ao samba de roda do recéncavo baiano®.
Nas paredes havia folhinha®® - comuns nas casas dos territérios rurais, muitas
fotografias (chamadas de retratos pela entrevistada) do grupo de samba, dos filhos,
netos, fotos antigas de pessoas que ja estavam ausentes fisicamente/mortas,

1 Espaco de terra largo e plano, dentro da povoacgdo. Expressdo muito comum entre os sujeitos do
lugar para indicar a faixa de terra que contorna a casa.

0 processo de reconhecimento de uma comunidade quilombola passa por tramites legais/pesquisa
realizada pela Fundac@o Palmares. A cidade de Feira de Santana tem uma &rea quilombola
reconhecida que é a comunidade de Lagoa Grande, localizada do distrito de Maria Quitéria
(conhecido na cidade como distrito de S&o José das Itapororocas). No processo de finalizacdo da
escrita desta pesquisa, fui convidada pela comunidade para participar da primeira visita técnica de
reconhecimento e certificagdo da comunidade como um lugar quilombola. Esta reunido ocorreu na
manhd do dia 31 de marco de 2014, com a comunidade e os representantes da Fundacdo Palmares
e SEPROMI. Compareci e participei, ouvi as explicacdes técnicas do processo, belas e prazerosas
histérias de mulheres e homens da comunidade que traziam nas suas narrativas uma ancestralidade
negra de lutas, resisténcia e (res)significacdes. Fui contemplada para além da pesquisa. O sentido de
tudo que vi e vivi € muitas vezes, inenarravel.

!9 Feira de Santana é uma cidade localizada geograficamente numa zona de transicdo entre o litoral e
o sertdo — localizagdo que foi decisiva para o surgimento da cidade. E nessa faixa que encontra
situada a maior parte da sua area - conhecida como agreste, mas a cidade (Zona urbana e rural) se
estende até a zona do sertéo.

0 Calendario impresso em folhas de papel, contendo imagens para cada dia ou més do ano,
indicacao para as rezas diarias dos religiosos, receitas, causos, anedotas, piadas, santo do dia, fases
da lua, etc.
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inclusive do pai e do marido — fundadores do grupo - e de outros familiares. “Aquilo
gue é esséncia da cultura, o poder de tornar presentes 0s seres que se ausentaram
do nosso cotidiano” (BOSI, 2008, p. 25). No espaco, havia bancos simples com
assento para uma Unica pessoa, bancos de madeira rastica, daqueles sem encosto
e 0 assento com tiras largas de madeira — nele a entrevistada (uma mulher de
sessenta e cinco anos de idade que cursou apenas a segunda série do antigo
primario), sentou-se tendo nas maos: agulha, linha e retalhos coloridos,
confeccionando um tapete de fuxico. Uma cadeira de plastico deslocada da
composicdo dos moveis do lugar e uma maquina de costura com pedal. Sentada a
maquina de costura, estava a filha da entrevistada (uma das muitas mulheres da
familia, com pouca escolaridade e 35 anos de idade), costurando o forro de uma
saia de croché — rosa, para sua neta de oito meses.

Esta sede do grupo de samba de roda estava entre outras constru¢des que se
constituiam como casa de moradia de trés dos seus cinco filhos, (entre eles, da
entrevistada coparticipante) da entrevistada, duas irmas e de sobrinhos(as) e
netos(as), novamente me encontro (como na primeira entrevista) diante de uma
realidade que passei a observar no distrito: um terreno grande pertencente a uma
familia que ndo segue os padrdes vinculados pelos meios de comunicagcdo como
uma familia nuclear/tradicional (no distrito os arranjos familiares ndo seguem esse
padrdo, embora ele possa existir).

Nesta entrevista, que durou entre 01h40min a 02hOOmin, mais uma vez fui
surpreendida pela presenca familiar, a filha sentada a maquina de costura,
permaneceu durante a maior parte da entrevista, muitas vezes achei que o barulho
da maquina iria interferir na gravacao, (interferiu) fiquei apreensiva, mas logo entendi
que estava no cotidiano dos sujeitos entrevistados, para eles (e para mim também) a
vida é realizada nas praticas cotidianas e ja que a pesquisa tem as culturas
cotidianas entre comunidade e a escola como fonte, precisava entender aquela
manifestacédo do sujeito praticante (CERTEAU, 2012).

Durante a entrevista, houve a coparticipacdo da filha, interferindo na
conversa, relatando o cotidiano, ajudando a mae nas lembrancas, contando as
histérias do grupo, da comunidade, mostrando fotografias antigas. A duplicidade de

vozes foi mais uma vez acatada no universo da pesquisa de campo, acolher essa
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outra voz, foi relevante para as informacdes. Mais uma vez duas gera¢des narravam
lembrancas de espacotempo, que poderiam até ndo confluir, mas eram muitas
vezes, paralelos. As entrevistas agucaram meus sentidos. Para Bertaux, “Na
pesquisa de campo o pesquisador tem o cuidado de, antes de tudo, abrir os olhos,
seus ouvidos, sua inteligéncia e sua sensibilidade ao que poderia Ihe ser dito ou
mostrado. [...]" (2010, p. 39).

No percurso de busca de informacfes sem um processo linear de/no tempo
(ainda que utilizado muitas vezes na escrita, para auxiliar a interpretacdo), entramos
no contexto das entrevistas narrativas com os docentes. Neste grupo os critérios
foram: (1) Fosse docente e atuasse ha mais de 02 anos na docéncia desta escola;
(2) Tivesse disponibilidade e vontade de participar da pesquisa; (3) Fosse professor
ou professora de qualquer disciplina no 8° e 9° anos do ensino fundamental.

A primeira entrevista foi realizada com um professor da area de linguagens -
licenciado em Letras Vernaculas pela Universidade Estadual de Feira de Santana —
UEFS: Ele foi o primeiro docente a aceitar o convite para participar da pesquisa (0
convite foi feito aos docentes da escola), nasceu e mora na cidade de S&o Goncalo
dos Campos — BA exerce a docéncia ha aproximadamente quinze anos, e na escola
rural, ha sete anos com jornada de 20 horas-aula semanal no ensino de lingua
inglesa e portuguesa. O professor tem 34 anos de idade, € solteiro e ndo tem filhos.
Essa entrevista ocorreu nas dependéncias da escola, na sala de video numa manha
- das 08h00min as 10h00min no turno de trabalho do professor (que foi substituido
por um colega para que nos pudéssemos realizar a entrevista narrativa das praticas
no/do cotidiano da escola), esta foi a melhor forma encontrada para a realizacdo da
entrevista, ja que o professor trabalhava em Sdo Goncalo dos Campos nas redes
municipal e estadual de ensino, com jornada de 40 horas - semanal.

A sala da entrevista localiza-se entre o péatio e a secretaria da escola, sua
estrutura interna tem um piso de alta resisténcia; as paredes com revestimento de
um metro e meio e altura; forro de PVC; algumas mesas com computadores -
convénio Secretaria Municipal da Educacédo (SEDUC) — MEC (aparelhos que né&o
sao utilizados, por falta assisténcia técnica e manutencdo dos mesmos), uma lousa
digital, um projetor de imagens, um notebook, duas caixas de som com

amplificadores e algumas cadeiras individuais com braco para escrita/leitura.
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Sentamos nas cadeiras e comegcamos a entrevista seguindo o0s eixos, ja
explicitados, ndo tivemos interrupcdes, apenas nos ultimos 00h10min finais, o
recreio da escola ocasionou certo barulho no audio, o que foi equacionado por
sabermos que estdvamos vivendo os movimentos cotidianos das praticas da escola.

A segunda entrevista foi feita com uma professora, terceira a aceitar o convite
para participar da pesquisa (com o segundo docente que aceitou o convite, houve
desencontro compromissos/agenda do mesmo para realizacdo da entrevista). A
professora entrevistada € da area de ciéncias exatas, com formacédo de bacharelado
em Ciéncias Contabeis pela Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS,
licenciatura em matematica pela Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC e
recentemente concluiu o curso de bacharel em direito por uma faculdade privada da
cidade. Atua como docente ha 20 anos - na escola rural ha sete anos (ja lecionava
em uma escola do distrito de Matinha, antes da construgcdo dessa escola da
pesquisa). A referida professora mora com os pais, € solteira e ndo tem filhos.

Como a entrevista aconteceu uma semana antes de 20 de novembro, os(as)
alunos(as) estavam ensaiando coreografias de musicas para apresentacao no dia da
Consciéncia Negra. Nao havia espaco na escola disponivel para a realizacdo da
entrevista, nos deslocamos para uma escola municipal de educacéao infantil que fica
a poucos metros da escola lécus de pesquisa. Solicitei a diretora um espaco/sala,
expliquei o que havia acontecido e cordialmente ela cedeu uma sala de aula que n&o
tinha atividades pedagdgicas, porque a professora encontrava-se em formacao na
SEDUC.

Utilizamos a sala no horario de 10h0OOminh as 11hl15min, o espa¢o com
paredes pintadas de tinta verde e piso com cimento pintado de vermelho, telhado
com telhas antigas em ceramica, quadro de giz (de rocha sedimentar), nas paredes
alfabeto com letras de forma e cursiva, calendério, folhinha, gravuras de animais e
plantas. O mobiliario era de mesas e cadeiras pequenas, com exce¢do das
utilizadas pela professora, onde a entrevistada sentou e a diretora gentilmente
providenciou outra cadeira para uma pessoa adulta. Os sons das atividades da

escola nao interferiram na entrevista e no audio.
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3.6 Contextos do grupo de discusséo

Cada palavra catada no alguidar dessas vidas revelou a multiplicidade
nos/dos sujeitos que vivem a ambivaléncia de lugares. Os/as alunos/as do 8° e 9°
anos do ensino fundamental formaram o Grupo de Discussdo que
coletivizaram/partilharam as narrativas. Eles/as compartilharam os tempoespacos de
suas vidas, na comunidade e na escola. Para Delory-Momberger, “O modo como os
alunos vivem, representam e significam a escola e o que fazem ali ndo podem deixar
de corresponder, sob angulos e formas diversas, ao modo como eles proprios “se
narram” € o que eles narram sobre si mesmos. [...]"” (DELORY-MOMBERGER, 2008,
p. 114). Esse modo como os(as) alunos(as) “se narram” acontece ndao sé no espago
da escola, mas também nas suas vivéncias na comunidade. No Grupo de
Discussado, a escuta da narrativa de si foi transformada numa narrativa e escuta
coletiva.

Essa aposta das narrativas coletivas ocorreu porque acreditamos nas
possibilidades de revelacbes que se originam dos sujeitos que vivem essa
ambivaléncia. Os participantes deste grupo foram inseridos nos seguintes critérios:
(1) Ser aluno ou aluna que estivesse cursando o 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental; (2) Ter disponibilidade e vontade para participar de um grupo em que
os trabalhos fossem desenvolvidos no contraturno das aulas regulares; (3) Serem
autorizados pelo pai, mde ou outro responsavel legal.

O trabalho com os(as) alunos(as) num primeiro momento, foi dirigido para a
formacdo de um grupo focal, acreditavamos que seria um excelente caminho para o
trabalho de coleta de informacfes. Mas, logo substituimos o instrumento de coleta,
pelo grupo de discusséo, ainda que, com toda a renovacao de estrutura do grupo
focal’!, desde sua criacdo como técnica de entrevistas - aplicadas nas pesquisas de
marketing (WELLER, 2011). Essa escolhal/troca foi motivada pela ideia que

traziamos, de ouvir alunos e alunas praticantes das vivéncias e experiéncias

! Reinteramos aqui a ideia de que cada metodologia e instrumento de coleta de dados/informacdes,
precisa ser amplamente estudada/analisada para ser escolhida e aplicada. Em nenhum momento,
acreditamos que o grupo focal ndo possa ser utilizado por nés ou por outros pesquisadores para o
desenvolvimento de pesquisas cientificas/académicas. Nossa escolha foi por uma adequacao ao
objeto estudado nesta pesquisa.
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culturais no cotidiano da comunidade e das praticas da escola (também inundadas
de préticas culturais). Portanto, o grupo de discussado teve mais aderéncia com a

nossa pesquisa. Desta forma, Weller afirma que:

Os grupos de discusséo realizados com pessoas que partilham de
experiéncias em comum reproduzem estruturas sociais ou processos
comunicativos nos quais € possivel identificar um determinado
modelo de comunicacdo. Esse modelo ndo é casual ou emergente,
muito pelo contrario: ele documenta experiéncias coletivas assim
como caracteristicas sociais desse grupo, entre outras: as
representacdes de género, de classe social, de pertencimento étnico
e geracional. Nesse sentido, 0s grupos de discussdo, como método
de pesquisa, constituem uma ferramenta importante para a
reconstrucdo dos contextos sociais e dos modelos que orientam as
agdes do sujeito. [...]. Portanto, os grupos de discussao representam
um instrumento através do qual o pesquisador estabelece uma via de
acesso que permite a reconstrucdo dos diferentes meios sociais e do
habitus coletivo do grupo. O objetivo principal é a andlise dos
epifendmenos (subproduto ocasional do outro) relacionados ao meio
social, ao contexto geracional, as experiéncias de socializacdo no
contexto escolar e extraescolar, as experiéncias de discriminacdo e
de excluséo social entre outros. [...]. (WELLER, 2011, p. 58)

No dialogo com Weller sobre o grupo de discussdo, vamos percebendo que
nossa escolha n&o foi uma “mera troca” de instrumento de coleta de informacgdes,
ela apresentou bases que justificavam a mudanca. Este grupo apresentava, como
nenhum outro, as possibilidades de (re)construcdo do contexto da comunidade e da
escola (caracteristicas sociais de representacfes de género, de classe social, de
pertencimento étnico e geracional, etc.), eram sujeitos de multiplos lugares (posi¢cédo
tdo comum nas discussfes pds-modernas).

No trabalho de campo, entra o contexto de producédo do grupo de discusséo,
composto por catorze alunos e alunas — treze adolescentes do sexo feminino e trés
do sexo masculino, com as seguintes idades: 02 com treze anos, 07 com catorze
anos, 03 com quinze anos, 01 com dezesseis anos e 01 com dezessete anos. Os
encontros foram realizados (grande parte das narrativas discursivas) na mesma sala
da entrevista com o primeiro professor, no turno oposto das aulas regulares, e no
altimo encontro, nos dois turnos, onde participamos de um almoco coletivo. Além
desse espaco, utilizamos o patio da escola, a praca da comunidade de Matinha dos

Pretos, a igreja catdlica e outros espacos externos - sugeridos pelo grupo (todos os
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movimentos nos espacos foram autorizados previamente pelo pai, mae ou

responsavel).

3.7 Outro dispositivo de investigacao

No percurso de investigacdo do/no/com cotidiano, construimos um diério de
campo que teve como razao principal ser o lugar de registro dos movimentos das
leituras de tempos e espacos, das observagbées que ocorrem/ocorreram “[...] no
ambiente escolar: situacdes, dialogos, ambientes etc., tanto no que diz respeito ao
espaco fisico quanto a dindmica da instituicdo e também as situagcfes de interacédo
entre os sujeitos” (CAVALLEIRO, 2011, p. 275) enfim, do que na escola e
comunidade vimos, ouvimos e vivemos. Foi este diario que virou documento em que

a descricdo se materializou. Segundo Macedo, o diério:

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador,

0 género diario é, em geral, utilizado como forma de conhecer o
vivido dos atores pesquisados, quando a probleméatica da pesquisa
aponta para a apreensédo dos significados que os atores sociais dao
a situacao vivida. O diario € um dispositivo na investigagao, pelo seu
carater subijetivo, intimista. (2010, p. 134)

Desta forma, a utilizacdo do diario de campo foi lugar das anotacdes das
diversas itinerancias no/do processo da pesquisa.

Tanto nas Entrevistas Narrativas como no Grupo de Discussao, 0s sujeitos
narraram o fazer da vida, na sua individualidade e coletividade. Para Pineau e Le
Grand, “Fazer a vida, nunca foi facil. Ganha-la também n&o” (2012, p. 15). Assim,
Narrar a vida segue a mesma tendéncia de fazer e de ganhar. Narrar, exige do(a)
narrador(a) a possibilidade de “brincar” com o tempo. Ao narrar, evocamos a
mem©aria que nos traz as lembrancgas, entretanto, o ato de lembrar se diferencia do
ato de narrar. Quando lembramos os acontecimentos de nossa vida, através da
mem©éria, permitimos que as lembrangcas nos cheguem com o0s mais variados

detalhes. Ao narrar o que a memoria lembrou, selecionamos aquilo que queremos



92

dizer, (des)velamos e revelamos no discurso, apenas o que desejamos que 0 outro
saiba, de forma sutil vamos permitindo o que para noés é possivel.

Eis um grande e fascinante jogo com as nossas emoc¢des! Somos os artifices
da nossa histéria contada por nos, vamos tecendo fio a fio, até que o tecido revelado
tenha os tons que aceitamos ou achamos que podemos aceitar. E o jogo constante
entre a narrativa, a lembranca e o tempo. Esse jogo de tecer fio a fio da narrativa
pode ser refletido a partir dos trabalhos cientificos de pesquisadores do
interacionismo simbadlico.

Mesmo sem terem produzido biografias e utilizado autobiografias em seus
processos de pesquisa, 0s pesquisadores do interacionismo simbdlico nos deram
uma significativa contribuicdo para entendermos a relacdo que se processa entre a
narrativa de vida e o tempo linear. Nessa relacao, “[...] o presente se pressupde ao
passado, fazendo com que nao se possa entender uma narrativa como sendo igual
ao acontecimento no tempo, mas expressando 0 acontecimento no tempo
recomposto” (DE GAULEJAC, 1988, apud BATISTA NETO, 2007, p. 11).

Sendo assim, “recompor” o tempo em uma narrativa, demanda o esfor¢o da
busca da memodria, evocado num tempo presente, pois ouvir uma histéria € partilhar
a companhia do narrador (BENJAMIM 2012). Ao narrar uma historia o narrador
transmuta a linearidade imposta pelo tempo chronus, muitas vezes, presente e
passado se misturam sutiimente (ou ndo), mas é a evocacao da memoria atual que
busca as lembrancas desse passado.

Em tempos de aceleracdo dos fluxos (informacgé&o, financeiro, transportes,
pessoas, etc.) € cada vez mais paradoxal evocar a memoéria para narrar a vida tendo
a companhia de quem escuta. Ao mesmo tempo em que se vive a busca por uma
padronizacdo global dos comportamentos de consumo, se inscreve um crescente
processo de individualizacdo dos sujeitos, ha uma dificuldade em partilhar historias
contadas. O contar a vida se processa como um paradoxo. Nesta perspectiva,
Bauman nos diz: “as vidas vividas e as vidas contadas s&o, por essa razao,
estreitamente interconectadas e interdependentes. [...] as historias de vidas
contadas interferem nas vidas vividas antes que as vidas tenham sido vividas para
serem contadas [...]" (2008, p. 15).
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Nesse paradoxo existente, & cada vez significativa a busca por esse narrar a
vida, num ritmo multidisciplinar, que vai desde os consultérios médicos até os
espacos virtuais, perpassando pelas ciéncias sociais e as ciéncias da educacéo —
mas mesmo sendo de interesse de multiplas ciéncias, este “narrar a vida” tem

objetivos e trajetérias diferenciadas.

3.8 Caminhos da analise

No processo de analise das entrevistas narrativas (comunidade e docentes)
desta pesquisa, fizemos uma associacdo de propostas de analise. Utilizamos as
ideias de andlise de Bertaux (2010) — andlise compreensiva com bases na
hermenéutica (GADERMER, DILTHEY E HEDEGGER) e a sequéncia de codificacao
de Goss (2010) que tem como base principal a andlise tematica de Phillip Mayring,
sistematizada por Jovchelovitch e Bauer. As escolhas de tais fontes foram refletidas
e posteriormente acolhidas pelo fato de apresentarem uma adequacéo/aderéncia na
busca das informacdes concernentes ao objeto da pesquisa, principalmente pela
riqgueza tematica narrada pelos sujeitos participantes da pesquisa. Neste caminho de
analise, “o texto é disposto em trés colunas: na primeira é colocada a transcricéo
completa da entrevista, na segunda faz-se uma condensacéo, apontando os temas
mais importantes e, na terceira, selecionam as palavras-chave” (GOSS, 2011, p.
225). Por fazermos a interagcdo com a andlise compreensiva de Bertaux (2010),
acrescida de outras escolhas na pesquisa, fizemos uma (re)organizacdo da matriz
de andlise das entrevistas narrativas, que foi apresentada da seguinte forma:
Cabecalho com as perguntas da pesquisa, seguido de objetivo geral. Na disposicéo
das colunas colocamos: na primeira 0s objetivos especificos, na segunda a

retranscrigéozz, na terceira, quem é o sujeito/grupo que fala, na quarta faz-se uma

? 0O termo “transcricio” pode significar a agdo de transcrever ou o seu resultado. Para evitar
confusbes, designamos aqui (por convengdo) a agao de transcrever como “retranscrever’ e
“retranscrigdo”, reservando o termo “transcrigdo” ao texto resultante (grifo do autor). (BERTAUX,
2010, p. 90)
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condensacao, apontando o0s temas mais importantes, na quinta selecionam as
palavras-chave e na ultima a compreensao/leitura do(a) pesquisador(a).

Seguindo na esteira da pesquisa, colocamos que os trabalhos (coleta e
andlise de informacdes/dados) desenvolvidos com o grupo de discussao — narrativas
dos alunos/alunas, tivemos no primeiro encontro a apresentacdo dos sujeitos, a
explicacdo do objetivo do grupo e uma tematica sobre juventude e lugar de moradia.
No segundo encontro, foi exibido um filme?: Os Croods (2013) apresentava uma
familia da pré-histdria, que vivia a maior parte do seu tempo dentro de uma caverna,
onde a lideranga era exercida pelo pai - um homem que tinha muito medo do mundo
além da caverna, mantendo através do discurso, a familia sob o escudo desse
medo. Até que sua filha adolescente, que discordava daquela atitude, resolveu
aventura-se para além da caverna. Assim, nesta aventura, conheceu um jovem que
lhe apresentou um mundo diferente do conhecido, fazendo com que toda a familia
(que vivia na caverna, escondida dos perigos daquele mundo) fosse obrigada a viver
a aventura de experimentar outros habitos, outras praticas e outras culturas.

A escolha pela exibicdo deste filme nédo teve um carater de analise, recep¢éo
e apropriacdo sociolégica, ndo temos aprofundamento tedrico-metodoldgico para
tamanha “ousadia” de/na pesquisa. Como nos aponta Geimer: “[...], a analise
qualitativa de filmes nas Ciéncias Sociais € na Educagao nao tem tradicao particular’
(2011, p. 135). Séo os Estudos Culturais que desenvolvem as principais linhas de
pesquisa/andlise de filmes e producdes midiaticas (idem).

Nossa intencdo era utilizar o filme (ainda que com todas as criticas que
podem advir do contexto, enredo, linguagem, producao, distribuidor, etc.) para
articular a tematica com um modo de recepgao “como experiéncia do mundo. Neste
caso, os filmes ndo sado unicamente integrados na pratica cotidiana, mas a pratica
cotidiana exibida nos filmes é relacionada com a prépria pratica cotidiana” (ibidem, p.
141). Queriamos através do uso de uma estratégia ladica relacionar, comparar e
contrastar aquela pratica cotidiana exibida no filme com a prética cultural cotidiana
daqueles sujeitos. Esse material foi produzido em narrativas escritas em subgrupos

de discussdo. A andlise do material produzido pelo grupo de discussédo — filme foi

2% O filme foi exibido com o grupo constituido com 11 alunos(as), do total de 14 participantes.



95

ancorada na analise das narrativas escritas em que [...] “um filme aparece como
recurso da experiéncia de mundo” (ibidem, p. 146).

Os demais encontros (oito), foram realizados com a producdo de imagens
da/na comunidade, feitas por alunos(as) em maquinas fotograficas, camera de
celular e filmadora, alguns disponibilizados pelos pesquisadores, outros materiais,
dos proéprios participantes (alunos e alunas) do grupo.

Em cada encontro eram sugeridas tematicas sobre a comunidade e o0s
participantes produziam as imagens a partir de seu ponto de vista sobre os aspectos
da(s) cultura(s) do lugar, essas imagens eram trazidas para a escola, projetadas
numa tela e os(as) participantes faziam as imagensnarrativas do que era captado
pelas lentes. As narrativas do grupo de discussao foram gravadas em audio e video
e sua analise teve como base a andlise apresentada por Bohnsack & Weller (2011),
baseada no proéprio trabalho de interpretacdo de Bohnsack (1987 e 2007). Para os
pesquisadores uma analise intensiva nunca pode ser realizada numa Unica etapa.
Assim, ele/ela sugerem etapas de analise que sdo: Organizacdo tematica (fazer
relatério de cada encontro com o grupo de discussao, anotar informacdes sobre o
contexto para a realizagdo do grupo, como realizou o contato com os(as)
participantes; aplicar questionario sobre o perfil dos participantes do grupo para
posteriores identificacdes das vozes na discussao; identificacdo dos temas surgidos
durante os encontros, verificar o grau de envolvimento de cada participante e fazer a
transcricdo apenas das questdes relacionadas ao objeto da pesquisa (nessa
pesquisa, transcrevemos o material gravado integralmente). Depois dessa etapa,
seguimos com a Interpretacdo Formulada que consistia em saber se a temética foi
sugerida pelo pesquisador ou pelo grupo, aqui buscava-se descobrir 0 sentido das
discussbes — o que foi discutido, “[...] busca-se compreender o sentido imanente das
discussdes e decodificar o vocabulario coloquial” (BOHNSACK & WELLER 2011, p.
81). Na etapa seguinte, fizemos a Interpretacdo Refletida que objetivava “a
reconstrucdo do modelo de orientacdo coletiva, do habitus coletivo” (idem) — nisto
procurava-se analisar o conteudo da entrevista e as acdes dos individuos, assim
como 0 que esta por trds dessas acbOes. Na Ultima etapa de analise os
pesquisadores sugeriram a analise comparativa, mas como so trabalhamos com um

grupo de discussao, ndo realizamos essa etapa.
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Nestes caminhos, a questdo ética foi de extrema relevancia, tanto pelo
compromisso dos pesquisadores, quanto pela opcdo de submeter a pesquisa ao
Comité de Etica da Instituicio — CEP/UNEB que abriga a pesquisa. Os caminhos
percorridos foram balizados pelos cuidados permanentes na explicagao da pesquisa,
seguida do convite, aceite do participante e da instituicdo onde seria desenvolvida a
mesma, escolha de local das entrevistas e do grupo de discussdo com
consentimento dos participantes, e no caso dos(as) alunos(as) — menores de idade,
houve a solicitacdo de consentimento do pai ou mée ou responsavel. Além dessas
questdes, outras foram também esséncias como, por exemplo, autorizagdo para
gravacao e publicacdo do material, seguindo os cuidados apresentados pelo comité
de ética.

Estes cuidados éticos estdo explicitados nos documentos apresentados ao
comité de ética e aos participantes. Os mesmos foram: Termo de compromisso do
pesquisador; Declaracdo concordancia com o desenvolvimento do projeto de
pesquisa; Termo de confidencialidade; Termo de autorizacéo institucional; Termo de
autorizacdo da instituicdo coparticipante (instituicdo vinculada/pesquisada); Termo
de consentimento livre e esclarecido (elaborado de acordo com a linguagem e
compreensao de cada grupo de participantes); Termo de assentimento. Todas essas
guestBes éticas envolvem o(a) pesquisador(a) hum contexto de responsabilidade
com a narrativa do outro, os beneficios ou riscos que esse processo pode ocasionar.

Nesta perspectiva SOUZA (2006) entende que:

[...] a utlizagdo e a publicizagdo das identidades dos sujeitos
envolvidos em processo de pesquisa e/ou de investigagdo-formacéo
exige, do ponto de vista ético, uma aproximagdo e reaproximacgao
das singularidades e subjetividades, bem como a adocéo de alguns
critérios: assinatura do termo de autorizacdo (carta de cessao);
explicitagdo dos procedimentos de analise e de como seréo
utilizadas as fontes na pesquisa; devolucéo e leitura do trabalho com
0 grupo e, consequentemente, revisdo e autorizagdo para utilizacéo
da narrativa. (2006, p. 146)

Desta forma, esses procedimentos nos levaram a adotar uma postura de
proteger as identidades civis destes sujeitos, adotando nomes ficticios para a
publicacdo parcial ou total das suas narrativas. Sabemos que € extremamente dificil

o total sigilo - confidencialidade, pois manteremos o0 nome do local de pesquisa, das
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manifestacbes artisticas e religiosas, das atividades pedagdgicas, assim como
algumas particularidades da comunidade. Isto pode contribuir para a identificacédo de
alguns sujeitos por parte das pessoas da propria comunidade e da escola.

Esse sigilo - confidencialidade dos nomes civis ou apelidos (como sao
chamados pelos familiares e outros pares/impares da comunidade) dos sujeitos
colaboradores da/na pesquisa nos levou a pensar nas estratégias para equacionar a
questdo. Nao poderiamos simplesmente colocar “qualquer’” nome, era preciso
pensar num “batismo” numa ‘“identidade”, que este universo ficticio tivesse
aproximagdes com a pesquisa. Assim, ao fazer esse “batismo” dos sujeitos da
pesquisa, utilizamos o pretexto de imbricar os nomes com o titulo da pesquisa:
Tessituras das Diversidades.

A palavra Tessituras nos aproximou desse “batismo”, segundo Bauman: “As
palavras tém significado: algumas delas, porém, guardam sensagdes. [...]" (2003, p.
7). Entdo nos remetemos ao inicio da pesquisa quando escolhemos a palavra

Tessituras e fomos buscar seu significado no dicionario. Nele encontramos assim:

s.f. Musica Conjunto de sons que melhor convém a uma voz ou
instrumento: tessitura grave, aguda.

Conjunto de notas que se repetem numa peca ou num trecho e que
constitui, por assim dizer, uma espécie de média do registro em que
foram compostos. (DICIONARIO ONLINE, 2011)

A palavra era de fato a ideia que tinhamos: ouvir os sons das diversidades
culturais que circulavam pela escola de uma comunidade rural. Ao longo da
pesquisa a palavra foi ganhando outro significado ao ser decodificada pelos sujeitos
que faziam sua leitura, tanto em terras brasileiras, como do lado leste do Atlantico
norte. Este outro significado remetia a ideia de composicdo textual - entrelacar;
construir, compor, enfim, organizar o pensamento nas modalidades escrita e oral.
Tanto a ideia original (se é que existe ideia original), como as que se aproximaram a
partir da interpretacédo de cada sujeito, tinham relacbes muito diretas como o0 ouvir 0s
sons e a partir deles produzir o texto. Assim, retiramos a palavra da situagdo
dicionéria e a colocamos para comunicar na sintaxe desse texto.

Essa relagdo das tessituras nos levou a “batizar” nossos(as)

informantes/colaboradores(as) com as notas musicais: “D6, Ré, Mi, Fa, Sol, L&, Si”,



98

cada sujeito tera sua identidade civil substituida por uma nota musical, com excec¢éo
dos(as) alunos(as) do grupo de discusséao, que serao identificados todos com a nota
musical “Sol”, sendo diferenciado por um numero. Assim, teremos 14 nomes “Sol”.
Outros sujeitos da comunidade que estdo presentes nas narrativas serdo também

“batizados” no texto, com nomes de instrumentos musicais do samba de roda.
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V. NARRATIVAS DA/NA PESQUISA:

biografando as palavras/fios de 4gua de cada sujeito/poco

Quando um rio corta, corta-se de vez o
discurso-rio de agua que ele fazia; cortado, a
agua se quebra em pedacos, em pocgos de
agua, em agua paralitica.

Em situacdo de poco, a adgua equivale a uma
palavra em situagdo dicionéaria: isolada,
estanque no pogo dela mesma, e porque
assim estanque, estancada; mais: porque
assim estancada, muda, e muda porque com
nenhuma comunica, porque cortou-se a
sintaxe desse rio, o fio de agua por que ele
discorria.

O curso de um rio, seu discurso-rio, chega
raramente a se reatar de vez; um rio precisa
de muito fio de agua para refazer o fio antigo
gue o fez.

Salvo a grandilogiiéncia de uma cheia lhe
impondo interina outra linguagem, um rio
precisa de muita agua em fios para que todos
0S pocos se enfrasem: se reatando, de um
para outro pogo, em frases curtas, entdo frase
a frase, até a sentenga-rio do discurso unico
em gue se tem voz a seca ele combate.

(MELO NETO, 1979, p. 26)
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Mais uma vez recorremos a inspiracdo literaria para transitar entre as
metaforas criadas pelo poeta e a composicdo que nos permitem novos planos de
leitura/escrita. Quando lemos o poema “Rios sem discurso” (MELO NETO, 1979), a
priori temos pelo menos dois planos de leitura, um que nos fala da constituicdo dos
rios, outro da construgéo do discurso.

Neste momento, ndo nos interessa falar/escrever sobre a constituicdo dos rios
(questdo bastante relevante, dada a agenda de preservacdo do planeta Terra,
consequentemente de todos os seres bidticos e abibticos presentes nele), mas sim,
tomar novamente a intimidade de transitar nas palavras do poema/poeta para criar
novas metaforas e entender os sentidos dos discursos dos sujeitos.

As palavras escritas neste capitulo resultam dos varios fios/palavras/discursos
gue atravessam o0 contexto que se manifesta no cotidiano da(s) cultura(s) de uma
comunidade rural e que se reverberam nas préaticas de uma escola, localizada neste
territorio. Cada palavra e frase narrada nha pesquisa empirica, sera
interpretada/analisada e (re)escrita dentro da perspectiva de uma linguagem das
ciéncias, mas particularmente, das ciéncias da educacao que intencionam acolher o
lugar da “grandiloquiiéncia” de uma cheia que enfrasa os fios de agua narrados pelos
sujeitos/pocos da comunidade, dos(as) professores(as) e dos(as) alunos(as) —
sujeitos que transitam no “mundo da vida” (HABERMANS, 2002) entre a
comunidade e o0 espaco da escola.

No entanto, se a construcdo da sentenca-rio do discurso/analise que
intenciona combater a seca dialdgica (se existir) entre escola e comunidade nao for
compreendida, isto ndo impede que diferentes linguagens se constituam como

outros fios que possam novamente enfrasar cada poco.

Por mais cientifica que seja, uma andlise permanece localizada e
produz somente um discurso particularizado. Ela alcanca a
seriedade, portanto, na medida em que explicita seus limites, ao
articular seu campo proprio com outros absolutamente opostos.
(CERTEAU, 2012, p. 222)

Assim, é nesse movimento de andlise que construimos a partir dos diversos
“fios de agua” — discursos, um contexto que foi observado, dialogado e agora

analisado numa perspectiva da abordagem biografica - narrativas. Sabemos que &
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um desafio interpretar e teorizar acerca das relagbes estabelecidas entre a(s)
cultura(s) de uma comunidade e o cotidiano da escola em territorio rural, mas na
contemporaneidade, contamos com a fluidez das fronteiras cientificas (com suas
continuidades e descontinuidades), que nos permitem situacées de aproximacoes,
avizinhamentos e distanciamentos.

Em relacdo a esse desafio contemporaneo na modernidade tardia, que

envolve a abordagem biografica nos caminhos das pesquisas, Arfuch aponta que:

[..]. Assumir hoje o desafio de trabalhar com relatos de vida
pressupfe essa heranca: linguagem ndo mais como matéria inerte,
na qual o pesquisador buscaria aqueles “conteudos” afins a sua
hipétese ou ao seu proprio interesse, para sublinhar, colocar entre
aspas, citar, glosar, quantificar, colocar em grades, mas, pelo
contrario, como acontecimento de palavra que convoca uma
complexidade dialégica existencial. E embora cada pesquisa
determine de certo modo seu préprio enfoque analitico (ndo ha
“receita” apta para toda circunstancia, mas antes os caminhos vao se
ajustando, a posteriore, em remissGes multiplas), é possivel afirmar
gue sem uma concepg¢ao sobre linguagem, mesmo “naturalizada”
ndo ha trabalho de interpretacdo. (2010, p. 258)

Ao dialogar com as palavras de Melo Neto (1979) e Arfuch (2010), vamos
percebendo que palavra/linguagem nao é algo em situacdo dicionaria ou inerte,
ambos nos convidam a pensar e trabalhar as palavras dentro dos contextos de
interacdes dialdgicas dos sujeitos. Portanto, a pesquisa tanto no momento de estudo
exploratério, levantamento de narrativas como na analise de dados/informacdes,

buscou considerar os relatos dos sujeitos como seu “mundo da vida”.

4.1. Narrando historia, lutas e conquistas de uma comunidade rural-quilombola

Os sujeitos participantes da pesquisa narram a partir de diferentes
olhares/angulos e subjetivacdes/objetivacbes os aspectos que formam os fios da(s)
cultura(s) da comunidade de Matinha dos Pretos. S&o as vozes que (des)velam um
universo experimentado/vivido pelos praticantespensantes (OLIVEIRA, 2012). Suas

narrativas mostram habitus de praticas culturais que caracterizam a vida na
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comunidade de Matinha dos Pretos: Ideias de busca coletiva pela melhoria da vida
na comunidade; lideranca feminina; relacdo com a terra - desde a infancia,
apontando uma dialética de cooperacéao e distribuicdo do trabalho familiar diferente
da urbanocéntrica e de outras areas rurais; o sustento da familia com o plantio,
cultivo, consumo e venda de uma agricultura de subsisténcia; a oralidade como
forma de transmissdo de saberes e praticas para as novas geracdes; o samba de
roda, a capoeira e a linguagem como elementos de identificacdo e pertencimento.

No processo de compreensdo das narrativas foi possivel perceber que: “[...].
A “cultura® adquire temas polifébnicos, mesmo desarmdnicos, que evocam
contratemas que, por sua vez, evocam novamente outros temas, instrutivamente
contrabalancados a partir dos originais” (GEERTZ, 2012, p. 45-46). Esses “temas
polifébnicos” encontrados nas narrativas caracterizam a vida cotidiana dos sujeitos —
usos, costumes, crencas, religido, préaticas, saberes, complexo de artes, etc. Muitos
se materializam, como por exemplo, na organizacdo de uma associacao
comunitaria; na luta pela instalacdo de uma escola de ensino fundamental 1l e de um
posto de saude; na criacdo do grupo de samba de roda (com interferéncia externa a
comunidade para essa criagao), que “resgata” uma pratica do samba de roda
comum aos sujeitos e anterior a propria formacédo do grupo; na organizagao e luta
pela emancipacdo do povoado (com outros do entorno) a categoria de distrito rural
do municipio, assim como a conservagao do nome “Matinha dos Pretos”, numa
busca pela ancestralidade afrodescendente e quilombola; na organizacdo dos
pequenos produtores - formacdo de cooperativas para a producdo de farinha,
biscoitos de fécula, beiju e polpas de frutas.

Todos esses temas convivem com outros tantos temas, que estdo entre a
tradicdo e a traducdo das festas catdlicas, dos terreiros das religides de matrizes
africanas, da coexisténcia com as religides pentecostais, das festas juninas, da bata
de feijdo que numa configuracédo da atividade manual, dispensa o uso da maquina e

utiliza o adjutério®*. Todas as producgBes dos sujeitos se manifestam numa dialética

24 Organizagdo de pessoas para a cooperagdo gratuita de um servico que serd executado em
coletividade. Na regido as pessoas se (re)unem para com paus/varas baterem exaustivamente na
vagem do feijdo seco (que foi anteriormente plantado e colocado pra secar), até que o0s graos se
desprendam da mesma. As vagens de feijdo sdo colocadas no terreiro das casas, fazendo uma
espécie de “monte” de feijao. Geralmente essa atividade é realizada nos finais de semana, com a
presenca de familiares, amigos, vizinhos, muita cantoria e comida, as vezes/ou quase sempre, 0S
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de conflitos, enfretamentos, resisténcias, e (re)organizagdes, com as influéncias e
confluéncias deste tempo de modernidade tardia (e anterior a ele).

Na esteira das narrativas dos sujeitos informantes, a memoria revela no
presente, a histdria de ancestralidade e organizacdo dos sujeitos escravizados. Essa
memoéria € ao mesmo tempo, lembrancas e identificacdo dos modos de viver —
resisténcias, enfrentamentos e (res)significacdes do seu grupo social. Assim, Mi

narra:

Bom, o que significa pra mim a Matinha, porque € fazer minha
origem, aqui eu nasci, me criei e ndo tenho vontade de sair daqui s
guando Deus mandar me chamar. E gusto muito da Matinha.

Antes era Maria Quitéria.

E o que meus pais, os mais “veis” contava: Era porque a Matinha
levou esse nome de Matinha, porque era uma mata que tinha. E
tinha a fazenda Candeal e Chico Afonso disse que era um Engenho,
gue tinha os escravos. Fazendeiros que escravizava os “trabalhador”
gue vinha pra fazenda trabalhar.

E que eram negros. Escurracava e eles fugia e vinham pra mata que
tinha aqui na Matinha. Mas, a mata era Candeia, ndo era Matinha.
Colocaram o nome da Matinha por causa disso, que era onde o0s
escravo que saia chicotado de |14 do Candeal, vinha se esconder aqui
na Matinha. E o que o povo conta, que eu nem sei contar tudo.

Era o que eu ouvia minha vo contar.

E minha vo, mae de mamae.

Acho que é, acho que é por causa dos escravos que fugia que
chamava Matinha dos Pretos. (Mi — comunidade, Entrevista narrativa
2012)

Na narrativa de Mi (2013), passado e presente se misturam nas lembrancas,
ao mesmo tempo em que revelam um passado de formacao do territério dos negros
fugidos da fazenda Candeal, aparece a histéria recente de pertencimento ao distrito
de Maria Quitéria (Sao José da Itapororocas), numa divisdo politico-administrativa
da cidade de Feira de Santana - século XX. E a revelacdo de uma histoéria coletiva,
em que “[...] os elementos mediadores da memoaria, sejam objetais, de consciéncia
coletiva e individual, de politicas de lembranca e de esquecimento, etc., servem de
suporte a cultura, a identidade social e étnica, a tradi¢ao [...]” (TEDESCO, 2004, p.
28).

participantes tomam uma cachaca/pinga — trabalho e comemoracao. Também é comum que se faga a
partilha do feijao com os participantes, ou que se participe da bata de feijdo dos outros participantes.
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O povo mermo, o povo antigamente, quando “Pandeiro” falava
Matinha dos Pretos, o povo a metade do povo aqui da Matinha pedia
a morte, e ndo gostava. Mas 0 nome € esse mermo, Matinha dos
Pretos. E Quilombola. (Mi — comunidade, Entrevista narrativa 2012)

A memoria serve para reafirmar a condigcdo coletiva, e ao mesmo tempo,
lembrar que ser negro era/é uma condicdo de inferioridade para 0os mesmos.
Portanto, declarar a condicéo de negro/a era/é - com algumas permanéncias, motivo
de vergonha®.

Essa configuragcdo de um lugar que se forma a partir da inferioridade e
vergonha, possibilitou uma dinamica de organizacdo em um tempo mais recente. E a
constante busca por mudar uma realidade construida historicamente, mas que ja se

apresenta com algumas transformacdes. Desta forma, a narrativa de Ré (2013) diz:

Eu nasci aqui na Matinha, meu pai ja fazia um trabalho dentro dessa
Matinha, ele tinha um sonho, ele acreditava. E o sonho maior do meu
pai era ter uma escola, era que o prefeito fizesse uma escola aqui na
Matinha. Isso ele dizia que ele ndo morria sem deixar uma escola. E
guando eu era crianca, que fundou a Associacdo da Matinha, eu
sempre olhava para o0 meu pai. Entdo, meu pai sempre me ensinou
gue a gente tinha que trabalhar pela comunidade, que a gente
precisava fazer trabalho voluntario. Meu pai fazia esse trabalho.
Entdo eu ja cresci entendendo que a gente tinha que trabalhar fazer
esses trabalhos voluntérios. Através da associagdo daqui da
Matinha, que veio o futebol, que veio a quadrilha, veio todas as lutas
pra o desenvolvimento dessa Matinha, é a COMA - essa associagéo
comunitaria da Matinha, que foi fundada desde 71. (Ré -
comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

A ideia de estar junto e estar com, € parte de uma tradicdo do que vai sendo
constituido como comunidade. De um lado, podemos pensar que tal ideia estd em
parceria com o discurso que igrejas e religibes consolidaram em determinados
grupos. Por outro lado, e, ndo em contraposi¢cdo ao primeiro é possivel pensar que a
histéria de pessoas que, no Brasil, foram perseguidas, colonizadas, empobrecidas,
liga-se a possibilidades de resisténcia que se assentam no fazer junto. Associado a

esta histéria os papéis sociais de homens e mulheres sdo também definidos e

* Nao podemos e nem devemos esquecer todo o processo de colonizacdo do Brasil - e a

manutencdo de uma inferiorizacdo dos negros, pardos - afrodescendentes, que buscam
incansavelmente o reconhecimento dos seus direitos legitimos, como sujeitos sociais.
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reverberados nas narrativas de mulheres, meninas, homens e meninos. Papéis que

situam a forga, a “dindmica” e o “fazer acontecer” como afirmam Ré e Doé.

- [...]- E meu pai morreu, juntou esse grupo de mulher, cada dia que
passava, a gente se juntava pra fazer essas coisas acontecer. Entéo,
0 que aconteceu, as mulheres tomou conta dessa associag¢do. A
igreja catolica € um ponto muito forte de uma comunidade. Igreja é
um passo a frente. Quando vocé comeca a trabalhar, liderar, essas
coisas de igreja. Entdo assim, a gente foi criando, algo dentro da
associacdo. Qual a dificuldade que a Matinha tem? E ai a gente
pontuava aquilo, e aquele grupo de mulher ia se jogando mesmo,
publicamente. A Matinha precisa de um correio. Isso dentro da
associacao! Ai as mulheres sentava: O que é que a Matinha tem? O
gue € gque a Matinha ta precisando? Ai a gente ia la. Ta precisando
de um correio, bora la. A gente vai fazer o que? Se reunia, a gente
sempre viveu em reunido. A gente aqui, desde que eu me entendo,
de juventude até o dia de hoje, a gente vive em reunido. A gente
volta e meia, é reunido. (Ré — comunidade, Entrevista narrativa,
2013)

- Isso é tdo comum pra gente. E se torna um evento. Reunido da
comunidade, entdo vai todo mundo pra reunido. Entdo a gente vai, €
como se fosse algo assim, faz parte da nossa comunidade se reunir,
pra decidir as coisas, deliberar. Em reunido, coletivamente, pras
coisas acontecerem. A igreja, a gente faz reunido. O pessoal, 0s
membros da nossa igreja catolica. A bora formar uma reunido da
igreja. Vai a comunidade, outras religides, usa o espaco. Mas, é
sempre a maioria dessa lideranca sai da nossa igreja, da nossa
igreja catdlica. Tem liderancas da igreja evangélica, tém, muita
outras pessoas, outras mulheres como “Ganza”®, que é uma 6tima
lideranca da igreja evangélica. Mas, a maioria séo da igreja catolica.
Mulheres, lideranca feminina.

[...], mulheres que fazem acontecer, porque fazem mesmo. E assim,
e corre atras, e bota a cara pra bater e vai em frente, em busca de
um objetivo comum pra comunidade, [...]. Elas fazem acontecer
mesmo. Eu tenho orgulho disso, eu queria ser uma lideranca assim,
mas fico no meio ajudando. (D6 — comunidade, Entrevista Narrativa,

2013)

Ré (2013) assinala para a dindmica. A Matinha dos Pretos se faz nesta e com
esta dinamica, marcada pelos colaboradores/participantes. Uma dinamica que
compartilha forcas para fazer o que se pensa. Nao € a acédo isolada. Negros e
negras, seus e suas descendentes ndo se firmam ou constituem-se sozinhos(as).

Eles(as) compartilham pensamentos, crencas e tarefas. D6 (2013) marca quem sao

% Os nomes ficticios dados pela pesquisadora aos sujeitos citados nas narrativas, correspondem a
um instrumento musical do samba de roda.
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as pessoas que “fazem acontecer” na Matinha dos Pretos, e afirma: “mulheres que
fazem acontecer, porque fazem mesmo”! Na afirmacéo ela aponta para o papel e
posicdo das mulheres na Matinha dos Pretos e, além disso, e orgulha-se: “Elas
fazem acontecer mesmo. Eu tenho orgulho disso, eu queria ser uma liderancga
assim, mas fico no meio ajudando”. Este fazer acontecer vai sendo aprendido e
apreendido nos movimentos gque se estabelecem na comunidade.

Ao longo da pesquisa, comunidade foi uma palavra grafada/narrada, como um
dos fios basicos para essa tessitura (composicao textual). No entanto, sua tessitura
(som) compOs o universo de quem escreve e de quem narra. Os sujeitos pronunciam
a palavra comunidade, dando a ela o sentido de lugar que liga e relune sujeitos.
Neste sentido, Bauman (2003) coloca que a palavra “comunidade” carrega a
sensacao de coisa boa, de lugar seguro, onde podemos obter ajuda e ajudar, onde o
perdao e a escuta sao aspectos presentes. Pronunciar a palavra “comunidade” é ter
a sensacdo de se estar num porto seguro. Seguindo na questdo da comunidade,

Bauman (2003) nos aponta que:

“Comunidade” é o tipo de mundo, que nao esta, lamentavelmente, a
nosso alcance — mas no qual gostariamos de viver e vir a possuir.
[...]. “Comunidade” é nos dias de hoje outro nome do paraiso perdido
— mas que esperamos ansiosamente retornar, e assim buscamos
febrilmente os caminhos que podem levar-nos até la. (BAUMAN,
2003, p. 9)

As palavras de Bauman (2003) nos trazem a ideia de “comunidade” como
algo utopico dentro dos padrdes de consumo e individualismo do mundo
contemporaneo. A nossa compreensdo nos impulsiona a dizer que, embora a
“‘comunidade” dentro dos padrbes que balizam sua existéncia atual seja algo a se
construir, 0s sujeitos desse lugar rural, se autoproclamam como praticantes de uma
comunidade. E aqui, ndo poderiamos deixa de apontar que apesar das tradi¢cdes de
culto africano a nocdo de comunidade nos distritos de Feira de Santana, € marcada
pela Igreja Catolica e pelo Sindicato dos Trabalhadores Rurais. Sendo reforgado
pela existéncia de uma emissora de radio — catdlica, com mais de 50 anos de
existéncia que ajudou/ajuda a difundir a ideia de comunidade nos distritos rurais —
com uma programacao diaria, principalmente nas primeiras horas da manha e entre

as 17 e 19 horas voltada para as comunidades rurais.
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O que presenciamos e ouvimos, é que 0s sujeitos, declaram que vivem,
lutam, estudam, divertem-se e trabalham (entre outros aspectos) numa comunidade,
nao deixando de narrar as questbes de cooperacdo, partilha, disputas, conflitos,
lutas, conquistas, inseguranca, violéncia, estranhamentos e enfrentamentos. Assim,
fica claro que a declaracdo de pertenca a uma comunidade rural, ndo esta sob o
manto de um lugar ideal, mas sim, da vida que se manifesta num lugar real.

As narrativas de DO e Ré (2013) ilustram o processo de emancipacdao do
povoado de Matinha dos Pretos a categoria de distrito rural em 2008, assim como a
permanéncia do nome: “Matinha dos Pretos”. Elas narram um processo recente de

enfrentamento e conquista:

- [...], foi luta, foi festa, no dia do plebiscito, o dia da vitoria, se vocé
nunca viu, era pra ser filmado e fotografado, porque foi a coisa mais
linda. Vocé sabe o que é todo mundo sair de casa, e vim pra essa
praca, ndo tinha lugar, e o povo gritando. Porque o povo se
emocionou. E a comunidade festejou, a comunidade fez um
churrasco coletivo. (D6 — comunidade, Entrevista Narrativa; 2013)

- Teve um boi. (Ré — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- Um boi, assou pra todo mundo comer, meio mundo de cozinheiras.
E todo mundo, ninguém fez comida esse dia, quem chegava, comia,
comemorando a vitéria. (Ré — comunidade, Entrevista narrativa,
2013)

- Depois do plebiscito, botaram 14 no Diario Oficial que era pra ter
uma eleicdo no CEAP pra votar o nome do distrito, o povo ta
querendo tirar o nome da Matinha, nao tira! A gente vai pra briga. (Ré
— comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- Ai foi outra luta. Porque o povo queria tirar o nome da Matinha. (Ré
— comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- E |4 fizeram uma relagédo de nome. E um dos nome que tava cotado
la era distrito Princesa do Sertdo. Como é que aqui é dos preto, um
negocio que aqui tem histéria com quilombo, com escravo, com tudo,
ia botar princesa, princesa ta dizendo o que? (Ré — comunidade,
Entrevista narrativa, 2013)

- Branco do olho azul. (D6 — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- Que ta dizendo, princesa, ta dizendo que tem alguma coisa a ver
com aqui, a princesa? (Ré — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- E ai vai 0 povo da Matinha. (Ré — comunidade, Entrevista narrativa,
2013)
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- Teve gente que ficou ligando pro povo e confundia a mente que era
pro povo nao votar, ficar contra a gente. [...]. (Ré — comunidade,
Entrevista narrativa, 2013)

- [...], Mas ai, a secretaria de acao social olhou pra cara da gente e
disse: “tinha que tirar este nome, Matinha porque tem um nome
pequenininho, esse negdcio do diminutivo, e agora fofinho, gatinho,
eu odeio as coisas no diminutivo”. Falei: secretaria, quando a
senhora nasceu, a senhora também era diminutiva, era
pequenininha, nenenzinha, florzinha, bebezinha, a senhora néo
nasceu destamanho. Entdo é um garrancho que derrama, derruba
panela, ndo € um touro ndo! O garranchozinho, que a gente bota,
derruba. Quantidade ndo vale nada, o que vale é qualidade, vamo
pro voto. E eu fiz uma articulagdo mais “Reco-reco”, a gente so faltou
derrubar o mundo.

Quando chegou no CEAP, fez a eleicdo, sO tinha povo da
associacdo, quando chegou na hora de abrir a urna, Matinha ganhou.
Ai ele (o prefeito) olhou pra cara de “Agogd” e falou: “mas vocé nao
tem jeito”.

Falei: A gente ndo tem jeito mermo, s6 quem tem jeito pra gente € a
morte, tirando da morte a gente ndo tem medo de ninguém. Nao é
vocé que vai fazer medo. Eu levei oito dia, no Palacio do Planalto,
brigando com Fernando Henrique - por causa que ele queria tirar o
décimo terceiro dos aposentados da zona rural, sem comer e sem
beber, meio dia comendo péo e tomando guarana, com chapéu na
cabeca, com chinelo no pé, brigando com o presidente da republica,
ndo tenho medo, vou ter medo de prefeito, de secretario, de
professor, ndo tenho! (Ré — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

A conquista da luta coletiva representou a disputa entre os ideais dos sujeitos
praticantes e aqueles impostos pelo poder politico vigente. Por um lado, o poder
politico instrumentalizado pelo discurso da superioridade - desconsiderando a
histéria da comunidade, do outro, 0os sujeitos que queriam além da emancipacao
politica do povoado a manutencdo de um nome que estava ligado as suas raizes de
ancestralidade afrodescendente, num processo de pertencimento e identificacao.

Neste caminho da luta social, Gonh (2009) coloca:

O exercicio da pratica, cotidiana nos movimentos sociais leva ao
acumulo de experiéncias, onde tem importancia a vivéncia no
passado e no presente para a construcdo do futuro. Experiéncias
vivenciadas no passado, como opressdo, negacdo de direitos, etc.,
sdo resgatadas no imaginario coletivo do grupo de forma a fornecer
elementos para a leitura do presente. [...]. Aprende-se a néo ter
medo de tudo aquilo que inculcado como proibido e inacessivel.
Aprende-se a decodificar o porqué das restricdbes e proibicdes.
Aprende-se a acreditar no poder da fala e das idéias, quando
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expressas em lugares e ocasifes adequadas. Aprende-se a calar e a
se resignar quando a situagdo é adversa. Aprende-se a criar codigos
especificos para solidificar as mensagens e bandeiras de luta, [...].
(GONH, 2009, p. 18-19).

As narrativas declaram as bandeiras de luta dessa comunidade (neste
tempoespacgo narrado) e ao fazer um entrelago das narrativas com as palavras de
Gonh (2008), percebemos que o0 exercicio da pratica cotidiana nos movimentos
sociais possibilitou a crenca no poder da fala, e a resignagdo num momento que a
priori era adverso. Mas, foi no movimento coletivo que veio a conquista. As
vivéncias/experiéncias do passado, ensinaram a comunidade a buscar sua bandeira

de luta naquele momento.

4.2 Narrando o cotidiano das praticas, costumes e crencas: entre a tradicao e

(re)configuracao

No caminho das narrativas que trazem as praticas cotidianas, 0s sujeitos
colaboradores, nos revelam uma dinamica prépria do lugar, onde a configuracao do
trabalho na/da familia estabelece uma outra l6gica de organizagdo. Assim, num

didlogo no grupo de discussao os(as) alunos(as) narram:

- Eu capino na roga. Eu capino na roca. Eu capino. Limpo, feijdo
guando tem, planto milho, limpo terreiro toda semana, eu limpo o
terreiro na enxada. (Sol 1 — Narrativas no Grupo de Discussao, 2013)

- Eu também capino. Eu fago. Eu fico 1& no fundo da roca capinando.
Isso ndo é bom porque cansa. (Sol 4 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- Eu capino. Eu limpo. A maior parte do tempo que eu fico na roca,
eu fico 14 pensando na vida. (Sol 2 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- Eu gosto de limpar roga, eu fico o dia inteiro para limpar a roga.
Porque eu penso na vida. (Sol 1 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)



110

- O sol ajuda a lumiar a vida (Sol 4 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- Eu volto pra casa, varro a casa, eu lavo 0s pratos e vou pra roga.
(Sol 2 — Narrativas no Grupo de Discusséao, 2013)

- Minha mée aqui ndo faz roca, mas minhas tias fazem e eu vou
ajudar plantar feijao e milho. (Sol 9 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- E assim viu! Sabia que plantar abdbora de dia, a abébora n&o vai
crescer nunca, vai andando?! (Sol 1 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- Eu sei! (Sol 5 — Narrativas no Grupo de Discusséo, 2013)

- Tem que plantar de noite. (Sol 1 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- O povo fala que tem que plantar mandioca de tarde porque a maré
ta, assim, ta alta. (Sol 2 — Narrativas no Grupo de Discusséo, 2013)

- Esse negécio de abdbora eu ndo sabia, eu ndo sabia ndo! Sabia
gue tem que plantar a abobora na boca da noite, que é pra vocé
entrar pra dentro de casa e dormir, e abobora crescer. Crescer que
eu digo ndo é crescer a abébora em si, € o pé, a rama, vai embora.
Ela tem que plantar de noite! (Sol 1 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)

- E os coroas que sabem isso! Os coroas. (Sol 5 — Narrativas no
Grupo de Discussao, 2013)

- Nossos avds, bisav@s, nossos pais, falavam, contam na verdade e
na hora que ta plantando: ndo é assim ndo menina! (Sol 4 -
Narrativas no Grupo de Discusséo, 2013)

Tanto menino/homem como menina/mulher desempenham tarefas na lida
com a terra, como nas atividades domeésticas. Mesmo quando Sol 4 (2013), faz uma
referéncia ao cansaco provocado pela lida na ro¢a, 0s outros sujeitos, narram que

gostam da tarefa. Neste sentido, Rios (2011), coloca:

Os alunos e alunas da roca, iniciam suas histérias de trabalho desde
a infancia, o trabalho na roca chega cedo, aos cinco, seis, sete anos
— eles e elas ja passam a conviver com a ‘lida” nas plantacdes, a
“lida” doméstica, cuidando dos irmaos e dos animais. Com a chegada
da escola em suas vidas, o tempo de estudo escolar concorre com o
trabalho; eles e elas passam a ter uma jornada dupla em que
concilid-las € um grande desafio. (RIOS, 2011, p. 123)
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Essa “lida” é narrada por eles/elas como parte de um processo de divisao do
trabalho familiar - limpar o terreiro, plantar, conhecer os saberes de plantio de cada
produto agricola, crenga na “ciéncia da roga” é pratica da vida cotidiana. A ideia de
trabalho nesta comunidade diferencia-se de uma ideia urbanocéntrica do trabalho de
jovens, mas foi preciso perceber tal dinamica para entender esse processo. Para
eles/elas este espaco da roca, promove uma experiéncia de reflexdo e
aprendizagem, € também um lugar para “pensar a vida”. Uma aprendizagem que
ocorre num processo de oralidade. Sdo os saberes geracionais aprendidos e
apreendidos na oralidade familiar (e para além dela). Ndo s6 os meninos apontam
gue fazem trabalho na roga, algumas narrativas, sédo femininas/ meninas/mulheres.

A posicdo feminina é reiterada quando Sol 1 (2013), diz: “Eu capino na roca
[...] limpo feijao, quando tem, planto milho, limpo o terreiro na enxada”. Tarefas que,
do ponto de vista das relagdes de género, sdo alocadas como femininas. N&o sao os
homens que fazem. Tal tarefa, historicamente, associada ao cuidado da casa, dos
filhos e aqui do terreiro e da roca, sdo femininas, principalmente nos grupos de
ancestralidade afroedescendentes, Sol 1 e outras mulheres, assumem a tarefa de
cuidar. A roca também se constitui, no caso das pessoas pobres, em espacos
marcados pelo trabalho das mulheres, particularmente quando se trata de lavoura de
hortalicas e pequenos graos, producéo de farinha e beiju.

Desse modo, na roca todos os membros da familia participam. Aos homens,
cabem a afirmacédo e a posi¢cdo de poder de afirmar o certo e o errado, assim o
fazem os avos, bisavoés, pais, como indicado por Sol 4 (2013). Em muitos casos, sado
principalmente os homens que fazem o deslocamento para as areas urbanas na
busca por trabalho remunerado.

Esta dindmica também aparece na narrativa de Si (2013), que participa de um

outro grupo da pesquisa.

Eles comentam coisas interessantes que na outra escola, por
exemplo, ndo é comum comentar. Sobre plantio, sobre o que
plantou. Que destocou o pasto, que limpou o terreiro, que varreu o
terreiro. Entdo a gente chama quintal, aqui eles ja chamam terreiro.
Os animais que eles criam, € muito comum criar galinhas, vender
ovos. E essas coisas, a maioria dos alunos comenta também que os

pais saem pra trabalhar fora e que eles ficam cuidando da casa. Uns
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preparam comida, ja sabem preparar comida, cuidar da casa,
normalmente. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

A narrativa de Si (2013) reafirma que o modo de atuar dos sujeitos
“praticantes da vida cotidiana é sempre singular, Unico e mutavel em virtude do
préprio dinamismo intrinseco ao viver, [...]" (Oliveira, 2012, p. 65). Esse modo de

viver se manifesta, quando La (2003) narra:

Ha, tracos muito fortes, muito carregado, a gente sente uma certa
firmeza na maneira deles falarem, que é bem caracteristico daqui, de
como se a vida, a vida deles fosse assim de batalha mesmo, de
batalha, de busca, de conquista diaria e eles tem isso no sangue e
acho que isso tem a ver também com a postura do samba, da
dindmica do samba, eles trazem essa dindmica no corpo e na prépria
fala, no vocabulario deles, eu percebo isso muito, muito mesmo.

Entdo eu acho que eles trazem muitas expressdes do vocabulario
deles, do cotidiano da Matinha que ficam evidentes, além do sotaque
natural daqui, que eu acho bem interessante, bem interessante o
sotaque da Matinha, entdo eles trazem muitas expressoes,
expressoes de girias, parece que é algo bem da Matinha mesmo,
como: “eu vou — eles dizem — eu vou escotar dar uma escotada em
vocé”, coisas desse tipo e muitas outras expressfes que a gente
percebe claramente. (L4 — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

A prética discursiva desses sujeitos revela seu mundo vida. A linguagem nao
s6 reflete o processo de comunicagcdo, mas também a relacdo de resisténcias e
enfrentamentos que os sujeitos da comunidade, enfrentaram na sua ancestralidade,
como nas praticas de uma cotidianidade contemporéanea. A linguagem € ao mesmo
tempo resisténcia e afirmacao de pertencimento. Segundo Hall “[...] a lingua é um
sistema social e ndo individual. Ela preexiste a nos. [...]" (2006, p. 40).

As narrativas exploradas até aqui nos colocam diante da producéao cultural de
homens e mulheres. Estes e estas também participam de outras producbes, na
Matinha dos Pretos, estas sdo o samba de roda, a capoeira, 0s processos de

identificagdo de meninos e de meninas, como apontam Ré, Mi, Sol 1, 4 e 5:

O principal dessa cultura é o samba de roda da Quixabeira da
Matinha, leva o nome da Matinha. (Ré — comunidade, Entrevista
Narrativa, 2013)



113

O Samba de Roda pra mim é tudo, porque eu gosto, eu amo, eu
posso t4 cansada. Porque eu posso t4 cansada como for, tem um
samba de roda ali e eu vou. Samba, samba. Mas porcaria mal batida
ndo gosto nao.

O samba de roda, a gente quer deixar assim organizado como o de
antes era mesmo. Era aqui o samba de terreiro, aqui mesmo no
saldao. Um povo sentado, a gente tocando e 0 outro povo em pé que
€ pra sambar e bater palma. Entdo tem que ser organizado. Na hora
que tiver a Chula, tocando e cantando, a gente tem obrigacdo de
esperar tocar e pra naquele momento que parou da gente tocar, sair
a pessoa sambando

A Chula samba da direita pra esquerda, vai dando uma umbigada o
outro. Sai da roda cantando, quando parar de cantar de novo se a
roda tiver tocando, torna a sair de novo. Mas o0 povo nao tem
paciéncia ndo, o povo pula o samba. Sai todo mundo de uma vez so.
A gente ta brigando que ndo é assim, mas ninguém quer saber, quer
saber que ta sambando todo mundo.

O batuque do terreiro que é o samba dentro de casa. Agora o show
gue é na praca todo mundo cai na roda, todo mudo de uma vez.

O grupo foi fundado assim, através do MOC, apareceu um
pesquisador do MOC - o pesquisador do Rio ele veio pesquisar o
terreiro de Candomblé. Pesquisou os terreiros de candomblé,
pesquisou aqui e levou “as foto” que batia aqui pro Rio de Janeiro.
De mil e tantos terreiros que ele levou o que passou ha Umbanda
branca foi o daqui. O Unico terreiro que passou. Os outros tudo ndo
passou como Umbanda branca néo, passou como Candomblé. E ele
veio fazer essa pesquisa, ai ele jogou pro samba de roda.

[...].- A gente j& sambava, mas formou o grupo por causa do
movimento. Que ele veio fazer a pesquisa. (Mi — comunidade,
Entrevista Narrativa, 2013)

De tarde a gente vai tocar ali na casa de Peixe. (Mi — comunidade,
Entrevista Narrativa, 2013)

E uma tradicdo. (F4 — comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

E a tradicdo, caruru de Sdo Cosme e Dami&o. (Mi — comunidade,
Entrevista Narrativa, 2013)

O que eu sinto quando estou |4, eu ndo sei falar. Quando estou na
Quixabeira, eu sinto eu nao sei falar o que é, mas eu sinto. Entende.
E eu tenho orgulho de ver, de chegar, eu gosto dali, eu gosto da
musica, gosto do samba, gosto do gingado, gosto do ambiente. Ndo
sei expressar isso. Nao sei dizer com palavras sei sentir, cabou! (Sol
1 — Narrativas no Grupo de Discusséao, 2013)

E 0 samba de roda. Por mais que tenham algumas pessoas que no
gostam a maioria das pessoas daqui gostam! (Sol 4 — Narrativas no
Grupo de Discussao, 2013)

A Quixabeira é uma diversdo. (Sol 5 — Narrativas no Grupo de
Discusséo, 2013)
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Esse “movimento corporal e cantos coletivos”, ligado a ritos de carater
religioso, de uma ancestralidade afrodescendente, se transformou em um produto de

arte popular. Assim, Garcia Cancline (2013), aponta:

[...]- Da mesma forma, o popular ndo se define por uma esséncia a
priori, mas pelas estratégias instaveis e diversas, com que o0s
préprios setores subalternos constroem suas posi¢ées, e também
pelo modo como folcloristas e o antrop6logo levam a cena a cultura
popular para 0 museu ou para a academia, 0s sociolégos e 0s
politicos para os partidos, os comunicélogos para a midia. (GARCIA
CLANCLINE, 2013, p. 23)

O “produto de arte” criado pelo pesquisador, torna-se uma marca da
comunidade e para 0s mais jovens, ele se apresenta como um elemento do seu
pertencimento. Contudo, as geracdes anteriores a formacao do grupo, narram essa
relacdo de identificacdo com o samba de roda a partir de uma pratica ancestral.

Os sujeitos de diferentes geracdes, narram a producédo cultural do samba de
roda, num processo de identificacio e pertencimento. E o samba de roda que
configura parte do universo de uma comunidade afrodescendente. No dossié do
Samba de Roda do Recéncavo Baiano(2006), fica explicitado que: “Formas culturais
que fazem parte do samba de roda em sua configuragcdo atual podem ser
encontradas desde o século XVII em registros historicos, sempre em relacdo com o
universo dos negros” (DOSSIE IPHAN, 2006, p. 29). Desta forma, as producdes
culturais que identificam a comunidade da Matinha dos Pretos, esta diretamente

ligada a uma tematica étnica. Segundo Tinhordo (2001):

A estreita ligacdo dos negros da éafrica Ocidental subsaariana com 0s
ritmos de percussdo de tambores, dangas, com movimentos
corporais de carater coreogréfico e cantos coletivos a base de coros
(as vezes com superposicdo de solo sobre o coro, de efeito
polifénico) explica-se pelo fato da prépria vida comum das pessoas
obedecer naquelas regides a ritos de carater religioso.

Essa ligacdo simbdlica da realidade com sua projecao sobrenatural
levou naturalmente os africanos a desenvolverem, em consequéncia,
um complexo mecanismo de vida que ia exigir, para praticamente
cada acdo do dia-a-dia, a invocacao especial de carater religioso,
expressa por meio de cantos e dancas. (TINHORAO, 2001, p. 161)
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O samba de roda representa esses movimentos coletivos. E se
espalhou/espalha pelo litoral brasileiro, principalmente na Bahia.

Continuando com as narrativas sobre a producdo cultural da Matinha dos
Pretos, elas apresentam preocupag¢do com a tradicdo guardada na memdria. Essa

preocupacao com a tradi¢ao:

Agora sim eu lhe digo, ha muito tempo atrds, eu ndo sei quantos
anos, mais ou menos, mas na época que eu estudava no Anisio,
tinha um respeito tdo grande pela questdo do padroeiro daqui, que
nao tinha aula dia 16 de agosto que era o dia do santo. Nao abria de
jeito nenhum a escola, os bares ndo abriam. O dia 16 néo tinha aula,
era dia do santo padroeiro da comunidade. Isso foi se quebrando,
isso foi se perdendo durante o tempo, que eu nao sei por que hoje.
Hoje acontece o festejo da festa de agosto e pronto. (DO —
comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

A quadrilha daqui tem 44 anos. A Quadrilha da Alegria. E a quadrilha
mais velha no distrito de Feira de Santana. Esses negoco de
guadrilha s6 de coreografia eu ndo dou valor ndo. Eu dou valor a
quadrilha tradicional. E por isso que eu brinco com os meninos aqui.
Eu puxei quadrilha foi dezoito anos. Brinquei dezoito anos. Era eu e
“Reco-reco”, a gente puxando na frente. Quem puxava o mestre era
“Pandeiro”, depois ele foi ficando doente, eu tomei pra puxar, depois
eu fiquei entrevada da coluna, passei pra “Timbal”. (Mi -
comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

Aqui tinha uma cultura que se perdeu aqui, rei roubado. Rei roubado
€ um samba. (Ré — comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

Rei roubado, eu vivi muito isso. (D6 — comunidade, Entrevista
Narrativa, 2013)

- Sabe uma coisa legal que tinha e que ta se acabando era o S&o
Jodo, onde todo mundo passava na casa do outro e perguntava: Sao
Jodo passou por aqui? Ai entrava, passava comia, era comum. (Sol 1
— Narrativas no Grupo de Discusséo, 2013)

Nas narrativas de DO, Ré, Mi e Sol 1 (2013), aparece uma preocupacao com
(re)organizacdo das producdes culturais da comunidade, tanto na configuracdo da
festa do padroeiro — santo catdlico, como no “perder da cultura” do rei roubado. Na
esteira das narrativas, Mi (2013) esboca o valor que ela confere & “quadrilha
tradicional’. Todas as narrativas podem ser refletidas numa aproximagao que
fazemos das palavras de Hall (2009), quando diz que: “[...]. Alguns individuos

permanecem profundamente comprometidos com as praticas e valores “tradicionais”
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(p. 72). Esta preocupacdo com a manutencao da tradicdo € uma ideia que aparece
como pano de fundo de muitas discussdes que envolvem a cultura (embora, nao
acreditamos que essa seja a preocupacdo desses sujeitos da comunidade),
principalmente porque h& uma relagdo de poder que se estabelece entre os
defensores e opositores da manutencao da “tradigdo cultural”, o que leva novamente
a cultura a ser um campo de disputas. Contudo, a manutencdo ou ndo de uma
tradicao cultural € sempre variavel, pois: “[...]. O significado de uma forma cultural e
seu lugar ou posi¢cdo no campo cultural ndo esta inscrito no interior da forma. Nem
se pode garantir para sempre sua posigao. [...]" (idem, p. 241).

As preocupacfes expostas nas narrativas, precisam ser entendidas como o
movimento da (re)organizacdo que 0s sujeitos praticantes fazem no seu mundo da

vida.

4.3 Narrativas, cultura(s) e espaco escolar: identidade e pertencimento

4.3.1 Identidades, linguagens, estranhamentos e aproximacdes

Na contemporaneidade em especial no territério brasileiro, a escola
desempenha um papel significativo na formacdo do sujeito, tanto nos processos de
emancipacdo, como nas (des)continuidades das acdes de silenciamento e
subalternizacdo historicamente construidas para alguns segmentos do tecido social -
as minorias em direitos. Para Delory-Mombeger (2008) € no encontro das varias
formacdes do sujeito (psiquica, fisica, relacional, social e intelectual) que a escola se
constitui como: “[...], um cadinho de experiéncias na construgado da biografia pessoal
e das representagdes que a acompanham” (p.113). Foi nesse cadinho (e para além
dele) de construcdo biografica pessoal e coletiva que 0s sujeitos narraram suas

experiéncias. Assim, eles e elas nos contam:

[...]- Agora, sou sincera em lhe dizer, que eu tenho quase certeza que
a maioria dos professores ndo sabe disso. Pensa que € mais uma
escola que o prefeito colocou [...].
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[...], a escola, ndo conhece, de fato, a for¢a da unido da comunidade.
[...]- A historia da Matinha € uma histéria bonita, que os profissionais
nao conhecem principalmente os profissionais da educacéo, eles néo
conhecem a histéria daqui. [...], A histéria da igreja, a histéria do
cruzeiro como surgiu, [...]. (D6 — comunidade, Entrevista Narrativa,
2013)

- Rapaz, eu acho que tem que trazer a histéria da Matinha, por que
se for na casa dos povos mais velho, todo mundo sabe, mas
pergunta a gente, a geracdo de agora, hinguém sabe. (Sol 12, Grupo
de Discusséo, 2013)

- Na verdade, eu estudo aqui a ndo sei quantos anos, teve maximo
um trabalho que a professora “Chocalho” fez, foi os narradores da
Matinha, que era pra gente narrar a Matinha. (Sol 1, Grupo de
Discusséo, 2013)

- Eu vejo com tristeza, porque é uma coisa tao bonita, se for pegar as
coisas do passado, sao coisas tdo bonita e ninguém liga. Se os
professor nao liga?! (Sol 12, Grupo de Discusséao, 2013)

- Ai vem a escola ja traz a Europa, e traz a Espanha, ndo traz a
Matinha. (Sol 1, Grupo de Discussao, 2013)

- E normal, é normal! (Sol 12, Grupo de Discusséo, 2013)

- E normal, acostuma!

- Porque vocé acaba criando outra face de si mesmo, vocé acaba
ndo sabendo quem é, porque vocé estuda outra coisa, outros
lugares, ndo estuda aquilo que vocé realmente €. Entdo isso é ruim,
isso ndo € bom. (Sol 1, Grpo de Discussao, 2013)

A narrativa de D6 (2013), expressa uma ideia de distanciamento entre os

trabalhos desenvolvidos pelos profissionais da escola e a histéria da comunidade.

Os sujeitos do grupo de discussdo, em um dialogo coletivo, fazem narrativas que se

avizinham desta ideia. Todos expressam que a historia construida pela comunidade,

ndo constitui parte do curriculo formal, embora ela ndo deixe de ser vivida pelos

sujeitos praticantes (CERTEAU, 2012) da comunidade. Neste espaco de construcéo

biografica, se inscreve institucionalmente a negacdo da histéria local. Para Hall

(2009) as instituicdes sustentam essa ideia do que é “valoravel”, assim ele coloca:

[...].- A escola e o sistema educacional sdo exemplos de instituicbes
gue distinguem a parte valorizada da cultura, a heranca cultural, a
histéria a ser transmitida, da parte “sem valor”. O aparato académico
e literario é outro que distingue certos tipos valorizados de
conhecimento de outros. O que importa entdo ndo € 0 mero
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inventario descritivo — que pode ter efeito negativo de congelar a
cultura popular em um modelo atemporal, mas as rela¢cdes de poder
gue constantemente pontuam e dividem o dominio da cultura em
suas categorias preferenciais e residuais. (HALL, 2009, p. 240-241)

Neste sentido, a histéria do lugar acaba por ser pensada/trabalhada pela
escola, como “sem valor”, aquilo que nao deve ser considerado e transmitido. Assim,
vai se aprendendo a criar “outra face de si mesmo”, “vocé acaba nao sabendo quem
€” Sol 1 (2013). O modo de ser do sujeito ndo é considerado pela escola, como um
aspecto de construcao da identidade. Neste caminho, € preciso refletir que “[...] as
identidades sdo construidas dentro e nao fora do discurso que nds precisamos
comprendé-las como produzidas em locais historicos e institucionais especificos, no
interior de formacdes e préticas discursivas especificas,|[...] (HALL, 2012, p.109).

Em outra reflexdo (que ndo se contrapde a ideia de HALL) sobre as questdes

da identidade, Munanga (1994) diz que:

A identidade é uma realidade sempre presente em todas as
sociedades humanas. Qualquer grupo humano, através do seu
sistema axiolégico sempre selecionou alguns aspectos pertinentes
de sua cultura para definir-se em contraposicdo ao alheio. A
definicdo de si (autodefinicdo) e a definicdo dos outros (identidade
atribuida) tém funcdes conhecidas: a defesa da unidade do grupo, a
protecdo do territdério contra inimigos externos, as manipulacdes
ideolégicas por interesses econdmicos, politicos, psicoldgicos etc.
(MUNANGA, 1994, p. 177 -178)

Desta forma, faz-se necessario um (re)pensar da escola em relacdo as
producdes dos sujeitos praticantes deste lugar, de tal forma, que se possa buscar
“[...] um repertério educacional que caminhe em diregdo a um conceito de ser
humano que produz histdria ndo a partir de grandes sagas e herdis, mas a partir de
relagbes comunitarias vividas e vivenciadas pelos grupos humanos. [...]”
(MEC/SECAD, 2006, p.60). E aqui ndo significa ndo conhecer o outro e suas
producdes, mas pensar o conhecimento a partir do local como ponto de partida, e 0
global como outras possibilidades.

A insisténcia de um paradigma universalizador da(s) cultura(s) e de seus
sujeitos, além da permanente posi¢cdo positivista de ndo visibilizar as chamadas

“culturas subalternas”, foi/é um padrdo de construcdo do conhecimento da
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modernidade. Esse padréo confimou a hegemonia de alguns sujeitos em detrimento
de outros que foram silenciados e subalternizados. Ainda na modernidade tardia,
esse padrao persiste em algumas instituicbes e no discurso de alguns sujeitos,
mesmo que ndo seja mais uma unanimidade. A forma de pensar no outro
(moradores dos territorios rurais, das periferias das grandes cidade, sujeitos em
condicdo homoafetiva, mulheres, pobres, negros, etc.) - sujeito em diferenca do
universalismo proposto, continua a ser praticada, mas ja se configuram outros
olhares e fazeres, em que a mudanca € possivel. Neste caminho, as narrativas

apontam para essa dupla convivéncia:

- Quer ver uma coisa bizarra? Os professores em geral, acham que
porque eu sou da Matinha, tenho a idade de 15 anos, N&o tenho vida
nenhuma. (Sol 1, Grupo de Discussao, 2013)

- [...], tem a discriminac&o, tem o preconceito, sO porque a gente &
negro, vai trabalhar em casa de pessoa branca, vai engravidar cedo,
ndo vai estudar, vai ser faixineira, baba. [...].

Até da minha mée eu ja escutei isso, por acreditar no que a maioria
das pessoas falam. Porque tem muita gente que ja escutou isso, eu
tenho certeza que vocé ja escutou isso da sua méae: “Que vocé nao
vai se formar, ndo vai ter diploma. Que vai ser aquela negra, vai
trabalhar no fundo de cozinha, ndo vai ter um diploma”, ja escutei
muito isso, principalmente da minha mé&e. (Sol 13, Grupo de
Discusséo, 2013)

- Alguns professores incentiva a gente ir pra UEFS, como o0s
professores “Chocalho” e “L&”.

Nas aulas deles, ndo s6 déo as aulas, mas incentivam a gente o que
deveriam fazer no futuro, para ter um futuro melhor. (Sol 2, Grupo de
Discusséo, 2013)

- Mas, os professores na maioria trabalha assim, pensando no Enem,
no vestibular, na faculdade. (Sol 4, Grupo de Discusséo, 2013)

- N&o vai cair Matinha la. (Sol 1, Grupo de Discussao, 2013)

- Mas, quem sabe se eles levassem mais, néo iria cair?! Se as
pessoas nao valorizassem mais o que € a Matinha, ndo chegasse a
uma participacdo?! (Sol 14, Grupo de Discussao, 2013)

- Porque eu acho que se eles estudassem mais isso, a cultura da
Matinha, ia muito além do que a gente queria que fosse. (Sol 13,
Grupo de Discusséo, 2013)
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- De que adianta estudar e te forcarem fazer uma coisa que nao
quer? (Sol 4, Grupo de Discusséao, 2013)

- Se eu estudar e continuar aqui, eu vou cuidar da minha roca, aqui
nao tem trabalho. (Sol 1, Grupo de Discussao, 2013)

- A gente fica sem corage, por a gente se sentir umas pessoas
desvalorizadas, eu mesmo fico uma pessoa desvalorizada pra
trabalhar na minha comunidade. (Sol 13, Grupo de Discusséao, 2013)

As narrativas revelam questdes que vao desde a percep¢ao do preconceito
etnicorracial, perpassando pelo trabalho de alguns/algumas professores(as) que
utilizam do discurso incentivador pela busca da autonomia dos sujeitos, alunos e
alunas (ainda que pensem que viver no campo é algo “que nao garante um futuro
melhor”), ao conhecimento local com possibilidades de valoragao pelas instituicoes,
chegando a uma ideia de que a valorizagcdo dessas identidades na escola pode
proporcionar o encorajamento de uma justica cognitiva e social.

Na esteira desse dialogo narrativo entre 0s sujeitos, muitas coisas remetem
para reflexdes acerca da educagao contemporanea, pois “[...], entre os paradigmas
moderno e pds-moderno, mais do que uma dicotomia ha antes uma coexisténcia,
embora nem sempre pacifica, de paradigmas” (LOPES, 2003, p. 46) Nesta
coexisténcia de paradigmas, alguns marcam nossa sociedade, que apesar de ja ser
pensada na sua pluralidade, habitam em seu interior questdes com a tripla
discriminacdo do sujeito: O ser negro, mulher e habitar o territério rural. Assim, o
sujeito narra: “s6 porque a gente é negro, vai trabalhar em casa de pessoa branca,
vai engravidar cedo, ndo vai estudar, vai ser faixineira, baba” (Sol 13, 2013), a
narrativa revela o papel historicamente construido para as mulheres negras no
Brasil, que ao longo da histdria ocupam as posicdes/profissdes menos valorizadas,
de menor remuneragdo no mercado de trabalho, principalmente porque possuem
baixa escolaridade - muitas delas, ndo tiveram acesso a uma escola de qualidade
gue promovesse a justica cognitiva, além das discriminacdes e violéncias em outros
aspectos das suas vidas. Esta condicdo de exclusdo se reverbera no universo do
pensamento/discurso da mae de Sol 13, “Até da minha mée eu ja escutei isso, por
acreditar no que a maioria das pessoas falam. Porque tem muita gente que ja

escutou isso, eu tenho certeza que vocé ja escutou isso da sua mae:” (Sol 13, 2013).
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A mae de Sol 13 revela e (des)vela o papel atribuido pela sociedade brasileira, para
as mulheres negras e pobres.

Os sujeitos, também narram questdes, aqui entendidas como paradigmaticas
presentes na sociedade brasileira: “adianta estudar e te forcarem fazer uma coisa
que nao quer?” (Sol 4), “Se eu estudar e continuar aqui, eu vou cuidar da minha
roca, aqui ndo tem trabalho” (Sol 1). Nestas narrativas, quem estuda “precisa sair da
roga”, pois na roga nao haveria trabalho. Essas ideias fazem parte da construgao
histérica de desvalorizagdo dos “diferentes, estranhos, atrasados, matutos, jecas e
outros adjetivos “caracterizadores” desse lugar e dos sujeitos que habitam os
territérios rurais” (SOUZA E OLIVEIRA, 2013, p. 143). Tais questdes, aliadas a
outros fatores — como por exemplo, a industrializacdo tardia - fruto da entrada
“demorada”®’ do pais no projeto econdmico da modernidade, e a concentracdo de
terras, possibilitaram um crescente éxodo rural - principalmente a partir da década
de 50 do século XX, originando gravissimas consequéncias para 0S
migrantes/retirantes, moradores das grandes e médias cidades e gestores publicos.
As cidades passaram a ser espacos de confluéncia e producédo de problemas e
grandes conflitos?®® da/na sociedade brasileira. Também faz-se necesséario pensar
que o trabalho no territério rural € um aspecto da dimensdo pratica e de
sobrevivéncia desses sujeitos, e a hieraquizacdo o colocou como pratica de menor
valor no contexto da modernidade industrial (mas, que ainda persiste na
modernidade tardia).

O paradigma da religido de matriz africana, também circula no cotidiano
dessa escola de territério rural, ele forma um aspecto da/na cultura da comunidade.

Ao narrar como a religido € abordada na comunidade e na escola eles e elas dizem:

- [...], temos muitas pessoas com preconceitos, pelo fato de ser
evangeélica ou catodlica, discriminam o candomblé. Eu gosto, eu acho
bonito, ndo é o fato de eu ser catdlica que eu vou discriminar. Eu
apoio porgue € uma religido. (Sol 1 - Grupo de discusséao, 2013)

" A ideia de “demorada” precisa ser entendida num contexto amplo de avango do capitalismo

industrial nos chamados paises de terceiro mundo — hoje, periféricos - na segunda metade do século
XX.

8 0 éxodo rural ndo pode ser apontado como o fator determinante, mas contribuiu significativamente
para tal questéo.
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- Eu ndo conhecia nada sobre o candomblé, ndo é que eu ndo goste,
€ que eu tenho medo. (Sol 10 - Grupo de discusséo, 2013)

- E pelo fato de n&o conhecer. Pelo fato de n&o saber. (Sol 2- Grupo
de discusséo, 2013)

- [...], o candomblé é uma coisa bonita, mas algumas pessoas nao
sabem aproveitar o candomblé, porque fazem coisa que nao presta,
coisa errada, coisa mal, pra outra pessoa. Ai a pessoa ja fica naquela
visdo de coisa ruim. (Sol 12- Grupo de discusséao, 2013)

- A gente vive do que a gente ouve! (Sol 1- Grupo de discusséo,
2013)

- Eu escuto minha mée falando que alguém botou macumba [...]. (Sol
10- Grupo de discussao, 2013)

- Eu achava que Oxum era o demoénio, hoje eu sei que Oxum € uma
deusa da &gua, da riqueza, protetora. (Sol 12- Grupo de discusséo,
2013)

- Eu achava que Exu era coisa ruim, ndo é! (Sol 2- Grupo de
discussdo, 2013)

- Sabe quando Sol 13 falou? Ela se benzeu, mas ela ndo conhece.

- Quando falou de Oxum na Igreja catélica € um gavidao que vem
trazer a visdo, no candomble € ele que traz a visdo. (Sol 2- Grupo de
discusséo, 2013)

N&o nos interessa neste momento, discutir se 0s conceitos sobre os Orixas,
narrados por alunos e alunas séo fiés aos conhecimentos das religibes de matrizes
africanas®®, o que queremos refletr é como esses conhecimentos foram/s&o
socialmente construidos num relacdo de hegemonia religiosa eurocéntrica e
(re)configurados na escola. Fica demonstrado nas narrativas, que € uma relacao de
conflitos, onde o medo e o desconhecimento ajudam (além de outros aspectos) a
consolidar o preconceito para com as religides de matrizes africanas. Para Silva

(2005).

[...]. Provavelmente nenhum outro evento cultural de origem africana
seja tdo vilipediado quanto o universo das religibes dos orixas,
inquices e voduns®’, divindades oriundas de diferentes contextos em
Africa que s&o alvo de sisteméticas ridicularizacoes. [...].

? Entendemos que sdo conhecimentos construidos na histéria das religdes, de extrema importancia
como conhecimento produzido pelos sujeitos sociais, em tempos e espacos distintos.

% As tradicoes religiosas de matriz africana possuem distintas procedéncias. Assim sendo ao
falarmos em orixas estamos nos remetendo ao universo dos yorubas, etnia que se localiza na Nigéria
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As interpretacbes acerca de Exu®' sdo paradigmaticas, pois elas
denunciam o nivel exacerbado de mediocridade e de pavor que
perdura na sociedade brasileira sobre as cosmovisGes africanas
ressignificadas no contexto do novo mundo. (SILVA, 2005, p. 126)

Dialogando com as narrativas e Silva (2005), vamos entendendo que o0s
medos e preconceitos presente no cotidiano dos alunos e alunas, suas
familias/comunidade sdo produzidos no discurso da superioridade das religides
européias e disseminado historicamente em territorio brasileiro (e nos outros paises
gue sofreram com o colonialismo e o imperialismo europeu principalmente a partir do
século XV). Mas essa escola que discrimina, € ou pode vir a ser, o lugar de uma
nova tessitura de (res)significacdo dessa realidade. Neste sentido, os Parametros

Curriculares Nacionais (PCNs) indicam que:

O discernimento é indispensavel, de maneira particular, quando
ocorrem situacdes de discriminagdo no cotidiano da escola. Enfrentar
adequadamente o ocorrido, significa tanto ndo escapar para evasivas
guanto ndo resvalar para o tom de acusacgdo.[...]. A pratica do
desvelamento exige perspicacia para responder adequadamente a
diferentes situagcbes que serdo, na maioria das vezes,
imprevisiveis.[...]. Assim, a problematica que envolve a discriminacao
étnica, cultural e religiosa, ao invés de se manter em uma zona de
sombra que leva a proliferagdo da ambiguidade nas falas e nas
atitudes, alimentando com isso o preconceito, pode ser trazida a luz,
como elemento de aprendizagem e crescimento do grupo escolar
como um todo. (PCNs, vol. 10, 1997, p. 41-42)

Este enfrentamento proposto pelos PCNs deve ser um “fazer permanente”
(FREIRE, 1996), nos diversos saberes disciplinares. No caminho do que a escola
produz para com 0s sujeitos que vivenciam este espac¢o, Delori-Mombeger (2008)

coloca:

A escola instituiu, assim, trajetdrias ideal-tipicas que correspondem
as figuras igualmente ideal-tipicas do sucesso (escolar ou social),
para as quais certos saberes disciplinares (hoje, a matematica e as

e no Benim. Quando citamos os inquices (nkisi) estamos aludindo ao universo de culturas vinculadas
ao tronco linglistico bantu, mais especificamente aos kicongo. Referéncias podem ser encontradas
em angola e no congo. Ao falarmos em voduns fazemos referéncia aos fon, etnia oriunda do antigo
reino do Dahomey, atual Benin (grifo do autor).

%! Exu divindade da tradicdo yorubana. Elegbara € um dos titulos que quer dizer o dono da forga (grifo
do autor).
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ciéncias exatas) exercem um papel indicativo e seletivo maior.
(DELORY-MOMBEGER, 2008, p. 134)

Além das disciplinas citadas por Delory-Mombeger, acrescentaria no caso
especifico do Brasil, a lingua portuguesa, que vem acalorando os debates sobre
qual é a linguagem valida/validada ou n&o, principalmente pelos atuais caminhos do
sistema educacional brasileiro, que tem nos saberes disciplinares de matematica e
lingua portuguesa suas bases para as chamadas avaliacdes de desempenho dos
estudantes e instituicdes no pais. No caminho da reflexdes sobre a linguagem, os

sujeitos narram:

Olha claro que ha sempre uma troca. Eles tém um linguajar, algumas
palavras que sdo mais utilizadas na regido. Ha uma dificuldade na
concordancia, o S. Eles falam doi, ao invés de dois, trei, ao invés de
trés. E assim, a gente vai percebendo a auséncia do S no final. (Si —
docente, Entrevista Narrativa, 2013)

[...], em nenhum momento a escola deve ver essa linguagem do
aluno da Matinha como um problema, como uma dificuldade. Muito
pelo contrério, a linguagem do aluno da Matinha é muito carregada
de sentido, de significacéo, de identificacdo com o espacgo onde eles
vivem. Cabe a escola também ensinar outra linguagem que esse
aluno vai precisar, essa linguagem do aluno na Matinha é carregada
de questbes, pontos que precisam ser adaptados para a questdo de
uma linguagem mais formal que a sociedade la fora vai cobrar deles.
[...]. E claro, sobretudo na questédo da escrita, a linguagem escrita em
comparacdo com a escrita formal que a sociedade exige, desde a
questdo do emprego na vida futura. E preciso aprender a lingua, ha o
gque se adaptar da linguagem do aluno, que o aluno traz, pra
linguagem que a escola pleiteia que ele adquira. Mas, em momento
algum eu vejo particularmente a linguagem como um grande
problema, muito pelo contrario.

Nas praticas cotidianas essa questao da linguagem precisa ser muito
trabalhada. [...], questdo do cotidiano da linguagem precisa ser
trabalhado, explorado, valorizado em sala de aula, além da
linguagem, a questdo da formacéo étnica deles que precisa se
trabalhar como atividade constante, atividade diaria, atividade de um
ano inteiro, ndo apenas como atividades estanques no final do ano,
no dia 20 de novembro. (L4 — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

As narrativas apresentam a linguagem como ponto de preocupacdo dos
docentes. Si (2013), destaca a auséncia do S nas falas dos sujeitos da comunidade
gue estdo presentes no contexto da escola, e L& indica outras questbes acerca da

linguagem. La (2013) faz destaque para os sentidos, significados e identificagdes da
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linguagem dos (das) alunos e alunas, mas ao mesmo tempo apresenta a
preocupagao para com a linguagem cobrada pela “sociedade |a fora”, aquela que
oferece 0s postos de trabalhos, socialmente aceitos. Poderiamos dizer que nas
palavras de La (2013), estdo reverberadas as ideais do que a “escola pleiteia”,
seguindo o modelo institucional de valorar a lingua culta como “um papel indicativo e
seletivo maior” (DELORY-MOMBEGER, 2008). Nao se parte “[...] do pressuposto de
gque os usos da lingua engendram desempenhos linguistico-discursivos em
situagdes comunicativas da realidade social [...]” (CORAGEM, et ali, 2011, p. 123).
Assim, o lugar de onde falamos, é também marcado pela linguagem.

Os sujeitos da comunidade da Matinha dos Pretos, presentes na escola,
falam com os sentidos e significados da(s) sua(s) cultura(s), como um dos elementos
gue confere a eles e elas a identidade e o pertencimento. No caminhar da discusséo
da linguagem, Rios (2011) coloca:

A linguagem é condicdo essencial de constituicdo do sujeito, ou seja,
o sujeito se da na e pela linguagem. Dentro da “ciéncia da roga”, a
linguagem é um elemento fundante na producdo dos saberes. Ela
toma as diversas praticas de producdo em todos o0s aspectos,
transversaliza os saberes, fazeres e dizeres dos alunos e alunas da
roca. E necessario compreender que na roga gestam-se outros
modos de conceber o mundo, outras linguagens, outras formas de
sobreviver diante da lingua. A partir dessa outra forma de lidar com a
lingua, sobressaem, no espaco da roca, as praticas da oralidade. As
diferentes maneiras de falar presentes no cotidiano da roga, as
palavras e expressdes tipicas da roca, os sentidos e significados
construidos na producdo da oralidade, a memdéria como elemento
constitutivo da oralidade fazem parte de saberes adquiridos através
da “ciéncia da rocga”, constituindo as multiplas identidades dos
sujeitos da rocga. (RIOS, 2011, p. 184)

Rios (2011) nos apresenta um fecundo didlogo para entender a linguagem de
alunos e alunas da Matinha dos Pretos - territério rural, como “condi¢cédo essencial de
constituicdo do sujeito”, a linguagem aqui, € entendida como comunicagao
discursiva, mas & também marca dessa identidade. Assim, narra La (2013): “a
linguagem ndo deve ser problema’. E preciso entender que a linguagem é
instrumento de comunicacdo do mundo da vida dos sujeitos e para além dele. Nesse
mundo da vida, na modernidade tardia, os sujeitos se defrontam e se confrontam

com as linguagens das chamadas tecnologias da informacao e comunicagao.



126

Os sujeitos dos territorios rurais ndo estdo imunes a presenca das novas
tecnologias da informag&o e comunicagcdo, mesmo que num ritmo de tempoespaco
diferente dos sujeitos dos paises centrais e aqueles(as) que habitam determinados
locais das areas urbanas do Brasil*. Ao narrar sobre essa relacdo no cotidiano da
escola, Si (2013) fala:

E eles hoje também estdo se dinamizando muito e evoluindo
tecnologicamente, todos tém acesso a celular, jA& manipulam muito
bem o facebook. J4 acessam a internet, jA& tém uma certa
desenvoltura nesse aspecto. Tém uma evolugdo muito rapida. E eles
tdo acompanhando direitinho. Nao € porque é de uma comunidade
rural que ndo vai saber usar. (Si — docente, Entrevista narrativa,
2013)

A narrativa descreve a “insergdo” dos(as) alunos e alunas da comunidade
rural, no mundo das tecnologias da informacdo. “No contexto dos sistemas
informacionais, a promocéo do dominio das diferentes linguagens passa a ser uma
das finalidades mais importantes da escola, como pré-condi¢ao para a incluséo. [...]”
(KUENZER, 2002, p.144). Contudo, a manipulacdo técnica dessa linguagem, por si
s6 ndo garante inclusdo desses sujeitos. Esse € um aspecto da modernidade tardia
em que as diferencas entre 0s paises e no interior deles, podem aprofundar a
exclusédo, e a escola ndo consegue dar conta disso. Assim, Kuenzer (idem) continua

a dizer:

[...]. E a escola ndo é capaz de resolver esta questdo. Estamos,
portanto, em frente a um cenario que aponta para a constituicao
histérica de um outro tipo de sobrantes: os desconectados, nao
apenas do ponto de vista tecnologico, mas do ponto de vista dos
conhecimentos, [...]. (p. 145)

Dialogando com Si (2013) e Kuenzer (2002), este saber em manipular essas
tecnologias, precisa estar articulado com as condicdes béasicas de vida e de
formacao escolar do sujeito, e no caso do Brasil, a precarizacao secular das classes
subalternas, n&o proporcionou 0 acesso aos conhecimentos socialmente produzidos

e institucionalizados dos sobrantes. Mas, a escola precisa seguir na via da

% Nao podemos deixar de falar que o agronegdcio tem levado essas tecnologias para o campo —
territério rural. No entanto, elas estéo a servigco da producdo agropecuaria e nao estdo presentes na
vida cotidiana dos trabalhadores rurais.
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subversdo do imposto, usando estratégias e taticas (CERTEAU, 2012) - trabalhando
com textos que circulam nas diferentes esferas sociais: textos midiaticos, impressos,
jornalisticos, literarios artisticos, etc.

Para entender essa linguagem, faz-se necessario apreender o contexto em
que ela circula, num contato mais direto com esses dizeres. Esse contato requer na
maioria das vezes, uma imersao no universo desses sujeitos. Essa imersao requer
uma relacdo mais préxima entre escola e comunidade.

Nas narrativas que descrevem a relacdo escola e comunidade 0s sujeitos

dizem:

[...]. Hoje acontece o festejo de Sdo Roque em agosto e pronto. A
gente dedicava uma noite aos professores, tirou pela falta deles.
Outra coisa, toda programacao da festa tinha que ir uma pra escola.
Pra ser colocada no mural da escola, para que os professores, 0s
alunos, as pessoas da escola visse a programacao, eu lembro que a
diretora anterior uma vez participou.

Hoje eu vejo que o0 gque acontece ha comunidade, a escola ndo
participa, tem professores bons, tem muitos professores bons, mas
existe professores ainda que trabalham aqui e nunca experimentou a
comunidade. (D6 — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

O sujeito que narra, diz que experimentar a comunidade é uma condicdo
essencial para o desenvolvimento de um trabalho de qualidade que entrelace
algumas questdes da comunidade com a escola. Desta forma, “[...]. Conhecer os
lugares, os sujeitos e as culturas onde as escolas estdo localizadas abre canais de
reflexdo para uma pratica pedagdgica mais dialégica entre o conhecimento, a escola
e as realidades de alunos e alunas, abandonando a razdo metonimica que
homogeneiza a educagao escolar” (OLIVEIRA, 2013, p. 1030).

Muitas vezes, essa relacdo se estabelece inicialmente (as vezes persiste e

perpetua-se) num processo de estranhamentos. Assim o sujeito narra:

[...], quando cheguei aqui, os alunos eram extremamente rebeldes,
uma rebeldia muito grande, o aluno da Matinha, naquela época, tinha
uma rixa com o professor, ndo gostava de professor, a realidade era
essa. A gente encontrava muita dificuldade, uma rejeicdo muito
grande, mas, eu acho que por conta da vida complicada, vida dificil,
da vida ardua, do trabalho rural, além da questdo da formacédo
familiar, as vezes a realidade é essa, muitos desses alunos tem a
familia desestruturada, essa é uma realidade inevitavel.
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[...], o meu conhecimento a minha vivéncia de zona rural, de ser
aluno da zona rural, ajudou a aproximar desse aluno. Esquecendo
um pouco dos conhecimentos tedricos, e indo pro aluno, enquanto
pessoa, procurando aproximacdo, tentando ouvir as dificuldades
deles. Isso contribuiu bastante, porque hoje eu ja ndo enfrento mais
essas dificuldades. (F4 — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

[...]. percebo que h&d uma rejeicdo ao que é de fora, ao que é
estranho. E como se fosse uma barreira que eles tém. E ndo é uma
coisa pessoal, ndo é contra professor a, ou professor b ou professor
c, é geral. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

[...], todo mundo agora valoriza o grupo, inclusive a escola mesmo,
porque a escola, quando “eles quer” fazer uma brincadeira na escola,
nao vem comunicar com a gente. Mas a metade das professoras
ninguém se abala pra falar ndo. E ja falou que era pra “Atabaque”
fazer um trabalho na escola com os meninos, ndo chama. A gente
também ndo vamos oferecer. Quem tem que chamar é elas, e a
gente ndo vai oferecer. [...]. (Mi — comunidade, Entrevista Narrativa,
2013)

As narrativas comportam uma ideia de convivéncia que necessita de
aproximagdes entre comunidade e escola, sdo segmentos essenciais para uma
educacdo de qualidade. As relagbes entre os sujeitos podem ser marcadas
inicialmente pelo choque. “[...]. O “choque” é produto do estranhamento que os
sujeitos sociais tém como o “estranho”, com aquilo que nao é vinculado a sua
cultura. [...].” (SOUZA e OLIVEIRA, 2013, p. 143). Outra questdo que podera nos
levar a reflexdo das narrativas, € que: “Ao longo da histéria brasileira, negros e
negras resistiram e lutaram contra a opressao e a discriminacdo através de uma
multiplicidade de formas de resisténcia. (SOUZA e SOUZA, 2008, p. 71). Assim, “[...]
nos faz pensar em um continuum de resisténcia, de forca, que marca os ultimos
séculos de histéria do nosso pais [...].” (idem), tanto o choque entre os sujeitos
guanto a resisténcia podem marcar essa relacédo. A resisténcia na convivéncia, entre
alunos, alunas, comunidade e escola ndo constitui uma relacdo unilateral, na qual,
quem chega é o “ndo acolhido”. E preciso pensar que essas relacdes devem sempre
levar em consideragcédo que a convivéncia entre os sujeitos, precisa de “aproximagao”
entre “pessoas”, como nos lembra L& (2013) na sua narrativa.

A convivéncia deve levar as pessoas a colaborar e partilhar as experiéncias,
decisbes, descobertas, angustias, conquistas e fracassos. Essa relacdo se da dentro

das distintas resisténcias, enfrentamentos, negacdes e negociacdes. O tecido social
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nao é formado de uma Unica tessitura. Contudo, a convivéncia entre 0s sujeitos no
contexto da escola (e em outros também) necessita de respeito a diferenca, num
caminho de alteridade (LEVINAS, 1988). Entender o outro e o contexto que ele vive
€ essencial numa relagéo de convivéncia.

Ao narrar um aspecto da convivéncia com alunos e alunas, Si (2013) coloca:

Olha, eu tenho mais prazer de trabalhar com eles do que dores. [...],
eu evito faltar ao maximo porque eu sei que muitos andam, as vezes
até 1 km ou mais, pra chegar aqui. Entdo eu deixo entrar atrasado na
sala, porque eu sei que perdeu o énibus. As vezes até quebro um
pouco as regras da escola. Mas, eu penso assim: se fosse eu, que
acordei quatro e pouco da manha, muitos ainda é fogdo a lenha,
claro que nem todos. Mas, a maioria aquela roupinha ainda cheira a
fumaca, é seca no fogéo a lenha. Eles acordam, védo pegar agua as
vezes em poco. Nem todos tém &gua encanada, banheiro, nem
fogdo. Acordam cedo, muitos vém sem se alimentar e quando n&o
tem merenda, pra voltar andando, porque mesmo que o transporte
leve, mas tem que descer e ir andando pra casa. Porque s&o
comunidades, tipo chacara, sitios, fazendas, que eles moram. E eles
logo se sentam, comecam a fazer as atividades. (Si — comunidade,
Entrevista narrativa, 2013)

A narrativa mostra o modo de viver de alunos e alunas que moram neste
territorio rural, revelando as auséncias resultantes da precarizacdo da vida dos
sujeitos que vivem essa ruralidade. Nesta relacdo, as subjetivacdes do sujeito
docente, Ihe impulsiona a se posicionar na alteridade e “quebrar as regras” da
escola rural, atendendo as especificidades de alguns sujeitos que estdo nesta
escola. Uma subversdo necessaria para aquela realidade. Para Souza (2012), existe
historicamente no cenario da educagéao brasileira um padrdo que “[...], desconsidera
0S sujeitos, suas praticas cotidianas e as especificidades de um projeto que atenda,
verdadeiramente, os territérios rurais e suas especificidades. [...].” (p. 17). E preciso
atentar para essa e outras questbes que envolvem a educacgédo dos sujeitos que

habitam os diversos territérios rurais do Brasil.

4.4 Narrativas das praticas cotidianas da/na escola

4.4.1 Cultura(s), praticas cotidianas da/na escola e formac¢éo docente
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Na contemporaneidade, a cultura € um dos aspectos da vida dos sujeitos
sociais que vem despertando inUmeros interesses. Tanto no que diz ao modo de
vida, como nas artes, como nas praticas, saberes e crengcas como nos interesses
mercadoldgicos. Embora a escola ainda se apresente alheia a essa questdo, 0s
sujeitos praticantes estdo cotidianamente se deparando e produzindo cultura(s)

dentro dos espacos escolares (e para além deles). Desta maneira eles narram:

Muito grande é o interessante, quase tudo termina em samba. O
interessante € isso. Quase todas as atividades culturais terminam em
samba, parece que eles tém isso na alma, como identificagdo, como
identidade mesmo e é fantastico. (La — docente, Entrevista Narrativa,
2013)

Alguns surpreendem as vezes quando tem desempenho baixo em
notas, surpreendem na danca, no ritmo, na muasica. Fazem trabalhos
belissimos, cantam, que a gente nem sabia, tentam tocar, trazem
instrumentos pra tocar, mesmo que de forma néo perfeita, mas eles
assumem o risco e vem. N&o tem vergonha de mostrar o trabalho
deles.

[...], surpreendem no teatro, na musica, na danga, no desfile, na
indumentaria, nos painéis que pintam, criam, desenham. E dom que
a gente ndo sabe que eles tém.

As mandalas que eles criaram, foram lindas, com coisas da regiao,
grédos de milho, gréos de feijdo, gréos de arroz, folhas. Foi muito
criativo. Os CDs, eles reaproveitaram, reutilizaram uma forma de
reciclagem.

Eles séo criativos nesse sentido. S&o inteligentes. Agora tem que
despertar mais esse potencial deles, criativo, pra que eles expandam
0s horizontes. Pra que se tornem artistas plasticos, musicos,
cantores. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

As narrativas ddo o tom de uma das marcas dos sujeitos. E o movimento
inventivo que se manifesta na musica, na danca, no teatro, na escultura reciclada do
que a priori iria parar no lixo. Essas sdo marcas do sujeito que insiste (sem
intencionalidades diretas) em mostrar que os conteudos e praticas escolares podem
ser articulados dentro de uma cotidianidade das produc¢des culturais locais - que vai
além da esfera da cultura enquanto arte. O corpo nos seus movimentos se
apresenta como acéo criadora, de ilustragao de si. Ao analisar a cultura negra, Hall

(2009) oportunamente nos apresenta questbes que podemos aproxima-las dessa
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“‘capacidade” artistica de producbes de musica, danga, pintura, desenho,
evidenciada por alunos e alunas. Ele nos coloca que muitas dessas manifestacoes
sao oposicOes as manifestacdes impostas pelas correntes dominantes. Assim, Hall

(2009) continua a dizer que:

[...], o povo da didspora negra tem, em oposi¢do a tudo isso,
encontrado a forma profunda, a estrutura profunda de sua vida
cultural na musica. [...], pensem em como essas culturas tém usado
o corpo como se ele fosse, e muitas vezes, foi o Unico capital cultural
gue tinhamos. Temos trabalhado em n6s mesmos como em telas de
representacao.

Existem aqui questdes profundas de transmissao e heranca cultural,
de relagbes complexas entre as origens africanas e as dispersdes
irreversiveis da didspora; [...]. Mas acredito que esses repertérios da
cultura popular negra — uma vez que fomos excluidos da corrente da
cultura dominante — eram frequentemente 0s Unicos espacos
performaticos que nos restavam e que foram sobredeterminados de
duas formas: parcialmente por suas herancas, e também
determinados criticamente pelas condi¢des diasporicas nas quais as
conexdes foram forjadas. [...]. (HALL, 2009, p. 324)

Essas telas de representacdo “assumem o risco” de se mostrar ao outro,
naquilo que aprendeu a fazer, que é movido a fazer. Os espacgos performaticos se
materializam no samba, no canto, no ritmo, na musica, no teatro, na danca, na
indumentéria, o corpo tem um significado relevante para esses sujeitos, como nos
aponta Hall (2009) “tanto pelas herangas como pelas condigdes diasporicas com
conexoes forjadas”.

Nas narrativas a escola ndo nega essas potencialidades do(a) aluno(a), mas
aparentemente existe uma dicotomia na articulacdo dessas potencialidades com o
conhecimento institucionalizado (re)produzido nas préticas cotidianas. N&o se efetiva
0 processo que enreda essas poténcias dos(as) alunos(as) com os conhecimentos
disciplinares de histéria, ciéncias, geografia, matematica, lingua
materna/estrangeira, etc. Nao seria interessante/fecundo descobrir a histéria do
ritmo do samba contextualizando sua trajetéria? O interesse por ciéncias e geografia
nao poderia ser mediado com os elementos como os “grédos” e seus ciclos de
producdo, assim como das regides que produzem - mostrando que as novas
tecnologias e suas configuracdes econdmicas (re)organizam os lugares de producéo

e consumo? A temética nos levaria a outros tantos questionamentos sobre o que a
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escola de fato pretende com a (des)articulacdo dos conhecimentos cientificos com
0os conhecimentos produzidos no/do/com o cotidiano dos sujeitos. Segundo Apple

(2006), é no ambiente das escolas que:

[...], “produzem” ou “processam” tanto o conhecimento quanto as
pessoas. Em esséncia, o conhecimento formal e informal é utilizado
como um filtro complexo para “produzir’ ou “processar” pessoas, em
geral por classes; e, ao mesmo tempo, diferentes aptiddes e valores
sdo ensinados a diferentes populactes, freqlientemente também de
acordo com a classe (e sexo e raga). [...], as escolas recriam de
maneira latente disparidades culturais e econémicas, embora isso
nao seja certamente, o que a maior parte das escolas pretenda.
(APPLE, 2006, p. 68)

As aptiddes e valores desses sujeitos precisam ser levados em consideracao,
sem desconsiderar outras realidades com seus processos que produzem a
disparidades culturais e econdmicas. Assim: “...]. Para mostrar sua verdade, o
conhecimento tem que adquirir corpo na proépria realidade, sob forma de atividade
pratica, e transforma-la” (KUENZER, 2002, p. 154). Essa realidade também se
presentifica na forma como 0s sujeitos se autodeclaram nas narrativas, quando

dizem:

A Matinha quilombola. Eu acho que, nés somos negros. E os alunos
sdo negros. (D6 — comunidade, Entrevista narrativa, 2013)

- Meu irmdo, a professora passou um texto sobre esse negdcio ai.

- Quilombo. Ela perguntou bem assim: “Vocé se acha que é um
quilombola?”

- Ele perguntou: “m&e me explica ai 0 que é um quilombo porque eu
nao posso dizer se eu sou ou ndo, porque eu nem sei dizer o que é
isso”.

- Minha mae disse: “deixa eu explicar a ele”.

- Ele disse: “ah agora sim eu posso responder”.

- Eu perguntei: Como é que a professora deu esse assunto? (Sol 14,
Grupo de Discussao, 2013)

- Quilombo era pra onde os negros fugiam, Se refugiava, ao longe,
porque tem que ser num lugar distante, de preferéncia onde tinha
muita mata e agua por perto porque eles ndo podiam usar coisa que
tem na cidade, ja que eles estavam fugidos. (Sol 1, Grupo de
Discusséo, 2013)

- Tinha que ter agricultura. (Sol 2, Grupo de Discusséo, 2013)
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- E agricultura, essas coisas, e aqui era quilombo, os negros fugiam
pra ca. (Sol 1, Grupo de Discusséo, 2013)

- Por que antigamente as pessoas sobrevive da agricultura. (Sol 2,
Grupo de Discusséo, 2013)

- E. (Sol 1, Grupo de Discussio, 2013)

- No quilombo, ele jogava capoeira, pegava pandeiro, berimbau. (Sol
5, Grupo de Discussao, 2013)

- E isso até hoje a gente tem. (Sol 1, Grupo de Discussao, 2013)

Aproximando a tematica dessa autodeclaracdo das ideias da psicandlise
expostas por Frantz Fanon (1986), vamos entendendo que as narrativas de D6 e Sol
1 (2013), declaram que: “No momento em que desejo, estou pedindo para ser
levado em consideracdo. Nao estou meramente aqui-e-agora, selando na coisitude.
Sou a favor de outro lugar e de outra coisa.” (apud, Bhabha, 1998, p. 28). Sendo “a
favor de outro lugar e de outra coisa”, estou declarando que minha descendéncia
esta fortemente ligada a formacdo de um quilombo no interior da Bahia, a escola e
sociedade devem pensar suas ac6es no movimento do meu desejo identitario. Pelos
caminhos dial6gicos, tracados nas narrativas, a escola até pode ter contribuido para
esse “autoreconhecimento”. No entanto, sdo as narrativas da comunidade e dos(as)
alunos e alunas, imersas no mundo da vida que revelam esse pertencimento.

Os quilombos narrados pelos sujeitos, sdo apontados nos estudos do
antrop6logo Kabengele Munanga (1986) como uma palavra utilizada na Africa
central, mais precisamente em Angola e na Republica Democratica do Congo (Zaire)
no século XVII. Era grafada como Kilombo e representava um tipo de instituicao
sociopolitica militar. No Brasil desde o século XVI existe a ideia dos quilombos ou
mocambus na faixa litorAnea do pais. Para Souza e Souza (2008), foi a Coroa
Portuguesa na sua relacdo com a administracdo do Brasil colénia que fez
textualmente a utilizagcdo da palavra. “[...]. Em uma correspondéncia entre o Rei de
Portugal e o Conselho Ultramarinho, os quilombos foram definidos como “toda
habitacdo de negros fugidos, que passem de cinco, em partes despovoadas, ainda
que ndo tenham ranchos levantados, nem se achem pildes neles™” (SOUZA e
SOUZA, 2008, p. 72).
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Na contemporaneidade, Gloria Moura (1997) vem articulando um conceito de
quilombo, como comunidades negras - afrodescentes, constituidas por habitantes
dos territérios rurais, com lacos de consaguinidade. Para ela, essas comuidade
desenvolvem uma agricultura de subsisténcia em terras que foram ocupadas,
compradas ou doadas. As tradi¢cdes culturais ancestrais sdo valorizadas e recriadas
pelos sujeitos da comunidade.

A escola ndo pode ficar alheia a essa condicdo de pertencimento. Faz-se
necessario uma articulagdo desse pertencimento com as praticas escolares
cotidianas, e a comunidade n&o pode ser apartada dessa proposta. Nesta relagéo as

narrativas revelam:

E estavam conversando sobre a questao de trazer alguém pra falar
sobre a consciéncia negra, pensaram em “Tridngulo” e eu parada
assim [...].

Eu pensei meu Deus, a histéria da Matinha € histéria de escravos,
gue vieram refugiados. A histéria da Matinha, a propria esséncia
negra. Dagui mesmo se poderia tirar alguém pra falar sobre a
consciéncia negra, pros meninos. Os meninos tém que ser
reconhecidos como negros. (D6 — comunidade, Entrevista narrativa,
2013)

- Deixa eu falar um negdcio. Isso foi no dia 20 foi um negdcio
constrangedor, porque botaram aquele home que foi politico. Ele
chegou aqui, e no meio de todo mundo, perguntou: “Quem se acha
quilombola?” E quilombo, quilombola? Duas pessoas, a gente
levantou a m&o, mas o resto das pessoas ndo levantou porque nao
se achou. Porque nao sabia que se achava, ndo sabia o que era.

- Eu tenho a minha opinido, na escola tem que ser um dos pontos
gue tem que estudar sobre os negros. Porque o0 que mais tem aqui,
pela Matinha ser uma comunidade rural, tem muitos negros, entéo
deveria ensinar a procurar mais, para a gente descobrir mais coisas
sobre o negro.

- Eu acho que o negro aqui, é o ponto mais forte da Matinha. (Sol
13, Grupo de Discusséo, 2013)

- S6 trabalha consciéncia negra, s6 no més de novembro, resumindo, s6 na semana
do dia 20. As vezes € mostrado num dia todo. (Sol 12, Grupo de Discussé&o, 2013)

- S6 no dia da consciéncia negra, nem estudou, nem fez nada, foi que a gente fez o
projeto, projeto néo, a gente fez umas coreografias, sobre os quilombos. Por que
neste termo, a gente ndo sabia nada. (Sol 13, Grupo de Discussé&o, 2013)

As narrativas nos remetem para uma reflexdo de Bhabha (1998) sobre o
desejo de reconhecimento, quando nos diz que:



135

Mais uma vez, € o desejo de reconhecimento, “de outro lugar e de
outra coisa”, que leva a experiéncia da histéria além da hipotese
instrumental. Mais uma vez, é 0 espaco da interven¢cdo que emerge
nos intersticios culturais que introduz a invencgdo criativa dentro da
existéncia. (BHABHA, 1998, p. 29)

Esse desejo de reconhecimento ndo deve ser de fora para dentro, mas antes
de qualquer coisa, deve ser de dentro para fora, numa circularidade que néo
apresenta inicio e fim, mas movimento constante. Outra questdo apontada nestas
narrativas acima, € a presenca da tematica da questao etnicorracial em momentos
pontuais/comemorativos, questionados por seus sujeitos — alunos, alunas e

comunidade.

Segundo Silva (1995), no que se refere aos curriculos escolares,
chamou-se a atencgédo para falta de contetdos ligados a cultura afro-
brasileira que estejam apontando para a importancia desta
populacdo na construcdo da identidade brasileira, ndo apenas no
registro folclérico ou de datas comemorativas, mas principalmente
buscando uma revolugdo de mentalidades para a compreensao do
respeito as diferencas. (MEC — SECAD*, 2006, p. 56)

Nao concordo com Silva (1995) a ideia acerca de uma “identidade brasileira”,
pensamos que ao invés de singular, esta questdo € plural. Desviando-nos da
discordancia que ndo queremos apronfundar neste momento, vamos acolhendo as
outras questdes a partir das reflexdes das narrativas de Sol 12 e Sol 13. Trabalhar
na perspectiva de resgate da dignidade desses sujeitos (sem falar nos outros
apectos), ndo significa pontuar a questdo e resumi-la a um més, semana ou dia de
celebragéo. Principalmente nas comunidades de ancestralidade negra, as escolas
precisam flexibilizar os curriculos rigidos, que nao levam em consideracdo a pratica

vivida pelo sujeito. Segundo Moreira (2011):

Tomar a pratica vivida pelos alunos como ponto inicial do
planejamento e da implementacédo do curriculo e do ensino parece,
assim, ser algo que precisa ser feito, e bem feito, pelos professores
de nossas escolas. Embora tal principio esteja sempre no discurso

% A SECAD (Secretéaria de Educacao Continuada Alfabetizacé@o e Diversidade) sofreu uma alteragao
de nomenclatura no atual governo da Presidenta da Republica Dilma Rousseff. Passou a ser
denominada como SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo). A mudancga ocorreu ndo sé na nomenclatura, mas também nas ac¢fes dessa instituicao,
quanto as politicas educacionais, incluindo teméticas sociais que estiveram historicamente excluidas
dos debates e a¢bes governamentais.
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académico, sua aplicacdo nas salas de aula ainda é insatisfatério:
alguns professores continuam a ignora-lo, outros ndo o entenderam
suficientemente bem, e outros, ainda nao conseguiram
operacionaliza-lo com sucesso. (MOREIRA, 2011, p. 41)

Nesta construcdo insatisfatéria de tomar a pratica vivida por alunos e alunas
no curriculo de ensino, Sol 1 narra essa e diz:

Ela ndo trabalha! Ela ndo trabalha, agente aprende na escola o
conteudo que esta no livro e cabou, a gente ndo estuda o que a
gente é, o que foi, 0 que a gente vai ser daqui da Matinha, a gente so
estuda o que ta na escola e cabou. Ela néo trabalha a cor da pele,
ela ndo trabalha a cultura da Matinha, ela ndo trabalha o lugar. (Sol 1
— Grupo de Discusséo, 2013)

[...], eles também precisam do contelddo base pra poder competir
com 0s meninos da rua. Ter o conteddo. A grade curricular, que tem
gue ser cumprida. A gente ndo pode também desvencilhar a grade
curricular s6 pra botar a parte cultural, pode integrar. E dificil integrar,
muito dificil integrar, por conta de situagbes, de conteddos da
interdisciplinaridade, tenta-se integrar. Agora, ndo € uma coisa
perfeita, mas tenta-se integrar. A escola tem uma postura de sempre
buscar inovar, de novos projetos, de novas opg¢bes, de novas
propostas. Sempre esté tentando. (Si — docente, Entrevista Narrativa,
2013)

As narrativas mostram o descompasso entre a escola e a perspectiva de um

curriculo que nao anula as realidades locais. Ao dizer que “Ela ndo trabalha, agente

aprende na escola o conteudo que esta no livro” Sol (2013) traduz uma problematica

gue tem despertado o interesse de inumeros pesquisadores, incluindo um dos

aspectos desse estudo. Como as culturas da comunidade sao trabalhadas nas

praticas pedagdgicas da escola de territorio rural? Neste caminho Kuenzer (2002)

nos coloca que:

[...], o trabalho compreendido como praxis pedagdgica humana e
como praxis produtiva, € a categoria que se constitui no fundamento
do processo de elaboracdo do conhecimento. Ele €, portanto, o eixo
sobre o0 qual sera construida a proposta politico-pedagdgica, que
integrara trabalho, ciéncias e cultura através de criteriosa sele¢do de
contetdos e de seu tratamento metodoldgico. (KUENZER, 2002, p.
156)
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As narrativas de alunos e alunas, da comunidade e em determinados
momentos dos docentes, mostram que a escola estd insistentemente ligada a
questao da grade curricular - rigida, e suas “tentativas” ou “inovagbées” ndo rompem
com essa rigidez, alids busca-se nela, a explicacdo para o nao fazer das praticas
escolares como praxis humana e praxis produtiva. Numa linguagem atual, impera a
desconexao entre conteudos propostos nos livros didaticos e outros materiais do
curriculo oficial e o curriculo que circula no/do/com os cotidianos dos sujeitos.

Ao falar sobre as préticas escolares cotidianas da/na escola alunos e alunas

dizem:

- Se os professores daqui, por exemplo das aulas de ciéncias, eles
estudassem mais, evidentemente todo mundo produzia. Os povos se
colocasse no lugar e ver que gosta. (Sol 14 — Grupo de Discusséo,
2013)

- Se eles colocasse um dia sobre o plantio, pra discutir com a gente,
gual é a nossa terra, 0 que €, pra que serve pra plantar, capim numa
tarefa de terra, qual é o tipo de terra? Eles ndo passam isso pra
gente. Entdo se a gente quiser produzir mais na Matinha e saber
sobre o plantio, a gente ndo vai ter, porque a gente pode plantar uma
coisa que ndo der no tipo da nossa terra. (Sol 13 — Grupo de
discussdo, 2013)

Um didlogo com as duas narrativas que indicam que os sujeitos, mesmo do
lugar de aluno e aluna (por néo terem passado por um processo de formacéo
docente) percebem o distanciamento das praticas cotidianas com as praticas de vida
de uma comunidade rural. Corroborando com as narrativas de alunos e alunas, La
(2013) coloca:

[...].Outra coisa também é uma comunidade rural, € uma comunidade
gue estd em contato direto com a terra, com as plantas, falta isso
também, falta muito na questdo das praticas diarias, a questdo da
ciéncia, do experimento, do contato com a terra, do chdo, de sentir o
orvalho, de sentir a brisa, o vento. A escola fica quase que alheia a
isso, e numa comunidade rural isso ndo pode ficar de fora, tem que
fazer parte da escola, tem que ser trabalhado na escola.

Muitas delas sdo préticas que poderiam ser aplicadas em qualquer
lugar, sobretudo na zona urbana, ainda falta muito a presenca de
atividades na sala de aula, que reflitam o cotidiano desses meninos.
Sédo alunos que tem o conhecimento muito grande em relacdo ao
solo, preparagdo do solo, plantio, a lida com produtos que s&o
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alimentos deles. O feijdo, o milho, a mandioca, e a escola, muitas
vezes, fica alheia a isso, ndo tem um trabalho que reflita, ndo tem um
trabalho que valorize essas praticas dos alunos, pra que ele se sinta
valorizado, motivado, que a partir dai ele possa ir além. Entdo a
gente infelizmente ainda tem a pratica urbana mesmo, que se utiliza
como se a escola nao tivesse em meio a zona rural, como se nao
fosse uma escola rural. (La — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

A preocupacdo de alunos e alunas para uma pratica escolar cotidiana mais
conectada com sua realidade € expressa como preocupacao, na narrativa de La
(2013). E uma escola rural com estrutura curricular destinada as escolas de espagos
urbanos. Neste aspecto, existe uma lacuna institucional/profissional para a mediacao

cultural. Assim, Macedo (2011) aponta:

Como qualquer pessoa que atualiza os processos formativos de
socializacdo, o professor €, de alguma forma, mesmo que
inconscientemente, porquanto vive a individualizagéo e o habitus dos
seus curriculos ocultos, resultante da formacdo que o qualificou, e
traz consigo os habitus que configuram essa formacao.

Neste ambito, faz-se necessario pontuar que o professor, em geral,
vivencia um significativo despreparo para lidar com as tensas
guestdes relativas as diferencas culturais que crivam as experiéncias
curriculares das quais ele mesmo participa em seus cenarios de
trabalho. (MACEDO, 2011, p. 146)

A escola rural € um cenério de trabalho pouco apresentado nos processos
formativos®*. Como aponta Macedo (2011): o “despreparo as diferencas’, resulta
também das formacdes de professores no pais, tanto a inicial como a continuada
(com raras excecdes), ndo se prepara 0 sujeito da docéncia para a diversidade.
Assim, a pratica escolar cotidiana, neste caso - apresentada nas narrativas acima,
ignora literalmente o chdo da escola (e das atividades rurais).

No constante (des)encontro que se presentifica entre as praticas pedagogicas
cotidianas da escola, e as produg¢des culturais dos sujeitos que para ali convergem
buscando formacdo escolar, algumas narrativas nos fazem refletir sobre os

(des)ajustes entre calendério das festas religiosas, das estagfes climaticas —

* Nao negamos o0s avangos da educagdo do/no campo enquanto politicas publicas de educacao e os
estudos sobre as escolas rurais. Contudo, tanto as politicas, quanto os estudos, ainda se constituem
como processos que estdo longe de atingir o resgate histérico de valorizagcéo e vizibilizacdo dos
sujeitos que vivem e estudam nestes espacos.
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inverno/verdo, do adeus aos mortos, do plantio, do calendario de venda/sustento
familiar com o calendario da escola/sistema educacional. Aspecto que como as

praticas pedagdgicas, compde o curriculo escolar.

Eu ndo vejo um trabalho do primario, extraclasse pra falar sobre a
bata de feijao, conhecer a bata de feijdo, ver como é, tirar foto, falar
sobre isso, ver a colheita, como € a colheita. O povo canta, o povo se
reline, canta musicas e batendo feijdo, a escola ndo conhece, os
alunos daqui ndo conhece, tem o periodo da plantagdo que os
meninos faltam a escola porque vao fazer plantagdo. (D6 -
comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

Antigamente as férias de janeiro era no periodo agricola. O prefeito
ndo daria agora em dezembro e janeiro e sim na época do inverno
gue € pras pessoas fazer plantagdo. Transferiu as férias, levou
muitos anos que as férias do final do ano, era no periodo agricola,
més de maio, era sim. (Ré — comunidade, Entrevista Narrativa, 2013)

[...]. Muitos também vao pra feira aos sabados na cidade nova
vender os produtos que cultivam. Feijdo, frutas, acerola, por
exemplo, mamao, enfim, algumas coisas, ovos.

A frequéncia é baixa.

N&o é viavel porque muitos ndo podem frequentar. Nao por falta de
vontade, mas por necessidade mesmo financeira, de trabalhar, de ter
seu dinheirinho. Porque muitos alunos com esse dinheirinho, eles
relatam que juntam pra comprar caderno, pra comprar material
escolar, pra comprar um celular. E desse dinheirinho que alguns
ajudam os pais, sobrevivem.

Mas, a secretaria de educacdo ndo abre méao, e a gente tem que
cumprir os 200 dias letivos. Quem nado pode vir ndo vem. N&o se
preocupa muito com, atender um objetivo. Simplesmente tem um
calendario e tem que ser cumprido. Se vier, veio, se nao vier... (Si —
docente, Entrevista Narrativa, 2013)

E um indicio de ver uma comunidade rural como uma comunidade
urbana, € um grande contrassenso, porque a gente sabe que o
sdbado é o dia da feira, é o principal dia da feira, € 0 momento em
gue esses alunos vdo comercializar seus produtos. Entdo com
certeza, a rede municipal peca quando propde o sabado letivo para
uma escola rural. E um grande contrassenso, é uma grande negacao
do fato da escola ser rural. E uma negac&o da educac&o rural. Uma
instituicdo que fala em educacdo rural e uma comunidade rural,
propor aula dia de sdbado realmente € uma grande contradi¢cdo e a
realidade é que essas aulas ndo funcionam, a frequéncia é
baixissima por conta disso. (L4 — docente, Entrevista Narrativa, 2013)
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A narrativa de D6 (2013) apresenta uma inquietacdo com o trabalho
desenvolvido na escola com as criancas da comunidade. Para ela, ndo existe um
trabalho que mostre as criancas as produc¢des culturais desta comunidade, que no
caso especifico, ela cita a bata de feijdo. Essa pratica mostra a relacdo com o ciclo
de um produto agricola de subsisténcia de muitas familias da comunidade. Neste
ciclo, a colheita é realizada num processo de celebracao coletiva.

Ao apresentar essa preocupacdo, ela narra que ndo vé um trabalho
“‘extraclasse” para ensinar as criangas essa pratica. Ao nos colocarmos na
discusséo, diriamos que esse é um conteldo que também deve ser apresentado
“‘intraclasse”, pois € o ensinar ao grupo de criangas sobre a relagdo que se
estabelece entre os sujeitos e a terra, numa producdo de sobrevivéncia, e como
apice dessa relacdo, se estabelece um festejo comemorativo. A bata de feijao se
constitui ainda na regido como uma pratica de ancestralidade comemorativa. Na
esteira da narrativa aparecem outros temas que se aproximam e se avizinham das
guestdes do calendario da comunidade rural e calendario institucional da escola, ou
melhor, dizendo: da Secretaria Municipal de Educacdo de Feira de Santana
(SEDUC). Para Pinho, Souza e Gallego (2013), o tempo escolar constitui-se como

uma formacéo social e pode ser entendido:

[...], como o conjunto de medidas e discussbes tanto administrativo-
organizacionais referentes ao calendario (dias letivos ou ndao,
interrupcdes das aulas, feriados, férias, matriculas, exames), a
duragdo do ensino, a idade, aos horarios e o tempo das aulas;
guanto aquelas voltadas ao emprego do tempo expresso na definicdo
e ordenacdo dos conteudos a serem estudados com criangas e 0s
modos de fazé-los. O tempo escolar é temporalidade social e uma
categoria ampla em relacdo a instituicdo escolar que é composta de
diversas temporalidades. (PINHO, et. al, 2013, p.93)

Este tempo da escola que é narrado pelos sujeitos, segue a medida do tempo
administrativo-organizacional, as outras temporalidades s&o invisibilizadas nas
praticas cotidianas. De acordo com a narrativa de Ré (2013), esse tempo da escola
ja foi balizado pelo tempo do plantio na comunidade.

As mudancgas que ocorreram, ocasionaram pontos de tensfes. No primeiro
momento, o tempo de plantar ndo se ajusta com o tempo das aulas/férias escolares.

No segundo momento, a tensdo se estabelece entre o tempo de vender e o tempo



141

das aulas nos dias de sabado. No terceiro momento, o tempo do adeus aos mortos,
nao é discutido pela escola. Nos trés exemplos de tensfes entre o tempo da escola
e o0 tempo da comunidade, os sujeitos praticantes criam mil maneiras de
jogar/desfazer o jogo (CERTEAU, 2012) do tempo institucional. A frequéncia €&
sempre baixa e em alguns casos nédo hé frequéncia.

Esse calendario institucional de controle e poder é alimentado pelo discurso
de atender ao cumprimento dos 200 dias letivos indicados e assegurados pela
LDBEN 9394/96. A posigao institucional encontra na prépria LDBEN 9394/96 a sua
antitese, ou seja, a interpretacdo da legislacdo estd permeada por um equivoco, pois
na leitura da prépria LDBEN 9394/96 é possivel entender que:

Art. 24. A educacgdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

| - a carga horaria minima anual ser4 de oitocentas horas,
distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando
houver;

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptagfes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

| - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizagé@o escolar propria, incluindo adequagéo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condigfes climaticas;

Il - adequagédo a natureza do trabalho na zona rural. (LDBEN 93/94,
1996)

Fica bem explicitado na lei, que as 800 horas serdo distribuidas no minimo
em 200 dias letivos. Entretanto, as escolas rurais, precisam ter curriculos que se
adequem as condicdes destes territérios, incluido ai as “fases do ciclo agricola e a
natureza do trabalho”. Desta forma, a escola pesquisada obedece ao calendéario da
Secretaria Municipal da Educacdo, alheia as diretrizes propostas pela LDBEN
9394/96.

O calendario é uma dimenséo do curriculo. Assim, como sdo as praticas
pedagogicas e outros aspectos da escola. Ndao podemos peder de vista, que o

curriculo é um instrumento de poder (e isto ndo pode ser endendido de forma
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simplista), principalmente nesta contemporaneidade, onde é cada vez mais
crescente o “modelo sistémico de gestao” (APPLE, 2006).

O calendario escolar unificado entre escolas rurais e urbanas, néo se constitui
um atendimento a lei, mas a um modelo técnico padronizado de gestdo e controle
social. E ndo sejamos “inocentes™ O curriculo foi e € um sistema disciplinador,
principalmente quando pensado/elaborado para as escolas que atendem as

camadas subalternas da populacao. Para Apple (2006):

O controle social e econdmico ocorre nas escolas ndo somente sob a
forma das disciplinas ou dos comportamentos que ensinam — as
regras e rotinas para manter a ordem, o curriculo oculto que reforca
as normas de trabalho, obediéncia, pontualidade, etc. (APPLE, 2006,
p. 103).

Embora o calendario da escola aponte para a oferta de aulas aos sabados -
tempo de venda dos produtos agricolas, 0s sujeitos apontam para outros
movimentos e: “[...]. Tracam “trajetérias indeterminadas”, aparentemente
desprovidas de sentido porque ndo sdo coerentes com 0 espaco construido, escrito
e pré-fabricado onde se movimentam. [...]" (CERTEAU, 2012, p. 91).

Os sentidos neste caso, estdo situados na relacdo de sobrevivéncia das
familias que tiram da terra seu sustento, e a escola dos territorios rurais precisa se
organizar para este movimento. Além desta questdo outros interesses perduram
num calendario universalizador, que ndo vamos discutir neste momento. Para

Moreira:

Associar o curriculo a controle e poder, porém nado significa julgar
qgue, no curriculo em uso, 0s propdsitos da dominagdo sejam
mecanicamente aceitos por alunos e professores. Diversos estudos
da sociologia do curriculo ttm mostrado que os estudantes ndo se
constituem em passivos receptores de conteudos, atitudes, costumes
e habitos e tém acentuado as resisténcias e os conflitos envolvidos
nas praticas pedagdgicas. (MOREIRA, 2011, p. 40-41)

A baixa frequéncia de alunos e alunas nas aulas ministradas aos sabados e
no perido de plantio, indica que a resisténcia se efetiva por conta da escola nao

levar em consideracao as especificidades deste lugar rural, onde os sujeitos vivem e
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constroem seu processo de subsisténcia agricola. A biografizacdo de suas vidas é
feita numa relacdo com a terra e outros elementos da natureza. Assim, as narrativas
continuam a nos mostrar como se efetiva essas relacbes entre o curriculo e o

ambiente em que o0 mesmo é desenvolvido.

Espaco de escola que é um modelo urbano, mas a gente td numa
escola rural, que é cercada por muros.

[...]. E uma escola rural que ndo tem um espaco, uma horta, um
espaco de jardinagem, ndo tem um espaco pro aluno ter contato com
essas coisas que o identifique, entdo é uma escola que € projetada
para um espago urbano.

[...], tem uma area aberta aqui ao lado que era pra construcdo de
uma quadra poliesportiva que nunca foi construida, nunca saiu do
projeto, mas se ao menos houvesse ali uma arvore, uma sombra, ja
seria um excelente espaco pra gente lidar melhor com esses alunos
da escola rural, para as apresentacdes culturais.

Uma escola fechada de muros numa comunidade rural. (L& —
docente, Entrevista Narrativa, 2013)

A narrativa docente evidencia outra questdo concernente ao curriculo da
escola rural. No trabalho de campo, as observacdes nos mostraram que esta escola
se diferencia de muitas outras, por ter uma estrutura fisica mais recente, com piso,
paredes, telhados, banheiros, salas, etc. em condicbes de uso, embora com
necessidade de manutencdo destes equipamentos fisicos. Contudo, nos chama a
atencdo para a questado narrada por La (2013), quando fala da auséncia de espacos
na escola para horta e jardinagem. Acreditamos que tais narrativas, merecem
algumas reflexdes sobre o projeto educativo da escola, que necessita ter como
finalidade, a emancipacédo social dos seus sujeitos. A indignagéo e o inconformismo
guanto a estrutura imposta ndo devem engessar 0s sujeitos - administracdo e
docéncia da escola. A (re)construcdo de um projeto que busque a emancipacao
social, requer posicionamento politico, filosofico e principalmente atividade pratica
dos sujeitos envolvidos nesta construgdo. “[...], a atividade pratica pressupbe uma
acao efetiva sobre o mundo, que tem como resultado uma transformacéo real deste,
a atividade tedrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideais
sobre as coisas, [...]". (VASQUEZ, 2011, p. 241)

Numa reflexdo que se aproxima da questdo de um projeto educativo

emancipatorio, Oliveira (2012) coloca:
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[...], possibilidade de reconstrugdo horizontalizante de rela¢des entre
saberes, culturas e usos do conhecimento — exigéncia de um
pensamento em que o epistemoldgico e o politico ndo se separam —
requer considerar a escola como instituicdo social atravessada pela
sociedade que a criou, ou seja, também impregnada daquilo que se
pretende superar. Assim, torna-se necessario refletir sobre esse
projeto educativo emancipatério em relacgdo com o projeto
sociocultural da modernidade. (OLIVEIRA, 2012, p. 42)

Superar a estrutura imposta também faz parte dessa reconstrucao
horizontalizante das relagdes. A vida cotidiana desses meninos/meninas, criangas
ou adolescentes esta submersa nessa relacdo com a terra. A construcdo do projeto
pedagogico deve incluir tal questdo nas praticas cotidianas, num movimento da
escola que é muito mais interno do que externo.

As narrativas de L& (2013) nos levam de volta aos dialogos com Certeau
(2012) sobre a arte de fazer, reflexdo transportada para o cotidiano da escola, que
ao contrario do anunciado pelo pensamento hegeménico, ndo € o espaco da
mesmice, da repeticdo. O cotidiano da escola € um espaco de (re)acdes,
(re)criagOes, (re)invencgdes, (re)organizacdes, espaco esse que circulam os
conhecimentos. Perceber esses aspectos € um ponto de partida para o uso de
taticas e estratégias, mas essa percepcdo na maioria das vezes, precisa de
tempoespaco de reflexdo. Para Freire (1996) “[...], na formagdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (p. 39). Assim, vamos afirmando que o espaco de reflexdo da
pratica docente é fundante para uma educacéo de qualidade.

A constatacdo dessas questbes, nao constitui 0 engessamento das
possibilidades, as “maneiras de fazer’” (CERTEAU, 2012) podem (re)inventar novos
paradigmas que apontem para uma justica curricular e cognitiva. Aprender novos
pensares, dizeres, saberes e fazeres é tarefa na/da formacdo docente e também
para a formacdo na/da escola. Com certeza uma efetiva aproximagdo entre
comunidade e escola pode (trans)formar relacbes de poder e regras. Esta

aproximacéo envolve a percepcao sensivel do sujeito docente.
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E eles tem uma tendéncia, uma aptiddo muito grande pra masica, pro
ritmo, pra danga, que deveria ser mais explorada. Quer dizer, a
escola tenta explorar o maximo, mas ndo pode fazer isso no dia a
dia. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013

- E, por exemplo, na escola deveria ter aula de percusséo, aula de
samba. Porque a gente vive muito isso 14 fora, e ndo tem. A gente
ndo sabe nada! Ninguém sabe bater alguma coisa. (Sol 1- Grupo de
discusséo, 2013)

[...], @ questdo da escola é porque as professoras, diretora, quem
coordena a escola, num caso assim de chamar os meninos pra fazer
um trabalho na escola, quem tem direito de chamar é elas. De
convidar a gente, eu acho que sim?! Nao sei se eu td certa, mas eu
acho que eles tém o direito de chamar. Ainda mais pra incentivar as
criangas, porque ndo € todo menino que aprende, porque aqui a
gente mesmo, t4 dando aula de percusséo.

Toda terca e quinta. “Cavaquinho” ensina o0s meninos com a
percussdo e eu ensino bater o pandeiro. E tava dando de
cavaquinho. Esses dias que o menino parou de dar de cavaquinho e
violdo. Tem aula de capoeira. (Mi — comunidade, Entrevista
Narrativa, 2013)

O reconhecimento das aptiddes dos(as) alunos e alunas na narrativa docente,
nos impulsiona a pensar que o “cotidiano quilombola, a exemplo de outros grupos
étnico-raciais e sociais, € a emergéncia das praxis porque o pensar e o fazer se
corporificam: na forma de visées, no modo de vida e no processo educativo” (MEC -
SECAD, 2006, p.140-141. Portanto, essas praxis precisam ser continuas, inclusas
no processo educativo.

O desejo de Sol 1(2013) da escola incluir no seu curriculo aprendizagem de
percussao, aponta para um anseio de manter as tradicbes da comunidade dentro
das negociagdes que se estabelecem entre sujeitos e instituicbes e podem provocar
uma convivéncia produtora de sentidos. As narrativas de Sol 1 e Mi (2013), ja
apresentam um bom caminho para essa convivéncia - comunidade e escola numa
troca de saberes e fazeres desierarquizados. E a educacio que se processa fora do
ambiente escolar (GONH, 2009). Nesta narrativa, Mi (2013) deixa claro que a
comunidade se coloca a disposicdo para uma troca de saberes, contudo ela indica
gue a escola precisa se manifestar.

O caminho que nos leva a uma pratica curricular com justica cognitiva e
emancipatoria € cruzado por outros tantos caminhos, as vezes se confluem, hora

sdo paralelos, chegando mesmo a se distanciar. Todos tém suas préprias
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caracteristicas, mas um perpassa pela formagdo docente que € um dos pontos
nefralgicos para a melhoria qualitativa da educacao brasileira. Os trés excertos das
narrativas que seréo expostos na sequéncia desse texto, podem enredar aspectos
da discussao acerca da formacao docente, mas estdo longe de representar a sua
totalidade. Todos representam recortes das entrevistas narrativas dos sujeitos

docentes. Neste sentido, Ferraroti (2010) aponta:

[...]. Toda entrevista biografica € uma interacdo social completa,
um sistema de papéis, de expectativa, de injuncdes de normas e
valores implicitos e, por vezes, até de sancles. Toda entrevista
biografica esconde tensdes, conflitos e hierarquias de poder; apela
para o carisma e para o poder social das instituicdes cientificas
relativamente as classes subalternas, desencadeando as relacdes
espontaneas de defesa. (FERRAROQOTI, 2010, p. 46 — grifos do autor)

Neste caminho de interacdes, vamos dialogando com as narrativas

professorais sobre o papel da escola:

E o pontapé inicial tem que ser sempre na escola. Porque a
escola que desperta. Pena que as artes ndo sao tao
valorizadas. O curriculo conteudista impde que tem que dar
aqueles conteudos e as vezes o professor termina atropelando
por causa dos conteldos essa parte artistica, essa parte de
criatividade do aluno. Para atingir aqueles objetivos
conteudistas. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

A narrativa se apoia inicialmente na metafora de um jogo de futebol. Como
num jogo de futebol, a escola é colocada no lugar de um jogador que deve iniciar a
partida. Portanto, com reais chances de ficar com a bola nos pés da sua equipe, e
talvez numa jogada genial, faca o primeiro gol. Assim, iniciar a partida, pode ser uma
oportunidade que a escola tem para “despertar” as potencialidades do(a) aluno(a)
Esta € uma proposicéo verdadeira no contemporaneo lugar da escola. Nas palavras
que seguem nesta narrativa, existe uma afirmacdo de que “as artes ndo sao tao
valorizadas”, outra proposicao verdadeira na contemporaneidade.

Todavia essa ultima “verdade” precisa ser analisada no contexto das relagoes
de poder. Desta forma, perguntariamos: As artes ndo sao tdo valorizadas, ou
algumas artes néo séo valorizadas? E o conjunto das artes, ou é parte delas? Numa

resposta mais imediata, poderiamos dizer que as artes das classes subalternas nao
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sdo colocadas nos curriculos oficiais, porque elas ndo representam as classes
hegemonicas. Para Apple (2006): “[...], o proprio corpo do conhecimento escolar — o
que se inclui e o que se exclui, o que é importante e o que nao é - também serve a
um propdsito ideoldgico” (p. 96) e muitas vezes esse propédsito ideolodgico ndo é
refletido na formacéo docente.

Segundo Macedo (2001), o processo formativo mecanicista e produtivista
separou entre outras coisas, a relacdo entre curriculo e formacao, e ndo podemos
deixar de explicitar que significativa parcela dos(as) docentes no Brasil tiveram/tém
sua formagdo gestada neste mecanicismo produtivista. Continuado com a reflexao

de Macedo (2011), ele nos diz que:

[...]. Nunca é demais lembrar que separando coisas inseparaveis,
execrando o pensamento critico e entendendo a formagdo como
produtividade, como eficiéncia produtiva, via aprendizado bitolado e
patrulhado, as nossas ditaduras militares, pelos seus ideblogos
educacionais, tentaram afundar nossas reflexdes, visbes de mundo,
de homem e de formacéo, num violento obscurantismo educacional.
Formacéo significativa colecionar conhecimento, sob uma orientagéo
opressora, 0 que vale dizer, o resto era perigoso ou “perfumaria”.
N&o estamos descartando a necessidade de distinguir bem as
coisas, mas é preciso dimensiona-las, historiciza-las,
problematizando-as. (MACEDO, 2011, p. 52)

E a marca dessa formacdo vigiada, que abortava/aborta o pensamento
reflexivo, persiste entre os(as) docentes brasileiros(as). A historicidade dessa
guestdo deve ser trazida a luz da reflexdo na formacao docente. O abandono desta
reflexdo citada por Macedo (2011), pode nos levar para uma cegueira coletiva sobre
o oficio de professor(a). Continuar sem fazé-la, pode nos levar a um tribunal de
acusacOes aos docentes, ou cairemos no discurso (ainda utilizado para além do
senso comum), de que nao é possivel a mudanca - a historia se repete. Tanto uma
posicdo como a outra, € perigosa.

As narrativas de La (2013), trazem outras questdes vivenciadas e
experienciadas por professores e professoras nas escolas localizadas nos territérios
rurais do Brasil (algumas questdes estdo presentes no universo da docéncia das
areas urbanas).

Para Josso (2010) ao elaborarmos vivéncias em experiéncias, nos colocamos

numa “disponibilidade” para o “espirito explorador’. Abrimos o campo da
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consciéncia, da mudanca (além de outros aspectos) que nos levam a ter trés
atitudes interiores. Uma dessas atitudes € a “procura por uma sabedoria de vida”
(JOSSO, 2010, p. 52). Neste caminho La (2013), narra sobre os desafios da

profisséo e afirma que:

[...], as vezes o professor, por ainda ser uma profissdo desvalorizada,
sobrecarregada. Uma carga-horaria excessiva e muitas vezes nao
consegue dar conta de muitas coisas que poderia. De certa forma,
frustra, e a préatica poderia ser melhor. Que valorizasse, resgatasse
mais 0s costumes desses alunos, e por muitas vezes, deixa a
desejar nesse ponto. Falha nesse ponto, sdo pontos que me
incomodam, sdo pontos que eu penso que precisam ser melhorados.
Nao enquanto professor, eu Unico, mas como corpo docente, como
escola. (L4 — docente, Entrevista Narrativa, 2013)

No caminho da elaboracdo das vivéncias em experiéncias, narradas por La
(2013), e analisadas por Josso (2010), separamos a terceira etapa, para ilustrar

nossa reflexao, pois elas se confluem neste momento:

Terceira etapa: quando a impresséo do desconhecido se esbate para
tornar conhecido ou conhecivel, mediante certos recursos, saimos de
nds mesmos para ir ao encontro dos outros. E nesse momento que
tentamos nomear para outrem 0 que se passou e 0 que aprendemos.
E nessa nomeacdo (a que também chamamos simbolizagéo, por
vezes mesmo formaliza¢do), porque estamos em interagcbes com
outrem, utilizamos a mediacdo de uma linguagem que envolve um ou
varios sistemas de referéncia, permitindo precisamente interpretar,
social e culturalmente a experiéncia. (JOSSO, 2010, p. 53 — grifo da
autora)

E através da mediacdo da linguagem e do encontro com outrem, que L&
(2013) anuncia significativas questbes sobre o fazer docente como reflexos de uma
estrutura histérica da profissdo docente, que ainda persiste, mesmo com algumas
mudancas. Entre as questbes de estrutura que interferem diretamente nas préaticas
cotidianas no chdo da escola, estdo: as condicbes de trabalho — baixos saléarios,
sobrecarga de trabalho, desvalorizacdo da profisséo, falta de espacos para
reflexdo/formacao entre outras néo citadas.

Aqui surge a necessidade de pontuar, ainda que timidamente, tais questdes,
ja que a proposta desse estudo ndo esta baseada nas condi¢cdes de trabalho e

processos formativos da docéncia no Brasil. Tais questdes exigem dos
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pesquisadores em/da educacdo um tratamento ético e rigoroso dado a relevancia
das tematicas para a qualidade da educacao brasileira. As reflexdes séo pertinentes
porque estdo presentes direta ou indiretamente nas narrativas dos docentes
colaboradores desta pesquisa.

Quando L& (2013) anuncia em sua narrativa a sobrecarga® de trabalho de
professores e professoras da educacdo basica, juntamente com esse anuncio, vem
a questdo da desvalorizacdo docente — proletarizacdo (MARK GINSBURG apud
NOVOA, 2014, p. 11) questbes - que estdo imbricadas. Essas questdes anunciadas
na narrativa fazem eco na docéncia de professores e professoras que ocupam as
centenas e milhares de escolas da educacédo basica em territorio brasileiro.

Com salarios muito baixos, professores e professoras da educacdo basica,
ocupam seus turnos de trabalho com atividades em sala de aula. Jornadas dupla ou
tripla tomadas essencialmente para o exercicio na/da regéncia de classe, isso sem
contar nos trabalhos de planejamento de praticas pedagdgicas para sala de aula,
correcdo de tarefas, participacdo nas reunibes da escola e atendimento a
pais/maes/responsaveis de alunos e alunas. Essa “corrida” por uma elevada
quantidade de horas de trabalho representa a precarizacdo salarial da atividade
docente, principalmente na educacao basica.

N&do podemos esquecer que a bandeira de luta, por um piso nacional da
categoria - luta dos professores e professoras, através das entidades de classe —
sindicatos e outros representantes, foi conquistada por um projeto de lei - votado
pelos parlamentares e sancionado pelo entdo presidente da Republica, Luis Inacio
Lula da Silva — Lei n°® 11.738 de 16/7/2008. Mesmo sendo uma lei federal, o piso
nacional dos professores e professoras da educacdo béasica tem sido alvo de
resisténcias e boicotes de governadores e prefeitos, que alegam falta de recurso
financeiro para pagamento desse piso — mesmo com a politica educacional do

FUNDEB?®®, prevista para atender essa demanda. Todavia, professores, professoras,

% E comum a utilizacé@o das palavras carga de trabalho, sobrecarga, carga-horaria entre os discursos
oficiais. Essas denominacdes ainda nos parecem distantes de indicar o trabalho do professor e soam
numa dindmica de comparacao do trabalho docente com o trabalho de tracdo animal. Preferimos a
ideia de Jornada de trabalho.

® O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) atende toda a educac¢do basica, da creche ao ensino médio.
Est& em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera até 2020.
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sindicatos e outros representantes, tém reagido a essa postura dos governadores e
prefeitos com enfrentamentos que vao desde mobilizacdes nacionais a paralisacfes
— greves histéricas nas redes municipais e estaduais de educacdo em todo o pais.
Nesta relacdo de forgcas, muitos (as) alunos e alunas ficam sem o acesso a uma
educacdo de qualidade — também ndo podemos esquecer que a luta docente é
legitima. Portanto, essa néo deve ser mais uma culpa atribuida aos docentes.

Além dessas questdes a profissdo docente tem sido alvo da midia impressa e
televisiva que atribuem o fracasso da educacédo a atuacdo desses profissionais,
contribuindo para marginalizar a imagem docente, como também o desencanto de
muitos jovens em optar pela profissdo — sem esquecer 0S que jA assumem esse

oficio. Continuando com L& (2013), ele narra:

E preciso muita reflexdo, é preciso parar, e se sentar, tracar metas,
planos, rever conteudos, rever grade curricular, tém questbes que
precisam ser revistas pra que tenha uma educagéo melhor.

Primeiro é preciso formacdo do professor. As vezes a gente tem
formacédo geral, que perpassa muito pela questdo conteudista, deixa
aguém essas questdes especificas. (La — docente, Entrevista
narrativa, 2013)

Outro aspecto apontado na narrativa, que ndo se desvincula dos anteriores,
diz respeito a uma proposta docente que: “é preciso muita reflexao”, “tracar metas,
planos, rever conteudos, etc.”, e tudo isso € preconizado num movimento de

coletividade dos docentes e da escola:

A formacédo de professores pode desempenhar um papel importante
na configuragdo de wuma "nova" profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas.
(NOVOA, 2014, p. 12)

Ao se aproximar da reflexdo de Noévoa (2014), a proposta docente se

configura como uma das buscas pela profissionalizacdo de professores e

E um importante compromisso da Uni&o com a educagéo basica, na medida em que aumenta em dez
vezes o volume anual dos recursos federais.
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professoras, vinculando-se ao seio da escola. Neste caminho de formag&o docente a

narrativa diz:

O comeco é a formacao do professor, a gente precisa de formacéo
para saber contemplar melhor essas questdes. E preciso formagéo,
espaco adequado dentro da escola, pra que a gente possa melhorar
essa educacio, fazer de fato da escola, uma escola rural. E preciso
também um envolvimento maior com a comunidade, [...]. (L& —
docente, Entrevista Narrativa, 2013)

N&o so essa narrativa docente, como outras narrativas de alunos e alunas, da
comunidade e dos préprios docentes, que apareceram no texto dessa escrita, além
das interlocucbes com pesquisadores em educacdo, nos mostram como as questdes
das condicbes de trabalho, sindicalizacdo, pluralidade e diversidade social
caminham como questdes distantes nas formacdes de professores e professoras
(n&o se nega outros movimentos de antitese desse processo).

Numa pesquisa realizada por André (2011) sobre formacdo de professores
durante os anos de 1990, a pesquisadora utiliza como fontes: o balanco de
dissertacdes e teses da Anped (Associacdo Nacional de Pds-graduacao e Pesquisa
em Educacdo) - Brasil 1981/998, com a analise de onze textos de defesas de
1998/1999 realizadas na Feusp (Faculdade de Educacdo da Universidade de Séao
Paulo) e na PUC — SP (Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo). Nesta
analise, a pesquisadora encontrou uma variacdo nas tematicas das pesquisas.
Neste momento, alguns resultados nos interessam por se avizinharem da tematica
da nossa investigacao.

Segundo a pesquisadora dos temas que sdo abordados nas pesquisas, a
educacao rural aparece apenas nos trabalhos que fazem investigacdo de formacéo
docente continuada, ndo aparecendo como temética nas investigacdes de formacéo
inicial. No que se refere as investigacbes sobre os saberes culturais, foram
encontrados (03) trabalhos que estavam presentes nas tematicas de identidade e
profissionalizacdo docente. Desta forma, vamos constatando que nos processos
formativos institucionais, existem uma auséncia, negacdo ou silenciamento das
discussbes que apontam para as relacdes existentes entre culturas e praticas

escolares cotidianas. E essa € uma relacdo fundante para que professores e
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professoras aprendam e apreendam como 0S sujeitos vivem suas identidades e
pertencimentos, balizados pelos seus percursos culturais.
Nos caminhos tracados pelas narrativas imbricados nas tessituras de

pesquisadores, vamos entendendo que:

A formacao politica do professor, suas condi¢es de trabalho, formas
de associacao profissional, questbes salariais e de carreira séo
contelidos pouco investigados.

A formacéo de professores para atuar em movimentos sociais e com
criancas em situacao de risco é totalmente silenciada. Ainda que se
encontre poucas pesquisas sobre formacdo do professor para o
ensino superior e para 0s cursos profissionalizantes, para atuar junto
aos adultos, aos portadores de dificuldades especiais e no meio
rural, é evidente que sdo conteldos que merecem muito mais
atencdo. (ANDRE, 2011, p. 86)

E aqui pincamos deste discurso por uma coesao tematica da pesquisa, que a
educacdo do meio rural precisa fazer parte dos processos formativos de docentes,
assim como as teméaticas sobre questdes etnicorraciais (além de outras
diversidades). Resgatar a dignidade dos sujeitos que foram invisibilizados e alijados
dos seus direitos é uma divida social que precisamos resgatar. Mesmo com
aparecimento e desenvolvimento das licenciaturas em educacdo do/no campo e as
indicacdes institucionais para o estudo sobre a histéria da Africa com todos os seus
desdobramentos no Brasil, acreditamos que as (res)significacfes das tematicas sdo
vitais para esse resgate. Faz-se necessario, articular em todas as licenciaturas, as
discussfes politicas, filoséficas e praticas que envolvem a educacédo dos sujeitos da
roca, do rural, do campo seja qual for a categoria anunciada por esse sujeito, assim
como 0s sujeitos que corporificam sua existéncia em praticas culturais com

descendéncia africana. Porque:

A educacdo, sendo parte da totalidade social, € um direito de
formagdo do ser humano na sua totalidade social, e assim sendo,
nao pode ser separada do restante da vida social e nem fragmentada
em seu conteddo. Trabalho e cultura, definidores do processo
educativo, sdo fundamentos inseridos na totalidade das relacdes,
estando no centro do contraditério processo de sociabilidade e
formacg&do humana. (MENEZES NETO, 2011, p. 31)
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Sendo a Matinha dos Pretos um lugar que se tece no trabalho e na(s)
cultura(s) dos seus sujeitos, a escola ndo pode ficar alheia e apartar essas questdes.
Os sujeitos que se educam no espaco formal dessa escola, tém direito a sua
formacao integral como ser humano. Tendo como ponto de partida, as relacdes que
sao vividas e experienciadas por eles/elas neste espaco. No entanto, as relagbes
dos outros espacos, precisam ser conhecidas e compreendidas como parte que

integram o todo, das tessituras das diversidades humanas.
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PALAVRAS FINAIS:

finalizando este momento, até outra hora

Adeus, gente

Adeus, gente

Adeus, gente

Adeus, que eu ja vou me embora
Adeus, gente

Adeus, gente

Adeus, gente

Adeus, que eu ja vou me embora
Adeus, gente

Adeus, que eu ja vou me embora
Adeus, gente

Adeus, até outra hora

Adeus, gente.

(Grupo de Samba de Roda Amor de Mamae — Dossié-Iphan 2006)
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Na letra da cancéo popular do samba de roda a palavra “Adeus” € evocada
amiude, como se o “Adeus” fosse uma necessidade de dizer que ja é hora de ir-se
embora. Até que em um determinado momento, ela € quebrada pelo “Adeus, até
outra hora”. Assim, o “Adeus” é marcado pelas probabilidades de retorno, que pode
nao ser mais ao ponto inicial, mas ao ponto em que 0S outros processos foram
vividos.

Fazer uma pesquisa em educacgao, quase sempre o “Adeus” é marcado por
um “até outra hora”, porque ndo acredito que o mergulho na pesquisa seja um
processo de uma Unica experiéncia, onde vivé-la consiste em um ensaio que nao
provogue 0 pensar nas outras possibilidades. Assim, meu adeus serd temporario
porque fui envolvida pelas narrativas de vida, contadas pelos sujeitos sociais que
comigo, partilharam muitos momentos dessa pesquisa. Nao posso deixar de lembrar
que além desses sujeitos, dialoguei com muitos pesquisadores e pesquisadoras, nas
suas diversas escritas e tematicas, assim como dos multiplos momentos formais e
nao formais que vivenciei neste tempo de procura.

Agora € chegada a hora de dizer “Adeus” para finalizar essa etapa. As
exigéncias institucionais e a propria necessidade de responder as primeiras
indagac6es, levam-me ha concluir nesse tempo. E preciso cria novo pensar, dizer e
fazer para continuar buscando em outros caminhos, que necessariamente nao
devem se distanciar desse momento, muitas vezes pode ser em outras veredas.
N&o compartilho da ideia de que abandonamos aquilo que nos move enquanto
pesquisadora e enquanto pessoa (embora essas dimensdes nao estejam
dissociadas). Concluir uma pesquisa ndo é uma simples tarefa, ela envolve uma
série de procedimentos e processamentos. Sao questionamentos, buscas,
encontros, desencontros que precisam ser sistematizados em uma escrita.

Nesta pesquisa a palavra foi o fio condutor, em muitos momentos ela foi
narrada, em outros, ela foi escrita, mas sempre presente para ser a interlocutora das
diversas acOes. Neste momento, mais uma vez ela se faz presente para fazer a
tessitura do “até outra hora”.

Como no poema “Licdo de Pintura” (MELO NETO, 2002) que abre essa

tessitura textual de pesquisa, o corredor que me levou a outras tantas portas,
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provocou as lembrangas de silenciamento, aprendizagem, reflexdo, nas escutas que
ajudaram na minha autoformacao.

Na primeira porta — capitulo | dialoguei com as primeiras palavras/pedras da
escrita de Saramago (2000), para chegar as margens da formacdo, fiz o caminho da
escrita de uma (auto)biografia. Neste espaco, a escuta de si fez a evocacgédo da
memoria para trazer as lembrancas das travessias familiares em busca de outras
margens. “A construgdo biogréfica” articula as dimensdes do passado, presente e
futuro (DELORY-MOMBEGER, 2008). Siléncios, dores, vergonhas, derrotas,
amores, conquistas (res)significagdes tudo isso foi imerso no meu “Ser de
afetividade” (JOSSO, 2010).

Nas palavras/pedras da vida escolar-formacdo descobri como a educacao
institucional pode silenciar um sujeito, mas ela também podera propiciar uma
mudanga. Vivi o silenciamento, e no encontro com a “alteridade do outro” (SANTOS,
2011), aprendi a dar a voz a mim mesma. A voz antes calada encontrou nas
comunidades eclesiais de base, nos grupos de jovens catdlicos, no diretério
académico da universidade e no sindicato da classe docente a oportunidade de
exercitar minha identidade politica. Foi ainda nessa travessia que coloquei 0s
guestionamentos que me moveram para essa pesquisa. Neles encontrei as
interrogacdes e 0s pontos de segmentos, além das reticéncias. Assim, comecei a
perguntar sobre as tessituras da(s) cultura(s) nas praticas pedagodgicas cotidianas de
uma escola localizada em um territério rural. Se a cultura hegeménica traduzida nas
praticas da escola que eu estudei me silenciou, ela também pode ter silenciado
outras vozes. Portanto, meus questionamentos eram resultantes dessas
reverberacoes.

Na segunda porta que abri — capitulo Il, dialoguei com o poema de Melo Neto
(1979), busquei nas palavras/fios os conceitos, as definicbes e os significados de
cultura. Entendi que essa palavra que ocupa uma centralidade na
contemporaneidade tem uma movimentada historia de sentidos e significados. Sua
historia de aparecimento esta diretamente ligada ao pensamento greco-latino
classico, onde colere — palavra génese, que significava cuidar da terra, cultivo da

terra, das plantas, em suas derivacdes se transformou em culte, colbénia, honrar e
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venerar, mas estava sempre ligado a ideia de colheitas e cuidados com animais,
embora honrar ja se aproximasse da ideia de religiosidade.

Mas, foi ai que encontrei a ideia de que a partir do século XVIII a palavra se
hierarquizou e transformou-se num poderoso substantivo, pois ela passou a ser
pensada como uma das vertentes da modernidade. E neste tempoespaco que
cultura designa “civilizagcao”, arte erudita, e depois de inumeras criticas € abragada
pela antropologia que lhe confere o status de modo de vida. O substantivo cultura
contém tantos significados que seus desdobramentos na arte sdo articulados
institucionalmente, como algo essencial para os investimentos das politicas publicas,
como se cultura fosse apenas essa dimensdo. E neste caminho, que muitos
estudiosos debrucam seus estudos para dizer que cultura € uma conveniéncia, um
recurso. Nao podemos também deixar de lembra que foi também nesta porta que
percebemos os acalorados discursos sobre uma categoria que é a cultura popular,
discursos que vao desde os mais defensores dessa significacdo até os que
exorcizam esta vertente.

Foi dialogando novamente com Melo Neto (1996), catando palavras, que abri
a terceira porta. Esse foi um encontro fecundo. Fui apresentada as grandes
possibilidades da abordagem biografica ndo como caminho metodoldgico
engessado, mas como um método que atribui um valor a subjetividade
(FERRAROTI, 2010). Catei nas palavras de (JOSSO, 2010), (DOMINICE, 2006,
2010), (NOVOA, 2010), (PINEAU, 2010, 2012), (FINGER, 2010), (DELORY-
MOBEGER, 2008, 2012), (ARFUCH, 2010), (LE GRAND, 2012), (BERTAUX, 2010),
(SOUZA, 2006, 2008, 2011), entre outros, os caminhos para trabalhar com as
narrativas, como uma condicdo temporal (RICOEUR, 2012).

As narrativas de vida ndo sédo inscritas num processo de individualizacéo, elas
se imbricam com outros aspectos da vida do sujeito. A abordagem biografica com as
narrativas de vida, histérias de vida, relatos orais, memoriais de formacéo,
(auto)biografia foi uma oportunidade de trazer, a luz da ciéncia a histéria do sujeito
que pode ser um andnimo. Uma narrativa de vida descortina ndo s6 o mundo
individual, mas os mundos da economia, politica, social e, sobretudo o cultural.

Foi chegado o momento de abri a quarta porta, que como as anteriores, pode

possibilitar outras tantas portas abertas. Nela ouvir as vozes que narraram sobre as



158

culturas da comunidade e as relagcbes com as praticas cotidianas da escola
localizada num territério rural. Quero nesse momento, separar o inseparavel, mas
este movimento que se justifica por fazer a mesma circularidade que realizei na
busca das narrativas. Comunidade, docentes e alunos/alunas (também
comunidade).

No que se refere aos significados e sentidos da narrativa da e sobre a
comunidade, cabe destacar as seguintes sinteses da pesquisa:

= Os sujeitos narraram sobre a organizacdo coletiva da comunidade nos
diversos movimentos de lutas, conquistas e derrotas. Para eles/elas essa
organizacdo se tornou mais efetiva depois dos anos de 1970 do século XX.
Nessa organizacédo coletiva, a lideranca é marcada pelo género feminino, sédo
as mulheres da comunidade as grandes articuladoras desses movimentos.
Embora a ideia de comunidade esteja fortemente presente nas narrativas
como um processo “natural” dessa organizacao, nao pude deixar de perceber
a forte influéncia da igreja catdlica e do sindicato dos trabalhadores rurais
para o fortalecimento desse sentido de unido. As lutas recentes dessa
comunidade resultaram em significativas conquistas como, por exemplo, a
construcdo de uma escola de ensino fundamental | e Il — l6cus central desta
pesquisa, o posto de saude, a franquia dos correios e a reforma (ainda em
processo) da igreja catdlica — lugar das reunides da comunidade -
independente da religido do sujeito.

» Foi a partir dessa organizacdo comunitaria que o0s sujeitos do lugar
propuseram um plebiscito em 2008 para tornar o povoado em distrito rural,
contra a vontade do poder municipal. Depois dessa conquista, 0s sujeitos
enfrentaram numa votacdo, a mudanca do nome do distrito para Princesa do
Sertdo, na urna derrubaram a vontade do poder municipal e continuaram com
o nome Distrito de Matinha dos Pretos.

= As narrativas marcam uma identidade/pertencimento a uma ancestralidade
guilombola. Os sujeitos se autoproclamam negros, quilombolas e moradores
da roca. Essa ancestralidade é marcada por uma pratica do samba de roda,
como elemento da identidade cultural. Os sujeitos narram que o samba de

roda constitui-se como um elemento marcante na sua vida e dizem: “Porque
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eu posso ta cansada como for, tem um samba de roda ali e eu vou.” (MI,
2013). Nas narrativas ficou revelado que alguns espacos do samba de roda,
abrigaram anteriormente terreiros de umbanda.

A memoria narrada, também traz as lembrancas das festas juninas —
guadrilha junina; festa do padroeiro do distrito com a chamada parte
“‘religiosa” -as novenas, e as “outras comemoracdes” — leildo e lavagem, além
€ claro, da apresentacdo dos grupos de samba de roda; Rei Roubado, e uma
pratica de literatura de cordel. Essa memoria evocada vem acompanhada de
lembrangcas que ao serem narradas, mostram a preocupagdo com as
tradicbes. Assim, uns se preocupam com as tradicbes outros aceitam as
traducdes (BHABHA, 1998).

Existe também nas narrativas um discurso de afastamento da escola com as
praticas culturais da comunidade. De acordo com essas narrativas, 0S
profissionais da escola nao “experienciam” e nao valorizam as praticas
culturais da comunidade. Mesmo assim, a comunidade acredita que o
estabelecimento de uma relacdo de aproximacgdes e cooperacdes pode ajudar
no resgate da histéria do lugar a partir das préaticas da escola. Historia essa
gue mostra um legado de resisténcia a um regime de escraviddo que se
perpetuou legalmente no Brasil até 1888, mas mantém até os dias de hoje os

resquicios dessa exclusao étnico-racial.

Em relacdo as observacdes e narrativas docentes € possivel compreender os

significados e sentidos da pesquisa como:

Os docentes ouvidos narram que a relagéo entre a escola e a comunidade,
nao traz uma cooperagao. Muitas vezes, acreditam que a comunidade quer
interferir no trabalho da escola. Essa relagdo menos estreita leva a um
estranhamento entre docentes e funcionarios da escola que sdo moradores
da comunidade. Alguns docentes admitem que as relacfes iniciais entre
alunos e alunas, professores e professoras foram marcadas por hostilizacéo
do(a) docente, mas foi no processo de aproximacédo que esta diferenca foi

sendo diminuida.
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Os docentes dizem que ndo se envolvem com as praticas culturais
desenvolvidas na comunidade, apenas participam de eventos ligados
diretamente a escola. Contudo, em uma narrativa docente, existe uma
identificagdo do sujeito — docente, com a vida na comunidade rural, sédo as
lembrangas da infancia - vividas numa comunidade rural, que faz essa
aproximacdo. E uma espécie de biografias cruzadas (PINEAU E LE GRAND,
2012), uma aproximacdo de experiéncias vividas em tempo e espaco
diferenciados.

Os docentes narram sobre as producdes culturais da comunidade que estao
presentes na escola, através das manifestacbes de alunos e alunas.
Percebem que esta forma de estar no mundo e no espaco da escola tem
relacéo direta com a ancestralidade quilombola. Narram que o samba de roda
€ uma espécie de identidade da comunidade, chegando a afirmar que:
“Quase todas as atividades culturais terminam em samba, parece que eles
tém isso na alma, como identificacdo, como identidade”. (La, 2013). Assim,
nas narrativas fica constatado que nas atividades “ditas culturais”, o grupo de
alunos e alunas consegue ter um desempenho maior que as atividades
didaticas diarias, onde o conteudo — curriculo oficial, muitas vezes exposto no
livro didatico é a principal preocupacdo dos docentes — precisa ser cumprido.
Muitas séo as narrativas que destacam a criatividade e participacdo de alunos
e alunas em determinados eventos promovidos pela escola, chegando a

dizer:

Alguns surpreendem as vezes alunos quando tém desempenho
baixo em notas, surpreendem na danga, no ritmo, na musica. Fazem
trabalhos belissimos, cantam, que a gente nem sabia, tentam tocar,
trazem instrumentos para tocar, mesmo que de forma néo perfeita,
mas eles assumem o risco e vém. Nado tém vergonha de mostrar o
trabalho deles.

[...], surpreendem no teatro, na musica, na danga, no desfile, na
indumentaria, nos painéis que pintam, criam, desenham. E dom que
a gente ndo sabe que eles tém.

Eles séo criativos nesse sentido. Sao inteligentes. Agora tem que
despertar mais esse potencial deles, criativo, pra que eles expandam
os horizontes. Pra que se tornem artistas plasticos, mausicos,
cantores. (Si — docente, Entrevista Narrativa, 2013)
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Desta forma, é possivel perceber que o conhecimento é fechado em grades.
Neste caminho, encontramos a batalha estabelecida entre outro aspecto do
curriculo: O calendario da comunidade e o calendario oficial da Secretaria
Municipal da Educacdo. Um € o oficial que desconhece a propria LDBEN
9394/96, quanto as especificidades das comunidades rurais - de tempo de
plantio, colheita e vendas dos produtos agricolas da comunidade — néo existe
a pedagogia da alternancia. O outro € o utilizado como tatica e estratégia
(CERTEAU, 2012) entre os sujeitos praticantes da escola. Durante a pesquisa
eu vivenciei esse descompasso: aulas aos sabados - escola com baixa
frequéncia, tempo de chuva e plantio - baixa frequéncia, e no adeus aos
mortos - baixissima frequéncia e ou nenhuma. Durante a pesquisa de campo,
fui avisada duas vezes para ndo comparecer a escola, havia atividade
marcada com o Grupo de Discussdo, mas 0s sujeitos enviaram-me uma
mensagem, numa rede social, avisando-me que havia falecido um membro da
comunidade, tive que refazer o calendario dos encontros.

Os docentes reconhecem que as praticas da escola ndo contemplam as
caracteristicas de uma comunidade rural. S&o identificadas praticas muito
mais urbanas do que rural no cotidiano da escola. Nao existe espaco para
horta, jardinagem e outras atividades. No mesmo caminho do rural segue a
questao étnico-racial. Os narradores reconhecem essa ancestralidade, mas
de acordo com as narrativas esta tematica ndo integra as praticas da escola,
exceto em momento pontuais como, por exemplo, o dia dedicado a
consciéncia negra — 20 de novembro. A narrativa docente diz: “como
atividade diaria, como atividade de um ano inteiro, ndo apenas como
atividades estanques 14 no final do ano, no dia 20 de novembro” (L4,
Entrevista Narrativa, 2013).

As narrativas reconhecem os limites da escola para fazer uma educacéo de
qualidade. Em um momento a escola é colocada como uma instituicdo que
tenta mudar, mas que ndo pode fazer essa inclusdo das praticas culturais
no/do/com o cotidiano das suas praticas. Em outros ha um reconhecimento
de que a escola faz poucas mudancgas, porque nao desenvolve o espaco da

reflexdo, e de acordo com essa narrativa, as saidas sdo mais internas do que



162

externas. Assim, aponta-se para o processo formativo como possibilidade de
mudanca, um processo formativo que pode ser também realizado pelos

sujeitos da escola.

No trabalho com alunos e alunas, apresentamos uma sintese dos sentidos e

significados das narrativas coletivas produzidas a partir de imagensnarrativas

realizadas pelo grupo de discusséo.

Alunos e alunas narram a agricultura, a fabricagdo de polpa de frutas e
derivados da mandioca em pequenas cooperativas - trabalho liderado pelas
mulheres; a festa do padroeiro, a festa junina com suas quadrilhas, o samba
de roda, a etnicidade negra como produc¢des culturais da Matinha dos Pretos.

O samba de roda € narrado como uma identidade do lugar, de tal maneira,
gue o grupo Quixabeira da Matinha com apenas 20 anos de existéncia &
considerado por eles e elas como a expressdo maior da sua cultura. Neste
caminho, o grupo de samba de roda é narrado com diferenca entre a
comunidade — os mais velhos, e a comunidade - os mais jovens. Para 0s mais
velhos € o samba de roda por si s6 que representa a manifestacdo cultural.
Para os mais jovens, o orgulhar-se do samba de roda vem acompanhado da
existéncia da Quixabeira da Matinha. Aqui é preciso dizer que
compreendemos gque o aparecimento do grupo na midia da cidade, do estado
e nacional - acompanhado de figuras da musica popular brasileira, tem
contribuido para essa imagem do samba de roda produzida pelos mais
jovens.

No grupo de discussao ha uma identificagdo com a “categoria” roga - séo eles
e elas que se dizem moradores da roca. Admitem que trabalham na lida da
roca, capinando, limpando terreiro e fazendo tarefas de casa. Assim, nos
mostram uma outra dimenséo do trabalho para criangcas e jovens que nao
esta associado a exploracao capitalista. “O trabalho é presente na vida diaria
da crianca e do jovem”, (MENEZES NETO, 2011), faz parte de uma légica da

divisdo das tarefas da familia.



163

= Alunos e alunas reconhecem sua ancestralidade quilombola — se declaram
negros e negras e apontam que o preconceito invade a escola. Para eles e
elas o comportamento de determinados(as) professores(as), mostra uma
postura preconceituosa - velada.

= Narram que as praticas escolares ndo contemplam as especificidades do rural
e acreditam que se professores e professoras, trabalhassem com praticas
pedagogicas cotidianas que contemplassem essa dimensado do rural, eles e
elas poderiam aprender na escola as possibilidades de permanecer no lugar.

Assim, eles/elas narram:

- Se eles colocasse um dia sobre o plantio, pra discutir com a gente,
qgual é a nossa terra, 0 que €, pra que serve pra plantar, capim numa
tarefa de terra, qual é o tipo de terra? Eles ndo passam isso pra
gente. Entdo se a gente quiser produzir mais na Matinha e saber
sobre o plantio, a gente ndo vai ter, porque a gente pode plantar uma
coisa que ndo der no tipo da nossa terra. (Sol 13 — Grupo de
discussdo, 2013)

= Ao se identificar como sujeitos negros e quilombolas eles afirmam nas suas
narrativas, que a escola ndo trabalha a questdo etnicorracial. Narram que é
apenas um evento pontual na semana do dia 20 de novembro, dia escolhido
pelo movimento negro para refletir sobre as questdes dos negros na
sociedade brasileira. Falam que é preciso trabalhar a consciéncia negra todos
os dias.

Nos contextos dessa pesquisa, vi, Vivi, experienciei e compreendi as praticas
culturais de uma comunidade - rural e quilombola e as rela¢gdes com as praticas
cotidianas de uma escola desse lugar. Fiz interlocu¢ées com a orientacdo, momento
significativo para minha formacao, enquanto sujeito da autonomia. Estive na escuta
da banca de qualificacdo, dos colegas e professores das/nas disciplinas, dos amigos
e ndo amigos. Enfim, com todos e todas que entrecruzaram meus caminhos. Esses
(des)encontros foram também de formacéo.

Adentrar o lugar do outro para realizar uma pesquisa, foi reconhecer-se

enquanto pesquisadora/formadora/formanda que se aproximou e constantemente
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necessitou que o outro lhe conferisse a “autorizagado” para observar, compreender e
analisar seus movimentos, que foi ao mesmo tempo parte da pesquisa/desejo e
parte da formacédo da pesquisadora.

Esta € uma pesquisa que sinaliza para a compreensdo/inclusdo da
diversidade na formacdo docente e nas praticas cotidianas da/na escola. Faz-se
necessario e urgente a incorporacdo da tematica que reflita culturas e praticas
escolares como processos estruturantes e fundantes na formacéo dos sujeitos —
incluindo os sujeitos docentes. Assim, finalizo este momento, dizendo: Adeus, até

outra hora!
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TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu Rita de Céassia Magalhdes de Oliveira, declaro estar ciente das normas e

resolucdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos e que o projeto

Tessituras da Diversidade: cultura(s) no cotidiano da escola de um territério

rural sob minha responsabilidade serd desenvolvido em conformidade com a

Resolucdo 196/96, do Conselho Nacional de Saude, respeitando a autonomia do

individuo, a beneficéncia, a ndo maleficéncia, a justica e equidade. Garantindo assim

o zelo das informacdes e o total respeito aos individuos pesquisados. Ainda, nestes

termos, assumo o compromisso de:

Apresentar os relatérios e/ou esclarecimentos que forem solicitados pelo
Comité de Etica (CEP) da Universidade do Estado da Bahia;

Tornar os resultados desta pesquisa publicos, sejam eles favoraveis ou nao;
Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alteracdo no projeto de pesquisa em
forma de relatério, comunicacéo protocolada ou alteracées encaminhadas via
Plataforma Brasil.

Reconduzir a pesquisa ao CEP/UNEB apés o seu término para obter
autorizacdo de publicacéo.

Salvador/BA, 29 de agosto de 2013

Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira
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DECLARACAO CONCORDANCIA COM O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO
DE PESQUISA

Eu, Rita de Cassia Magalh&es de Oliveira, pesquisadora responsavel pelo
projeto de titulo “Tessituras da Diversidade: cultura(s) no cotidiano da escola de
um territorio rural” declaro estar ciente do compromisso firmado com a orientacéo
de Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira discente do curso de Pos-Graduacdo em
Educacao e Contemporaneidade, modalidade Mestrado, vinculado ao Departamento
de Educacao, Campus | Salvador, da Universidade do Estado da Bahia.

Salvador, 29 de agosto de 2012

Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira — Orientanda/Pesquisadora

Elizeu Clementino de Souza — Orientador
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TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Tessituras da Diversidade: Cultura(s) no cotidiano da escola de
um territorio rural
Pesquisador responsavel: Rita de Cassia Magalhéaes de Oliveira
Instituicdo/Departamento: Universidade do Estado da Bahia/ Departamento de
Educacéo - Programa  de Pés-graduacéao em Educacéo e
Contemporaneidade/PPGEDUC
Local da coleta de dados: Distrito de Matinha — Escola Municipal Rosa Maria
Esperidido Leite — Feira de Santana - Bahia

Os pesquisadores do projeto Tessituras da Diversidade: Cultura(s) no
cotidiano da escola de um territério rural se comprometem a preservar a privacidade
dos sujeitos da pesquisa cujos dados serdo coletados a partir das narrativas de vida
dos sujeitos da comunidade, das narrativas das praticas pedagodgicas cotidianas de
professores/as e das narrativas do grupo focal composto por alunos/as, utilizando da
abordagem biografica, sendo as narrativas (gravados em audio, video e fotografias),
0os instrumentos de coleta. As entrevistas serdo coletadas na comunidade da
Matinha e na Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite e concordam, com a
utilizacdo dos dados Unica e exclusivamente para execucao do presente projeto. A
divulgacéo das informacdes sO sera realizada de forma an6nima e sendo os dados
coletados bem como os termos de consentimento livre e esclarecido mantidas no (a)
sala do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formacao e Historia Oral - GRAFHO, do
Programa de Pd4s-graduacdo em Educacéo e Contemporaneidade, do Departamento
de Educacao, Campus | da Universidade do Estado da Bahia, por um periodo de 05
(cinco) anos sob a responsabilidade do Professor Pesquisador Elizeu Clementino de

Souza. Apés este periodo, os dados serdo destruidos.

Salvador-Ba, 29 de agosto de 2013
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Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura

Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira

Elizeu Clementino de Souza
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TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, Carla Liane Nascimento dos Santos, Diretora do Departamento de Educacéo,
Campus | Salvador, da Universidade do Estado da Bahia, estou ciente e autorizo a
(pesquisadora Rita de Céssia Magalhdes de Oliveira a desenvolver nesta
instituicdo o projeto de pesquisa intitulado TESSITURAS DA DIVERSIDADE:
cultura(s) no cotidiano da escola em territério rural, o qual sera executado em
consonancia com as normas e resolu¢gdes que norteiam a pesquisa envolvendo
seres humanos, em especial a Resolugcdo CNS n° 466, de 12 de dezembro de 2012.
Declaro estar ciente de que a instituicdo proponente é corresponsavel pela atividade
de pesquisa proposta e executada pelos seus pesquisadores e dispbde da
infraestrutura necessaria para garantir o resguardo e bem estar dos sujeitos de

pesquisa.

Salvador-BA, 29 de agosto de 2013

Carla Liane Nascimento dos Santos
Diretora
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e
WOMINEMAVGERE

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

(Instituicdo vinculada sediadora ou pesquisada)

Eu, Maria Jesuita Silva de Oliveira, responsavel pela Escola Municipal Rosa Maria
Esperidido Leite estou ciente e autorizo a pesquisadora Rita de Céssia Magalhaes
de Oliveira a desenvolver nesta instituicdo o projeto de pesquisa intitulado
Tessituras da diversidade: cultura(s) no cotidiano da escola de um territorio
rural. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolucdes que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolucdo CNS 466/2012, e
estar ciente das corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente
projeto de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar dos
sujeitos de pesquisa recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

Feira de Santana, 29 de agosto de 2013

Maria Jesuita Silva de Oliveira
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TERMOS - PARTICIPANTES/COLABORADORES
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—
MOMINEMAVGERE,

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
— PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos convidando vocé para participar de uma pesquisa em Educacao intitulada:
“TESSITURAS DA DIVERSIDADE: CULTURAS NO COTIDIANO DA ESCOLA DE
UM TERRITORIO RURAL”, sob a responsabilidade dos pesquisadores Rita de
Céssia Magalhdes de Oliveira e Elizeu Clementino de Souza. Esta pesquisa sera
realizada na Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite - Feira de Santana-Ba e
na comunidade de Matinha dos Pretos.
Buscamos nesta pesquisa: Descrever as producgdes culturais que constituem e
caracterizam a comunidade do distrito rural de Matinha dos Pretos, na cidade de
Feira de Santana; Analisar as formas como séo (re)construidos os fendémenos da(s)
cultura(s) desse espaco no cotidiano da escola como mecanismo identitario dos
sujeitos sociais; Identificar os modos pelos quais as praticas cotidianas
desenvolvidas na escola de um territério rural, (des)valorizam as produgdes culturais
desse espaco.
Sua participacdo nesta pesquisa € muito importante, pois vocé como membro da
comunidade, ird contribuir através das suas narrativas, para que o0s diversos
elementos que formam as culturas da comunidade possam ser (re)conhecidos, por
outras pessoas nos mais variados lugares (através da publicacdo dos resultados da
pesquisa).
Sua participacdo na pesquisa pode acarretar:

1. Alguns riscos:

» Emocbes nas lembrancas, desconforto, constrangimento, pois estara

narrando as experiéncias de vida dentro da comunidade que vocé partilha

hébitos e costumes;
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Na publicizagdo das narrativas, mesmo diante da substituicdo/sigilo dos
nomes - identidades. Num processo de investigacao cientifica com narrativas,
muitas vezes, ndo ha plena confidencialidade, mas temos o compromisso de
manter a ética através do sigilo dos seus nomes civis e ou apelidos (pois &
comum, que em determinadas comunidades, as pessoas sao conhecidas
pelos mesmos). Para que esse sigilo seja mantido levamos em consideracao
as orientacfes da Resolucéo 466/12 CNS/MS.

Alguns beneficios:

Valorizacao e fortalecimento dos modos de vida dos que habitam os espagos
de territorio rural;

Valorizacdo e reconhecimento das culturas locais como mecanismo
identitarios e de pertencimento dos sujeitos;

(Re)construcdo da memoria individual e coletiva dos membros da
comunidade;

Valorizacao das tradi¢es culturais da comunidade.

Neste convite queremos esclarecer para vocé que:

>

A coleta de dados acontecerd no periodo de outubro a dezembro de 2013,
podendo ser prorrogada até janeiro de 2014;

As visitas a comunidade podem ser realizadas a partir de setembro de 2013;
A participacdo na pesquisa sera voluntéria, portanto, ndo existem
gratificacdes, pagamentos, compensacdes financeiras de nenhuma espécie
para nenhum participante;

Durante o processo de pesquisa, 0 deslocamento serd realizado pela
pesquisadora para o local marcado com o participante — espacos na
comunidade.

Os participantes poderéo retirar o consentimento dado para a realizacdo da
pesquisa até a publicacao cientifica das informacdes.

As informagfes serdo mantidas na sala do Grupo de Pesquisa
(Auto)biografia, Formacéo e Historia Oral — GRAFHO, do Programa de POs-
graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade, do Departamento de

Educacdo, Campus | da Universidade do Estado da Bahia, por um periodo de



186

05 (cinco) anos sob a responsabilidade do Prof. Pesquisador Elizeu
Clementino de Souza. Apo0s este periodo, os dados seréo destruidos.
No caso de aceitar fazer parte da pesquisa, assine ao final deste documento, que
esta em duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsavel.
Qualquer duvida a respeito da pesquisa vocé podera entrar em contato com:

» Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira — Rua Colatina, 750 — Queimadinha —
Feira de Santana-Bahia. CEP: 44050-182. Fone: (75) 8805-2981. E-mail:
rcmagal@yahoo.com.br - (Mestranda-pesquisadora responséavel);

» Elizeu Clementino de Souza - Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador —
Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001 - Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
- Home Page: www.ppgeduc.uneb.br (Orientador dessa pesquisa);

» CEP-UNEB Prédio administrativo, térreo Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. E-mail: cepuneb@uneb.br tel 713117 2440 -
(Conselho de Etica — Uneb)

> CONEP - Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN - 510
norte, bloco a 1° subsolo, edificio EX-INAN - UNIDADE II - Ministério da
Saude. CEP: 70750-521 - Brasilia-DF - (Conselho de Etica do Ministério da
Saude).

Feira de Santana — Matinha dos Pretos, de de

Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira
(Pesquisadora)

(Morador/a) da Comunidade - Participante da Pesquisa)


http://www.ppgeduc.uneb.br/
mailto:cepuneb@uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
— PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos convidando vocé para participar voluntariamente de uma pesquisa em
educacao, realiza por pesquisadores da Universidade do Estado da Bahia - Campus
[, intitulada: “TESSITURAS DA DIVERSIDADE: CULTURAS NO COTIDIANO DA
ESCOLA DE UM TERRITORIO RURAL ” sob a responsabilidade de Rita de Céssia
Magalhdes de Oliveira e Elizeu Clementino de Souza. Esta pesquisa sera realizada
na Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite — Distrito de Matinha dos Pretos -
Feira de Santana-Ba.

INFORMAQ@ES SOBRE A PESQUISA:

TITULO: TESSITURAS DA DIVERSIDADE: Culturas no cotidiano da escola de
um territorio rural

OBJETIVOS:

1. Descrever as producbes culturais que constituem e caracterizam a
comunidade do distrito rural de Matinha, na cidade de Feira de Santana;

2. Analisar as formas como sao (re)construidos os fenébmenos da(s) cultura(s)
daquele espaco no cotidiano da escola como mecanismo identitario dos
sujeitos sociais;

3. Identificar os modos pelos quais as praticas cotidianas desenvolvidas na
escola de um territério rural, (des)valorizam as producdes culturais daquele
espaco.

ESPACO: Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite e comunidade da Matinha
dos Pretos - Feira de Santana-Ba.
SUJEITOS:
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Professores/as, alunos/as do 8° e 9° anos do ensino Fundamental da Escola

Municipal Rosa Maria Esperidido Leite, e moradores da comunidade do distrito de

Matinha — territério rural em que a escola esta localizada.
FASES DA PESQUISA:

FASES

PASSOS

DESCRICAO

Estudo

exploratorio

Apresentacdo da pesquisa e todas as

suas implicagodes.

Levantamento de

narrativas de vida

Realizagdo de entrevistas narrativas e
observacbes. As entrevistas narrativas

serdo gravadas (em audio e video);

Analise dos dados

Andlise dos dados e devolucéo do texto
final para os participantes do estudo.

I. -Especificacdo dos riscos, prejuizos, desconforto, lesdes que podem ser

provocados pela pesquisa:

A pesquisa prevé possiveis riscos aos seus participantes, uma vez que colhera

através das narrativas das praticas escolares, aspectos relacionados ao exercicio da

docéncia. Entre esses possiveis riscos, estao:

» Podera haver desconforto, constrangimento e até mesmo situacdo vexatoria,

mas suas narrativas tem uma teméatica baseada nas suas praticas cotidianas

na escola;

» Os riscos de desconforto, constrangimento e situacdo vexatOria podem

acontecer na publicizagéo das narrativas, mesmo diante da substituigdo/sigilo

dos nomes - identidades, principalmente porque alunos e professores

compartilham, vivenciam o cotidiano, suas histérias de vida/formacédo no

ambiente escolar. Num processo de investigacdo cientifica com narrativas,

muitas vezes, ndo h& plena confidencialidade, mas temos o compromisso de

manter a ética atraves do sigilo dos seus nomes civis. Para que esse sigilo

seja mantido levamos em consideracdo as orientagoes da Resolucdo 466/12

CNS/MS.

II. Descricdo dos beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa:
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Valorizacdo e fortalecimento das culturais locais nos processos das praticas
escolares cotidianas;

Valorizacdo e fortalecimento dos modos de vida dos sujeitos que habitam os
espacos de territério rural, tantos na aprendizagem escolar como nos meios
cientificos (e para além deles);

Valorizacdo e reconhecimento das culturas locais como mecanismo
identitarios e de pertencimento dos sujeitos;

(Re)construcao de politicas publicas para a educacdo do/no campo;
(Re)organizacédo dos processos formativos dos docentes para atuarem em
escolas de territorio rural;

(Re)construcdo da memoéria individual e coletiva dos membros da

comunidade;

[ll. Esclarecimento sobre participacdo na pesquisa

>

A coleta de dados acontecera no periodo de outubro a dezembro de 2013,
podendo ser prorrogada até janeiro de 2014;

As visitas para 0s contatos na escola podem ser realizadas a partir de
setembro de 2013;

A participacdo na pesquisa sera voluntaria, portanto, ndo existem
gratificacBes, pagamentos, compensacdes financeiras de nenhuma espécie
para nenhum participante;

Durante o processo de pesquisa empirica, o deslocamento sera realizado
pela pesquisadora para o local marcado com o participante, ndo havendo
pagamento de deslocamento pelo participante;

Os participantes poderao retirar o consentimento dado para a realizacdo da
pesquisa até a publicacdo cientifica das informacdes.

As informagfes serdo mantidas na sala do Grupo de Pesquisa
(Auto)biografia, Formacéo e Histéria Oral — GRAFHO, do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade, do Departamento de
Educacao, Campus | da Universidade do Estado da Bahia, por um periodo de
05 (cinco) anos sob a responsabilidade do Prof. Pesquisador Elizeu

Clementino de Souza. Apés este periodo, os dados serao destruidos.
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No caso de aceitar fazer parte da pesquisa, assine ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsavel.
Qualqguer davida a respeito da pesquisa vocé podera entrar em contato com:

» Rita de Céssia Magalhdes de Oliveira — Rua Colatina, 750 — Queimadinha —
Feira de Santana-Bahia. CEP: 44050-182. Fone: (75) 8805-2981. E-mail:
rcmagal@yahoo.com.br - (Mestranda-pesquisadora responsavel);

» Elizeu Clementino de Souza - Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador —
Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001 - Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
- Home Page: www.ppgeduc.uneb.br (Orientador dessa pesquisa);

» CEP-UNEB Prédio administrativo, térreo Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. E-mail: cepuneb@uneb.br tel 71 - 3117 2440
- (Conselho de Etica — Uneb)

> CONEP - Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN - 510
norte, bloco a 1° subsolo, edificio EX-INAN - UNIDADE II - Ministério da
Saude. CEP: 70750-521 - Brasilia-DF - (Conselho de Etica do Ministério da
Saude).

Feira de Santana — Matinha dos Pretos, de de

Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira
(Pesquisadora)

(Professor(a) Participante da Pesquisa)


http://www.ppgeduc.uneb.br/
mailto:cepuneb@uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
— PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) senhor(a), estamos convidando seu filho(a) para participar da pesquisa
intitulada “TESSITURAS DA DIVERSIDADE: CULTURAS NO COTIDIANO DA
ESCOLA DE UM TERRITORIO RURAL” realizada pelos pesquisadores Rita de
Cassia Magalhdes de Oliveira e Elizeu Clementino de Souza, na Escola Municipal
Rosa Maria Esperidido Leite — Distrito de Matinha dos Pretos - Feira de Santana-Ba.
Buscamos nesta pesquisa: Descrever as producdes culturais que constituem e
caracterizam a comunidade do distrito rural de Matinha dos Pretos, na cidade de
Feira de Santana; Analisar as formas como séo (re)construidos os fenbmenos da(s)
cultura(s) desse espaco no cotidiano da escola como mecanismo identitario dos
sujeitos sociais; Identificar os modos pelos quais as praticas cotidianas
desenvolvidas na escola de um territorio rural, (des)valorizam as producées culturais
desse espaco.

Sua autorizacdo para que ele(a) participe deste trabalho de pesquisa, sera solicitado
pela pesquisadora Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira na escola, no periodo de
realizacdo do trabalho em grupo (grupo de discussdo/conversa), em que seu(a)
filho(a) participara. As discussdes/conversas do grupo serao registradas por meio de
audio (sons) e video (imagens) e assim que houver a transcricao (transformacao dos
sons em escrita) e validacdo dos dados (gravacao fonética/filmagem) registrados, as
informagbes serdo mantidas na sala do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia,
Formacdao e Historia Oral - GRAFHO, do Programa de Pés-graduacdo em Educacgéo

e Contemporaneidade, do Departamento de Educacdo, Campus | da Universidade
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do Estado da Bahia, por um periodo de 05 (cinco) anos sob a responsabilidade do
Prof. Pesquisador Elizeu Clementino de Souza . Apés este periodo, os dados seréo
destruidos. Em nenhum momento o(a) seu(a) filho(a) sera identificado(a). Os
resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim o seu nome sera
preservado. Seu(a) filho(a) ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar
na pesquisa.

Esta pesquisa apresenta risco minimo, podera haver desconforto, constrangimentos
em falar em publico, pois, ele(a) ird a partir do que pensa, narrar a relacdo que
existe entre a cultura da comunidade que vive e a aprendizagem realizada no
cotidiano da escola, mas como o0 processo se dara em um grupo (grupo de
discussédo/conversa) a narrativa individual vai se misturar com as vozes dos outros
participantes. O risco existente pode acontecer como em atividades rotineiras como
conversar, ler, participar das aulas e outras atividades na/da escola.

Os beneficios decorrentes da participacdo do(a) seu filho(a) na pesquisa séao:
Valorizacdo e fortalecimento dos seus modos de vida na aprendizagem escolar;
Valorizagdo e reconhecimento das culturas locais como mecanismo das suas
identidades e do seu pertencimento; (Re)construcdo da memoéria da comunidade;
Valorizacdo da tradicdo/traducéo das producdes culturais da comunidade.

Seu(a) filho(a) é livre para deixar de participar da pesquisa a qualqguer momento sem
nenhum prejuizo ou coacdo. As visitas para 0s contatos na escola podem ser
realizadas a partir de outubro de 2013, mas a participacdo no grupo ocorrera nos
meses de novembro a dezembro de 2013. Durante a realizacdo do grupo
focal/discussdo, o deslocamento sera realizado pela pesquisadora para a escola,
ndo havendo pagamento de deslocamento pelo participante. Os participantes
poderdo retirar o consentimento dado para a realizacdo da pesquisa até a
publicacao cientifica das informacdes.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o(a)
senhor(a), responséavel legal pelo(a) menor.

Qualguer duvida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a)

menor, podera entrar em contato com:
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Rita de Céassia Magalhdes de Oliveira — Rua Colatina, 750 — Queimadinha — Feira de
Santana-Babhia. CEP: 44050-182. Fone: (75) 8805-2981. E-mail:
rcmagal@yahoo.com.br - (Mestranda-pesquisadora responsavel);

Elizeu Clementino de Souza - Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador — Bahia
— Brasil. CEP: 41.195-001 - Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448 - Home
Page: www.ppgeduc.uneb.br (Orientador dessa pesquisa);

CEP-UNEB Prédio administrativo, térreo Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. E-mail: cepuneb@uneb.br tel 713117 244 -
(Conselho de Etica — Uneb)

CONEP - Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN - 510 norte,
bloco a 1° subsolo, edificio EX-INAN - UNIDADE Il - Ministério da Saude. CEP:
70750-521 - Brasilia-DF - (Conselho de Etica do Ministério da Saude).

Feira de Santana — Matinha dos Pretos, de de

Assinatura da pesquisadora

Eu, responsavel legal pelo(a)

menor consinto na sua

participacdo no projeto citado acima, caso ele(a) deseje, ap0s ter sido devidamente

esclarecido(a).

Responsavel pelo(a) menor participante da pesquisa


http://www.ppgeduc.uneb.br/
mailto:cepuneb@uneb.br
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
— PPGEDUC (MESTRADO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS | SALVADOR

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“TESSITURAS DA DIVERSIDADE: CULTURAS NO COTIDIANO DA ESCOLA DE
UM TERRITORIO RURAL” sob a responsabilidade dos pesquisadores Rita de
Cassia Magalhdes de Oliveira e Elizeu Clementino de Souza. Esta pesquisa seré
realizada na Escola Municipal Rosa Maria Esperidido Leite - Feira de Santana-Ba.
Nesta pesquisa nos estamos buscando: Descrever as producdes culturais que
constituem e caracterizam a comunidade do distrito rural de Matinha, na cidade de
Feira de Santana; Analisar as formas como séo (re)construidos os fendémenos da(s)
cultura(s) desse espaco no cotidiano da escola como mecanismo identitario dos
sujeitos sociais; Identificar os modos pelos quais as praticas cotidianas
desenvolvidas na escola de um territorio rural, (des)valorizam as producées culturais
desse espaco.

Para participar desta pesquisa no grupo de discussao (grupo de conversa) formado
por 14 alunos/as do 8° e 9° anos da escola que vocé estuda — no turno vespertino —
contraturno, o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o
consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento. A sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pela pesquisadora que ira
tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé nao sera

identificado em nenhuma publicacdo. Esta pesquisa apresenta risco minimo, podera
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haver desconforto, constrangimentos em falar em publico, pois, vocé ira a partir do
seu ponto de vista, narrar a relacdo que existe entre o que circula de producédo
cultural na comunidade que vivem e sua aprendizagem realizada no cotidiano da
escola, mas como o processo se dara num grupo de discussdo (grupo de conversa)
a narrativa singular vai ser pluralizada, ou seja, serdo as vozes do grupo. O risco
existente pode acontecer como em atividades rotineiras que vocé realiza, conversar,
ler, participar das aulas e outras atividades na/da escola.

Os beneficios decorrentes da sua participacdo na pesquisa sdo: Valorizacdo e
fortalecimento dos seus modos de vida na aprendizagem escolar; Valorizacdo e
reconhecimento das culturas locais como mecanismo da sua identidade e do seu
pertencimento; (Re)construcdo da memoéria da comunidade; Valorizacdo da
tradicao/traducéo das producgdes culturais da comunidade.

Os resultados estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material
gue indique sua participacdo ndo sera liberado sem a permissao do responsavel por
VOCE.

A divulgacéo das informacdes so sera realizada de forma andnima e sendo os dados
coletados bem como os termos de consentimento livre e esclarecido mantidas na
sala do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formacao e Historia Oral — GRAFHO, do
Programa de Pdés-graduacdo em Educacéo e Contemporaneidade, do Departamento
de Educacao, Campus | da Universidade do Estado da Bahia, por um periodo de 05
(cinco) anos sob a responsabilidade da Prof. Pesquisador Elizeu Clementino de
Souza. Apés este periodo, os dados serdo destruidos.

Eu, , fui informado (a)

dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacgfes, e 0 meu
responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. Recebi uma coOpia deste termo de assentimento e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

entrar em contato com:
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Rita de Cassia Magalhdes de Oliveira — Rua Colatina, 750 — Queimadinha —
Feira de Santana-Bahia. CEP: 44050-182. Fone: (75) 8805-2981. E-mail:
rcmagal@yahoo.com.br - (Mestranda-pesquisadora responséavel);

Elizeu Clementino de Souza - Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador —
Bahia — Brasil. CEP: 41.195-001 - Tel.: (71)3117-2394/ (71) 3117-2404/ 2448
- Home Page: www.ppgeduc.uneb.br - (Orientador dessa pesquisa);

CEP-UNEB Prédio administrativo, térreo Rua Silveira Martins, 2555, Cabula.
Salvador-BA. CEP: 41.150-000. E-mail: cepuneb@uneb.br tel. 713117 2440 -
(Conselho de Etica — Uneb)

CONEP - Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN - 510
norte, bloco a 1° subsolo, edificio EX-INAN - UNIDADE II - Ministério da
Saude. CEP: 70750-521 - Brasilia-DF - (Conselho de Etica do Ministério da
Saude).

Feira de Santana, de de

Assinatura do (a) menor

Assinatura da pesquisadora


http://www.ppgeduc.uneb.br/
mailto:cepuneb@uneb.br
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MATRIZ DE ANALISE
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Matriz de Anélise das Entrevistas Narrativas

Objetivo Geral:

Perguntas:
Objetivos Retranscricdo | Sujeito | Tematicas | Palavras- Compreenséao/
Especificos das Entrevistas importantes chave Leitura da

Narrativas pesquisadora




Objetivo Geral:

199

Matriz de Analise do Grupo de Discusséao

Perguntas:
Objetivos Organizagdo | Interpretacéo | Interpretagcao Compreenséao/
Especificos tematica formulada refletida Leitura da pesquisadora
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ANEXOS
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PARECER DO COMITE DE ETICA PLATAFORMA BRASIL -
MINITERIO DA SAUDE CEP/UNEB
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
SBrasi
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: TESSITURAS DA DIVERSIDADE: Cultura(s) no cotidiano da
escola de um territério rural

Pesquisador: RITA DE CASSIA MAGALHAES DE OLIVEIRA
Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 18532113.0.0000.0057

Instituicdo Proponente: Universidade do Estado da Bahia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
NUmero do Parecer: 491.449
Data da Relatoria: 06/12/2013

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, descritiva, com investigacdo empirica de
cunho biografico, no qual a pesquisadora pretende descobrir como as praticas e
conhecimentos da cultura local s&o inseridos nas préaticas de ensino pelos

professores da Escola Rural no distrito de Matinha em Feira de Santana.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:
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Analisar e compreender as formas pelas quais a(s) cultura(s) do espaco vivenciado
por alunos e alunas sao (re)construidas nas praticas cotidianas da escola de um
territorio rural localizada no Distrito de Matinha, na cidade de Feira de Santana;
Objetivo Secundario:

1. Descrever as producdes culturais que constituem e caracterizam a comunidade
do distrito rural de Matinha, na cidade de Feira de Santana;

2. Analisar as formas como sdo (re)construidos os fendmenos da(s) cultura(s)
daquele espaco no cotidiano da escola como mecanismo identitdrio dos sujeitos
sociais;

3. Identificar os modos pelos quais as praticas pedagodgicas cotidianas
desenvolvidas na escola de um territorio rural, (des)valorizam as producdes culturais

daquele espaco.

Avaliagcdo dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios descritos na proposta sdo compativeis com as atividades a
serem desenvolvidas no projeto e com o0s objetivos apresentados. O projeto

contempla os principios da ndo maleficéncia e da beneficéncia.

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

O protocolo de pesquisa se propfe a realizar uma pesquisa que sera desenvolvida
dentro da perspectiva qualitativa numa abordagem biogréfica - narrativas de vida -
do tipo historia oral de vida. O levantamento das informacdes sera feito com
entrevistas narrativas de pessoas da comunidade e com professores/as, além da
formacdo de um grupo focal constituido por alunos/as do 8° e 9° anos do ensino
fundamental da escola publica municipal Rosa Maria Esperidido Leite no distrito de
Matinha na cidade de Feira de Santana- Ba. A entrevista narrativa com 0s sujeitos
da comunidade terd como objetivo conhecer as producdes culturais que constituem
e caracterizam o distrito de Matinha. A entrevista narrativa com professores/as tera
como objetivo identificar como as praticas pedagogicas cotidianas relacionam esses
elementos culturais com os demais conhecimentos institucionalizados nas ciéncias
escolares. O trabalho com o grupo focal tera como objetivo compreender essa

relacdo estabelecida (a partir da visdo desses sujeitos) entre os aspectos da(s)
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cultura(s) presentes na comunidade e as préaticas pedagogicas do cotidiano escolar.
Os sujeitos participantes da pesquisa serdo contactados na comunidade e na
escola, sob a autorizacédo da direcéo da escola (professores/as e alunos/as), em dia
local oportuno; e serdo apresentados a pesquisa e ao Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Com aqueles/as que manifestarem livre interesse em participar
da pesquisa sera agendado dia e local para a aplicacdo da entrevista narrativa e
sera, neste dia, recolhido a autorizacdo assinada para o uso das informacbes
prestadas. Em sintese, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido seréa obtido
pela pesquisadora responsavel e apresentado em visita a escola, com data
previamente agendada com a Coordenacdo Pedagdgica, sob a autorizacdo da
direcdo da escola, no espaco da escola, ou, em outro local indicado pelo(a)
entrevistado. No caso dos adolescentes, o referido termo sera apresentado aos pais,
ou m&es e ou responsavel em reunido com esses pais, e 0s encontros aconteceram
no espaco da escola ou em outro lugar autorizado pelos responsaveis. Na entrevista
narrativa, o membro da comunidade respondera sobre os temas referentes as
produgdes culturais que caracterizam a comunidade de Matinha. Na entrevista
narrativa o/a professor/a responderd a uma entrevista sobre os temas praticas
pedagogicas cotidianas e as relacdes com os aspectos da(s) cultura(s) presentes.

Pesquisa relevante e exequivel.

Consideracfes sobre os Termos de apresentacédo obrigatoria:

As declara¢cOes apresentadas sédo condizentes com as Resolu¢cbes que norteiam a
pesquisa envolvendo seres humanos. Os pesquisadores envolvidos com o
desenvolvimento do projeto apresentam declaracbes de compromisso com o
desenvolvimento do projeto em consonancia com a Resolugdo 466/12 CNS/MS,
bem como com o compromisso com a confidencialidade dos sujeitos da pesquisa e
as autoriza¢fes das instituicbes proponente e coparticipante.

O TCLE apresentado possui uma linguagem clara e acessivel aos sujeitos da
pesquisa e atende ao disposto na resolucdo 466/12 CNS/MS contendo todas as
informagdes necessarias ao esclarecimento do participante sobre a pesquisa bem
COmMo 0S contatos para a retirada de duvidas sobre o processo.

Recomendacdes:
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Recomendamos ao pesquisador atencdo aos prazos de encaminhamento dos
relatérios parcial e/ou final.

Informamos que de acordo com a Resolucdo CNS/MS 466/12 o pesquisador
responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial

anualmente a contar da data de aprovacgao do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

ApoOs a andlise com vista a Resolucdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o
projeto como APROVADO para execucédo, tendo em vista que apresenta beneficios
potenciais a serem gerados com sua aplicacdo e representa risco minimo aos
sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos sujeitos da

pesquisa, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Consideracges Finais a critério do CEP:

SALVADOR, 12 de Dezembro de 2013

Assinado por: Andrea Cristina Mariano
(Coordenador)

UNIVERSIDADE DO ESTADODA BAHIA — UNEB
Endereco: Rua Silveira Martins, 2555 Bairro: Cabula CEP: 41.195-001
UF: BA Municipio: SALVADOR Telefone: (71)3117-2445 - Fax: (71)3117-2415.
E-mail: cepuneb@uneb.br
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Dados do desempenho Escolar - Feira de Santana — 2011
Desempenho das Escolas Municipais
a) 42 série 5° ano
Figura 4

SECRETARIA DE EDUCACAO DE FEIRA DE SANTANA
Dados: ideb.inep.gov.br
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b) 82 série 9° ano

Figura 5

SECRETARIA DE EDUCACAO DE FEIRA DE SANTANA
Dados: ideb.inep.gov.br
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Fonte: Prefeitura Municipal de Feira de Santana — Secretaria Municipal da Educagé&o
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Dados do desempenho Escolar - Feira de Santana — 2011
Desempenho da Escola Municipal Rosa Maria Esperidiao Leite
a) 4° série 5° ano
Figura 6

ESCOLA MUNICIPAL ROSA MARIA ESPERIDIAO LEITE
Dados: ideb.inep.gov.br
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Figura 7

ESCOLA MUNICIPAL ROSA MARIA ESPERIDIAO LEITE
Dados: ideb.inep.gov.br
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Fonte: Prefeitura Municipal de Feira de Santana — Secretaria Municipal da Educagé&o
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Rede Escolar: Escolas Municipais de Feira de Santana — Ba

Total de Escolas Brasil:124.614
BA:16.919
Feira de Santana:; 208

Tabela 03 - Matriculas da Rede Municipal de Educacédo

Matriculas em creches 978 estudantes Brasil: 1.461.034 - BA: 82.025
Matriculas em pré-escolas 7.082 estudantes Brasil: 3.493.307 - BA: 270.124
Matriculas anos iniciais 25.512 estudantes Brasil: 11.138.287 -BA:1.132.525
Matriculas anos finais 6.239 estudantes Brasil: 5.387.782 - BA: 636.906
Matriculas ensino médio 0 nenhum Brasil: 80.833 - BA: 11.219
Matriculas EJA 6.291 estudantes Brasil: 1.691.715 - BA: 242.378
Matriculas educacéo 623 estudantes Brasil: 383.986 - BA: 38.489
especial

Fonte Censo Escolar/INEP 2011




Tabela 04 - Matriculas no Ensino Fundamental
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Matriculas 1° ano

3.292 estudantes

Brasil: 1.977.797 -BA: 178.779

Matriculas 2° ano

5.848 estudantes

Brasil: 2.245.298 - BA: 221.680

Matriculas 3° ano

5.959 estudantes

Brasil: 2.334.064 - BA: 255.504

Matriculas 4° ano

5.358 estudantes

Brasil: 2.296.124 - BA: 240.652

Matriculas 5° ano

5.055 estudantes

Brasil:2.285.004 - BA:235.910

Matriculas 6° ano

2.263 estudantes

Brasil: 1.691.389 - BA: 218.234

Matriculas 7° ano

1.772 estudantes

Brasil: 1.475.471 - BA: 172.151

Matriculas 8° ano

1.290 estudantes

Brasil: 1.205.918 - BA: 133.221

Matriculas 9° ano

914 estudantes

Brasil: 1.015.004 - BA: 113.300

Fonte Censo Escolar/INEP 2011




