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RESUMO

Esta dissertacdo perpassa a tétrade praticas pedagogicas, educacdo do campo, educacéao
inclusiva e educacgdo intercultural, com o intuito de produzir conhecimento na intersec¢édo
destas tematicas. De modo particular, o problema de pesquisa que nos orienta € a indagacéo:
quais discursos sdo produzidos por professores de uma escola do campo sobre praticas
pedagdgicas relacionadas a incluséo e a interculturalidade? Em consonancia a isso, delimitamos
o0 objetivo geral a explorar os discursos de professores de uma escola do campo sobre praticas
pedagdgicas em perspectivas de educacdo inclusiva e intercultural. E elencamos os seguintes
objetivos especificos: 1) caracterizar a formagdo de professores de uma escola do campo; 2)
descrever as condicOes de trabalho de professores de uma escola do campo; 3) analisar as
presencgas/auséncias de perspectivas inclusivas e interculturais nos discursos de professores de
uma escola do campo sobre suas préaticas pedagogicas, particularmente quanto ao planejamento,
ao ato pedagdgico no contexto da sala de aula e a avaliagdo da aprendizagem. Em relacdo a
caracterizacdo, trata-se de uma de pesquisa de natureza exploratéria, com abordagem
qualitativa. O lécus investigativo compreende uma escola do campo situada em um distrito rural
de um municipio sul-mato-grossense de pequeno porte na regido da Grande Dourados.
Contamos com a participacdo de oito professores (regentes, de areas comuns curriculares e de
apoio) que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (de 1° a 5° ano). As técnicas e 0s
instrumentos de pesquisa foram: o questionario (impresso) e o grupo focal (conduzido em uma
sessdo por um roteiro de topicos orientadores). A analise dos dados buscou aproximar-se da
analise do discurso. Os discursos enunciados pelos participantes evidenciaram que: a) o ato de
planejar tem sido orientado por uma estrutura convencional de planejamento, com o
enfrentamento de barreiras como a sobrecarga de trabalho, o aumento das exigéncias dos
sistemas de ensino via sistema on-line e as dificuldades de organizacdo para tempos e espacos
de acdo e reflexdo coletiva; b) os docentes compreendem a multiplicidade do ato pedagdgico
em sala de aula, com mencdo a aspectos afetivos, cognitivos, emocionais e socioculturais;
guanto a metodologia, enunciam a busca pela diversificacdo de estratégias de ensino em classe
comum; ¢) ha anseios por praticas avaliativas flexiveis mesmo diante da indignagdo com a
imposicdo dos sistemas de ensino e os padrdes avaliativos numéricos; d) em perspectiva de
educacdo inclusiva, os discursos sinalizam avangos nas praticas pedagogicas cotidianas, bem
como indicam que a melhoria das condicBes estruturais, materiais e de trabalho/formacéo
docente e a contratacdo de outros profissionais podem favorecer as a¢des escolares voltadas a
inclusdo; €) em perspectiva de educacao intercultural, os educadores demonstram atencao as
identidades dos estudantes e mencionam que os projetos desenvolvidos pela escola e a oferta
da disciplina Terra, Vida e Trabalho (TVT) acabam inserindo as questdes culturais dos
camponeses as praticas escolares; entretanto, o desafio apontado pelos docentes em exercer
praticas interculturais estd no curriculo escolar, visto que este tem énfase conteudista e
distancia-se de propostas que se aproximam da cultura camponesa. Por fim, esperamos que esta
pesquisa contribua para os debates e as reflexdes cientificas que tangenciam a busca por praticas
pedagdgicas inclusivas e interculturais, por uma educacdo do campo e por um projeto de
sociedade em comprometimento com o combate das desigualdades, do aculturamento, do
capacitismo, das diferenciagdes, das discriminacdes e das injusticas produzidas, historicamente,
nas relagcdes com as alteridades outras.

Palavras-chave: trabalho pedagdgico; educacdo do campo; educacdo inclusiva;
interculturalidade.



ABSTRACT

This dissertation encompasses the tetrad of pedagogical practices, rural education, inclusive
education, and intercultural education, with the aim of producing knowledge at the intersection
of these themes. Particularly, the research problem guiding us is the question: what discourses
are produced by teachers in a rural school regarding pedagogical practices related to inclusion
and interculturality? In line with this, we have delimited the general objective to explore the
discourses of teachers in a rural school about pedagogical practices from perspectives of
inclusive and intercultural education. We have outlined the following specific objectives: 1)
characterize the training of teachers in a rural school; 2) describe the working conditions of
teachers in a rural school; 3) analyze the presences/absences of inclusive and intercultural
perspectives in the discourses of teachers in a rural school about their pedagogical practices,
particularly regarding planning, pedagogical actions in the classroom context, and assessment
of learning. Regarding characterization, this is an exploratory research with a qualitative
approach. The investigative locus comprises a rural school located in a rural district of a small
municipality in the Greater Dourados, region of Mato Grosso do Sul. We had the participation
of eight teachers (head teachers, common curriculum areas, and support) who work in the Initial
Years of Elementary Education (1st to 5th grade). The research techniques and instruments
were: the questionnaire (printed) and the focus group (conducted in one session following a
guiding topic script). Data analysis aimed to approach discourse analysis. The discourses
articulated by the participants evidenced that: a) the act of planning has been guided by a
conventional planning structure, facing barriers such as workload overload, increased demands
from educational systems via online systems, and difficulties in organizing times and spaces
for collective action and reflection; b) teachers understand the multiplicity of the pedagogical
act in the classroom, mentioning affective, cognitive, emotional, and sociocultural aspects;
regarding methodology, they articulate the search for diversification of teaching strategies in
regular classes; c) there are aspirations for flexible evaluative practices even in the face of
indignation with the imposition of educational systems and numerical evaluation standards; d)
from the perspective of inclusive education, the discourses signal advances in everyday
pedagogical practices, as well as indicate that improvements in structural, material, and
teaching/training conditions and the hiring of other professionals can favor school actions aimed
at inclusion; e) from the perspective of intercultural education, educators demonstrate attention
to students’ identities and mention that the projects developed by the school and the offering of
the subject “Land, Life, and Work” (LLW) end up inserting cultural issues of peasants into
school practices; however, the challenge pointed out by teachers in exercising intercultural
practices lies in the school curriculum, as it emphasizes content and distances itself from
proposals that approach peasant culture. Finally, we hope that this research contributes to the
scientific debates and reflections that touch on the search for inclusive and intercultural
pedagogical practices, for rural education, and for a society project committed to combating
inequalities, acculturation, ableism, differentiations, discriminations, and injustices historically
produced in relations with other alterities.

Keywords: pedagogical work; rural education; inclusive education; interculturality.
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APRESENTACAO

Nasci em uma cidade no interior de Mato Grosso do Sul com caracteristicas ambientais
rurais interligadas as realidades nos distritos e sitios circunvizinhos. Trata-se de uma
comunidade com 5.578 pessoas, que desenvolvem atividades como a agricultura, a pecudria e
o comércio. Sao estes setores que mobilizam a economia local. Atualmente, o0 municipio conta
com uma creche, uma escola municipal e uma escola estadual. Muitos estudantes de regides
proximas desenvolvem seu processo de escolarizagdo na Educagdo Bésica ofertada na
comunidade.

Inicio com esta contextualizagdo pois cresci ouvindo os relatos do meu pai, da minha
mae e dos meus irmaos sobre como se configurava o trabalho e a educagdo de acordo com suas
vivéncias. Origino-me de familia com descendéncia italiana, que tem como tradi¢do a
organizacdo de aspectos que envolvem producdo de vida e existéncia, como a moradia, o
trabalho e a educagdo, em coletivo. Entdo, por muito tempo, eles compartilharam os afazeres
cotidianos, de modo a facilitar a todos.

Meus familiares residiram, por um longo periodo, em sitios que se localizavam em torno
de 15km da cidade. Construiram seus costumes e tradigdes, suas identidades e vida nesses
espacos. Nos sitios aconteciam os cultos religiosos, o lazer, as atividades de trabalho, como a
plantacdo de arroz e soja, a fabricacao de tijolos, o transporte de graos etc. Somente a educacao
era ofertada na regido urbana do municipio. Para ter acesso educacional, meus familiares se
deslocavam a pé, ou quando se locomoviam de bicicleta, sempre carregavam outras pessoas.

Vale destacar que varios deles nao chegaram a cursar sequer os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, devido aos desafios e as atividades do cotidiano, pois, além da distancia, muitos
deles, desde a infancia, eram envolvidos no trabalho de alguma forma, para contribuir com as
rotinas e a sobrevivéncia em coletivo.

Entao, venho de um contexto social demarcado por realidades vinculadas a producao de
vida e de trabalho no campo, apesar de ndo ter nascido nesse espago. Carrego os tracos
identitarios que, humilde e respeitosamente, constituiram o meu grupo familiar e social. Estes
sao reflexos importantes para dimensionar o lugar de onde falo e escrevo.

Nos anseios por melhoria de qualidade de vida, de trabalho, de educacao e de saude,
meus pais se mudaram para uma cidade do interior chamada Douradina em meados de 1990,
onde nasci. A partir deste momento, comeco a me constituir e a me entender como ser humano.

Cursei toda a Educagdo Bésica em uma escola estadual no municipio e, ao me encontrar

em fase decisiva de escolha entre trabalhar com os caminhdes (como tradicionalmente
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acontecia) ou procurar outras perspectivas de vida, optei por participar do processo seletivo de
vestibular da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), no ano de 2013, almejando
cursar Educacdo Fisica, mesmo com a duvida de cursar Engenharia Civil em outra Faculdade.
Em 2015, decido cursar Engenharia Civil na UFGD. Com o decorrer do curso, no ano de 2018,
por ndo me identificar com a profissdo e por outros motivos, acabo voltando a cursar a
Licenciatura em Educagdo Fisica para conclui-la em 2021.

Nesse periodo académico, vivenciei algumas experiéncias de pesquisa na Iniciagdo
Cientifica e no Laboratorio Interdisciplinar de Formacdao de Educadores (LIFE). Estes
momentos foram fundantes para mover o meu interesse na pesquisa cientifica, e
particularmente, para ingressar no mestrado.

Além disso, atento a importancia das praticas pedagdgicas em contribuicdo para a
constru¢do de uma educagdo outra, bem como as historias e realidades em que me inseri, fui
instigado a conhecer mais sobre algumas tematicas, como o Desenho Universal para a
Aprendizagem, a educacdo inclusiva, e alguns aspectos socioculturais e a relagdo com a
educacao.

No ano de 2022, apds a aprovagdo no processo seletivo para cursar o mestrado em
Educacdo na UFGD e o aceite do querido professor Washington Cesar Shoiti Nozu em me
orientar, iniciamos o trabalho de pesquisa, cujas indagacdes nos levaram a explorar os discursos
de professores de uma escola do campo sobre praticas pedagogicas em perspectivas de
educagdo inclusiva e intercultural. Assim a tematica em estudo surgiu ao considerar as nossas
trajetorias, aspiracdes, reflexdes e indagagdes, bem como os anseios que nos conectam as

realidades sociais e cientificas.
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1 PALAVRAS INICIAIS

Nas trés ultimas décadas, os discursos relacionados ao direito a educacdo tém sido
disseminados internacionalmente, proclamando que as escolas venham a se transformar, de
modo a atender a todas as pessoas (Unesco, 1990, 1994). Tais discursos, materializados e
veiculados em declaragdes, como a de Jomtien (Unesco, 1990) e a de Salamanca (Unesco,
1994), difundem a universalizacao do direito a escola “para todos” e “inclusiva”.

No Brasil, encontramos alguns desdobramentos desse discurso na politica educacional,
sobretudo a partir dos anos 2000 (Kassar, 2011), quando as tematicas da diversidade e da
inclusdo passaram a direcionar agdes e programas governamentais em diferentes niveis e
modalidades de ensino, tal como a educacdo especial e a educagdo do campo (Nozu, 2017).

Nesse contexto, a implementacdo das politicas educacionais, sob o principio da
educacdo inclusiva, estimulou as matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo — definidos como publico da educacao
especial — nas escolas comuns da rede regular de ensino (Rebelo, 2016), inclusive nas escolas
do campo (Ribeiro, 2020).

Com essas transformacfes, uma série de demandas passaram a emergir no cotidiano
escolar, desafiando gestores e professores a prever e prover, simultaneamente, a universalizagcdo
do direito a educacdo e a atencdo a diversidade dos estudantes (Nozu, 2023). Em face destas
demandas, a presente dissertacdo focaliza as praticas pedagogicas na educacdo do/no campo,
buscando o desvelamento de discursos relacionados a incluséo e a interculturalidade.

Na sequéncia, apresentaremos, a titulo de contextualizagdo, aspectos conceituais
relacionados a educacdo do campo, a educacao inclusiva, a educacao intercultural e as préaticas
pedagogicas®.

A educacdo do/no campo aparece em constructos normativos nacionais visando atender
“as populagdes rurais em suas mais variadas formas de produgdo da vida” (Brasil, 2008b). S&o
considerados como sujeitos do campo agricultores familiares, trabalhadores rurais assalariados,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos e outros povos tradicionais (Brasil, 2008b) — englobando,
dessa maneira, uma populacdo com multiplas histérias, identidades, culturas e saberes.

Salutar destacar que a garantia do direito a educagdo dos povos do campo é fruto de

reinvindica¢es dos movimentos sociais contrarias aos processos de exclusdo e marginalizacdo

! Estes conceitos serdo aprofundados no capitulo subsequente.
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e em prol de justica social, democratizacdo e equidade. Nessas lutas, as especificidades, as
realidades, as sociabilidades e as culturas dos povos do campo tém conduzido a construgéo de
um movimento por uma educacdo do campo diferenciada e especifica (Fernandes; Cerioli;
Caldart, 2011).

Nessa perspectiva, ao pensar as praticas pedagogicas no contexto da escola do campo,
¢ preciso resistir aos valores hegemonicos “que estigmatizam quem ¢ diferente do padrao
convencionalmente aceito pela sociedade em geral” (Sampaio, 2017, p. 91). E, nesse processo,
combater as praticas educativas que silenciam as diferencas e desconsideram as especificidades
dos estudantes.

Nesse sentido, colocamos a perspectiva de educacédo inclusiva em destaque. Ainscow
(2009, p. 19) entende a educagdo inclusiva como um conjunto de valores, tais como “a
igualdade, a participacdo, a comunidade, a compaixdo, o respeito pela diversidade, a
sustentabilidade e o direito”. Estes valores devem promover um comprometimento dos gestores
e professores com todos os estudantes (Ainscow, 2009), viabilizando atitudes ativas de
identificacdo e superacdo das barreiras de acesso, permanéncia e aprendizagem durante o
processo de escolarizacao.

Na mesma direcdo, para Sebastidn Heredero (2016, p. 75), a educacdo inclusiva
“significa proporcionar um modelo em que todos e todas, independentemente de suas
caracteristicas pessoais, tenham acesso a distintas formas de aprender e a diferentes capacidades
tenham a possibilidade de apreender numa escola para todos”. Nessa caminhada, ¢ preciso que
haja, também, a promocao de alternativas pedagdgicas com vistas ao desenvolvimento de uma
educacdo significativa para todos os estudantes nas escolas regulares (Sebastian Heredero,
2010).

Percebemos, assim, em consonancia com Ainscow (2009) e Sebastian Heredero (2010),
gue a educacdo inclusiva se vincula a essencialidade do direito humano a educacéo. Portanto,
reforcamos que ndo basta s6 a insercdo de todos os estudantes em sala de aula, faz-se necessario
que em seus processos de escolarizacdo se viabilize a equidade, a valorizacao das diferencas
individuais/coletivas, a interacdo e a aprendizagem, bem como a vivéncia de experiéncias
significativas.

Somando-se a isso, a perspectiva de educacdo intercultural € por nds tambeém
evidenciada, pois encaminha a (re)construcdo de uma sociedade, baseando-se no dialogo, na
convivéncia, nas relagdes e nas trocas entre os individuos e os grupos. A educacdo intercultural

tensiona os processos educacionais hegemonicos, propondo “atender as necessidades afetivas,
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cognitivas, sociais e culturais dos individuos e dos grupos, possibilitando que cada cultura
expresse sua solugdo aos problemas comuns” (Besalu, 2002, p. 71).

A proposta da educacédo intercultural parte do principio de negociacdo cultural, ao
confrontar os conflitos “provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais em nossa sociedade, capaz de favorecer a constru¢do de um projeto comum, pelo
qual as diferengas sdo dialeticamente integradas” (Candau, 2009, p. 59).

Essa perspectiva evoca a consideracdo dos espacos escolares e dos sujeitos da educacéo
em suas pluralidades e particularidades. Por meio das relacbes desenvolvidas entre o0s
estudantes em seus contextos e realidades, (re)posicionam-se as histdrias, 0s saberes, as
experiéncias, as identidades e as culturas. Nesse processo, é imprescindivel reconhecer que as
diferencas sdo manifestas nao para estagnar, apreender ou padronizar as diversas constituicdes
de cada individuo, ao contrario, as interacdes possibilitam as (re)construcdes, as
(re)significacOes, as resisténcias e as (re)existéncias. Assim, acreditamos que os (des)encontros
podem tensionar as tendéncias/ldgicas hegemonicas de homogeneidade e de aculturamento do
outro.

Por fim, entendemos que as praticas pedagdgicas estdo imbricadas nas relacdes de poder
e saber entre pessoas no espaco da sala de aula, portanto, localiza-se em meio aos maltiplos
embates entre “dominagdo/libertacdo”, ou seja, ndo sdo neutras, impactam, intrinsicamente, as
construcdes sociais e educativas dos sujeitos (Franco, 2015).

Dentre as defini¢bes que nos alcancam com relacdo as praticas pedagogicas, a que nos
mobiliza, conceitualmente, esta concebida por Franco (2016), como uma pratica social, movida
por intencionalidades e determinada por fins pedagdgicos, o que requer do trabalho docente,
autonomia, inteligibilidade, racionalidade pedagdgica.

Portanto, o elo das préaticas pedagdgicas, educacdo do campo, educacdo inclusiva e
educacdo intercultural revela o enfrentamento de ordem educacional, social, econémica,
cultural etc., sobretudo em contraposicdo as concepcdes e praticas excludentes, colonizadoras,
homogeneizadoras e monoculturais. Inserir esta tétrade — préaticas pedagogicas, educacdo do
campo, educacéo inclusiva e educacgéo intercultural — em articulagdo aos debates educacionais
e cientificos implica (re)colocar as diferencas e especificidades em uma posicdo de vislumbre

para outros possiveis encaminhamentos, olhares e atravessamentos.



17

1.1 Transitando entre o que revelam as pesquisas sobre a tematica

As praticas pedagdgicas no Brasil se configuram como um universo marcado pela
complexidade, na medida em que muitas pesquisas acerca da tematica encontraram dificuldades
conceituais para distinguir as praticas desenvolvidas pelos docentes (Franco, 2012). De modo
geral, essas sdo algumas das consideragdes tecidas para alcancar possiveis avangos em
pesquisas e debates sobre o ato pedagdgico.

A fim de explorar as produgdes sobre praticas pedagogicas, realizamos um levantamento
bibliografico (Mattar; Ramos, 2021) no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)? almejando encontrar produgdes
cientificas na modalidade de dissertagdes e teses. Esta plataforma foi definida pelo fato de ser
um banco de dados que disponibiliza publicagdes de diferentes institui¢des em consulta publica,
e também por atualizar-se periodicamente.

Quanto a defini¢do de termos para a busca, realizamos alguns ensaios com o objetivo
de melhor conduzir as buscas e as selecdes, relacionando praticas pedagogicas, educagdo do
campo, educagdo inclusiva, educagdo intercultural®. Foram feitos dois levantamentos*: um para
tecer um panorama referente as producdes vinculadas a praticas pedagdgicas, educagdo do
campo e perspectivas de educacdo inclusiva e intercultural; e outro contemplando produgdes
que abordassem as praticas pedagogicas, a educagdo inclusiva e a educagao intercultural, mas
que desta vez ndo se relacionasse a educagdo do campo, investigagdes que alcangassem outros
contextos®.

Para tanto, no primeiro levantamento definimos duas chaves de busca. A chave de busca
“praticas pedagdgicas” AND “educacdo do campo” AND “interculturalidade” na plataforma
CAPES resultou em um quantitativo de 15 produgdes. Com a outra chave de busca, “praticas
pedagdgicas” AND “educagdo do campo” AND “educagdo inclusiva” OR “inclusdo escolar”,
obtivemos 367 resultados. Podemos concluir que no primeiro levantamento associado ao
contexto da educacdo do campo as buscas pela base de dados CAPES alcangcaram 382

publicacdes.

2 A CAPES ¢ uma fundagao vinculada ao Ministério de Educagdo, que atua de modo a expandir € consolidar a
pos-graduacao.

3 Assim como as concepgdes da tétrade praticas pedagogica, educagiio do campo, educacio inclusiva e educacio
intercultural, ndo houve consensos quanto ao emprego dos termos utilizados nas pesquisas sobre a tematica.

4 A tentativa de formular chaves de busca com termos diversificados e que ainda niio foram consolidados no que
se refere a articulacdo em pesquisas na educagao do campo resultou na imprecisao das buscas e no aparecimento
de poucas investigagdes, por isso optamos por realizar dois levantamentos, considerando alcangar resultados
expressivos.

S As buscas aconteceram em dezembro de 2023.
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No segundo levantamento, interligado a outros contextos, foram feitas buscas com
outras duas chaves na plataforma CAPES. A chave de busca “praticas pedagogicas” AND
“interculturalidade” apresentou um quantitativo de 304 trabalhos. E a chave de busca “praticas
pedagogicas” AND “educagdo inclusiva”, um numero de 567 pesquisas. Neste levantamento,
ao total, foram encontradas 871 pesquisas.

Os critérios para selecdo das pesquisas foram os mesmos para as duas buscas,
considerando o objeto em estudo. Assim, determinamos critérios de inclusao e exclusao. Quanto
aos critérios de inclusdo: todas as pesquisas que, expressamente, relacionaram as tematicas de
praticas pedagdgicas, educagdo inclusiva e/ou educagdo intercultural. Como critério de
exclusdo: todas as pesquisas que ndo se associassem a praticas pedagogicas e perspectivas de
educagdo inclusiva e educacdo intercultural, assim como pesquisas com outros recortes
tematicos®. Foram lidos todos os titulos, palavras-chave e resumos das pesquisas encontradas,
e quando necessario, o sumario, a introdu¢o e a conclusao.

Dito isto, nove pesquisas compuseram o quantitativo de pesquisas selecionadas, duas
encontradas pelo primeiro levantamento e sete localizadas pelo segundo. O corpus foi disposto

no Quadro 1.

Quadro 1 — Produgoes selecionadas

Ano  Tipologia Autoria Titulo Instituicio
2009 Dissertagdo Maely Educagdo Rural na Amazodnia: turmas Universidade
Amaro dos multisseriadas na perspectiva da inclusao Federal do
Santos no municipio de Manacapuru/AM Amazonas
Galvio
2011 Dissertagdo = Zanete Ruiz Praticas pedagogicas Universidade
Silva interculturais na triplice Federal de
fronteira Brasil, Colombia e Santa Catarina

Peru: um estudo na escola
estadual Marechal Rondon

2013 Tese Soénia Maria A construgdo de praticas pedagogicas Universidade
Rodrigues inclusivas em uma escola publica de Belo Federal de

Horizonte Minas Gerais

2015 Dissertacdo Lucas A pratica pedagogica intercultural do/a Universidade
Antunes professor/a Munduruku Federal do
Furtado Amazonas

2017  Dissertacdo Natalia Percepgoes e praticas pedagogicas de Universidade
Barbosa professores regentes dos anos iniciais em Estadual de

Verissimo relag@o aos alunos com necessidades Londrina

educacionais especiais

® Priticas pedagogicas e Atendimento Educacional Especializado/Salas de Recursos Multifuncionais, praticas
pedagogicas junto a alguns grupos especificos de estudantes (educandos com transtorno do espectro autista,
deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual e outros), praticas pedagdgicas voltadas ao Ensino Superior, pesquisas
bibliograficas, pesquisas com énfases em temadticas como Desenho Universal para a Aprendizagem, ensino
colaborativo, dentre outros.
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2019 Tese Ilma Regina Praticas pedagogicas e didlogos Universidade
Saramago interculturais no cotidiano da educacgdo Federal da
Castro Souza  escolar indigena dos Guarani e Kaiowéa em Grande
Dourados/MS Dourados
2020 Dissertacao Maria Praticas pedagogicas em uma escola Universidade
Zviezykoski inclusiva Estadual do
Centro-Oeste
2021 Dissertacdo = Ana Cristina Praticas de professores em interface Universidade
de Sousa dos  educacio especial e educagdo do campo em  Estadual do
Santos uma institui¢ao especializada Para
2022  Dissertacao Mario Educagao inclusiva para a diversidade e a Universidade
Henrique pratica pedagogica de professores/as na Estadual de

Rodrigues  educacdo basica de uma escola no estado de  Santa Catarina
Santa Catarina
Fonte: Elaboragao dos autores.

Do quantitativo analisado, identificamos sete dissertagdes e duas teses. As dissertagoes
foram produzidas em universidades no estado do Amazonas (duas), no Para (uma), no Parana
(duas) e em Santa Catarina (duas). Por sua vez, as teses foram produzidas em duas instituigdes:
no estado de Mato Grosso do Sul (uma) e de Minas Gerais (uma). Quanto as universidades e
aos programas que desenvolveram as pesquisas, todas foram advindas de universidades
publicas e programas de pos-graduagdo: em Educagdo; Conhecimento e Inclusdo Social em
Educac¢io; e Educagdo Inclusiva em Rede. Todos os estudos foram publicados nos Gltimos 13
anos, entre 2009 e 2022.

Dentre as pesquisas voltadas a educacdo do campo estdo a de Galvédo (2009) e Santos
(2021), ambas vislumbrando préaticas pedagdgicas em perspectiva de educacgdo inclusiva. A
pesquisa finalizada por Galvdo (2009) revela a complexidade do aprender em turmas
multisseriadas’ do contexto rural, ainda demarcado por diferentes condi¢Ges sociais,
econbmicas, socioculturais etc. Diferencas expressas, também, em termos de aspectos culturais,
cognitivos, etnorraciais, historicos e identitarios. Como alguns dos destaques, a autora ressalta
que, apesar das demandas e especificidades, o docente pode se encontrar como mediador para
incorporar praticas pedagdgicas e educativas significativas e inclusivas, tanto do ponto de vista
da aprendizagem quanto do processo formativo humanizado, critico e reflexivo.

A dissertacdo de Santos (2021) buscou vislumbrar a educacédo inclusiva em diferentes
aspectos educacionais, inclusive nas praticas pedagdgicas. Revela que, no contexto da pesquisa,
as préaticas pedagodgicas tém-se caracterizado como analogas a educacdo urbana. Ainda,

apresenta alguns desafios, como a precarizacgdo da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), as

7 As turmas multisseriadas se configuram como um contexto de sala de aula composta de estudantes de diferentes
idades, seriagdes e momentos do processo de escolarizagao.
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dificuldades quanto ao transporte dos alunos etc. Com relacdo a perspectiva de educacéo, apesar
de a escola pesquisada estar proxima da cultura local, a perspectiva inclusiva e a
interculturalidade néo sé@o incorporadas no Projeto Politico-Pedagogico (PPP), no curriculo e
no planejamento dos professores, influenciando grandemente as praticas pedagdgicas dos
professores. Segundo a pesquisadora, € necessario romper com as concepcdes dos professores
quanto as perspectivas de educacéo inclusiva (Santos, 2021).

Ainda se tratando de educacdo inclusiva, mas agora em outros microcontextos, a
investigacdo de Rodrigues (2013) se prop06s a conhecer e analisar os fatores que
possibilitam/limitam a constru¢do de praticas pedagdgicas inclusivas em escolas publicas de
Belo Horizonte, Minas Gerais, correlacionados com o processo de escolarizagdo dos estudantes
com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento. Constatou-se que a politica de
educagdo inclusiva do municipio tem procurado prever e viabilizar avangos no processo de
escolarizagdo de todos os educandos. No que se refere ao trabalho pedagogico das professoras
participantes da pesquisa, uma se destacou por apresentar planejamento aberto e flexivel das
aulas, organizacao dos processos de ensino/aprendizagem e diversifica¢do de recursos/métodos
para a acessibilidade curricular e motivag@o dos alunos, no que tange a melhoria de condigdes
de aprendizagem a todos.

A dissertacao de Verissimo (2017), em pesquisa realizada em escola do municipio do
Parana (PR) com professores que ministravam aulas a estudantes da educacgdo especial,
registrou algumas praticas favorecedoras da aprendizagem dos estudantes: o atendimento
individualizado (quando necessario), a oferta de atividades diferenciadas, o trabalho coletivo e
de todos os estudantes em sala de aula. Indicou também praticas que pouco estimulavam o
aprendizado: a utilizagdo frequente de atividades xerocadas e de livros didaticos sem
contextualizagdo, carteiras enfileiradas em todos os dias de aula. A pesquisadora ainda
constatou que os participantes demostraram dificuldades em trabalhar com as adaptagdes
curriculares e revelaram lacunas em suas formagdes iniciais € continuadas.

A pesquisa de Zviezykoski (2020) abordou as praticas pedagdgicas em uma escola na
cidade de Guarapuava/PR. Os principais resultados versaram sobre as constatagdes e o0s
desafios. A pesquisadora notou que o trabalho pedagégico dos professores tem levado em
consideragdo as potencialidades e as dificuldades de cada estudante publico da educagdo
especial; os professores realizavam formacao continuada e demonstraram dedica¢do para a
oferta de uma educagdo de qualidade para todos os educandos. Contudo, a abordagem de ensino
tradicional tem impossibilitado o desenvolvimento de praticas inclusivas em sala de aula,

aspecto que reflete diretamente no processo avaliativo. Ante o exposto, apesar dos esforcos,
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concluiu-se que existe uma trajetoria consideravel a ser percorrida para a constituicdo de
praticas pedagdgicas universais, principalmente levando em conta o processo continuo
pedagogico e a atividade coletiva.

A producdo cientifica de Rodrigues (2022) propos um programa de formagdo para
educadores como parte de uma pesquisa-acdo. Em sintese dos resultados, o pesquisador
identificou o acontecimento de trabalhos pedagodgicos em perspectiva de educagdo inclusiva
para a diversidade na escola, mesmo que de forma discreta ou nao intuitivamente. Entretanto,
alerta que a pratica pedagogica € apenas um elemento da materializacdo do acontecimento
relacionado a inclusdo.

Rumo as producbes que versam sobre as perspectivas interculturais por meio das
praticas pedagdgicas, citamos a investigacdo de Silva (2011), ao explorar a interculturalidade
em uma escola fronteirica entre o Brasil, a Colémbia e o Peru. Nesta conjuntura, a autora
evidenciou a diversidade de linguagem e o desafio da educacéo intercultural considerando a
valorizacdo linguistica. Percebeu-se na pratica docente uma pretensdo homogeneizadora,
carregada de olhares colonizadores e certa distingdo para com os discentes devido a algumas
barreiras comunicacionais, nas quais apenas alguns grupos se privilegiavam. No entanto,
sinalizou potencialidades para as praticas pedagogicas por meio das manifestacdes artistico-
culturais que, das mais diversas formas e situacdes, se aproximavam do dia a dia dos educandos
atravessados por diferentes culturas e relacGes sociais/educacionais. Destacou a possibilidade
de contribuicdo para a educacdo com a participacao de estudantes, comunidade e familia.

A pesquisa de Furtado (2015), na comunidade indigena Kwata-Laranjal, objetivou
relacionar as praticas pedagogicas dos professores com o0s elementos culturais do povo
Munduruku. Dentre os achados esta a evidéncia de que os professores ndo compreendem a
educacdo intercultural e, apesar de constar uma relacdo interdisciplinar, acabam por reproduzir
esteredtipos sobre a cultura deste povo. As praticas ndo atendem as expectativas e realidades
de professores, liderangas e comunidade.

Em consonancia com a interculturalidade nas populacdes indigenas, a tese de Souza
(2019) anuncia as potencialidades de atividades historicas e identitarias ao alcance das praticas
pedagogicas, a partir de conscientizagbes sobre colonizacéo, cultura, linguagens, tradi¢oes etc.
Afirma que, embora tenhamos avang¢os em documentos e normativas educacionais, nacionais e
estaduais, garantias de uma educacdo diferenciada e intercultural ndo se tém materializado na
pratica escolar. Além disso, convida os professores a refletir sobre suas relacbes com os

estudantes, para entdo mediar suas praticas pedagdgicas. Também problematiza a formacéo
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inicial e continuada dos professores com relagdo as especificidades da educacdo para esta
populacdo, propondo a construcdo de saberes em conjunto a estudantes, comunidade e familia.

Mediante o levantamento efetuado, identificamos que nenhuma das investigacdes
abordou a tematica das praticas pedagdgicas na educacdo do campo em perspectivas de
educacéo inclusiva e intercultural, articulando-as. Constatamos, também, que a maior parte das
pesquisas abordou as praticas pedagdgicas por uma concepcao restrita de educagdo inclusiva
(a0 processo de escolarizacdo dos educandos com deficiéncia), e quando relacionadas a
perspectiva de educagdo intercultural, voltaram-se para contextos educacionais indigenas e
fronteirigos.

Em termos de diferenciacdo, esta dissertacdo trata de préaticas pedagdgicas em escola do
campo relacionadas as perspectivas inclusivas e interculturais. A emergéncia de producdes
nesta area pode servir de impulso para instigar outros olhares sobre praticas pedagogicas,
educacédo do campo, educacado inclusiva e educacao intercultural, bem como para incentivar o
desenvolvimento de pesquisas com essas énfases. Chamamos, assim, 0 movimento académico
para dialogar conosco, ao passo gque possamos contribuir, cada vez mais, com o rompimento
dos modelos e ideais hegemdnicos que provocam as desigualdades, a homogeneidade e o
silenciamento das culturas e das diferencgas.

N&o é nossa inten¢do fragmentar ou (re)inventar praticas pedagdgicas, mas proporcionar
reflexbes e dialogos em vertentes inclusivas e interculturais, de modo a agucar, estimular e
explorar as diferencas nestas oportunidades que 0s encontros e as relacdes com o(s) outro(s)
podem possibilitar. Também, servimo-nos de despertamento para o que pode potencializar as
praticas docentes.

Logo, situamo-nos em um “pequeno degrau” de devires, ndo so por se diferenciar em
muitos aspectos tedrico-metodoldgicos e epistemoldgicos, mas por acreditar que as praticas
pedagdgicas e a educacdo, de um modo geral, ao incorporar praticas inclusivas/interculturais,
ensejam resisténcias e (re)existéncias dos sujeitos na luta por uma sociedade mais justa,

igualitaria, democratica, acolhedora, colaborativa, participativa, respeitosa, critica, reflexiva.
1.2 Delineamento dos devires investigativos
Diante dos pressupostos apresentados, esta dissertagdo de mestrado percorrerd o

seguinte problema: quais discursos sdo produzidos por professores de uma escola do campo

sobre praticas pedagdgicas relacionadas a inclusdo e a interculturalidade?
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Nessa dire¢do, temos como objetivo geral: explorar os discursos de professores de uma
escola do campo sobre praticas pedagdgicas em perspectivas de educacdo inclusiva e
intercultural.

Ja como estratégias particulares, elencamos 0s seguintes objetivos especificos:
caracterizar a formacéo de professores de uma escola do campo; descrever as condicGes de
trabalho de professores de uma escola do campo; analisar as presencgas/auséncias de
perspectivas inclusivas e interculturais nos discursos de professores de uma escola do campo
sobre suas praticas pedagogicas, particularmente quanto ao planejamento, ao ato pedagogico

no contexto da sala de sala de aula e a avaliacdo da aprendizagem.

1.3 Trilhas metodologicas

A investigacdo acerca dos discursos produzidos sobre praticas pedagdgicas em escola
do campo em perspectivas inclusivas e interculturais vislumbra um universo permeado por
complexidades e subjetividades (inclusive interseccionais). Considerando o delineamento desse
objeto, fomos construindo uma pesquisa de abordagem qualitativa e natureza exploratoria, haja
vista 0s objetivos estabelecidos (Gil, 2002).

As pesquisas assumem abordagem exploratéria quando ndo se tem conjunto
consolidado de informacGes sobre determinada tematica. Comumente, incluem-se na primeira
fase de uma investigacdo em alcance mais amplo, cujo produto final “deste processo passa a
ser um problema mais esclarecido, passivel de investigacdo mediante procedimentos mais
sistematizados” (Gil, 2008, p. 27).

A pesquisa exploratoria propicia maior familiaridade com o fendmeno pesquisado, com
vistas a torna-lo mais explicito, e delinear, de forma aprofundada, o objeto em estudo. Com
isso, proporciona possibilidades de (re)definicdo de objetivos e buscas para novas informacdes
sobre a tematica pesquisada. Outras caracteristicas deste tipo de pesquisa se encontram na
flexibilidade do planejamento conduzindo a investigagdo, bem como as escolhas, sob diversos
angulos e aspectos (Prodanov; Freitas, 2013).

Considerando a abordagem qualitativa, a presente pesquisa se relaciona com as
realidades, os sentidos, os significados, os motivos, as aspiracdes, as crencas, 0s valores, as
atitudes e as experiéncias, compreendendo que ndo adentram ao espaco de interpretacdo
quantitativa. Em outras palavras, refere-se a relagdes, processos e fendbmenos que ndo podem
ser reduzidos a operagdes variaveis, em aprofundamentos inalcangaveis por meio de equacdes,

médias e estatisticas (Minayo, 2003).
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Portanto, a busca por se aproximar dos fendmenos investigados em determinada
realidade, contexto ou relagdes que se estabelecem, acarreta a imersao do pesquisador em “cena
pesquisada” (Liidke; André, 2018). As pesquisas que se apropriam desta abordagem
apresentam, comumente, cinco caracteristicas: 1) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2) os dados e
coletas de dados sdo predominantemente descritivos, o que da liberdade para buscar
informacdes em fontes variadas; 3) a preocupagao com 0 processo € muito maior do que com o
produto; 4) o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencéo especial
pelo pesquisador; 5) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo, ndo existindo
uma preocupacdo em buscar evidéncias apenas para se confirmar hipOteses previamente
estabelecidas (Bogdan; Biklen apud Ludke; André, 2018).

1.3.1 Lécus

A realizacdo da investigacdo teve como palco uma escola do campo vinculada a Rede
Estadual de Ensino, na modalidade de educacao do campo. Desde 2017, esta escola desenvolve
acoes colaborativas com o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Inclusiva (GEPEI) da
UFGD, com atividades de formag&o, pesquisa e extensdo. Inclusive, alguns dos anseios para
realizacdo desta pesquisa advém das demandas expostas pela comunidade escolar a
pesquisadores do GEPEI.

A escola esta localizada em um distrito rural de um municipio sul-mato-grossense de
pequeno porte, situado na regido da Grande Dourados, Mato Grosso do Sul (MS). Oferta todas
as etapas da Educacdo Basica nos periodos matutino, vespertino e noturno, dispondo de 13
turmas, que agrupam 173 estudantes matriculados na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio (PPP, 2022)8.

Considerando os aspectos éticos, a proposta de pesquisa foi apresentada a escola do
campo e a Secretaria de Estado de Educacéo de Mato Grosso do Sul, que manifestaram interesse
e autorizaram, formalmente, a sua realizagdo. Com a autorizacdo institucional, tramitamos o
projeto no Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFGD, por meio da
Plataforma Brasil, cuja aprovacdo se deu mediante Certificacdo de Apresentacdo para

Apreciagdo Etica n.° 69942823.0.0000.5160.

8 Qutras informagdes a respeito da escola serdo apresentadas na descri¢do dos resultados.
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1.3.2 Participantes

Tendo em vista que a maioria das matriculas dos estudantes na escola do campo
selecionada encontra-se nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como considerando a
viabilidade da producdo de dados, definimos como participantes os professores que atuam nesta
etapa da Educacéo Bésica.

Assim, foram convidados a participar da pesquisa todos os professores da sala de aula
comum dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 1° ao 5° ano (professores regentes, de areas
comuns curriculares e de apoio). Nesta etapa de ensino, no momento da producao de dados, 13
professores compunham o corpo docente.

Inicialmente, foi apresentada a proposta de pesquisa aos professores. Apos ciéncia dos
procedimentos, oito professores manifestaram interesse em contribuir com a investigacao,
formalizando-o via assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice A). Dos oito professores: trés eram regentes, quatro de &reas/componentes
curriculares e um de apoio (responsavel pelo suporte em sala de aula comum aos estudantes
publico da educacdo especial). A caracterizacdo dos professores sera melhor apresentada na

descricdo dos resultados.

1.3.3 Técnicas, instrumentos e procedimentos de levantamento de dados

As técnicas de pesquisa utilizadas na investigacao foram o questionario e o grupo focal.
Logo, os instrumentos de pesquisa foram: um questionario (Apéndice B) e um roteiro para
discussdo em grupo focal (Apéndice C). Estes instrumentos passaram por avaliacdo de
pesquisadores do GEPEI/UFGD.

O questionario é definido como uma técnica de pesquisa composta de questdes escritas,
em formato fisico ou digital, para quando se deseja levantar dados sobre o conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc. (Gil, 2008).
Alguns cuidados sdo importantes para subsidiar a elaboracdo do questionério, dentre eles: a) as
perguntas devem ser formuladas de maneira clara, precisa e concreta; b) deve-se levar em
consideracdo as caracteristicas dos pesquisados, assim como o seu nivel de informacéo e
contexto; ¢) as perguntas devem possibilitar Unica interpretacdo; d) as perguntas ndo devem
induzir respostas; €) as perguntas devem se referir a poucas e especificas ideias de cada vez
(Gil, 2008).
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Formulado a fim de corresponder aos objetivos da pesquisa, nosso questionario contou
com 16 questdes, agrupadas em trés blocos: o primeiro relacionado aos dados de caracterizacao
pessoal e profissional; o segundo, aos dados de caracterizagdo formativa; e o terceiro, aos dados
e caracterizagcdo quanto a concepc¢oes de praticas pedagogicas, educacdo do campo, educacdo
inclusiva e educacdo intercultural. Os dados do questionario alimentaram a escrita do Capitulo
3 e 4 desta dissertacéo.

Os questionarios foram impressos e aplicados aos participantes entre os meses de julho
e setembro de 2023. Sete participantes responderam ao questionario individualmente, com a
presenca do pesquisador, em ambientes da escola do campo, tendo como tempo de duracéo para
preenchimento, em média, de 45 a 50 minutos. Um dos participantes optou por responder ao
questionario em seu domicilio, com devolutiva posterior ao pesquisador.

Quanto ao grupo focal, também considerado uma técnica de pesquisa, define-se como
um contexto de interagdo organizado para captar, entre 0s sujeitos, sentimentos, percepgdes e
ideias, tal qual fomentem a multiplicidade de pontos de vista em determinados assuntos (Gatti,
2005). Dentre algumas caracteristicas para o acontecimento do grupo focal, citamos, com base
em Gatti (2005): a diretividade e a dinamicidade do mediador (para conduzir, retomar a
discussdo, envolver e aprofundar, quando necessario); uma apresentacdo contextualizando a
dindmica, colocando os participantes em seguranca; a coeréncia, a sequéncia e a clareza das
questdes disparadoras, de modo a facilitar a comunicacéo e a interacdo; a direcdo nas interagoes
para o problema de pesquisa; a composicao dos grupos baseando-se nos objetivos da pesquisa;
guanto ao local, conforto, acustica e organizacdo do espaco; a utilizacdo de equipamentos para
gravagéo. Em contrapartida, alguns cuidados sdo destacados pela autora: perguntas
descontextualizadas, tempo de duracdo da discussdo, local desconfortavel e com ruidos,
dindmica do mediador pingue-pongue (comunicacao simplista, que conduz a respostas breves:
sim, ndo, talvez); falta de empatia; gravacdes de méa qualidade (Gatti, 2005).

A instrumentalizagdo do nosso grupo focal deu-se mediante um roteiro contendo: uma
observacao geral sobre os procedimentos da técnica; e cinco eixos com perguntas disparadoras
atinentes as condicGes de trabalho docente, & caracterizacdo da escola e dos perfis dos
estudantes, as praticas pedagdgicas (triade planejamento—ato pedagdgico no contexto da sala
de aula—avaliacdo da aprendizagem e perspectivas inclusivas e interculturais), aos avancos e
desafios, e, por fim, a outras questdes complementares. Os dados produzidos via roteiro de
grupo focal compuseram os Capitulos 3 e 4.

A sesséo de discussdo em grupo focal aconteceu no dia 29 de setembro de 2023, junto

aos oitos participantes da pesquisa (professores regentes, de area/componente curricular e de
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apoio). A sessdo foi mediada pelo orientador desta pesquisa, Professor Dr. Washington Cesar
Shoiti Nozu, tendo como assistentes o proprio pesquisador e o mestrando Michel Leonardo
Alves, do Programa de P6s-Graduacdo em Fronteiras e Direitos Humanos da UFGD.

O local escolhido foi uma das salas de aula da escola do campo, considerada confortavel,
agradavel e silenciosa. O horério indicado pelos participantes foi entre os periodos vespertino
e noturno, no intervalo das atividades de trabalho e sem a presenca de estudantes na escola.

O grupo focal foi organizado em circulo para que fosse possivel o contato face a face
entre todos os participantes, o mediador e os assistentes (Gatti, 2005). O grupo focal dividiu-se
em dois momentos, um voltado a apresentacdo da dindmica de grupo focal e outro sobre 0s
eixos disparadores da interacdo grupal.

O grupo focal teve duracao de, aproximadamente, 1h 40min. Utilizamos dois gravadores
de audio para armazenar as informac6es/interacGes dos participantes, as quais foram transcritas

e textualizadas de modo a possibilitar a organizacdo dos dados (Nozu, 2017).

1.3.4 Andlise dos dados

Os dados levantados pela pesquisa serdo analisados sob inspiragdo da andlise do
discurso, que se trata de um campo conceitual polissémico, sobretudo devido aos diversos
modos existentes de perceber e analisar o discurso.

Primeiramente, cabe indagar: como o discurso pode ser compreendido na abordagem
analitica a qual nos propomos? Antes de definir o discurso, Orlandi (1999, p. 17) afirma que ha
uma relagdo intrinseca entre o discurso, a lingua e a ideologia®, desta forma, “ndio h4 discurso
sem sujeito e nao ha sujeito sem ideologia: o individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia
e ¢ assim que a lingua faz sentido”. Nesta logica, a lingua ndo se trata da gramatica, mas de um
meio para a materialidade do discurso, e no discurso, apresenta-se a materialidade da ideologia.
Em uma determinada formacao discursiva, constam as significacdes e os sentidos (Orlandi,
2009).

O discurso pode ser definido como “palavra em movimento, pratica de linguagem”
(Orlandi, 2009, p. 15), ou seja, “algo que se diz e que estd em curso” (Nozu, 2017, p. 17, grifos
do autor). Assim, é denotado ao discurso uma ideia de percurso, transigdo, movimentagdo, por

ndo se esgotar em si mesmo.

® Para Orlandi (2009), a ideologia compreende o efeito da relaciio necessaria do sujeito com a lingua e com a
historia ante a sua interpretacdo e identificagdo com o discurso em “circulagdo”.
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Para Orlandi (2009, p. 20), “o discurso tem sua regularidade, tem seu funcionamento
que ¢ possivel apreender se ndo opomos o social e o histdrico, o sistema e a realizagdo, o
subjetivo ao objetivo, o processo ao produto”. Nessa dire¢do, a apreensdo dos sentidos
produzidos pelos sujeitos e pela linguagem ultrapassam a esfera textual, implicando afirmar
que o entendimento e a interpretacao dos discursos se encontram indissociaveis dos “universos”
sociais, politicos, ideoldgicos e historicos.

Cumpre ressaltar que, nessa perspectiva, a analise do discurso “visa a compreensao de
como um objeto simbolico produz sentidos, como ele esta investido de significancia para e por
sujeitos” (Orlandi, 2009, p. 26). Em outras palavras, ndo se reduz ao sentido do texto ou do
discurso, mas busca explicar os modos e as dindmicas pelas quais os sentidos foram
(re)produzidos ao atravessar as discursividades.

De modo a esclarecer, podemos exemplificar a enunciagao de um discurso racista, no
qual uma pessoa ¢ chamada de macaco. Por tras deste discurso estdo embutido sentidos e
significados ideolégicos compartilhados por quem discursa e identifica-se com este discurso. E
pertinente entendermos que os sujeitos ndo se configuram como fontes de sentidos; estes sdo
(re)produzidos, inconscientemente, em determinadas formagdes discursivas com a
identificagdo dos sujeitos em diferentes relagdes, momentos e espagos. Desta feita, as condi¢oes
de producéo discursiva apreendem os contextos socio-histéricos e ideoldgicos em diferentes
niveis — em sentido estrito (contexto imediato da enunciacdo) e amplo (contexto socio-
historico e ideologico, imaginario produzido pelas institui¢des sobre o “ja dito”, a memoria etc.)
(Orlandi, 2009).

A memodria do dizer, outra nogdo importante que Orlandi (2009) vai denominar de
interdiscurso, significa a exterioridade que constitui um discurso provido de outro lugar, a qual
designam-se os sentidos. O interdiscurso em sua exterioridade apresenta 0s movimentos
parafrasticos e polissémicos, elementos que constituem os sentidos atribuidos pelos sujeitos
enunciadores.

A nocdo de intradiscurso, Orlandi (2009) opde-se a de interdiscurso. O intradiscurso
associa-se a ideia de formulagdo e enunciagdo de um discurso — a “manifestacao” do discurso
em determinada condicdo de producao.

Em sintese, toda enunciacdo de um discurso se da pelo encontro de dois eixos
orientadores. Um eixo vertical (da constituicdo), associado ao interdiscurso, “onde teriamos
todos os dizeres ja ditos — e esquecidos que representam o dizivel” (Orlandi, 2009, p. 32). E

outro eixo horizontal, vinculado ao intradiscurso, correlacionado a ideia de formulacéo
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(atualizagdo do “ja dito”), “isto ¢, aquilo que estamos dizendo naquele momento dado, em
condi¢des dadas” (Orlandi, 2009, p. 32).

Face ao que foi exposto, neste mergulho pelas enunciagdes e pelos sentidos atribuidos,
propomo-nos a analisar os discursos de professores de uma escola do campo acerca de suas
praticas pedagodgicas e as presengas/auséncias de perspectivas inclusivas e interculturais. Para
tanto, organizamos os dados em seis eixos discursivos: 1) Discursos sobre os perfis dos
estudantes; 2) Discursos sobre as concepgdes de professores relacionadas as praticas
pedagogicas, a educagcdo do campo, a educagdo inclusiva e a educacdo intercultural; 3)
Discursos sobre o planejamento pedagdgico na escola do campo; 4) Discursos sobre o ato
pedagogico no contexto da sala de aula; 5) Discursos sobre a avaliagdo da aprendizagem na
escola do campo; 6) Avancos e desafios para a inclusdo e a interculturalidade na escola do

campo.

1.4 Desenho da dissertacéo

Além destas palavras iniciais, tidas como o Capitulo 1, a organizagdo da dissertacdo, em
termos de elementos textuais, compreendeu mais trés capitulos, tendo, ao final, as
consideragdes finais.

O Capitulo 2, intitulado “Devires e aproximagdes conceituais: transi¢cdes entre/por
praticas pedagogicas, educacdo inclusiva, educacdo intercultural e educagdo do/no campo”,
destina-se as conceituacdes de praticas pedagogicas e elementos constituintes — planejamento
pedagodgico, ato pedagdgico no contexto da sala de aula e avaliagdo pedagOgica da
aprendizagem —, assim como de educacgdo do/no campo, de educacéo inclusiva e de educagéo
intercultural.

No Capitulo 3, “Praticas discursivas e ndo discursivas em uma escola do campo sul-
mato-grossense: (con)textos, formagdo e condigdes de trabalho docente”, almejamos alcancar
uma aproximagdo com 0s contextos interligados aos sujeitos e ao nosso objeto de estudo,
situando as realidades que a teméatica em pesquisa proporciona. Desta forma, caracterizamos a
educacdo do/no campo no Brasil, 0s entornos e a escola do campo locus desta investigagéo,
bem como alguns dos sujeitos que a constituem, a saber, 0s estudantes camponeses e 0S
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (recorte da dissertagdo quanto aos
participantes).

No Capitulo 4, denominado “Presencas/Auséncias de perspectivas de educacdo

inclusiva e intercultural nas praticas pedagogicas de professores em uma escola do campo”,
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estabelecemos conexdes diretas com os discursos do grupo de participantes da pesquisa junto
as suas praticas pedagogicas. Assim, levantamos, ressaltamos e deslocamos as experiéncias, 0s
sentidos, as regularidades, as contraposi¢des e as tendéncias mediante as enunciagdes sobre o
planejamento, o ato pedagogico no contexto de sala de aula e a avaliacdo, em relacao as
perspectivas inclusivas e interculturais.

Por fim, nas consideragdes finais, retomamos o problema e os objetivos da pesquisa,
sintetizando os principais resultados e indicando contribui¢des, lacunas e problematizagoes, de

modo a ensejar investigagdes futuras.
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2 DEVIRES E APROXIMACOES CONCEITUAIS: TRANSICOES ENTRE/POR
PRATICAS PEDAGOGICAS, EDUCACAO INCLUSIVA, EDUCAGCAO
INTERCULTURAL E EDUCAGCAO DO/NO CAMPO

Procuramos com a escrita desta se¢do tecer conceitos basilares para a compreensao do
objeto de pesquisa, com defini¢des que alcancam as praticas pedagogicas (planejamento
pedagogico, ato pedagdgico no contexto de sala de aula e avaliagdo), a educagdao do campo, a
educagdo inclusiva e a educagdo intercultural. Por fim, trataremos de possiveis articulagdes

entre 0s conceitos.

2.1 Préticas pedagogicas

As finalidades educativas no Brasil indicam orientagfes tanto implicitas quanto
explicitas aos sistemas escolares (Libaneo, 2019). Essas influéncias atravessaram concepcdes
de educacdo, de ser humano, de sociedade e de mundo, perpassando planos filoséficos,
sociologicos, antropoldgicos, entre outros.

No cenario multifatorial que envolve a educacdo, importa, em primeiro momento,
abordar um pouco sobre as transi¢cdes histéricas relacionadas aos idearios pedagdgicos e as
praticas docentes no Brasil, para melhor compreendermos a conceituacdo de praticas
pedagdgicas sobre a qual fundamentamos a escrita desta pesquisa.

Discorremos um pouco acerca das praticas implicitas ao processo educativo,
tendenciosa e historicamente, incorporadas no contexto educacional brasileiro. As tendéncias
pedagogicas retratam 0 movimento ideario pedagdgico de forma organizada e sistematizada por
dois grupos: a pedagogia liberal — tradicional, renovada progressista, renovada ndo diretiva e
tecnicista—; e a pedagogia progressista — libertadora, libertaria e critico-social dos conteidos
(Libaneo, 2014)%.

No agrupamento pedagogia liberal tem-se a manifestacéo de praticas docentes pautadas
na configuracdo de uma sociedade capitalista que defende a predominancia da liberdade e dos
interesses individuais, a forma de organizacdo social privada dos meios de produgdo e de

sociedade de classes. A educacgédo volta-se a preparacdo dos individuos para o desempenho

100 autor assevera que as tendéncias nio aparecem em uma forma pura ou sempre mutuamente exclusiva; nio
conseguem captar toda a riqueza da pratica escolar e, por isso, apresentam limitacdes como qualquer tentativa
de classificagdo. De qualquer modo, os estudos sobre as tendéncias poderdo configurar subsidios para os
docentes analisarem suas praticas.
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social ante as suas aptiddes individuais e a adaptacdo de valores e normas estabelecidas pelas
sociedades de classes (Libaneo, 2014),

As tendéncias incluidas na pedagogia progressista tiveram como subsidio as analises
criticas das realidades sociais, contrapondo-se as realidades de uma sociedade capitalista. Neste
segmento, evidencia-se as finalidades sociopoliticas da educacdo (Libaneo, 2014).

Nesse cendrio histdrico, buscamos compreender como as praticas docentes se
desenvolveram com o passar dos anos.

Apenas a partir de 1960, as vivéncias cotidianas passaram a ser consideradas um meio
possivel de producdo e articulagdo de conhecimento?. Em decorréncia disso, os saberes
presentes nas praticas das profissdes se tornaram importante para a ldgica cientifica,
especialmente, para a producdo de conhecimento escolar (Tardif, 2012). Ndo se negou a
importancia social das teorias e dos conhecimentos cientificos levantados até entdo, mas notou-
se que o processo formativo que se configurava e as préaticas desenvolvidas ndao correspondiam
as demandas percebidas no exercicio da profissdo docente (Tardif, 2012).

Deste modo, os perfis de profissionais foram se modificando, podendo transitar entre
racionalidades técnicas e praticas. Junto a isso, (re)configurou-se o exercicio da autonomia, da
reflexdo e da criticidade em diversos setores de trabalho, incluindo a educacéo (Tardif, 2012).

Diante do que foi exposto, notamos que as transformacdes, de uma forma geral,
perpassaram o fazer docente, ja que a acdo docente era conduzida pela associacao técnica do
que a teoria indicava. Apds os acontecimentos ja citados, podemos observar que o docente
passou a integrar seu conhecimento tedrico/pratico em virtude do que considerava necessario
em sua leitura da realidade educacional. Reconhecemos que as praticas docentes passaram a
contemplar a¢des contextualizadas, no que se refere ao &mbito e as demandas de trabalho, e 0s
docentes, em certa medida, passaram a ter liberdade em acGes que envolviam o seu trabalho.
Com isso, a responsabilidade decaiu sobre si quanto a organizacdo, as escolhas e as reflexdes
no processo educativo (Tardif, 2012).

Em continuidade, comecamos a explorar 0 universo das praticas que relacionam a
educacdo e o docente, mencionadas nesta secdo como praticas educativas, praticas docentes e

praticas pedagogicas, de modo a conceitua-las e diferencia-las.

11 Trata-se de uma contextualizacio genérica dos agrupamentos, e niio nos ateremos as especificidades de cada
tendéncia. Para mais informagdes, consultar o texto Democratiza¢do da escola publica: a pedagogia critico-
social dos conteuidos, de Libaneo (2014).

2 Antes desse periodo, as teorias se encontravam em uma posicdo de destaque junto as praticas educacionais,
muitas vezes influenciadas por outros idearios — politicos, religiosos etc. (Saviani, 2011).
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Tem sido comum considerar os termos “praticas pedagdgicas” e “praticas educativas”
como sinbnimas e, muitas vezes, praticas univocas. Todavia, ao nos referirmos as praticas
educativas, estamos tratando de praticas que ocorrem para a concretizagdo de processos
educacionais — diferentemente das praticas pedagogicas, como explicitaremos nesta secao
(Franco, 2020). Entdo, facamos este paralelo entre as praticas, distinguindo-as em esfera
educativa e esfera pedagogica, cada qual com suas especificidades em termos de foco, de
abrangéncia e de objetividade (Franco, 2020).

As praticas docentes sdo praticas relacionais mediadas por multiplas determinagdes que
ndo se reduzem ao exercicio acritico de procedimentos pedagogicos e/ou educativos. Portanto,
a pratica docente estd interligada a outros elementos condicionantes — formacao, condigdes de
trabalho, escolhas profissionais, vivéncias e experiéncias (Franco, 2016).

Rumo aos alcances conceituais das praticas pedagogicas, pontuamos que o exercicio de
sua pratica docente pode ou nao contemplar as esferas educativas ou pedagdgicas. Mas, para
que se configure como pratica pedagogica, requer nisto a reflexdo critica de sua pratica e a
consciéncia das intencionalidades que presidem suas agdes (Franco, 2016).

Compartilhamos com Franco (2016, p. 536) o entendimento de que ‘“as praticas
pedagogicas se referem a praticas sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos
pedagdgicos”. Logo, as praticas pedagodgicas sdo conduzidas pelas intencionalidades, ndo se
restringindo, unicamente, ao ambiente educacional (Franco, 2015, 2016).

Dada a sua determinacdo intencional, as praticas pedagogicas configuram-se em um ato
politico articulado a visdo de mundo, a concepcdo de sociedade, de escola, de formacao, de
professor, de aluno, de conhecimento; reportando-se a modelos epistemoldgicos, tedricos e
pedagdgicos que orientam o pensar e o agir docente (Franco, 2012).

Por isso, temos compreendido que no exercicio do trabalho docente é essencial a préatica
de capacidades como a intelectualidade, a autonomia, a reflexdo, a consciéncia critica e a leitura
das realidades sociais, politicas, culturais, educacionais etc.; sem perder de vista 0 modo como
0 contexto se relaciona a funcéo social da atividade docente (Franco, 2016).

Algumas questdes emergem das reflexdes e das escritas da autora (Franco, 2015, 2016)
e atravessam 0 nosso discurso: qual € a intencdo do professor com determinada préatica? O que
ele busca despertar no estudante? Aonde o aluno precisa chegar com essa pratica?

Como sintese, apresentamos algumas distingdes conceituais, de modo a contribuir com
a compreensao a respeito das praticas ja mencionadas.

As praticas docentes abrangem 0s contextos escolares, seus cotidianos e se relacionam

com uma série de acOes de ordem politica, social, filosofica, ideologica, cultural, econbmica,
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até mesmo organizacional, que cercam tanto a profissdo docente quanto o acontecimento da
educacdo. Por sua vez, as praticas educativas visam & promocao de valores e principios
(exemplos: a cidadania, o respeito, a participacdo, a comunicacéo, a colaboracao, dentre outros),
de modo a formar e constituir sujeitos para a vida social. As préaticas pedagogicas, guiadas pelas
intencionalidades, tem énfase no carater pedagogico da organizagdo das a¢bes desenvolvidas.

Dito isso, cabe afirmar que o grande e complexo desafio de mediar o processo de ensino
e de aprendizagem, considerando a relacdo entre as varidveis determinantes das praticas
pedagdgicas e as singularidades/pluralidades que constituem as caracteristicas dos educandos,
perpassa o fazer docente ancorado por uma racionalidade pedagodgica desenvolvida no exercicio
do processo constitutivo das praticas docentes.

Tracando direcionamentos finais para esta secdo, buscamos compor e encaminhar a
nossa conceituagao sobre praticas pedagogicas partindo de trés “pilares”, pois temos entendido
que estes as sustentam no exercicio do trabalho docente. S&o eles: o planejamento pedagdgico,
0 ato pedagogico no contexto de sala de aula e a avaliacdo pedagdgica (Luckesi, 2023).

Por fim, pautados pelas perspectivas de educacéo inclusiva e intercultural, pontuamos a
importancia de o trabalho docente ser exercido de forma autdbnoma, consciente, criativa, critica
e inteligivel, para que os processos das praticas pedagdgicas acontecam a favor de praticas

educacionais justas, democraticas e equitativas.

2.1.1 Sobre o planejamento pedagdgico

Em Alice no pais das maravilhas, ao ver o gato sorrindo sentado no galho de uma arvore

a alguns metros dali, Alice questiona:

Alice — Vocé poderia me dizer, por favor, para qual lado devo seguir?

Gato — Isso depende de aonde vocé quer chegar.

Alice — O lugar ndo me importa...

Gato — Entédo também ndo importa para qual lado vocé vai.

Alice — S6 me importa chegar a algum lugar.

Gato —Vocé vai chegar a algum lugar. Para isso basta caminhar (Carroll, 1998,
n.p., grifos nossos).

Iniciamos esta subsecdo com esta alusdo pois encontramos componentes fundantes para
a reflexdo acerca do planejamento. Neste ato pedagdgico, quando néo se sabe aonde chegar,
qualquer lugar e caminho pode servir, 0 que faz este processo ndo reflexivo e distante da
racionalidade, da inteligibilidade, do fazer docente. Além disso, pode-se tornar um ato sem

autoria, autonomia e identidade docente.



35

Tecemos uma critica implicita ao “fazer por fazer ou como obriga¢do” do planejamento,
do mesmo modo que, ao acontecer desta forma, induz-se ao acaso o rumo e o destino da pratica
pedagdgica. Em outras palavras, se este processo pedagogico ndo se der, didaticamente, sobre
0s rumos das intencionalidades dos docentes no fazer pedagogico, os rumos serdo estabelecidos
ao acaso pelos interesses dominantes da sociedade (Libaneo, 2014).

Planejar € um ato comprometido com um olhar do presente para o futuro, com vistas em
proposi¢cOes para o agir, para a producdo de resultados desejados. O ato de planejar processa a
mediacdo entre os desejos (intencionalidades) e as praticas cotidianas referentes ao ensino e a
aprendizagem (Luckesi, 2023). Trata-se de um processo de racionaliza¢do, organizagdo e
reflex@o para a acdo docente (Libaneo, 2017).

O planejamento objetiva (re)tracar caminhos para a acdo pedagodgica a favor da
aprendizagem de todos os estudantes (Luckesi, 2023). Ndo podemos perder de vista a
compreensdo da importancia deste ato pedagdgico, pois este se configura na mediacdo a ser
praticada na relacdo entre estudante e docente, buscando traduzir em realidade as
intencionalidades educativas, pedagdgicas, sociais, filoséficas e politicas (Luckesi, 2023).

Existem ao menos trés niveis de planejamentos educacionais: o plano da escola, o plano
de ensino e o plano de aula. O primeiro € um documento global, que expressa orientacdes gerais
e sintetiza conexdes entre a escola e o sistema educacional amplo. O segundo faz previsdo dos
objetivos e das tarefas do trabalho docente para 0 ano ou o semestre; € um documento mais
elaborado, dividido por unidades sequenciais. No plano de aula prevé-se aspectos
organizacionais em uma aula ou conjunto de aulas, configurando-se como um detalhamento do

plano de ensino (Libaneo, 2012). Posto isto, serve-nos de ilustracdo a Figura 1.

Figura 1 — Niveis de planejamento de acordo com Libaneo (2012)

Plano da
escola

Plano de
ensino

Plano de aula

Fonte: Prais (2020), com base em Libaneo (2012).
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Em linhas gerais, as unidades e subunidades (topicos) previstas sdo especificas e
sistematicas, prevendo uma situacdo didatica real, assegurando a tentativa de unificacdo dos
elementos didaticos e a coeréncia do trabalho docente. Comumente € dividido pelos tépicos de
objetivos (para que ensinar), contetdos (0 que ensinar), metodos e técnicas (como ensinar) e
avaliacdo (Libaneo, 2017). Esta seria uma estrutura padrdo, mas passivel de (re)elaboracao.

Os objetivos referem-se a especificacdo das intencionalidades, guia que orienta o
processo didatico-pedagogico (Libaneo, 2017).

Os contetidos sdo um conjunto de conhecimentos, habilidades, modos valorativos e
atitudinais de atuacéo social, organizados pedagogicamente tendo em vista a assimilagdo ativa
para a vida prética. Englobam conceitos, ideias, fatos, processos, principios, leis cientificas,
regras, habilidades cognoscitivas, habitos de estudos, de trabalho e de convivéncia social,
valores, convicgdes e atitudes (Libaneo, 2017).

A metodologia compreende a previsdo dos meios que visam favorecer a construcéo de
aprendizagens. Refere-se a forma de intervencdo didatico-pedagogica articulada aos objetivos
e aos conteudos (Libaneo, 2017).

Neste momento, a avaliacdo é o ato que sustenta e conduz 0s rumos para as
aprendizagens. Além disso, orienta e encaminha todo o processo pedagdgico desenvolvido
pelos docentes (Luckesi, 2023).

O ato de planejar em uma perspectiva democratica de educacdo nos convida a refletir
sobre este processo pedagogico fazendo emergir algumas indagacées: os objetivos e contetidos
foram adequados a turma? O tempo de duracdo da aula foi adequado? Os métodos e técnicas
de ensino foram diversificados e oportunos para suscitar a atividade mental e pratica dos
alunos? Foram feitas consultas as aprendizagens dos estudantes no decorrer das aulas (informais
e formais)? Houve uma organizacdo das atividades, de modo que viabilizasse um clima
favoravel ao trabalho e as aprendizagens? Os estudantes consolidaram aprendizagens
suficientes para mediar outros conhecimentos? (Libaneo, 2017).

Concebemos o planejamento partindo do desafio de transcender o lado técnico,
burocratico, fragmentado e desarticulado, justamente por considerar como ponto fundamental
que o planejamento se subsidie na totalidade dos processos pedagdgicos, na condicdo e nas
caracteristicas diversas dos estudantes — seus contextos, suas realidades sociais, cognitivas,
culturais etc. Trata-se de uma proposta, também, que visa valorizar a autonomia, a interpretacédo
e a reflexdo docente.

Propomos algumas provocagdes com o intuito de refletir sobre possibilidades para o ato

pedagdgico: como podemos viabilizar a participacao/presenca dos estudantes neste processo?
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Como podemos nos aproximar dos interesses e das preferéncias destes estudantes? Quais meios
estimulariam uma elaboracdo conjunta do planejamento?

Nesse sentido, a pratica docente, de um modo geral, “ndo pode se reduzir a um trabalho
individualista” (Carabetta Junior, 2010, p. 584), visto que sdo praticas constituidas em realidade
dinmica e colaborativa. Reiteramos a necessidade deste movimento centralizar o dialogo sobre
o0 planejamento.

Salientamos, com base no que ja foi exposto, que planejar, nessa perspectiva de pratica
pedagdgica, significa acreditar em reais possibilidades de construcdo de uma pratica

participativa possibilitada a todos que constituem a escola.

2.1.2 Sobre o ato pedagdgico no contexto da sala de aula

Contextualizar os acontecimentos em sala de aula implica o0 mergulho em um
movimento, demasiadamente, complexo. Apesar de termos esta compreensao, propomo-nos
nesta subsecdo tecer algumas consideracfes e mencionar algumas praticas correlacionadas ao
ato pedagdgico, tal como Luckesi (2023) denomina de cuidados pedagdgicos®S.

E no contexto da sala de aula que se distinguem algumas designagdes da relacio entre
professores e educandos, possiveis aproximacdes entre 0 ensino e a aprendizagem. Da-se, entéo,
o foco para as mediagOes que viabilizem o ensinar e o aprender (Luckesi, 2011).

De antemao, advertimos que os atos pedagogicos sejam praticados com cuidado e zelo,
possibilitando que a formagdo dos estudantes alcance suas organizacgdes internas/intrinsecas.
Para isso acontecer, as posturas autoritarias devem ser abandonadas, para que, assim, as
ambientacdes e as variadas relacdes propiciem a todos dialogos e participac6es (Luckesi, 2023).

Nesta direcdo, com base em Luckesi (2023), citamos cinco cuidados praticos para
constituir o ato pedagodgico no contexto da sala de aula: acolher, nutrir, sustentar, avaliar e
reorientar. Trata-se de cinco elementos amplos, almejando a proposicdo de experiéncias de
ensino e de aprendizagens significativas em espagos de classe comum.

O acolhimento diz respeito a uma conduta situada como ponto de partida para o ato
pedagdgico, visando propor experiéncias que promovam aproximacdes junto as caracteristicas

particulares e coletivas dos estudantes (Luckesi, 2023). Assim, o ato de acolher vai ao encontro

13 Pretendemos, nesta secdo, ampliar os olhares e as reflexdes sobre a atividade docente, ndo a reduzindo a
metodologias, contetdos, didatica etc., por mais que estas se facam necessarias no processo de mediacdo
pedagdgica no contexto de sala de aula. Se entendemos a relacdo ensinar e aprender como um constructo, nao
podemos desconsiderar os multiplos e abrangentes condicionantes deste processo educacional.
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de uma sensibilizagdo que respeite a todos os estudantes em seus conjuntos afetivos e
emocionais, percebendo e respeitando as particularidades de cada educando — momentos,
ritmos, dificuldades, potencialidades etc. Essa agdo representa um convite as novas
“caminhadas”, em parceria, a fim de trilhar vivéncias de aprendizagem. Transforma-se o olhar
para a relacdo professor—estudante, superando a diferenciacdo, a comparacao, a limitacdo e a
estigmatizagdo (Luckesi, 2023).

A conduta de nutrir associa-se a percep¢ao que os docentes exercitam com o objetivo
de oferecer condi¢des cognitivas e emocionais para o desenvolvimento pessoal e intelectual dos
educandos. Sao atos que favorecem as constituicdes dos sujeitos por meio dos conhecimentos
e das relagdes com a cultura. Nutrir, pois, significa propor aos educandos possibilidades de
receber, compreender e apropriar-se de informagdes mediadas pedagogicamente, além de
auxilia-los a explorar a ciéncia e a cultura (Luckesi, 2023).

O ato pedagbgico de sustentar tem estreita relagdo com a administragdo dos tempos e
das condigdes favoraveis as aprendizagens. Neste componente importa ofertar ambientes e
experiéncias significativas de ensino e de aprendizagem. E imprescindivel condicionar e
orientar os estudantes de modo que se sintam acolhidos e orientados — se necessario,
(re)orientados. Sustentar implica garantir condi¢des de apropriacdes, de tempos, de espaco e de
meios propicios ao alcance do desenvolvimento integral de cada discente (Luckesi, 2023).

Ainda neste movimento cautelar, o ato pedagogico de avaliar assume um sentido de
aproximagdo sobre a qualidade das realidades de ensino e de aprendizagem com vistas a
(re)conduzir decisdes e acdes pedagogicas. De modo a complementar esta conduta, os
encaminhamentos metodologicos direcionam e instrumentalizam o ato avaliativo, inclusive
podendo qualificar o processo de ensino e de aprendizagem (Luckesi, 2023). Nessa direcao, as
avaliacdes podem destinar-se tanto a constatacdo da qualidade das realidades apresentadas
relativas a aprendizagem, quanto para perceber e (re)orientar a pratica pedagogica (Luckesi,
2023).

O componente “reorientar” estabelece novos ou complementares rumos as
aprendizagens dos educandos e ao processo de ensino, partindo da observagdo dos
acontecimentos e do desenvolvimento juntos aos estudantes. Reorientar suscita a reflexdo das
realidades levantadas pelos docentes, para, entdo, sinalizar as (im)possibilidades de um
(re)trabalho pedagogico (Luckesi, 2023).

Diante das facetas encontradas no ato pedagogico no abrangente contexto da sala de

aula, consideramos o acolher, o nutrir, o sustentar, o avaliar e o reorientar como potenciais
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tedricos para (re)pensar as praticas docentes, os espacos e os contextos de aprendizagem em

um “panorama redimensionado”.

2.1.3 Sobre a avaliacao pedagdgica da aprendizagem

Antes de adentrarmos a conceituacdo sobre avaliacdo, faz-se necessario chegar ao
“cora¢ao” deste pilar pedagogico: o processo de ensino e aprendizagem. Ensinar e aprender séo
processos distintos e independentes (Gallo, 2012), que podem ou ndo se articular nas relagdes
estabelecidas entre educador e educando. Nem tudo que se ensina ¢é aprendido®.

Atualmente, compreendemos que o aprendizado se dad em um processo de
(re)constituicao de saberes por meio de diversos estimulos/interacdes e eliminacédo das barreiras
gue impedem a aprendizagem — preceitos advindos da neurociéncia moderna atrelados aos
conceitos do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), para compreender como 0
cérebro reage ao processo de ensino (Sebastian Heredero, 2020).

Depreendemos que a aprendizagem ocorre internamente e nao se trata da realidade
externalizada, exposta/expressa pelos sujeitos. De forma interacional, o sujeito capta as
informagdes, interage, associa, compara, reflete, problematiza e chega as suas
(re)compreensoes e (re)construcoes.

Acompanhando esses pressupostos, destacamos a necessidade de (re)pensar o ato
avaliativo, visto que, em virtude das “culturas” avaliativas escolares, este tem acontecido por
condutas autoritarias, classificatorias e punitivas. A figura do professor assume uma
determinada posicdo de poder e se apropria dela ao elaborar as questdes adequadas, corrigir,
aprovar ou reprovar, submetendo o educando, muitas vezes, a um “ritual” e a uma dindmica de
exclusdo (Luckesi, 2005).

Além disso, 0 que se tem percebido é a pratica avaliativa em funcdo do trabalho com
capacidades de memorizacdo, escrita, raciocinio logico, deducdo, dentre outras, 0 que nada
apreende sobre o aprendizado. Avaliar ndo é sinbnimo de qualificacdo dos que sabem ou néo
sabem, de provas e exames (Luckesi, 2011). A avaliagdo exercida desta forma né&o contribui
para o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes e ndo auxilia a pratica pedagogica dos
professores.

Tais apontamentos, quando comparados a avaliacdo, tém a denominacdo de uma

pedagogia do exame, e ndo de um processo avaliativo (Luckesi, 2011), devido as praticas e as

14 As contribuigdes do autor se dio na area de ensino a filosofia, no entanto, partilhamos desse convite a
compreender os processos de ensino e aprendizado de forma distinta.
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tendéncias dos sistemas de ensino de desenvolverem uma cultura avaliativa de atribuicdo de
notas, de classificacdo, comparacao, intimidacdo, controle e autoritarismo.

Assim, concebemos a avaliagdo como um ato amoroso e rigoroso que conduz
dialeticamente as aprendizagens dos estudantes. Amoroso porque, intrinsicamente, se configura
inclusivo, acolhedor, respeitoso e empético, considerando as expressdes, as dificuldades e as
potencialidades dos estudantes, percebendo a realidade tal qual ela aparece, com o objetivo de
possibilitar transformacdes e didlogos positivos (Luckesi, 2011).

Acrescentamos que, para melhor compreender o ato amoroso, € preciso distinguir a
avaliacdo do julgamento. Este implica a distin¢do do certo ou errado, tendendo o primeiro a
anular o segundo. Ja a avaliagdo tem como fundamento o acolher de determinada situacéo, para
SO entdo ajuizar a sua qualidade, tendo em vista oferecer suporte para mudancas, se necessario
(Luckesi, 2011).

A avaliagdo é um ato rigoroso por exigir: sensibilidade ao identificar os momentos em
que cada estudante se encontra; estabelecimento de critérios avaliativos; e dominio pedagdgico,
0s quais acompanham toda a conduta avaliativa (Luckesi, 2011).

Cabe destacar que o processo pedagdgico deve ser transparente, contextualizando,
informando e atribuindo sentidos aos estudantes. Desta forma, na avaliagdo, 0s processos
avaliativos devem ser explanados de maneira compreensivel, bem como devem ser esclarecidas
as expectativas (do docente) com tal proposicdo avaliativa, os critérios utilizados e as novas
possibilidade para (re)conduzir o processo de ensino e de aprendizagem.

Gostariamos de esclarecer que esse pode ser um espaco organizado para escuta aos
estudantes, para relatar suas dificuldades e tratar de encaminhamentos. Por que ndo delimitar
outros meios avaliativos, possibilitando aos educandos proporem as formas como se sentem
confortaveis ou até mesmo sobre tematicas ou ideias avaliativas? Parece-nos um desafio a
construir junto, em colaboracao, ao processo de ensino e de aprendizagem.

Dialogamos com outros autores a fim de discorrer sobre os tipos de avaliagéo, que, a
depender do momento e da intencionalidade, passa a caracterizar-se como diagnostica,
formativa ou somativa (Luckesi, 2011).

A tipologia de avaliacdo diagnostica € destinada quando se pretende compreender 0s
estagios de aprendizagem dos estudantes, com vistas as (re)tomadas de decisOes significativas
ao avanco do processo de ensino e de aprendizagem (Luckesi, 2011).

A avaliacdo formativa tem como centralidade a continuidade do processo pedagogico,
no intuito de alcancar os objetivos almejados. Nela, a énfase estd no processo, na

(re)composicdo de estratégias avaliativas, nos meios que viabilizam a aprendizagem,
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deslocando a ideia de acontecer, unicamente, em um momento final (Barreira; Boavida; Araujo,
2006).

A avaliacdo somativa busca aproximar-se dos niveis de aproveitamento alcangcados em
periodos amplos. Normalmente, configura-se pela atribuicdo/somatoria de valores perceptivos
em comparacao as realidades de aprendizagem. Pode proporcionar dados para uma apreciacao
qualitativa do processo em que se encontram o ensino e a aprendizagem (Libaneo, 2017).

2.2 Entre o universal e o particular da préatica pedagogica na educacao do campo: inclusao

e interculturalidade

Nesta secdo, buscamos explorar articulagdes entre a tétrade préaticas pedagdgicas,
educacdo inclusiva, educacdo intercultural e educacdo do campo. Para isso, conceituaremos
cada uma delas (com excecdo das praticas pedagdgicas, que foram conceituadas na secao
anterior), bem como estabeleceremos algumas relagdes possiveis entre elas.

Em ordem respectiva, discorreremos sobre educacgdo do/no campo, educacgéo inclusiva,
educacdo intercultural e praticas pedagdgicas em perspectivas de educacdo inclusiva e

intercultural.

2.2.1 Sobre a educacéo do/no campo

No decorrer dos anos, os termos relacionados a educacdo do campo assumiram sentidos
epistemoldgicos diferentes. Atualmente, propomos a designacdo de educacdo do/no campo,
pois a temos compreendido como uma perspectiva educacional, um modo de versar sobre as
pluralidades dos sujeitos e dos contextos do campo. Temos a interpretado como um “projeto”
em potencial para fortalecer os principios de respeito, valorizacdo e igualdade ao confrontar as
diferengas produzidas por concepcbes hegemonicas de vida e de existéncia urbanas (Vieiro;
Medeiros, 2018).

As designacgoes “do/no” impulsionam as compreensdes para: “do”, o direito a uma
educacdo fundada nos valores, nos principios, nas culturas, nos sonhos e nas necessidades
humanas/sociais dos povos do campo; “no”, o direito a uma educacdo no lugar onde vivem 0S
povos do campo. Na direcdo de uma perspectiva identitaria, contribui-se para a constatacao das
multiplas e transitérias identidades das populagdes do campo.
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As distingdes presentes e explicitadas até 0 momento se ddo pela constitui¢cdo de uma
educacdo com e pelos sujeitos do campo, considerando suas relagbes com a terra e com a
producdo de existéncias nesses espacos (Fernandes; Cerioli; Caldart, 2011). Trata-se de um
movimento histdrico, de resisténcia e reconhecimento.

Assim, a educagdo do/no campo se caracteriza pelas especificidades no processo
educativo, o qual pode configurar-se como uma educacéo alternativa e diversificada, no sentido
mais amplo de uma formacdo humana (Fernandes; Cerioli; Caldart, 2011), em que se busca a
promocdo da participacdo, do reconhecimento, da valorizacdo e da dignidade humana dos
sujeitos camponeses em diversos espacos que produzem as sociabilidades.

O “campo” ¢ diverso frente a multiplicidade de caracteristicas que os camponeses
apresentam. Podemos considerar como povos dos campos: 0s agricultores familiares, os
assentados, os trabalhadores rurais assalariados, 0s caicaras, 0s extrativistas, 0s seringueiros, 0s
quilombolas, os indigenas, os ribeirinhos, os pantaneiros, os pescadores artesanais, 0s isqueiros,
0s catingueiros, os faxinalenses, os andirobeiros, os castanheiros, os povos do cerrado, 0s
ciganos, dentre outros. Esses povos sdo constituidos por multiplas realidades culturais, sociais,
étnicas, religiosas e historicas, e enfrentam realidades educacionais diversas em diferentes
contextos (Nozu, 2023).

Alguns desafios de ordem politica, social, cultural e educacional — também pedagogica
— apresentam-se nos anseios de construir uma educacao outra do campo, dada a diversidade
de sujeitos e identidades presentes nos espacos rurais. Assim, como as escolas do campo podem
se organizar frente as realidades apresentadas em cada contexto?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), de 1996, em seu artigo 28, ao se referir
a educacdo ofertada aos povos do campo, suscita que “os sistemas de ensino promoverao as
adaptagdes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regidao”

(Brasil, 1996, p. 25), especificamente no que tange a

I — Contetidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

II — Organizagdo escolar propria, incluindo adequagdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

IIT — Adequacgdo a natureza do trabalho na zona rural (Brasil, 1996, p. 25).

Dessa forma, cabe as escolas se configurarem com base no contexto em que estdo
inseridas, bem como ofertar servigos condizentes com as realidades das comunidades que

compdem a educacao.
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Uma das propostas de organizagéo escolar na educacdo do campo tem-se dado por meio
da pedagogia da alternancia, constituida por dois tempos-espagos distintos no processo
formativo dos estudantes: um tempo voltado ao processo de escolarizacdo no ambito escolar
(tempo-escola); e outro tempo voltado as atividades em comunidade (tempo-comunidade)
vinculadas ao trabalho e aos estudos junto as familias (Nozu, 2017).

Importante que os recursos didaticos, pedagogicos e culturais voltados a educagdo do
campo atendam as especificidades dos sujeitos camponeses. O PPP constitui-se um instrumento
aliado a essa proposta, devendo partir de uma analise contextual, historica e social da escola,
assim como das populagdes do campo por ele referida (Nozu, 2017).

O curriculo ¢ outro elemento fundamental e diferencial para (re)pensar a educacio do
campo, por ser tratar de um documento orientador educacional. Defendemos que os curriculos
das escolas do campo constituam-se por meio de referenciais politicos, culturais e formativos
amplos, que partam das realidades dos povos do campo em seus contextos especificos (suas
lutas, seu trabalho, suas tradi¢des culturais, dentre outros), porque, pedagogicamente, os
planejamentos e as acdes contextualizadas motivam e envolvem os estudantes, mas também
porque a escola ¢ um dos espacos sociais onde identidades (individuais e coletivas) sao
construidas (S4; Pessoa, 2013).

Nessa dire¢do, a educacao do campo precisa ser compreendida como parte de um projeto
de sociedade que se coloca em contraposi¢cdo as tendéncias de dominagdo politica, social,
educacional e econdmica; como um projeto de educagdo que parta das realidades da
comunidade camponesa, dos sujeitos que a compdem e dos seus movimentos sociais junto as
organizacdes € praticas escolares que viabilizem a emancipacdo, a resisténcia contra a
hegemonia e o colonialismo.

Apreender as potencialidades das préaticas pedagdgicas e educativas em um contexto tdo
diversificado pode implicar um movimento complexo, sobretudo em se tratando das questfes
interseccionais que envolvem alguns grupos subalternizados, inferiorizados, marginalizados e
vulnerabilizados pelo formato de organizacdo educacional, social e politica em que nos
encontramos. Diante disso, 0 que se pode considerar, quanto as possibilidades de propostas
pedagogicas fundamentadas em uma perspectiva identitaria, como a educacéo do/no campo?

Um dos desafios apresentados no fazer pedagdgico é de ordem atitudinal, visto que
muitos docentes sentem a necessidade de superar uma “dtica linear” (Arroyo, 2006b). As
experiéncias junto as pluralidades dos educandos camponeses servem como oportunidade de

desenvolver praticas inovadoras e autbnomas, no entanto, depende de como esta proposta é
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aderida pelos educadores. Aquilo que é novo ou que foge do controle nas préaticas docentes
supde a tentativa, a ousadia, a superacao.

Nenhuma escola do campo é igual a outra, nenhuma sala é igual a outra. Entdo, nesse
sentido, conceber e construir uma educacao outra sugere a aproximagao com 0s sujeitos e com
cada contexto, ante as pluralidades e particularidades camponesas.

Por isso, as préaticas desenvolvidas por docentes que vislumbrem a formacdo humana e
a emancipacdo dos sujeitos camponeses se pautam no comprometimento politico, social e
cultural, haja vista, as implicacGes impostas pelo cenario de condicdes e contradi¢bes sociais
enfrentadas pelos sujeitos do campo (Molina; Freitas, 2011).

Concluindo, pensar em uma educagao do campo outra, nos levam a refletir e questionar
como os referenciais pedagdgicos que orientam a construcdo coletiva de experiéncias
educacionais estdo sendo desenvolvidos? Como se encontram as possibilidades formativas e
colaborativas (inclusive os estudantes) em coletividade? Como d& a permissividade e a
viabilidade de praticas que relacionam as culturas, as realidades, as producdes de existéncia e
as concepcOes de mundo nas escolas dos campos? Por fim, como as praticas pedagdgicas e
educativas tem (des)estimulados os valores e 0s principios que tangenciam as lutas e as
resisténcias contra os desrespeitos as formas de trabalho, aos modos de vida e as realidades de
cada sujeito campesino?

Uma educacdo do/no campo orientada pelos principios identitarios e humanitarios é
capaz de tensionar as culturas e as praticas sociais/educacionais com intuito (mesmo que
intrinseco) de homogeneizar e aculturar os grupos de sujeitos camponeses. Por esse motivo,
servimo-nos de alerta para que os sistemas educacionais (res)signifiquem suas praticas e
venham impulsionar as condutas e 0s posicionamentos que impactem a formacéo dos sujeitos

educandos nas suas relacdes com a comunidade em que vivem e com a sociedade.

2.2.2 Sobre a educacéo inclusiva

O movimento por uma educagdo inclusiva parte de um constructo evocado para
assegurar a universalizacdo do direito a educacao de todas as pessoas, ao perceber que muitas
ndo conseguiram desfrutar deste direito fundamental devido as desigualdades produzidas pelas
formas de organizacao social, econémica, politica e educacional da sociedade (Unesco, 1994).
Desde entéo, o ambiente educacional tem-se tornado o espago onde se encontram as diversas
caracteristicas de estudantes. Ainda assim, as escolas apresentam dificuldades de reconhecer as

pluralidades individuais e compartilhadas — inumeras formas de ser, de sentir, de aprender etc.
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Nesta l6gica, as maltiplas e permissiveis identidades sdo desconsideradas, produzindo padrdes
e ideais de estudantes, e a partir destes, os demais séo tidos como anormais, incapazes, ndo
aptos, “os diferentes” (Lanuti, 2019).

E por meio da educacio, em contato com as diferencas, que as mudancas podem ocorrer.
As interages com o/s outro/s podem inferir em reflexdes com cada realidade e produzir novas
leituras de sujeito, de mundo e de vida.

Partindo deste entendimento sobre as relagdes constituidas na educacdo, a educacédo
inclusiva aparece como um conjunto de principios e valores a serem incorporados, tendendo as
transformacgbes educacionais (Ainscow, 2009; Sebastian Heredero, 2016). Nessa direcéo,

Ainscow (2009, p. 20) acrescenta que a educagéo inclusiva busca promover:

1) Os processos de aumentar a participacdo de estudantes e a reducdo de
sua exclusdo de curriculos, culturas e comunidades de escolas locais”.

2) Reestruturacdo de culturas, politicas e praticas em escolas de forma que
respondam a diversidade de estudantes em suas localidades.

3) A presenca, a participagcdo e a realizacdo de todos os estudantes
vulneraveis a pressdes exclusivas, ndo somente aqueles com deficiéncias
ou aqueles categorizados como “pessoas com necessidades educacionais
especiais”.

Portanto, a educacdo inclusiva supde a eliminacdo de barreiras de diversas ordens
provenientes de atitudes excludentes em virtude das diferengas de raca, classe social, etnia,
religido, género, origem, condicdo fisica, sensorial ou intelectual etc. (Ainscow, 2009). A
educacdo inclusiva almeja alcancar um modelo em que todos, independentemente de suas
caracteristicas pessoais, tenham acesso a distintas formas de participacdo e aprendizado
(Sebastian Heredero; Anache, 2020).

Nessa perspectiva, o Index para a inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a
participacdo nas escolas, de Booth e Ainscow (2011), constitui-se um referencial para se
(re)pensar a inclusdo nas escolas. Trata-se de um manual organizado, sistematicamente, com
base em trés eixos de analises/proposic¢des (politicas, praticas e culturais), como ilustra a Figura
2.
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Figura 2 — Index para inclusdo: dimensdes para o desenvolvimento de uma escola inclusiva

Criando CULTURAS inclusivas

Fonte: Booth e Ainscow (2011, p. 45).

Em cada dimensdo do Index, desdobram-se eixos de orientacdo para
reflexdo/comparacdo/avaliacdo, indicadores e questdes que pontuam aspectos para a

viabilidade da inclusdo nas escolas. O Quadro 2 exemplifica como se organiza a relagédo de

informagdes no documento.

Quadro 2 — Relagao entre distribuigdo das dimensdes e eixos norteadores

Dimensoes Eixos norteadores Exemplos de Exemplos de
indicadores questoes
Construindo Edificando a Todos sdo bem-vindos. O espirito das pessoas
culturas comunidade se eleva ao visitarem a
inclusivas Estabelecendo valores As criangas sao escola?
inclusivos valorizadas
igualmente.
Desenvolvendo Fazendo emergir a Nomeagdes e Os cargos de mais alto
politicas escola para todos promocoes sao justas.  status refletem todos
inclusivas Organizando o apoio a A escola contribui para os segmentos da
diversidade a reducdo do comunidade da
desperdicio. escola?
Cultivando Construindo curriculos  Os alunos investigam a O grupo de
praticas para todos importancia da 4gua.  professores (regentes
inclusivas Orquestrando a Os professores e especialistas)
aprendizagem planejam, ensinam e planejam aulas e
revisam juntos. deveres de casa

juntos?
Fonte: Elaboragdo dos autores com base em Booth e Ainscow (2011).
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No documento do Index, cada dimensdo é constituida por dois eixos norteadores, 0s
quais se ramificam diversos indicadores que, por sua vez, desdobram-se em questdes
especificas relacionadas a cada indicador, que também se associam com as dimensdes. Assim,
temos uma proposic¢édo analitica e sugestiva de a¢des inclusivas (Booth; Ainscow, 2011).

A partir deste momento, apresentamos algumas propostas referentes a educacdo
inclusiva. Cabe lembrar que as abordagens que serdo explicitadas abrangem a organizacao das
escolas, as préaticas educativas e pedagogicas, a relagdo entre pares da educacdo e com a
comunidade, dentre outros elementos de aproximagcdo com 0s principios de uma educacao
inclusiva.

Na sequéncia, mencionaremos, apenas a titulo de elucidagdo, as seguintes propostas®®:
modelo multicamadas, Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), metodologias ativas;
ensino colaborativo; consultoria colaborativa; Modelo de Atendimento a Diversidade (MAD);
comunidades de aprendizagem e as adaptacdes curriculares.

O modelo multicamadas apresenta-se como um procedimento de intervengdo com o
objetivo de prevenir e mediar as dificuldades de aprendizagem e, de acordo com as demandas
identificadas, pode envolver a escola e a comunidade. Ele parte de trés camadas de intervencao:
na primeira camada, sugerem-se estratégias de ensino universais, de modo que o maior nimero
de estudantes consiga potencializar suas aprendizagens — ac¢des desenvolvidas na propria
escola; na segunda camada, serdo atendidos os educandos que néo se beneficiaram da primeira
instrucdo, mediados por outros meios interventivos que possam contemplar o aprendizado; e a
ultima camada é indicada somente para os estudantes que apresentam dificuldades persistentes
e que ndo se beneficiaram das camadas um e dois. Conforme as demandas, variam-se as
estratégias e as acOes exercidas por este grupo de intervencédo (Loureiro; Souza; Cardoso, 2022).

Por seu turno, o DUA configura-se como uma abordagem de flexibilizacdo curricular,
com objetivo de eliminar as barreiras de acesso ao curriculo, que sugere trés principios de
incorporacdo as praticas pedagogicas: 1) proporcionar multiplos meios de engajamento; 2)
apresentar multiplos meios de representagéo; 3) promover multiplos meios de a¢ao e expressao;
pressupondo que os diferentes meios de apresentacdo da informacdo, de incentivo e
participacdo e de comunicagao/expressao proporcionam estimulos a aprendizagem (Sebastian
Heredero, 2020).

Outra proposi¢ao, na metodologia ativa, entendida como ‘“estratégias de ensino

centradas na participagéo efetiva dos estudantes na constru¢do do processo de aprendizagem,

15 Propomo-nos a uma breve mengéo de cada proposta inclusiva, sem intengdes de aprofundamento.
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de forma flexivel e interligada” (Bacich; Moran, 2018, p. 32), tem-Se a inverséo de
posicionamentos quanto ao direcionamento do processo de ensino e aprendizagem, sendo que
o discente assume maior protagonismo, enquanto o professor media as relacdes/proposicdes de
saber. Com isso, os estudantes expdem o0s conhecimentos, historicamente, construidos,
associam-nos aos fatos cientificos e estabelecem ldgicas, interaces e possibilidades para
inovacOes e descobertas (Bacich; Moran, 2018).

A proposta do ensino colaborativo ou coensino envolve um trabalho em parceria entre
docentes que exercem funcdes distintas — professores de educacéo especial e do ensino comum
— para a elaboracdo do trabalho educativo e pedagdgico, considerando o aprendizado de todos
o0s estudantes. Entende-se que a responsabilidade pelo ensino € partilhada, e ndo recai somente
sobre o professor de ensino comum, bem como hé a construcdo de saberes e experiéncia em
experiéncias conjuntas (Vilaronga, 2014).

A consultoria colaborativa estabelece conexdes profissionais com assisténcias em uma
ou varias escolas por determinada equipe designada por professores da educacédo especial e/ou
equipe multidisciplinares. Os servicos prestados englobam desde as classes comuns até a/o
formacédo/treinamento para educadores, gestores e administradores, incluindo a comunidade
escolar e a familia (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014).

O Modelo de Atendimento a Diversidade assemelha-se a um modelo de consultoria que,
quando necessario, pode acontecer por meio de acdo direta, subsidiando colaboradores e
sistemas de apoio que envolvem todos os educandos com dificuldades de aprendizagem. O
modelo prevé uma intervencdo em fases interligadas: identificacdo, planificacdo, intervencédo e
verificagdo (Correia; Tonini, 2012).

A proposta de comunidades de aprendizagem contempla os estudantes ao promover
articulacdo entre escola e comunidade no processo de escolarizagdo. Por isso, o processo de
transformacdo de determinada escola demanda esfor¢o coletivo. Considera-se com esta
proposta que os impedimentos de aprendizagem podem ultrapassar o ambiente de sala de aula
(Constantino et al., 2012).

As adaptacGes curriculares sdo todas e quaisquer acbes pedagogicas que tenham a
intencédo de flexibilizar o curriculo escolar e propor respostas as necessidades educacionais dos
estudantes em seus processos de aprendizagem (Sebastian Heredero, 2010).

De modo a concluir, o movimento por uma educagdo inclusiva implica um
comprometimento individual e coletivo para a superacdo das barreiras atitudinais,
comunicacionais, estruturais, pedagodgicas etc., que impossibilitam a aprendizagem e a

promogéo de principios educativos, como o de participacdo, empatia, respeito, colaboracao,
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comunicagdo, dentre outros. Compreendemos que estes Sd0 possiveis avangos para uma
educacdo outra que contribua para a construcdo de uma sociedade justa, democratica,

equitativa, critica e participativa.

2.2.3 Sobre a educacéo intercultural

Existe uma relagdo intrinseca entre educagdo e cultura. No entanto, a “escola sempre
teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca, tendendo, inclusive, a neutraliza-las.
Sente-se mais confortavel com a homogeneizagdo e a padronizagao” (Moreira; Candau, 2003,
p. 161). Provocamos esta contextualizacdo devido ao “alerta” para o enfrentamento de muitas
realidades educativas, em particular, a do campo, dada a superficialidade com que as questdes
culturais e interseccionais sdo tratadas, quando nao, influenciadas por movimentos ideoldgicos
monoculturais e homogeneizadores (constatacdes evidenciadas também no decorrer da
pesquisa).

Nesse sentido, a interculturalidade se torna uma ferramenta que orienta os processos de
reconhecimento e respeito as diferencas, almejando anular todas as acbes e concepcdes
discriminatorias que reproduzem as distingdes, as comparacfes e as desigualdades
educacionais. Vislumbra-se promover relacdes dialdgicas e participativas entre individuos e
coletivos pertencentes a diferentes “universos” culturais (Candau, 2012). Nestas relagdes, a

interculturalidade tem-se caracterizado como:

1) Um processo dindmico e permanente de relagdo, comunicacdo e
aprendizagem entre culturas em condigdes de respeito, legitimidade
mUtua, simetria e igualdade.

2) Um intercAmbio que se constroi entre pessoas, conhecimentos, saberes e
praticas culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo
sentido entre elas na sua diferenca.

3) Um espaco de negociacao e de tradugdo onde as desigualdades sociais,
econdmicas e politicas, e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade
ndo sdo mantidos ocultos e sim reconhecidos e confrontados.

4) Uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da sociedade, que
parte de praticas e agdes sociais concretas e conscientes e tenta criar
modos de responsabilidade e solidariedade.

5) Uma meta a alcangar (Walsh, 2001, p. 10-11).

Nesta acepgdo, a interculturalidade assume um caréter decolonial de ordem cultural,
educacional, politica, ética e epistémica. Logo, questiona-se a colonialidade do poder, do saber
e do ser (Walsh, 2001).
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Em face do que j& discorremos, buscamos orientar nossa concep¢do de educacédo
intercultural por meio de duas perspectivas: a da complexidade e a da critica.
A perspectiva da complexidade, chamada também de “sistémica”, “global” ou
“ecologica”, propde
Premissas diferentes para nossos sistemas de distin¢do: uma epistemologia da
conexdo: efe. As oposi¢cOes ndo devem ser (ingenuamente) eliminadas,
contudo, € indispensavel descobrir a estrutura que possa conecta-las, o
contexto comunicativo gque possa coliga-las. [...] As conexdes, dentro de um
novo contexto, permitem superar as oposi¢des; e isto ndo tanto por que as
contradicOes desaparecem, mas porque se produzem mudancas, evolugdes,

gue envolvem todos os membros em oposicao (Severi; Zanelli, 1990 apud
Fleuri, 2018, p. 31-32).

A complexidade difere-se das epistemologias cujos sentidos atribuidos em oposi¢do —
ou isso ou aquilo — induzem a escolha de uma posicdo, excluindo/submetendo todas as outras
(Fleuri, 2018). Isso torna os olhares limitados, restringidos. Por sua vez, a perspectiva da
complexidade permite uma compreensdo correlacional com estruturas que podem se conectar
inerentes as particularidades, as representacfes e as percepcdes dos sujeitos, de modo a
favorecer a relacdo entre contextos que se tecem conjuntamente (Fleuri, 2018).

Apesar de apresentar o desafio de se trabalhar ante a incerteza frente a
multidimensionalidade da pratica docente, a perspectiva da complexidade possibilita a transi¢do
por diferentes pontos de vista, sem fechar os conceitos ou representacdes. Trata-se de uma
perspectiva que guestiona e problematiza as logicas ja impostas, sem ser tendenciosa (Fleuri,
2018).

Conectamo-nos também a perspectiva critica da interculturalidade, conceituada por
Walsh (2007, p. 8) como:

Uma construcdo de e a partir das pessoas que sofreram uma experiéncia
historica de submisséo e subalternizacdo. Uma proposta e um projeto politico
que também poderia expandir-se e abarcar uma alianca com pessoas que
também buscam construir alternativas a globalizacdo neoliberal e a
racionalidade ocidental, e que lutam tanto pela transformacdo social como
pela criacdo de condi¢Oes de poder, saber e ser muito diferentes. Pensada desta
maneira, a interculturalidade critica ndo € um processo ou projeto étnico, nem
um projeto da diferenca em si. E um projeto de existéncia, de vida.

Refere-se a uma proposta que visa (re)condicionar e (re)posicionar 0s grupos compostos
de sujeitos que, de alguma forma, foram impedidos de viverem, de existirem e de se

constituirem em conformidade com suas realidades culturais, sociais, familiares, dentre outras.
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Em decorréncia dos fundantes fragmentos tedricos ja citados, concebemos a educacéao
intercultural como uma educacéo que parte da afirmacéo da diferenga como reconhecimento e
processo de lutas; que promove processos sistematicos e significativos de dialogos entre
diversos sujeitos individuais e coletivos, de saberes e praticas que resistam as desigualdades,
ensejando a justica social, econdmica, educacional, cognitiva, cultural etc. Assim, volta-se para
o0 enfrentamento da discriminagéo, do racismo e da exclusdo, ao questionar as indiferencas
produzidas ao longo da historia a diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de género, de
orientacdo sexual, religioso e outros (Walsh, 2009). Desse modo, almeja viabilizar uma
educacao que fomente a construcdo de uma sociedade equitativa, justa e democréatica, de modo
que contemple a todas as pessoas (Candau, 2014).

Com base nisso, podemos provocar alguns tensionamentos as compreensfes e as
construcdes educativas e pedagdgicas no ambito escolar. Como tém acontecido 0s processos
escolares e suas relagdes nas constitui¢oes de identidades? Nas escolas tém sido promovidos 0s
exercicios da autonomia, da conscientizacao critica, da empatia, da reciprocidade, do respeito?
Como tém sido oportunizadas as (re)leituras das realidades, as (re)criacGes de contextos e as
possibilidades para as transformacdes desejaveis na sociedade e em suas formas de
organizacg0es sociais, econémicas, educacionais etc.?

Sdo questdo que perpassam os atos pedagdgicos e educativos com vistas ao exercicio de
novas formas de inter-relagcbes entre educador—educando, educando—educando, educador—
escola, educador—educador, educador-comunidade, comunidade—escola. Um devir que

compromete a todas as pessoas.

2.3 Sobre préticas pedagogicas inclusivas e interculturais: um vir a ser em escolas do

campo?

Permita que eu fale, ndo as minhas cicatrizes

Elas séo coadjuvantes, ndo, melhor, figurantes

Que nem devia ta aqui

Permita que eu fale, ndo as minhas cicatrizes

Tanta dor rouba nossa voz, sabe o0 que resta de nés?
Alvos passeando por ai

Permita que eu fale, ndo as minhas cicatrizes

Se isso é sobre vivéncia, me resumir a sobrevivéncia
E roubar o pouco de bom que vivi

Por fim, permita que eu fale, ndo as minhas cicatrizes
Achar que essas mazelas me definem é o pior dos crimes
E dar o troféu pro nosso algoz e fazer nois sumir.
(AmarElo, 2019, grifos nossos)
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“AmarElo” ¢ uma can¢do produzida em 2019 pelo cantor Emicida, direcionada a uma
campanha de prevencao ao suicidio. E cantada por trés cantores, Emicida (um homem negro e
que desenvolve um posicionamento politico em suas mausicas, inspiradas pelas realidades da
favela, lugar onde vive), Pabllo Vittar (sujeito nordestino, gay, que se apropria da arte drag e
da musica para propagar mensagens de amor e respeito) e Majur (mulher trans, negra, que
representa uma pequena parcela da populacao, que ndo vivencia o direito de chegar a “terceira
idade”).

Iniciamos a secdo com esta musica porque tém sido alvo das inquietudes e dos
atravessamentos na relagé@o entre 0s anseios pessoais e a pesquisa. Representa um manifesto de
sobrevivéncia, sobretudo de (re)existéncia. As resisténcias de pessoas que (re)afirmam o direito
de estarem, de serem, de se constituirem, bem como do entendimento e do desejo. (Re)lutar por
respeito, igualdade, seguranca e vida. A mensagem gue se passa pela musica é a importancia
de os sujeitos, historicamente, marginalizados e oprimidos ocuparem lugares/espagos que Ihes
foram e estdo sendo negados ha séculos. Estabelecemos este nexo com 0s sujeitos camponeses
por terem seus direitos fundamentais, dentre eles o direito a educacéo, violados reiteradamente.

Atualmente, a escola tem sido um I6cus em que se encontram sujeitos oriundos das mais
variadas esferas sociais, culturais, historicas, econémicas e identitarias. No entanto, a forma
como essas particularidades sdo (des)consideradas revela o mascaramento das diferencas. As
relagbes no ambiente escolar evidenciam que importa apenas tolerar o outro, sem sequer
procurar saber quem é este outro que se apresenta diariamente, parece importar apenas que ele
aprenda e se comporte como 0s demais (Skliar, 2006). Lembrando que a ideia de tolerancia
pressupde uma relacdo hierarquica entre o que tolera e o tolerado.

Isso nos leva a afirmar que a tolerancia as diferencas ndo atende a uma perspectiva de
educacdo inclusiva e intercultural, pois as diferencas precisam ser compreendidas,
reconhecidas, problematizadas nas relagdes de poder-saber e atendidas nos processos
pedagogicos e educativos pautados na pluralidade e na heterogeneidade dos estudantes.

Parece-nos consensual que hd a necessidade de se reinventar a educacdo escolar
(Candau, 2005) para que se possa oferecer espacos e tempos de ensino e aprendizagem
significativos e desafiantes para os diferentes contextos socioculturais atuais da sociedade.

A educacdo inclusiva designa as escolas a possibilidade de dar apoio a educacdo das
comunidades, e ndo de monopolizd-las. Convoca a participacdo dos funcionarios,
pais/responsaveis e outros membros da comunidade para agdes e decisbes democraticas e

compartilhadas pelas escolas. Além disso, urge promover a aproximagao com 0s sujeitos que



53

compdem a comunidade escolar, valorizando suas realidades, seus anseios, suas identidades e
suas histdrias (Ainscow, 2009).

A perspectiva intercultural insere as questfes culturais e de poder no contexto escolar.
A cultura ganha visibilidade ao permitir que a educacdo alcance 0s universos
simbdlicos/singulares, as inquietudes e os saberes dos educandos no processo educativo
(Candau, 2008). Assim, a educagdo intercultural questiona a homogeneizacdo das praticas
escolares, a naturalizacdo de um saber hegemdnico e a hierarquizacéo velada de sujeitos e de
culturas.

Face a breve contextualizacdo, indagamos: como (re)pensar a organizagdo escolar e 0s
processos pedagogicos pautados pela concepgdo de educacdo inclusiva e intercultural a qual
nos baseamos?

Nesta direcdo, compreendemos que a escola deve constituir-se um processo formativo
voltado “para todos e para cada um” (Rodrigues, 2005 apud Fleuri, 2018). Por conseguinte, é
preciso superar o0 modelo de escola que parte de um

[...] Unico ponto, desenvolve um Gnico processo didatico e chega a um padréo
homogéneo de resultados — a educacéo inclusiva busca partir de multiplos
contextos (culturais, subjetivos, sociais, ambientais), promover com as
pessoas e grupos, simultanea e articuladamente, diferentes percursos, de modo
a produzir maltiplos e complexos impactos socioeducacionais (Rodrigues,
2005 apud Fleuri, 2018, p. 121).

Trata-se de um desafio educacional para articular a diversidade de sujeitos, contextos,
caracteristicas, linguagens e modos de produc¢des culturais, de forma a experenciar as
identidades e as diferencas individuais e coletivas em favor da construcdo de processos e
contextos socioeducacionais plurais, criticos e criativos (Fleuri, 2018).

Questionamos, ainda, de forma particular, como contrapor as praticas educacionais
tangenciadas pela exclusdo, homogeneizacdo, logica “urbanocéntrica” (Nozu, 2017) e
concepgao monocultural no contexto da educagdo do campo?

Gostariamos de iniciar o convite a reflexdo reforcando que a educagdo do campo
apresenta uma gama de lutas e de caracteristicas culturais, sociais, linguisticas, cognitivas e
histricas. Os modos pelas quais 0s educadores podem considerar essas caracteristicas em seu
trabalho impacta diretamente a forma como acontecem os atos educativos e pedag6gicos no
exercicio da profissdo docente.

Reafirmamos que ndo pretendemos inventar um manual sobre “praticas pedagdgicas

inclusivas” ou “praticas pedagogicas interculturais”, ou ainda “praticas pedagogicas inclusivas
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e interculturais”, mas avangar na compreensao de praticas pedagogicas que possam considerar
em seus processos 0s principios de educacdo inclusiva e educagdo intercultural. Assim,
esperamos contribuir para as reflexdes sobre propostas pedagdgicas que articulem as
perspectivas de educacao inclusiva e intercultural.

O cenario de mudangas na educagdo contempla uma multiplicidade de fatores, ndo se
tratando s6 de perfis de estudantes com caracteristicas diversas em sala de aula. A diversidade
se encaminha, amplia e diferencia, também, de acordo as transformagdes historicas,
tecnologicas e culturais.

Nesse sentido, as caracteristicas dos estudantes diversificaram-se em outros aspectos. A
escola passou a se constituir um espago com educandos que possuem diferentes interesses,
costumes, expectativas, motivacoes, dentre outros (Sebastian Heredero, 2016). E cabe a escola
se modificar, estar ciente disso, para ndao esquecer de sua funcao cultural e educadora; buscar
novas formas de motivar os estudantes, outras formas de leitura e de escrita, estabelecer novas
dindmicas e interagdes, diversificar os métodos e as tentativas de ensino (Sebastian Heredero,
2016). Partilhas essas que, particularmente, contribuem para a educagao inclusiva.

A pratica pedagdgica se insere entre um dos elementos condicionantes para a viabilidade
da educagdo inclusiva. Quando orientada por perspectivas inclusivas, apresenta-se como meio
de inovacdo para a organizacdo do trabalho pedagdgico e a qualificagdo dos processos
educativos e de aprendizagem de todos os estudantes (Zerbato et al., 2023). Destarte, um olhar
universal e particular (voltados a todos e a cada um) para os processos pedagdgicos ganha
destaque, dado a sua poténcia para as experiéncias de aprendizagens significativas, justas,
equitativas, participativas, até mesmo democraticas.

Outras perspectivas também se apresentam como potentes para alcancar as praticas
pedagdgicas e a educacdo inclusiva, cada qual com sua especificidade tedrica e metodologica,
correspondendo a determinadas demandas escolares. Neste momento, ndo as desconsideramos
como possibilidades de articulacdo importantes.

O objetivo a ser alcancado por todos os educadores e por aqueles que almejam organizar
escolas com perspectivas inclusivas implica a mudanca radical dos sistemas de ensino e
aprendizagem (Sebastidn Heredero, 2016). As escolas precisam (re)estruturar as suas praticas,

e a partir da sua identidade

[...] devem ser as responsaveis de articular seus proprios projetos, partindo da
sua singularidade, dos modelos de gestao do conhecimento que eles mesmos
geraram ¢ de um trabalho em equipe que lhes permita reorganizar o
conhecimento ¢ adequa-lo a suas condigdes e caracteristicas para construir
essa escola inclusiva (Sebastian Heredero, 2016, p. 83).
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As transformagdes acontecem por meio das iniciativas, das tentativas. Um arriscar-se
que atravessa as incertezas e a magnitude da inclusdo. E necessario que culturas inclusivas
comecem a fazer parte do cotidiano escolar, das praticas educativas e pedagogicas dos docentes,
mesmo que isso demande um (re)comecar de forma diferente.

As praticas pedagodgicas em perspectiva de educacdo intercultural se encontram em um
movimento de descobertas, discussdes e repercussdes. Teceremos algumas reflexdes que podem
orientar o trabalho pedagodgico dos docentes. Antes disso, precisamos pontuar que a cultura esta
presente, intrinsecamente, no processo educativo dos estudantes (Candau, 2014).

Para mediar a diversidade presente em sala de aula, as praticas docentes devem ser
exercidas em prol de um compromisso ético, filosofico e politico (Luckesi, 2023). Articular a
interculturalidade aos processos pedagogicos exige uma leitura das realidades sociais e
educativas que cercam os sujeitos da educacdo (Candau, 2014). Assim, como 0 processo
pedagogico pode, entdo, considerar a interculturalidade?

De antemao, entendemos o quio importante ¢ a construgdo de uma identidade docente
baseada no exercicio da autonomia, da reflexao, da critica e da interpretagdo dos contextos.
Desta forma, ¢ possivel conduzir as intencionalidades que permeiam as praticas pedagdgicas e
agucar a inteligibilidade do trabalho docente (Franco, 2016).

Vale-nos partir do contexto da nossa pesquisa: uma escola do campo. A comunidade e
os estudantes que povoam a regido do campo convivem com uma diversidade imensuravel.
Nisso ainda, sucede afirmar que os estudantes, bem como a comunidade, constituem suas
culturas e sociabilidades em torno das relacdes que estabelecem entre si € com os meios
materiais € simbolicos. Como exemplos, citamos a musica, a brincadeira, a linguagem, a
culinaria, o lazer, o trabalho, o esporte, dentre outros e suas interrelacdes. Conhecer os
estudantes e explorar tais elementos culturais se torna potente ao possibilitar suas incorporagdes
nas praticas pedagogicas.

Referimo-nos as aproximagdes com a comunidade e com os estudantes, pois estes
“pedem que a escola lhes fale deles mesmos e de seu tempo, do seu mundo e das suas lutas —
o que implica uma conexao direta entre 0 movimento social € o que se passa na escola; deste
modo se vai muito longe na exigéncia de transformacao” (Snyders, 1976, p. 361 apud Fleuri,
2009, p. 3).

Ante a pluralidade que compde os sujeitos camponeses, julgamos importante que os
docentes incorporem em suas praticas pedagdgicas esse acervo de experiéncias, saberes,
culturas e caracteristicas dos povos do campo, o que requer, muitas vezes, mergulhar no

(des)conhecido.
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Nesse processo, encontramos uma oportunidade impar de experienciar as diferencas, de
modo que as mediagdes educativas e pedagdgicas promovam o respeito, a participagdo, a
compreensao € a empatia, € permitam relagdes entre diferentes realidades aos educandos. Pode-
se, ainda, estabelecer espacos para as problematizagdes quanto as injustigas, as indiferengas, as
representacdes e aos esteredtipos (re)produzidos.

Como oportunizar a participagdo de estudantes e comunidade no processo pedagogico?
Como (co)laborar neste processo que tem acontecido de maneira individualizada? Sao questdes
que nao serao respondidas, mas orientardo as nossas reflexdes.

A esséncia dos processos educativos vinculados a interculturalidade ¢é estabelecer
relacdes diferenciadas entre os educandos e entre educador—estudante. Os professores precisam
lidar com diferentes formas de conduzir os processos didaticos-pedagodgicos, ao passo que
preparam critica e criativamente os estudantes para a vida social, a cidadania e a formagao
profissional. Pensar no contexto educacional em que se insere ¢ essencial para orientar o
trabalho pedagogico em escolas do campo.

Para Arroyo (2007, p. 163),

Terra, escola, lugar s8o mais do que terra, escola ou lugar. Sdo espagos e
simbolos de identidade e de cultura. Os movimentos sociais revelam e
afirmam os vinculos inseparaveis entre educacgao, socializacdo, sociabilidade,
identidade, cultura, terra, territorio, espago, comunidade. Uma concepgdo
muito mais rica do que a redug@o do direito a educag@o, ao ensino, informagéo
que pode ser adquirida em qualquer lugar.

Dito isso, em uma perspectiva intercultural, espera-se que as identidades, os saberes, as
historias e as culturas possam ancorar o processo educativo, € que este seja um espago para
apropriacao e exercicio aos docentes.

Nao poderiamos passar despercebidos quanto a problematizacdo acerca de alguns
documentos que orientam as praticas educacionais, de um modo geral — o livro didético, o PPP

e o curriculo. Sobre isso, Arroyo (2006a, p. 54) questiona:

serd que ainda continuamos discursando sobre a diversidade, mas agindo,
planejando, organizando o curriculo como se os alunos fossem um bloco
homogéneo ¢ um corpo abstrato? Como se convivéssemos com um prototipo
unico de aluno? Como se a func¢do da escola, do trabalho docente fosse
conformar todos a esse protdtipo tinico?

A superficialidade com que as especificidades dos sujeitos muitas vezes sao retratadas
nesses documentos orientadores ¢ alvo de preocupagdo, pois evidencia o apagamento das

culturas, das identidades, das singularidades dos povos do campo. Trata-se de uma
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racionalidade “urbanocéntrica” que conduz, de forma colonizadora, a organizacdo do trabalho
pedagdgico em escolas do campo (Nozu, 2017; Ribeiro; Nozu, 2022).

Os curriculos, os livros didaticos e o PPP, da forma como sao elaborados e organizados,
reproduzem praticas educacionais de assujeitamento, aculturamento, homogeneizagdo de
caracteristicas e ideais do(s) outro(s). Tem funcionado como um instrumento que “neutraliza”
as diferengas, as particularidades, as singularidades, as pluralidades.

Nesse sentido, indagamos: quais as reais chances desses documentos serem elaborados
conjunta e (co)laborativamente? Em que medida os estudantes, os docentes, os gestores, 0s
funcionarios e as comunidades expressam suas contribuicdes no desenvolvimento e
organizacdo desses documentos? Quais as relagdes implementadas nesses documentos com as
realidades escolares e dos estudantes?

Rumo aos encaminhamentos de conclusdo, retomamos a importancia de exercitar os
processos de planejamento, do ato pedagdgico no contexto da sala de aula e da avaliagao
calcados por principios de educagao inclusiva e intercultural.

Para provocar algumas reflexdes, propomos algumas questdes que podem se tornar um
diferencial para orientar e (re)pensar os processos pedagdgicos e as praticas docentes
transitando por/entre perspectivas inclusivas e interculturais, sido elas'®: 1) como o trabalho
docente pode envolver diversos sujeitos que compdem a educacao — diretores, coordenadores,
comunidade, estudantes, outros professores? 2) Como os processos pedagodgicos podem
estimular a participacdo, a interagdo, o envolvimento e a aprendizagem na multiplicidade de
caracteristicas que representam o contexto escolar? 3) Como as culturas podem ser inseridas e
reconhecidas na centralidade dos atos pedagogicos e desenvolver principios de igualdade,
democracia, participagdo, cidadania, reflexdo, autonomia etc.? Como proporcionar relagdes
divergentes, questionadoras, criticas e respeitosas por meio das praticas pedagdgicas?

Partimos do pressuposto de que ndo existird uma escola inclusiva e intercultural
acabada, dado o fato de que se trata de um processo abrangente e constante. Entretanto,
inspirados por Ainscow (2011) e Sebastidn Heredero (2016), entendemos que o
desenvolvimento de culturas educacionais favorece ao exercicio de praticas escolares, quer seja
para incorporacdo de principios inclusivos, quer seja para interculturais, quer seja para outros.
Por esse motivo, advertimos que os docentes e as escolas venham conhecer, exercer € promover

praticas que constituam identidades educativas, pedagogicas, formativas e profissionais capazes

16 Estas sdo apenas algumas perguntas pelas quais, de forma sugestiva, convidamos a refletir sobre alguns pontos
que se relacionam com o0s processos pedagdgicos em perspectivas inclusiva e intercultural articuladamente.
Todavia, existem outros inimeros elementos.
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de se adequar a multiplicidade de realidades e acontecimentos que cada contexto pode

apresentar.
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3 PRATICAS DISCURSIVAS E NAO DISCURSIVAS EM UMA ESCOLA DO CAMPO
SUL-MATO-GROSSENSE: (CON)TEXTOS, FORMACAO E CONDICOES DE
TRABALHO DOCENTE

Este capitulo busca situar o contexto da escola do campo investigada, bem como
caracterizar a formacéo (inicial e continuada), as condicGes de trabalho e a valorizacdo de
professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental desta unidade de ensino.

Para tanto, recorremos a informacdes do PPP de 2022 e do Regimento Escolar de 2023,
bem como a dados de questionério e do grupo focal. Nessa dire¢do, o capitulo estrutura-se em
trés secdes: 1) Escola do campo: contextos e textos; 2) Formacéo de professores: perspectivas
inclusivas e interculturais?; e 3) Condicdes e valorizacdo do trabalho docente: possibilidades

para inclusdo e interculturalidade?

3.1 Escola do campo: contextos e textos

O Brasil € constituido de 27 unidades federativas, subdividido em cinco macrorregifes:
Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste. Mato Grosso do Sul, o estado em que nos
localizamos, encontra-se na regido Centro-Oeste, junto as unidades federativas do Distrito

Federal, Goias e Mato Grosso. A Figura 3 ilustra 0 mapa do estado.
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Figura 3 — Mapa do estado de Mato Grosso do Sul
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Fonte: IBGE (2022b).

Mato Grosso do Sul tem 2.756.700 habitantes, distribuidos em 79 municipios e seus
distritos. Os ultimos dados estimativos correlacionando o nimero de pessoas em domicilios

rurais e urbanos indicaram 287.000 pessoas residindo na zona rural (10, 8% da totalidade) e
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2.513.000 habitantes em zona urbana (IBGE, 2015). A populagio sul-mato-grossense
indigena, ainda, ocupa a terceira colocagdo entre as maiores contingéncias populacionais
indigenas do pais (IBGE, 2022a).

Dentre outras caracteristicas do estado, destacamos: a dimensdo territorial de
357.147,994 km?; o clima tropical; a vegetagdo, predominantemente coberta pelos biomas
cerrado, pantanal e mata atlantica (IBGE, 2022a).

Acerca de seus aspectos econdémicos, elencamos como principais atividades: o setor de
servicos, a industria e a agropecuaria — pecuaria de corte e de leite, producéo de soja, milho,
cana-de-acucar etc. O Produto Interno Bruto de Mato Grosso do Sul (PIB/MS) tem o
rendimento de 106,9 bilhdes de reais (Mato Grosso do Sul, 2023a).

A educacdo no estado € composta de esferas federais, estaduais, municipais e privadas.
Além disso, consideramos importante relatar que a educacdo no estado tem publico de
estudantes e realidades diversificadas: escolas localizadas nas regides de comunidades
indigenas e quilombolas, pantaneiras, urbanas, de assentamentos, das aguas etc.'® (Mato Grosso
do Sul, 2014). A Tabela 1 dispde o numero de escolas e de matriculas no estado, entre 2018 e
2022,

Tabela 1 — Escolas e matriculas em Mato Grosso do Sul (2018-2022)

Ano Escolas Matriculas em Escolas Matriculas em
urbanas escolas urbanas em areas rurais  escolas rurais

2018 1487 627.514 242 60.503

2019 1498 620.969 239 59.130

2020 1503 609.761 243 57.604

2021 1502 600.831 245 58.206

2022 1525 610.130 248 57.712

Fonte: Elaboracgdo dos autores com base nos dados da Sinopse Estatistica da Educacdo Basica (IBGE,
2018, 2019, 2020, 2021, 2022b).

Conforme a Tabela 1, podemos perceber que a presenca de escolas em contexto rural
representa em torno de 20% do total de instituicdes de ensino no estado de Mato Grosso do Sul.
Apesar do decréscimo no numero de matriculas nos ultimos cinco anos, 0s estudantes em areas

rurais ocupam, aproximadamente, 10% da totalidade de matriculas no estado®®.

7 No ano de 2015 ocorreu o ultimo levantamento comparando populagdes em areas rurais e urbanas. Neste ano,
a populagdo de Mato Grosso do Sul era de 2,8 milhdes de habitantes.

18 O processo de escolarizagio dos estudantes nio necessariamente ocorre nas regides de suas moradias; muitos
migram para as regides urbanas ou para localidades proximas do local em que residem.

19 Cumpre lembrar a diversidade de pessoas que povoam as ditas areas rurais: assentados, acampados,
trabalhadores rurais assalariados, moradores de distritos rurais, pantaneiros, ribeirinhos, quilombolas,
indigenas etc.
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A escola do campo, lécus desta pesquisa, localiza-se em um distrito rural de um
municipio de pequeno porte da regido da Grande Dourados, no sudoeste do estado (conforme
ilustra a Figura 3, j& apresentada).

Este municipio possui populacdo de cerca de 24 mil habitantes (Mato Grosso do Sul,
2022a), sendo 13.290 moradores do meio urbano e 7.525 do meio rural (Mato Grosso do Sul,
2022a)%°. Quanto a extensao territorial, ocupa 1.321,814 km? (Mato Grosso do Sul, 2022a).

O clima nesta regido &, predominantemente, tropical; em aspectos vegetativos, a maior
parte do territdrio € composto de cerrado. Dentre as atividades econdmicas exercidas neste
municipio estdo a agropecuaria, a pecuaria e os setores industriais (Mato Grosso do Sul, 2022a),
contribuindo para o PIB/MS com um valor de R$ 42.095,98 (Mato Grosso do Sul, 2022a).

No que se refere a educacdo, o municipio, atualmente, conta com 11 escolas — trés
estaduais, seis municipais e duas privadas. No meio rural, ha trés escolas, todas vinculadas ao
sistema estadual de ensino (IBGE, 2022b). A Tabela 2 dispde o nimero de escolas e de

matriculas neste municipio, entre 2018 e 2022.

Tabela 2 — Escolas e matriculas no municipio (2018-2022)

Ano Escolas Matriculas em Escolas em areas Matriculas em
urbanas escolas urbanas  rurais escolas rurais

2018 10 4101 03 634

2019 10 4009 03 549

2020 10 3857 03 474

2021 11 3663 03 487

2022 11 3665 03 423

Fonte: Elaboracdo dos autores com base nos dados da Sinopse Estatistica da Educacéo Basica (IBGE,
2018, 2019, 2020, 2021, 2022b).

Observamos que o numero de escolas urbanas aumentou no periodo entre 2018 e 2022,
e que os numeros de matriculas decairam em ambas as regides (urbanas e rurais). No entanto,
as matriculas nas escolas de regides rurais diminuiram 30%. Do total de matriculas de
estudantes no municipio, as matriculas em escolas rurais ocupam cerca de 15% do quantitativo
de matriculas em cada ano do quinquénio.

Particularmente quanto ao distrito em que se localiza a escola do campo investigada,
este possui, aproximadamente, 1.400 habitantes. Na localidade distrital, constam os seguintes

estabelecimentos, conforme distribuicdo do Quadro 3.

20 Os dados que constam tanto nas bases do governo do estado quanto nacionalmente sdo estes apresentados. O
acesso ao site foi realizado em janeiro de 2024, no entanto, esclarecemos que sao dados referentes ao ano de
2010.
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Quadro 3 — Estabelecimentos no distrito
Segmento(s) Detalhamento
Comeércio Trés mercados, trés transportadoras de gréos, um posto de gasolina, dois
lava-rapidos, uma loja de vendas de roupas
Lazer / esporte / Duas pragas comunitarias, dois campos de futebol, 14 bares/conveniéncias,
entretenimento  um local para festas

Religido Trés igrejas
Saude Uma unidade bésica de salde e um consultério odontoldgico
Educacéo Uma escola estadual

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Economicamente, além dos estabelecimentos comerciais, outras atividades sdo
desenvolvidas pelos habitantes do distrito, como a pecudria, a agricultura, a avicultura e a
suinocultura. Grande parte dos habitantes desempenha seus trabalhos em rocas, sitios, fazendas
e usinas que se localizam em regides préximas ao distrito (em um raio de 15 km de distancia),
mas reside no distrito (Mato Grosso do Sul, 2022b).

E notdrio que os recursos humanos destinados para as areas de salde, lazer e educagio
sdo limitados. A Unica escola inserida neste contexto (escola em que a pesquisa foi
desenvolvida) é caracterizada como estadual, na modalidade de Educacdo do Campo,
reconhecida assim no ano de 2011. Sua construcdo aconteceu em 1973 (Mato Grosso do Sul,
2022b). No ano de 2023, a escola completou 50 anos de existéncia.

A estrutura fisica atual da escola do campo ¢ apresentada no Quadro 4.

Quadro 4 — Estrutura fisica da escola do campo

Estrutura Quantidade
Salas de aula — de 36 m2 a 48 m2 07
Sala de Recursos Multifuncionais 01
Cozinha com camara fria 01
Sala de tecnologia 01
Refeitdrio 01
Sala de deposito 01
Banheiro masculino 01
Banheiro feminino 01
Banheiro acessivel para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida 01
Banheiro para professores e funcionarios 01
Sala da direcéo 01
Sala da coordenacéo 01
Sala da secretaria 01
Quadra coberta e fechada 01
Sala dos professores 01
Depodsito de materiais didaticos e da secretaria 01

Fonte: Elaboracdo dos autores com base no PPP (Mato Grosso do Sul, 2022b).
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Ademais da estrutura fisica da escola, disposta no Quadro 4, outros recursos também
séo disponibilizados, dentre eles: microcomputadores, lupas digitais e de vidro, computadores
e notebook, impressora, plastificadora, projetores multimidia, caixa de som, miniteleprompter
e laboratorio mével, além dos materiais dispostos em sala de aula (Mato Grosso do Sul, 2022b).

A escola do campo atende a 173 estudantes, distribuidos em 13 turmas nos periodos
matutino — 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental —, vespertino — 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental — e noturno — 1° ao 3° ano do Ensino Médio. O Atendimento Educacional
Especializado (AEE) destinado aos estudantes da educacao especial, geralmente, acontece na
SRM, nos turnos matutino e vespertino (Mato Grosso do Sul, 2022b).

A escola conta com 40 profissionais: uma diretora, dois coordenadores pedagogicos, um
professor/coordenador de préaticas inovadoras, 10 funcionarios técnico-administrativos
(administracdo, merendeiros e agentes de limpeza) e 26 professores (Mato Grosso do Sul,
2022h).

Comparando com anos anteriores, entre 2017 e 2020, notamos que tanto o nimero de
profissionais quanto o numero de estudantes diminuiram gradualmente, como nos revelam os
PPPs (2017, 2018, 2019, 2020 apud Nozu et al., 2020): em 2017, a escola contava com 47
profissionais e 372 educandos; em 2018, 45 profissionais a servico da escola e 301 estudantes;
e em 2019, 46 trabalhadores e 265 discentes.

No que concerne aos documentos normativo-orientadores das préaticas educacionais, a
escola dispbe do Regimento Escolar (Mato Grosso do Sul, 2023b) e do PPP (Mato Grosso do
Sul, 2022b). Acerca do Regimento Escolar, elaborado a fim de organizar as atribuicdes da

equipe escolar, estabelece em seu Titulo I, art. 1°, as finalidades da escola do campo:

I- Garantir o pleno desenvolvimento do(a) estudante, seu preparo para o
exercicio da cidadania, da convivéncia social, da sua qualificacdo para o
trabalho, com ac¢des que estimulem o protagonismo juvenil,

I1- Garantir o direito a uma educacdo béasica de qualidade social;

I11- contribuir para a formacdo humanistica cultural, ética, politica, técnica,
cientifica, artistica e democratica dos(as) estudantes;

IV- Oferecer educacdo basica de acordo com a demanda constatada, e a
progressiva ampliacdo do periodo de permanéncia do(a) estudante nesta
escola;

V- Ministrar o ensino, observados os padrdes de qualidade social definidos
nacionalmente;

VI- Proporcionar aos profissionais da educacdo béasica os conhecimentos
técnicos e cientificos necessarios ao seu aperfeicoamento;

VII- Promover a integragdo social do corpo discente em parceria com pais ou
responsaveis;

VIII- Articular-se com a comunidade com vistas a difusdo cultural, esportiva
e social;
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IX- Incentivar a criacdo e fortalecer a atuacdo do Colegiado Escolar, da
Associacdo de Pais e Mestres — APM e do Grémio Estudantil (Regimento
Escolar, 2023b, n.p.).

O Regimento Escolar organiza-se em sete segdes: 1) ldentificagdo da escola; 2)
Finalidades e objetivos; 3) Estrutura da escola; 4) Profissionais da escola (direcdo escolar,
secretaria escolar, coordenacéo pedagogica, corpo docente, conselho de classe, corpo discente,
servico de apoio técnico operacional, servicos auxiliares); 5) Estrutura curricular,
funcionamento e regime escolar; 6) Estruturacdo escolar e arquivos escolares; 7) Comunidade
escolar (dos direitos e deveres dos sujeitos que compdem a escola), patrimdnio e regime
financeiro da escola (Mato Grosso do Sul, 2023b).

No que se refere ao PPP, em sua ultima elaboragdo, no ano de 2022, versou-se sobre a
organizacao e sistematizacdo nos topicos: Apresentacdo historica/legal; Objetivos, perspectivas
e valores; Descricdo estrutural e organizacional, Composi¢do profissional; Organizacédo
curricular e gestdo das praticas pedagogicas; Processos de autoavaliacao; e Planos de a¢Ges para
as demandas cotidianas (Mato Grosso do Sul, 2022b). Conforme o PPP (Mato Grosso do Sul,

2022b, n.p.), a escola do campo tem como misséo:

[...] assegurar uma Educacdo de qualidade com principios de Educacdo do
Campo a fim de promover a construgdo de conhecimento para o
desenvolvimento de habilidades, valores e competéncias relevantes ao
exercicio pleno da cidadania e do protagonismo, de forma integral.

Quanto ao curriculo da escola do campo, destaca-se a oferta de uma disciplina com o
eixo tematico Terra, Vida e Trabalho (TVT), a fim de conciliar as vivéncias educacionais as
experiéncias do trabalho no campo. Conforme o PPP, procura-se articular o eixo de TVT com
a proposta de educacdo ambiental e o projeto nutricional e alimentar que engloba a horta escolar
sustentavel, o pomar, a jardinagem, o reaproveitamento do 6leo vegetal, as plantas medicinais,
entre outros (Mato Grosso do Sul, 2022b).

Outra acédo proposta pela escola, em conjuncdo a Resolucdo da Secretaria de Estado de
Educacgdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS) n.° 4.026, de maio de 2022, se d& pelo Plano de
Recomposicao das Aprendizagens (PRA) (Mato Grosso do Sul, 2022c). O PRA trata-se de um
conjunto de estratégias que visam minimizar as regressdes de aprendizagens acarretadas pela
pandemia de covid-19, destinando-se a todos os estudantes da Rede Estadual de Ensino. Por
este meio, as escolas deverdo se organizar direcionando uma equipe gestora para este projeto,

almejando recompor conhecimentos ndo aprendidos e habilidades n&o desenvolvidas durante o
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periodo pandémico. No PRA, as unidades escolares tém autonomia para equacionar este
processo, apropriando-se de métodos designados por cada escola (Mato Grosso do Sul, 2022c).

No PPP ¢ informado o projeto Familia e Escola, cujo objetivo é melhorar a relacéo entre
a familia e a escola em prol da aprendizagem, ante a aproximacao dos familiares para com a
equipe pedagdgica e administrativa. As atividades referentes ao projeto acontecem
bimestralmente (Mato Grosso do Sul, 2022b).

Os estudantes constituiram o grémio estudantil e participam de reunies com 0s
professores e a gestdo bimestralmente. Nesses momentos de diadlogo sdo definidas as
prioridades e acBes para as demandas em &mbitos estruturais, pedagdgicos, administrativos etc.
(Mato Grosso do Sul, 2022b).

Outros encontros sdo proporcionados aos professores para avaliacao interna com relacao
a escola (anualmente), conselho de classe (bimestralmente) e formagdo continuada orientada
pela SED/MS (bimestralmente) e pela gestéo da escola (semestralmente) (Mato Grosso do Sul,
2022b; grupo focal). Sobre este aspecto, destacamos a parceria da escola com o GEPEI/UFGD,
tendo como foco a formacdo continuada para a inclusdo escolar de estudantes da educacgédo
especial (Nozu et al., 2020).

Apo6s explicitarmos um pouco dos contextos e dos textos da escola do campo
pesquisada, passaremos a compreensdo da formacdo dos professores, dada a sua importancia
para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas atentas a incluséo e a interculturalidade.

3.2 Formacdo dos professores: perspectivas inclusivas e interculturais?

De modo a sistematizar algumas informacdes sobre os perfis dos professores

participantes, apresentamos o Quadro 5.

Quadro 5 — Perfis profissionais dos professores participantes

Professor Atuacdo Regimede Cargahoraria Formagéo Formacéo
trabalho de trabalho inicial continuada
na escola do
campo e total
P1 Professor Efetivo 20h/20h Artes Visuais  Arte e Educacéo
de area
P2 Professor Contratado  20h/20h Pedagogia Néo
regente
P3 Professor Efetivo 40h/40h Letras — Educacéo
de area Portugués / Especial,
Inglés Educacdo do

Campo
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P4 Professor Contratado  20h/40h Pedagogia Nao
de area
P5 Professor Contratado  20h/20h Pedagogia Educacéo
regente Especial, Autismo
P6 Professor Contratado  20h/40h Pedagogia Educacéo
regente Especial
P7 Professor Contratado  20h/40h Ciéncias AEE/Educacao
de apoio Biologicas Infantil
P8 Professor Contratado  17h/37h Educacéo Ensino de
de area Fisicae Matematica e

Matematica Fisica
Fonte: Elaboracdo dos autores.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, 13 docentes comp&em o quadro de professores
entre regentes, de area comum e apoio. No entanto, o grupo formado pelos participantes desta
pesquisa foi de oito professores (trés professores regentes, quatro docentes de areas comuns
curriculares e um professor de apoio) — cinco do sexo feminino e trés do sexo masculino. Os
professores regentes sdo responsaveis pelo ensino nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Inglés, Geografia e Historia. Os docentes voltados para area comum curricular
lecionam nas disciplinas de TVT, Projeto de Vida, Ciéncias, Artes e Educacéo Fisica.

Dentre os participantes da pesquisa, metade leciona apenas na escola do campo
pesquisada, ou seja, 50% dos professores atuam em mais de uma escola. Também, levando em
consideracdo os seus relatos, apenas um professor mora no distrito em que se localiza a escola
do campo, sendo que grande parte reside em outras localidades e desloca-se para ministrar suas
aulas no distrito. Dois professores sdo efetivos e 0s outros seis sdo contratados.

Partindo das respostas dos participantes ao questionario, calculamos a média para tecer
um panorama acerca do tempo de atuacéo na Educacdo (de modo geral) e na escola do campo
pesquisada. A média do tempo de experiéncia no magistério foi de 9,3 anos (os docentes com
menores tempo de docéncia relataram trabalhar na Educacdo ha cinco anos; outros dois
docentes, com maiores tempos de servico, indicaram 15 anos de docéncia). Por sua vez, a média
de tempo de docéncia especifica na escola do campo foi de 4 anos: um docente informou 15
anos de atuacdo, correspondendo ao maior tempo de docéncia entre os participantes, e um
educador relatou que atua ha 19 dias, caracterizando-se como o professor com menor tempo de
atuacdo nesta escola, durante 0 momento da pesquisa.

Vale destacar a alta rotatividade de professores na escola do campo, sobretudo nos

ultimos meses, sendo que quatro professores lecionam ha menos de seis meses na escola. A
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questdo da rotatividade de professores em escolas do meio rural também é evidenciada no
estudo de Nozu, Rebelo e Kassar (2020) e Ramos, Moreira e Santos (2004).

3.2.1 Da formacéo inicial

A formacgdo é um continuum, ou seja, compreende todo um processo no qual deve haver
um investimento na pessoa e na experiéncia, envolvendo uma “pedagogia da situagdo”, um
modo de explorar a0 maximo as vivéncias e 0s momentos em seu carater amplo, emergente,
imprevisivel e formativo (N6voa, 2002).

O conceito de formacdo inicial de professores esta atrelado as a¢fes que visam formar
o0 docente para o exercicio profissional. Um processo formativo que assegura a aquisicdo de
habilidades, de modo que permita o inicio da carreira docente com condi¢fes satisfatorias de
qualificacdo (Veiga, 2009). Face ao exposto, elaboramos o Quadro 6, dispondo alguns dados
sobre a formacao inicial dos participantes desta pesquisa.

Quadro 6 — Formagao inicial: presengas/auséncias de perspectivas inclusivas/interculturais

Professor Formacio Acesso ao conhecimento Acesso ao conhecimento
inicial sobre educacao inclusiva sobre educacio
na formacgao inicial? Em intercultural na formacao
quais momentos e /ou inicial? Em quais momentos
disciplinas? e /ou disciplinas?
P1 Pedagogia Sim / Libras Né&o lembra
P2 Pedagogia Sim / Educacdo Especial N&o
P3 Ciéncias Né&o Sim / Didatica, Estrutura e
Bioldgicas Fundamentos da Educacéo
P4 Pedagogia e Sim / Educacdo Especial Né&o lembra
Libras
P5 Pedagogia Sim / Educacdo Especial Né&o lembra
P6 Letras — Sim / Educacdo Especial Néo
Portugués /
Inglés
P7 Artes Visuais  Sim/ Arte Sim / Arte, Folclore e Cultura
Regional
P8 Educacéo Sim / Ndo lembra Né&o
Fisica/
Matematica

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Os dados demonstram que todos os docentes participantes da pesquisa concluiram

cursos de graduacdo em Licenciaturas. Do quantitativo total de professores, quatro voltaram
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sua formacdo inicial para a area de Pedagogia e 0s outros quatro docentes para outras areas:
Artes Visuais, Educacdo Fisica/Matematica, Letras e Ciéncias Biologicas.

Ao se referirem sobre o acesso aos conhecimentos relacionados a educacéo inclusiva,
grande parte dos participantes respondeu afirmativamente, e apenas um professor relatou que
esta tematica ndo foi abordada em sua formacdo inicial. Sobre os momentos e/ou disciplinas,
expuseram ter contato por meio da disciplina de Educacdo Especial, com excecdo de dois
participantes, cujo acesso ao conhecimento se deu nas disciplinas de Libras e Artes.

No tocante as respostas referentes ao contato com a tematica de educacéo intercultural,
a maioria dos participantes relatou que em sua formagdo inicial ndo foi abordada.
Minoritariamente, dois professores afirmaram contato com a tematica nas disciplinas de
Didatica, Estrutura e Fundamentos da Educacéo e Arte, Folclore e Cultura Regional.

Se, de um lado, é evidenciada a ciéncia por parte dos participantes acerca dos
conhecimentos sobre a educacao inclusiva, com énfase em abordagem da tematica na disciplina
de Educacdo Especial; por outro, é destacada a auséncia de saberes cientificos, debates e
formacdo no éambito da Educacdo Superior relacionados a educacdo intercultural.
Apontamentos estes que revelam fissuras nas configuracdes e nas implicacfes que isso acarreta
a formacdo e as préaticas docentes.

Percebemos que a abordagem a tematica de educacdo inclusiva tem ocorrido,
exclusivamente, na disciplina de Educacdo Especial, o que nos indica a constituicdo e
proposicdo de formacdes iniciais, muitas vezes, segmentadas e/ou desarticuladas, distantes de
perspectivas transversais e interdisciplinares. Isso também desvela uma certa “exclusdo
epistemologica”, pois responsabiliza determinada area (Educagdo Especial) no dominio do
conhecimento sobre educacéo inclusiva.

Esta constatacdo ainda revela os vestigios de uma concepc¢éo sobre a educacédo especial
historicamente ultrapassada e equivocada, sobretudo de exclusdo e segregacdo, mas que,
infelizmente, materializa-se no contexto da pratica educacional (Santos; Kittel, 2019). Se em
algum momento houve a compreensdo de que a educacdo especial deve se responsabilizar,
exclusivamente, pela escolarizacdo de alguns estudantes (“para, assim, inclui-los™) ou pela
concentragcdo do conhecimento acerca da tematica, logo, encontramos espago para questionar e
problematizar.

Primeiramente, faz-se necessario reafirmar que o desafio de incluir é de toda a
comunidade — escolar, populacional, politica etc. —, inclusive colaborativamente. O que
implica, também, reconhecer o carater multiplo da educacéo especial, quer seja concebida como

area de producdo de conhecimento cientifico e de inovacao tecnologica e social, quer entendida
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como modalidade transversal que perpassa 0s niveis e etapas da Educacdo, de maneira a dar
suporte e apoio educacional. Diante disso, rompe-se com o ideal de uma educacdo especial
substitutiva ou segregada (Pletsch, 2020).

Por isso, apontamos, em consonancia com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) e Kassar
(2022), a potencialidade de se refletir sobre a préatica educacional partindo de uma concepg¢édo
de educacdo especial articulada a educacdo, de um modo geral, visto que se tem percebido
grandes avancos tedricos, mas poucas modificacdes relacionadas as praticas no contexto
escolar, incluindo os contextos de incluséo e de formacao de professores.

Em termos de interculturalidade, os dados nos levam a identificar a falta de
familiaridade com o termo e o desconhecimento para com a cultura no contexto de formagéo
inicial dos professores. Sdo indicios de l6gicas formativas voltadas ao processo de escolarizacao
a perfis unicos/ideais de estudantes, formacbes que tendem ao silenciamento cultural e
aculturamento, a homogeneizacao e a colonizagdo do outro. Em outras palavras, representa um
cenario formativo que nega as diferencas, as realidades, as pluralidades e as singularidades tdo
presentes nas caracteristicas, nas constituicdes, nas identidades e nas historias das pessoas que
compdem a populacdo nacional.

Em se tratando das especificidades dos camponeses e do campo, em que sujeito e espago
dialogam com a Educacdo, registramos as criticas de Bruno e Coelho (2016) quanto a auséncia
de atencdo as especificidades no processo de formacéo inicial de professores de escolas do
campo. Ainda nesse sentido, Galvao (2009) destaca que as formacdes iniciais de professores
em escola amazonense se constituiram com desatencéo as particularidades da vida e dos sujeitos
em contexto amazonico.

Nozu (2017) aponta, também, o desafio de estabelecer conexdes entre a educagdo do/no
campo e a educacdo especial, considerando as necessidades especificas dos estudantes
camponeses, bem como suas diferencas sociais, econémicas, culturais, etarias, étnico-raciais,
dentre outras.

Isto posto, percebemos a fragilidade de articulacdo entre educacéo inclusiva e educacao
intercultural nas formacgdes iniciais dos participantes desta pesquisa, haja vista que as
discussdes transversais em perspectivas inclusivas e interculturais em um estado como o de
Mato Grosso do Sul, dada a sua diversidade social, cultural e étnica, poderiam ser muito
potentes.

Face ao que ja apresentamos e discutimos, cabe elucidar que o cenario formativo do
Brasil se encontra influenciado por ideologias neoliberais. Assim, as instituicGes de ensino,

sobretudo as privadas, centralizam ou conduzem as formacdes de profissionais baseando-se no
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exercicio da profissdo no mercado de trabalho?!. Nisto, com as tendéncias neoliberais, podemos
perceber a légica de afastamento dos espacos escolares do campo social, intrinsecamente
imposta pela perspectiva capitalista (Lopes; Caprio, 2008).

Portanto, observamos que a formacdo inicial tem correspondido a demandas
mercadoldgicas cujo reflexo disto se vé no aumento do numero de instituicbes privadas de
ensino e na crescente concorréncia entre elas, tendendo, geralmente, & formacdo de
profissionais aligeiradas, sem aprofundamento teorico-pratico.

Muitas dificuldades encontradas pelos docentes no exercicio da profissdo se ddao em
razdo de sua formacdo, visto que esta deveria considerar as necessidades concretas dos
professores para enfrentar os desafios educacionais, principalmente levando em conta a relagao
com os outros, com a diferenca, com o mdaltiplo, com o imprevisivel (Lanuti, 2019).
Transparece o0 que tem sido mascarado por muito tempo: o reconhecimento de que a maior parte
das pessoas ndo se enquadra nos padrbes determinados por concepgOes universalistas de
cultura, de relagéo, de aprendizagem.

Assim, reiteramos a necessidade de que a formacdo inicial disponha de experiéncias
significativas para o desenvolvimento da autonomia, da identidade docente e do trabalho
coletivo/colaborativo. Este desafio perpassa, em certa medida, pela superacdo de modelos
pautados em formacgdes conteudistas e demanda proposi¢Oes dialdgicas entre formacgédo e
praticas docentes.

Segundo Névoa (2009, p. 19),

Trata-se, sim, de afirmar que as nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se
forem construidas dentro da profissao, se forem apropriadas a partir de uma
reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho. Enquanto forem apenas
injungdes do exterior, serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no
interior do campo profissional docente.

Nesta direcdo, as formacgdes e as construcdes de conhecimentos serdo pautadas por uma
aproximacdao das praticas educacionais, das realidades e dos sujeitos que constituem as escolas,
em uma dinamica relacional e colaborativa.

Destarte, propomos os seguintes questionamentos a fim de refletirmos sobre a formacéo
inicial: como as instituicdes de ensino superior tém direcionado a formacéo tendo em vista o

contexto da pratica? Como tem-se dado o processo de inser¢do, acompanhamento e reflex@o

2L Em termos de desdobramentos politicos, consideramos que as politicas neoliberais alcancam a educacéo por
meio de um olhar/sentido comercial/financeiro, (in)diretamente, voltado ao mercado de trabalho.
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sobre as praticas no exercicio da profissdo? Isso ndo implica jamais desconsiderar as teorias e

0s debates tedricos, mas articula-los a realidade, as maltiplas faces do contexto da prética.
Feitos esses questionamentos, lancamos méao de um movimento de autorreflexdo e

(re)constituicao do processo formativo como um todo. Para Martins (2014, p. 473), a formacéo

de professores deve propiciar

Outras dimensBes no processo, aquelas relativas as experiéncias, as
subjetividades, ao vivido, as relagdes humanas, novas perspectivas se abrem
para o processo de formacéo, especificamente em sua intencionalidade, pois
as preocupacdes ndo recaem mais somente sobre um saber ou saber-fazer, mas
sobre o saber-ser, saber tornar-se.

Nenhuma escola é igual a outra, nenhum sujeito € igual a outro e nenhuma realidade é
igual a outra. Precisamos avancar de um reconhecimento das diferencas para sua
compreensdo/vivéncia. Nesse sentido, as formacgdes em perspectivas inclusivas e interculturais,
subsidiadas por experiéncias significativas, constituirdo identidades docentes a partir de outros
olhares, principalmente os que se voltem para diversidade, equidade, participacdo, justica social

etc.

3.2.2 Da formacéo continuada

A formacdo continuada vem ganhando destaque por conseguir corresponder mais
rapidamente a demandas e desafios enfrentados no cotidiano escolar (Sebastian Heredero;
Mattos, 2020; Prais, 2020). Relatamos os dissensos na terminologia e compreensdo sobre
formacao continuada, termo utilizado nesta pesquisa, por ser o mais usual para se referir a
formagdo que pode acontecer posteriormente a formagao inicial. Na sequéncia, apresentamos a

formagé&o continuada dos participantes no Quadro 7.

Quadro 7 — Formacao continuada: presengas/auséncias de perspectivas
inclusivas/interculturais

Professores Formacao Acesso ao conhecimento Acesso ao conhecimento
continuada sobre educacio sobre educacio
inclusiva na formacgao intercultural na
continuada? Em quais  formacio continuada?
momentos e/ou Em quais momentos
disciplinas? e/ou disciplinas?
Pl Educacéo Especial Sim / AEE N&o lembra
P2 Educacdo Especial,  Sim / Educacdo Especial, Nao

Autismo Autismo
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P3 Né&o possuli N&o N&o
P4 Arte e Educacéo Sim / Palestras ofertadas ~ Sim / N&o lembra
pela SED/MS
P5 Ensino de Fisica e Sim / P6s-Graduacdo em  Né&o
Matemaética Fisica e Matematica /
Formacdes organizadas
pela escola
P6 Educacdo Especial /  Sim / Educacdo Especial ~ Sim / N&o lembra
Educacéo do Campo
P7 Educacdo Inclusiva  Sim / P6s-Graduacdo em  Ndo
Educacéo Inclusiva
P8 AEE / Educacdo Sim / Curso de Pds- Né&o
Infantil e Anos Graduacdo em AEE

Iniciais / Ensino de
Ciéncias Naturais
Fonte: Elaboragdo dos autores.

Concebemos a formacao de professores como um processo sistematico de aquisicéo,
definicdo, aprimoramento e redefinicdo de habilidades, conhecimentos, destrezas e valores, ao
mesmo tempo continuos e transitdrios, para o desempenho da funcéo docente ao longo da sua
vida. Por ser continua, envolve acBes que atendam a diferentes interesses, ao passo que tem
como referéncia os componentes de qualificacdo, pratica docente e experiéncia profissional
neste processo (Mayor, 2007).

Dos participantes da pesquisa, quatro tém formacdo continuada em nivel de pos-
graduacdo lato sensu na area de Educacdo Especial;, outros trés, nas areas de Artes,
Fisica/Matematica e Educacdo Inclusiva; e um docente informou ndo possuir formacdo
continuada.

Quanto ao acesso de conhecimento sobre a temética da educacado inclusiva, no ambito
da formacdo continuada, apenas um relatou ndo o possuir. Os demais participantes constituiram
conhecimentos durante a p6s-graduacdo lato sensu e palestras/cursos organizados pela escola
e/ou pela SED/MS.

No que se refere ao acesso de conhecimento sobre a tematica da educac&o intercultural,
no contexto da formacdo continuada, poucos tiveram contato. Apenas dois participantes
informaram contato com o tema, contudo nao se recordaram em qual momento/disciplina isso
aconteceu. Portanto, seis participantes manifestaram desconhecimento sobre a tematica de
interculturalidade.

Apbs esse panorama, manifesta-se a fragilidade no acesso as discussGes sobre

interculturalidade, bem como a desarticulacdo entre as perspectivas de educacao inclusiva e
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educacéo intercultural no processo de formacgdo continuada de professores. Sendo assim, o
que ainda nos indica este cenario de formagao continuada?

O fato de identificar formagdes em tematicas muito distintas constituidas por um
mesmo docente nos leva a (re)pensar sobre a organizacdo educacional em meio a logica
capitalista, também no que se refere a formacdo continuada. Destarte, faz-se necessario
contextualizar a realidade da insergdo no ambiente profissional.

Nos processos seletivos e concursos, por exemplo, utilizam-se critérios de pontuagoes
em titulos de especializacdo. Nessa légica, muitas pessoas desconsideram as formagGes em
seu processo de constituicdo/especializacdo e acabam por se matricular em cursos de pés-
graduacdo (varios cursos de especializacdo ofertados por um valor acessivel, inclusive por
meio de “combos” de cursos simultdneos) na tentativa de se igualar em condigdes/pontuagoes,
a fim de concorrer e ingressar no mercado de trabalho. Podemos problematizar, também, a
incompatibilidade e a descontextualizacdo de areas de formacéo continuada com relacédo as
areas de atuacdo, o que tem sido realidade nos processos de contratacdo docente.
Acontecimentos estes relatados nas interacbes em grupo focal, conforme ainda abordaremos
nesta secao.

Esse modelo de “formagao continuada” tem mantido os professores como “executores
e aplicadores de modelos”, imersos a complexidade da pratica pedagdgica (Schnetzler, 2000).
Isto posto, concordamos com Franco (2008), ao afirmar que a pratica pode ser tanto uma
ocasido para modificar quanto uma circunstancia para reificar o sujeito e sua propria pratica,
e, assim, blinda-lo ou ndo de receber possiveis atributos formadores.

Em servigo, como bem destaca o grupo de participantes (grupo focal), “quando tem,
nao podemos falar dos nossos problemas”, referindo-se & formagao proposta pela SED/MS. E
a Secretaria quem prop0e as tematicas a serem abordadas; os docentes sdo ouvintes. Por outro
lado, revela a necessidade de reflexdo e formacdo baseadas na pratica do dia a dia, das
realidades microcontextuais, das percepcBes pessoais e profissionais destes professores. A
formagéo acaba sendo empobrecida sem a riqueza das contribuicOes, das percepgdes, das
participacdes e das leituras educacionais que acarretariam significativas e potentes discussdes
acerca das problematicas levantadas em determinados contextos.

Cabe-nos questionar: formacGes de 360h ou duas sessGes anuais contemplariam o
atendimento as demandas docentes advindas do cotidiano escolar?

Inicialmente, discorremos um pouco sobre como tem-se concebido e acontecido a
formagéo continuada. Como vimos, o termo tem sido utilizado para se referir, genericamente,

as capacitacOes e especializagbes pos-formacao inicial, sem uma reflexdo sobre a tematica.
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Entretanto, convem salientar o que temos entendido por formagéo continuada. Diferentemente
de uma atualizagcdo de saberes e/ou experiéncias formativas, concebemo-la como uma
possibilidade continua para a reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com as
experiéncias praticas do dia a dia do professor e de novas praticas pedagogicas (Gatti et al.,
2019). A continuidade se concentra em dois pilares: a propria pessoa e a escola como lugar de
crescimento pessoal e profissional (N6voa, 2002). Nesta conceituacéo, a formagédo continuada
é processual, até por entender o conhecimento como em constante evolucéo.

Portanto, identificamos que, na verdade, a formacéo continuada compreende mais um
dos exercicios de autonomia, o que consideramos um dos grandes desafios enfrentados pelos
educadores na tentativa de se desvencilhar, mesmo sem subsidios para tal, das “correntes”
desde a sua formacdo inicial que lhes tém tirado a autoria. Inspirados em No6voa (2002),
entendemos que a formacdo € um investimento pessoal, um trabalho criativo sobre trajetos
préprios, com vistas a constituicdo de uma identidade pessoal e profissional.

Ainda segundo o autor, hd uma crise de identidade dos professores pela imposicao da
separacdo do eu pessoal e do eu profissional, o que contribuiu para intensificar o controle dos
professores, favorecendo o processo de desprofissionalizagdo docente. Para ele, trés pilares
sustentam o processo identitario docente, bem como os designa de AAA: adesdo, acdo e
autoconsciéncia (Novoa, 2013).

A adesdo relaciona a profissdo docente a caminhos e decisdes interligados aos
principios e valores, a alternativas que envolvam projetos e investimentos nas potencialidades
dos discentes (N6voa, 2013).

A acdo refere-se as opc¢des e definicdes, de maneira a agir mediando o lado pessoal e
o profissional. Representa o (in)sucesso ocasionado pelas escolhas, bem como a forma de lidar
com as consequéncias ou com o éxito (N6voa, 2013).

A autoconsciéncia é voltada para o processo de reflexdo e autonomia em decisbes e
direcionamentos, e repercute nas mudancas e inovagdes pedagdgicas em decorréncia desse
movimento reflexivo (N6voa, 2013).

Consideramos que o ensinar e o aprender tém exigido uma autenticidade, uma
identidade, uma racionalidade do professor. Compreender e deslocar a formagé&o na contraméo
das tendéncias formativas supracitadas nos parece mais complexo do que nunca, talvez um
convite ao desafio, pois uma formacdo que instigue a praxis, a acdo e a reflexdo pressupdem
a incorporagdo de um processo educativo consciente, no qual ocorram atravessamentos em

dimensGes éticas, politicas, teodricas, epistemologicas, culturais etc.
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Na sequéncia, discorreremos sobre as condicdes e a valorizacdo do trabalho dos
professores da escola do campo, participantes da pesquisa, porque entendemos que estes

aspectos impactam as préaticas pedagogicas e a atencao a incluséo e a interculturalidade.

3.3 CondigOes e valorizacdo do trabalho docente: possibilidades para inclusdo e

interculturalidade?

Em termos conceituais, condi¢des de trabalho referem-se a um conjunto de recursos que
viabilizam a realizacdo de atividades profissionais, incluindo os materiais e equipamentos, as
instalagdes fisicas e outros apoios, a depender da natureza do trabalho. Engloba ainda outras
relacbes no processo de trabalho, condi¢bes de empregabilidade, formas de contrato,
remuneracdo e carreira (Oliveira; Assun¢do, 2010). Por sua vez, a valorizacdo pode ser
considerada relativa a atribuicdo de valores. O valor € um conceito polissémico. Entdo,
condiges e valorizagdo do trabalho se entrelagam entre as concretudes reais de trabalho e as
percepcdes de valores atribuidos??.

Logo, o grupo de professores, ao expressarem um pouco sobre seus sentimentos de
valorizacdo do trabalho docente, expuseram também muito sobre as suas condic¢Ges de trabalho.
No tocante as respostas da questdo “como vOcés se sentem quanto a valorizacéo da profissdo

docente?”, destacamos as opinides do grupo focal (grifos nossos):

Eu ndo acho muito legal, até porque temos algumas indiferencas, acredito
que ndo somos valorizados. Nem de remuneracdo, nem de valorizacéo
pessoal. Se fosse uma valorizagéo boa, ndo teriamos tanta incompatibilidade,
temos 0s mesmos, e ndo 0s mesmos valores, digo assim pelo [professor]
contratado e pelo efetivo.

Exatamente! A gente tem o0 mesmo dever de qualquer professor. Entdo eu falo
assim, eu acredito que seja injusto. Se a gente desenvolve o mesmo papel,
tem as mesmas responsabilidades, entédo por que essa diferenca?

Hoje teve conselho de classe, e a gente vé a pressdo que é, é muito a politica,
0 estado acaba colocando que o salario é o melhor saléario do Brasil, e a
sociedade acaba abracando isso dai como uma verdade. N&o sabe o0 que a
gente passa, e as politicas do estado, como sdo?

N&o é nem uma questdo de dinheiro, é pela sociedade! A valorizacdo do
professor pela sociedade. Ah, vai parar um dia? Vai parar um dia porque ndo
quer trabalhar...

22 Articulamos os temas condigdes de trabalho docente e valorizagio docente, pois identificamos esse movimento
na fala dos professores participantes.
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Os relatos expressam o sentimento de desvalorizagdo com o trabalho docente, de
descontentamento e insatisfacdo salariais em termos de quantidade e de igualdade. Com base
na pesquisa de Siade e Ximenes-Rocha (2018, p. 121), os baixos salarios representam o maior
problema a respeito das condi¢des de trabalho dos professores que atuam no campo, pois
segundo os participantes “ndo corresponde ao trabalho que exercem e nem ¢ suficiente para
suprir as necessidades basicas de sobrevivéncia”.

Tambem foi feita uma comparacéo relacionada aos professores efetivos e contratados,
e alguns pontos de problematizacdo sdo enfatizados pelos participantes, a saber: as iguais
funcdes e responsabilidades, porém, com diferenciaces salariais e sociais. Os professores
contratados (como acontece na maior parte das realidades de ingresso no mercado de trabalho
pelos docentes em Mato Grosso do Sul) recebem remuneracdo menor se comparada aos
educadores efetivos?.

E de se refletir sobre desigualdades salariais na educagao, ja que a escola ndo é composta
apenas dos diretores ou professores — contratados e/ou efetivos —; é constituida de todos 0s
sujeitos que realizam seu trabalho na escola. Trata-se de um relato de desrespeito e
discriminacdo, bem como acontece em outras profissdes, pela desigualdade de salario entre
pessoas do sexo masculino e feminino. A educagdo acontece porque diversos profissionais
desenvolvem suas fungdes. Por isso, os professores defendem a dignidade e a equidade nos
salarios, ndo s6 aos professores, mas a todos que compdem a rede de ensino.

Infelizmente, notamos que a 16gica capitalista impde um “principio” aos trabalhadores
da educacdo: para ganhar um salario maior, tem que trabalhar mais, mas pouco tem-se
importado com as condigdes de trabalho oferecidas.

Outros sentidos foram atribuidos junto ao grupo de participantes:

A gente vé muitos professores desmotivados pela profissdo, tanto é que a
gente se forma com turma de 30 a 40, e 20 estdo fazendo outra coisa, por qué?
Porque eu ndo sei se é nem vontade, a palavra. Ndo quer enfrentar o que a
gente enfrenta em sala de aula, porque, muitas vezes, financeiramente,
também, ndo compensa.

Ah, eu fiz uma faculdade para eu ter um diploma, vamos dizer assim, mas
tem muita gente atuando em outras areas. Por qué? Por conta da
desvalorizacéo geral, como a colega colocou, tanto financeiramente como em
outras questdes.

23 A desigualdade salarial entre professores contratados e efetivos é uma realidade do exercicio da profissdo
docente em escolas de Mato Grosso do Sul.
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Porque ontem foi um dia [atribulado], né? Fechando nota, correcao de
planejamento e mil e uma coisas, e hoje de manha tinha que estar aqui
em ponto.

A gente ndo estd tendo vida prépria, porque teve o concurso... a gente nem
teve tempo para parar ¢ estudar. Computador parece que esta casado com a
gente. E tudo em cima do computador, a gente esta cansado ja (grupo focal,
grifos nossos).

Nas interacBes grupais, 0s participantes evidenciaram um pouco sobre a légica de
mercado, que reduz a formagdo docente a um movimento de certificagdo e equiparacao
formativa para a concorréncia relacionada a atuacdo na docéncia (ao encontro do que ja
expusemos anteriormente). No entanto, os professores ainda relataram que muitos colegas se
formaram em areas comuns de atuacdo, mas optaram por trabalhar com outras atividades ao
reconhecer as dificuldades do trabalho docente em sala de aula e devido ao baixo salario.

No geral, as opinides do grupo de professores convergiram, ndo houve contraposicoes.
Consentiram a desmotivacdo pela realidade em sala de aula e a desvalorizacdo perante a
sociedade. Destacaram um pouco sobre a rotina, 0 cansaco e os desafios que enfrentam no dia
a dia em tempos de planejamento e correcdo em conciliacdo com a vida pessoal.

A realidade explicitada é bem préxima a encontrada por Ramos, Moreira e Santos
(2004), ao identificarem que, além da desigualdade de qualificacdo e de salério, constatada por
professores de escolas do campo em comparacdo com o exercicio da profissdo em escolas
urbanas, os docentes enfrentavam questdes de sobrecarga de trabalho?*.

De modo a sintetizar, a profissdo docente tem sido grande alvo de precarizagao.
Podemos citar dentre 0s acontecimentos 0 aumento dos contratos temporarios nas redes
publicas de ensino, o arrocho salarial, a inadequacéo ou auséncia de planos de cargos e salarios
futuros, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriundas das reformas politicas do
pais (Oliveira, 2020).

Uma das grandes conquistas para o magistério foi a regulamentacao da reserva de 33%
das horas da jornada de trabalho para atividades extraclasses (Brasil, 2008a), possibilitando ao
docente um tempo adicional para planejar suas aulas e/ou dedicar-se ao processo de formagéo
continuada. Apesar de constatar certo avanco, diante do trabalho e da participacéo docente, este
tempo acaba sendo insuficiente para suprir as necessidades organizativas dos professores —

planejamento, corregdes de trabalhos e avaliagbes, comunicagdo com comunidade, escola,

24 Ainda complementamos, conforme os relatos dos professores a esta pesquisa, que grande parte dos educadores
trabalha em duas escolas ou mais.
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professores e familiares. Além disso, tem a participacdo obrigatoria em reunides e eventos que
a escola organiza.

A forma como o trabalho dos professores vem-se configurando exige que o docente
promova interacdes entre os educadores, a escola e a comunidade, mas sem 0s suportes
pedagOgicos necessarios para realizacdo de suas tarefas, por sinal, cada vez mais amplas e
complexas (Gasparini; Barreto; Assuncao, 2005).

Reforcamos a importancia de entendermos que as condi¢des de trabalho docente
envolvem uma gama de aspectos — contratacdo, salario, formacao, recursos materiais, entre
outros —, 0s quais ensejam valor e condi¢des satisfatorias para o seu desenvolvimento. Sem
esta compreensdo, 0 histérico de culpabilizacdo tera continuidade, com o professor
responsabilizado pelo insucesso educacional e pela ma qualidade do ensino publico (Souza;
Sousa, 2015).

Outro ponto mencionado pelos participantes se relaciona a qualidade de vida em
consequéncia da rotina de trabalho. Em continuidade as falas supracitadas, citaram o desgaste
mental como um aspecto percebido sobre a sensacdo de desvalorizacdo do trabalho docente,
como nos seguintes excertos do grupo focal (grifos nossos): “[Além da desvalorizagdo, ha
implicagdes na] saude mental.”; “Olha que a gente leva muito trabalho para casa. Da para
contar nos dedos o professor que nio esta tomando remédio”.

Essas falas sdo provenientes dos relatos acerca do acimulo de tarefas e compromissos
acarretados pela profissao docente, sobretudo, pelo fato de muitos docentes finalizarem servicos
associados a profissdo em casa. Para os professores, tem sido um desafio conciliar vida pessoal
e profissional, principalmente considerando a qualidade de vida, de saude fisica e mental.

O estudo de Cortez et al. (2017) tem apontado a relagdo entre o adoecimento e o
sofrimento psiquico e o trabalho desenvolvido pelos professores. Segundo os autores, alguns
elementos, como a intensificacdo da jornada de trabalho e a desvalorizacdo social, politica e
econdmica, tém feito parte de um ciclo de adoecimento fisico e mental dos educadores.

Apesar de determinada énfase nesses fatores que impactam o desenvolvimento do
trabalho docente, a questdo que ressaltamos estd sendo percebida apenas nesta “Otica
capitalista”, ou seja, o adoecimento fisico e mental tem sido tratado apenas como um
impedimento a condicédo de trabalho.

Concordamos com Silva et al. (2023), que, ao apontar um corpo docente
descontextualizado das condi¢bes que o podem adoecer, limita-0 & uma posicdo de
transformacéo, tendendo apenas a ser medicado, sem a possivel reflexdo do que melhoraria as

condicdes laborais para evitar essa situacdo. De modo a romper com este ideal e problematizar,
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0 corpo docente adoecido convoca a pensar no que tem ocasionado o adoecimento fisico e
mental — desvalorizacédo social, profissional e salarial, formas de construcdo e alienacéo das
relacGes de trabalho, invisibilidade e presséo do trabalho, falta de respaldos e iniciativas legais,
ambientes de trabalho com estruturas precarizadas etc. —, para, posteriormente, (re)pensar
medidas preventivas que viabilizem o trabalho docente de maneira justa, digna e saudavel.
Assim, destacamos a necessidade de resistir as condi¢cdes impostas pelos 6rgdos
governamentais educacionais responsaveis, em decorréncia da rotina desgastante de trabalho.

Conduzindo a conversa para o que poderia ser realizado/melhorado no que concerne as
condigdes de trabalho e valorizagdo docente na escola em que esta pesquisa se desenvolveu, 0s
participantes explicitaram:

Posso dizer assim, a escola, a gestdo, fazem de tudo para tentar suprir a
necessidade dos professores, porém, falta muito investimento quanto ao
nivel de politicas publicas. Eu falo que isso é o grande problema. Que nem
agora, n06s vamos para 0s jogos semana que vem, a dire¢do traz dinheiro
nao sei de onde para conseguir, sabe? A gente acaba organizando festa
junina paraarrecadar dinheiro, mas ndo deveria ter necessidade. Material
esportivo, eu dou aula de Educacdo Fisica, ndo vem [recursos]. A escola tem
gue comprar, e como uma escola vai comprar 10 bolas de vélei, 10 de basquete
e 10 de handebol, para vocé dar um trabalho de qualidade? Ent&o, falta muito
isso, infelizmente eu falo que essa questdo da desvalorizacdo também € a
respeito disso: o professor ndo tem estrutura nenhuma para fazer um
bom trabalho. Ai o que acontece, vocé tem que adaptar o tempo todo, por
causa dessa falta de estrutura. Que nem eu falo, a escola em si corre atras,
eles querem fazer de tudo, mas é a questao das politicas publicas.

Em plena era da tecnologia, se vocé entrar na nossa sala de tecnologia,
ndo tem condicdo! Levar um aluno la para vocé ensinar, eu tive que ensinar
meus alunos a fazer capa manual. Sabe? O nome da escola, o titulo e ali
embaixo.

A sala de aula pegando fogo, tem o ar, mas néo gela, o ventilador tudo meio
“perrenga”.

Gente, internet, a gente pagou esse ano um valor anual para a gente ter
internet e poder trabalhar na escola, porque nao chega! No distrito nio
chega... Entdo, talvez, os grandes centros tém estrutura bonita, internet,
cimera, e aqui a coisa nao chega.

Sabe o que eu fico pensando, o governo sempre fala de inovacio, de
tecnologia né... é a prioridade, né? Onde fica, que nao chega aqui?

Vou s6 comentar um pouquinho sobre o assunto, em questao de ... Eu trabalho
14, hoje eu trabalho com robética na rede municipal, se vocé vir o interesse
daquelas criancas, imagina o estado trazer isso para a escola? (grupo focal,
grifos nossos).
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De forma geral, o grupo participante consentiu que a escola poderia proporcionar
algumas melhorias estruturais, contudo, a tentativa da direcdo da escola tem esbharrado na
restricdo de recursos financeiros disponibilizados pelas politicas e pelos 6rgdos educacionais
no estado. As falas revelaram reflexdes serissimas quanto a condi¢cdes materiais da escola, sobre
a falta de: materiais para as aulas de Educacao Fisica, equipamentos para a sala de tecnologia,
estrutura e conforto nas salas de aula e acessibilidade na conex&o a internet, inclusive com
professores contribuindo financeiramente para ter acesso a ela. Os participantes expuseram que
ha maior atencao e foco nas escolas centrais urbanas, “enquanto aqui nao chega”.

Logo, os participantes escancaram o descaso do poder publico, bem como as
desigualdades e a desatencdo com esta escola, os docentes e os estudantes do campo. Realidades
evidenciadas por outras pesquisas, como as de Ramos, Moreira e Santos (2004) e Siade e
Ximenes-Rocha (2018).

Pelas palavras de Arroyo, Caldart e Molina (2004), a escola no meio rural tem sido
tratada como residuo do sistema educacional no Brasil, e as populagbes do campo foram
negados 0s avancos ocorridos nos ultimos anos, como o reconhecimento e a garantia do direito
a uma educacao basica de qualidade. Isso ndo sdo apenas contribui¢bes para as condi¢des de
trabalho, mas também para a qualidade educacional no processo de escolarizagdo dos
educandos.

Ainda sobre este cenario apresentado, vale acrescentar o que outras pesquisas em
educacdo do campo tém indicado. Siade e Ximenes-Rocha (2018) relatam a precarizacédo
infraestrutural nas escolas em que pesquisaram, devido ao espaco e as condi¢des inadequadas
para que os professores consigam desempenhar suas atividades com conforto. Ribeiro e Nozu
(2022) identificam a precariedade na oferta de SRMs em escolas do campo, evidenciando
também a falta de acessibilidade nos espacos escolares do campo. Outras investigacfes, como
as de Anjos (2016), Nozu (2017) e Ribeiro e Nozu (2022), alertam para o fechamento de escolas
do campo no Brasil. Outrossim, a presente pesquisa expde a consideravel diminuicdo no
numero de matriculas em escolas do campo no estado de Mato Grosso do Sul. Todos, indicios
de restri¢cOes de investimentos cada vez mais agravantes para a modalidade de educagéo no
campo.

Nao se trata de perceber outras “educa¢des” como moldes, ou compara-las, mas evocar
espacos e condi¢bes dignas de trabalho para os docentes, assim como oportunidades
significativas e equitativas para os estudantes camponeses. Por fim, gostariamos de encerrar

esta secdo frisando a necessidade de implementagdo/viabilizacdo de politicas publicas que
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assegurem melhorias nas escolas do campo e nas condicdes de trabalho do professor que, de

modo geral, tendam a valorizagdo profissional.
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4 PRESENCAS/AUSENCIAS DE PERSPECTIVAS DE EDUCACAO INCLUSIVA E
INTERCULTURAL NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES EM
UMA ESCOLA DO CAMPO

Neste capitulo, almejamos analisar as presencgas/auséncias de perspectivas inclusivas e
interculturais nos discursos de professores de uma escola do campo sobre suas praticas
pedagdgicas, particularmente, quanto ao planejamento, ao ato pedagdgico em sala de aula e a
avaliacdo da aprendizagem. Para tanto, fizemos uso de dados levantados por meio de
questionario (cujas respostas se deram individualmente) e de interagdes acontecidas em grupo
focal (respostas enunciadas coletivamente). A titulo de informagao, as respostas identificadas
por siglas fardo mencao a dados do questiondrio e os excertos ndo identificados representam os
dialogos que levantaram dados provenientes do grupo focal.

Inicialmente, discorremos um pouco sobre os perfis dos estudantes e as concepcdes de
professores sobre a tétrade educacdo do campo, educacao inclusiva, educagdo intercultural e
praticas pedagdgicas, de modo a conduzir os nossos olhares sobre os discursos e ainda
possibilitar reflexdes e articulagdes.

Em fins de conclusdo deste capitulo, ressaltamos e deslocamos as experiéncias relatadas
a fim de identificar possiveis sentidos nos discursos (intradiscursos e interdiscursos) sobre o
planejamento, o ato pedagdgico em sala de aula e a avaliacdo, bem como os avangos/desafios
para os docentes e para a escola em exercer praticas em perspectivas de educagdo inclusiva e

intercultural.

4.1 Perfis dos sujeitos discentes da escola do campo

Procuramos identificar os perfis dos educandos do campo do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Na escola, nesta etapa de ensino, encontram-se matriculados 72 educandos,
distribuidos em cinco turmas (1° ano, 20 estudantes; 2° ano, 12 discentes, 3° ano, 14 educandos,
4° ano, 13 estudantes; e 5° ano, 13 discentes) (Mato Grosso do Sul, 2022b). Acerca dos perfis

dos estudantes, os professores expressaram, mediante grupo focal realizado em 2023:

Aqui tem variedade.

Indigenas, uns trés por sala.
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Estes relatos inserem informagdes dos perfis identitarios dos estudantes. Do montante
de educandos matriculados no Ensino Fundamental (Anos Iniciais), cerca de 15 estudantes sdo
indigenas “desaldeados” (ndo residentes em territorio de aldeias) e quatro sdo estudantes com
deficiéncia. Outros estudantes produzem suas existéncias em sitios e fazendas préximos ao
distrito.

Outra pesquisa evidencia resultados semelhantes aos levantados por esta pesquisa. Nozu
(2017) constatou que, em escolas do campo de Paranaiba, em Mato Grosso do Sul, a
composicao escolar se constituia de estudantes moradores de assentamentos, sitios e distritos
vizinhos.

Estes resultados representam e reafirmam a pluralidade de estudantes que vivem no
campo, contexto demarcado por diferencas sociais, econdmicas, culturais, etnorraciais,
linguisticas, historicas, identitarias, dentre outras.

Ainda nas palavras dos participantes:

E um lugar que tem bastante crianca carente.

Muitos alunos meus ndo tém ténis para jogar [praticas esportivas]. Esses dias
no6s fomos jogar 0s jogos e uns jogaram descalgos.

Percebemos o destaque de questdes socioecondmicas em relatos de que algumas
criangas se encontram em condicdo de vulnerabilidade. Um dos docentes da area de Educacéo
Fisica exemplificou, inclusive, que alguns dos estudantes participam de suas aulas e chegaram
a participar de competicdes esportivas descal¢os, por ndo terem ténis.

Os discentes desta escola do campo sé@o filhos de agricultores, de avicultores e de
trabalhadores assalariados de usinas de acucar e alcool circunvizinhos, familias com renda
média de até dois salarios-minimos. Povos que complementavam suas rendas com o auxilio de
programas de assisténcia social (Bolsa Familia, Vale Renda etc.) (PPP, 2017, 2018, 2020 apud
Nozu et al., 2020).

Essa realidade é proxima a outro contexto do campo em Mato Grosso do Sul: as familias
dos educandos das escolas do campo de Paranaiba/MS se envolvem em atividades profissionais
ligadas a pecuéria (predominio da pecuéria de corte sobre a pecuaria de leite), extracdo do latex,
avicultura, agricultura, horticultura e suinocultura. Os dados relacionados aos perfis
socioecondémicos das populagdes investigadas coadunam para uma configuracdo de classe
média-baixa (Nozu, 2017).

Outra informagdo do grupo focal ainda mencionam as diferentes formas de

aprendizagens: “Eu falo que s&o salas multisseriadas, dentro de uma sala a gente tem diversos
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niveis de aprendizagem”. Esta ¢ uma percepcao que se tem intensificado nos ultimos anos,
principalmente ap6s a pandemia de covid-19. Datamos este fato justamente por provocar uma
mudanca brusca nas rotinas educacionais e nos modos de trabalhos, de maneira geral. A escola
tem trabalhado para diminuir os impactos negativos causados a escolarizacdo dos estudantes
camponeses, tal como relatado por Nozu e Kassar (2020) em escolas das &guas do Pantanal Sul-
mato-grossense.

Por fim, dentre os aspectos de interacédo dos estudantes camponeses, o grupo de docentes

ressaltou:

Sdo educados. Tanto que vem aluno especial até da cidade para cé, e nossos
alunos acolhem.

A aceitacdo pelas diferencas é muito grande.

O entendimento para com o outro é diferente de uma escola, por exemplo,
comparando com uma escola municipal urbana.

Sa0 muito amorosos.

Essas sdo caracteristicas comportamentais que chegam a se diferenciar de outras
escolas: a relacdo educando—educando, o respeito pelo outro, o acolhimento, o amor, a
colaboracdo e a empatia. Segundo 0s participantes, a percepcdo é de harmonia nas relacGes
entre os educandos, mesmo ante as diferencas nesta etapa de ensino.

Partimos dos perfis dos estudantes, pois as caracteristicas plurais dos discentes sdo
fundamentais para subsidiar o trabalho pedagogico e a organizacao escolar, tendo em vista uma
escola que preze por praticas democréticas, justas, equitativas, participativas, inclusivas e
interculturais. Trata-se de um meio de aproximacdo as comunidades, as culturas, as histdrias,
aos saberes, as necessidades e aos enfrentamentos dos povos camponeses; além de

apreendermos 0s sujeitos e 0s contextos que envolvem a presente pesquisa.

4.2 Discursos sobre educa¢do do campo, educagéo inclusiva, educagao intercultural e

préticas pedagogicas

Nesta secdo, transitaremos pelas concepgfes dos participantes acerca da tétrade
educacdo do campo, educagdo inclusiva, educacao intercultural e as praticas pedagdgicas. Os

dados aqui dispostos foram levantados via questionario.
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4.2.1 Sobre as concepgdes de educacédo do campo

O Quadro 8 apresenta as concepcdes de professores sobre a educacdo do campo.

Quadro 8 — Concepgdes de educagdo do campo

Professores Respostas concedidas pelos participantes
P1 Trabalhar de forma que insira a vivéncia do aluno no conteldo e também seu
cotidiano fazendo parte do conteldo.
P2 Educacdo do campo €é o ensino voltado para pessoas inseridas nessa modalidade, ou
seja, moradores da area rural.
P3 A educacdo do campo merece um atendimento tanto quanto as demais [escolas],

porgue o conhecimento ndo pode obter barreiras e nem ser diminuido; as ofertas
devem ser iguais.

P4 A educagdo do campo tem como objetivo oferecer educacdo escolar especifica
associada a producéo da vida, do conhecimento e da cultura do campo.
P5 A educacgdo do campo deve ser vista como uma perspectiva diferente. Na escola do

campo, além do contato direto com o campo, os alunos tém a possibilidade
literalmente de colocar a mao na massa, ajudar no plantio, colher... estudar e fazer
um comparativo da vida na cidade e no campo.

P6 E aquela educacio oferecida especialmente a populacio do campo.
P7 Educacdo do campo é uma educacao diferenciada por seu curriculo e peculiaridades.
P8 E uma modalidade oferecida e associada a conhecimento e cultura do campo

(espagos rurais).
Fonte: Elaboracao dos autores.

Transitando pelas concepgdes de educagdo do campo, podemos identificar que grande
parte dos participantes a considera uma modalidade de educagdo ofertada a comunidade
camponesa (conforme as respostas de P2, P6 e P8). Trata-se de uma compreensdo vinculada ao
direito fundamental a educacdo para todas as pessoas, inclusive no modo como sinalizam as
lutas da comunidade camponesa para o exercicio da cidadania e da equidade em direitos sociais
(P3).

Consideramos esses dois apontamentos fundantes para evidenciarmos a relacao da
educacdo do campo com a cultura camponesa, sobremaneira em alcances potenciais para a
interculturalidade. Ainda, os participantes conferiram a proposta de uma educagao diferenciada,
organizada e constituida a partir dos contextos e das realidades camponesas (destaque as
respostas de P4, P7 e P8)

Essas concepgdes vao ao encontro do que temos defendido: uma educagdo do campo
que construa vinculos educativos e pedagogicos com os trabalhos, as culturas e as realidades
no contexto do campo, ndo perdendo de vista a relagdo entre a educagdo e as identidades dos
sujeitos que vivem e produzem suas existéncias nesses espagos. Esta ¢ uma tarefa fundamental

para a constru¢do de um projeto educacional com pauta politica, pedagdgica e emancipatoria
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em prol de uma sociedade justa, democratica, critica e participativa (Fernandes; Cerioli,

Caldart, 2011).

4.2.2 Sobre as concepcdes de educacao inclusiva

Nesta secdo trataremos sobre as concepcles de professores acerca da educacédo

inclusiva, como dispde o Quadro 9.

Quadro 9 — Concepc¢des de educagdo inclusiva

Professores Respostas concedidas pelos participantes
P1 De modo geral, a educacéo inclusiva oferece condi¢des e formas de incluir o aluno
com comprometimento fisico e mental na sociedade, na escola, de forma mutua.
P2 Educacdo inclusiva é aquela em que todos séo incluidos na elaboracéo e execugdo

das atividades. Desde o planejar até o realizar, o professor precisa pensar em todas
as realidades presentes em suas turmas (deficiéncias, etnias etc.).

P3 Educacdo inclusiva é trabalhar com todos os alunos independentemente de suas
limitagdes de salde. Esta deve ser igual a todos dentre suas especificidades e
condicdes.

P4 A educacdo inclusiva tem como objetivo principal estabelecer a igualdade de
possibilidades e oportunidades de todos os estudantes frequentarem um ambiente
educacional.

P5 Entende-se por educacédo inclusiva uma educacdo com um olhar mais sensivel, em
que o educador deve estar atento as limitagdes do estudante, auxiliando-o e deixando
0 ambiente mais acolhedor a ele, tanto o fisico quanto as pessoas que ali estéo,
preparando 0s outros estudantes para o tratamento dos colegas.

P6 Ao meu entendimento, promove a igualdade de oportunidades no ambito da
educacdo, ou seja, de todos o0s estudantes a frequentar a escola.
P7 Educacdo inclusiva, como o préprio nome diz, é inclusiva, mas que essa inclusao

realmente exista no que diz respeito a interagdo do aluno, tanto nas metodologias
especificas como no relacionamento com os professores e demais alunos.

P8 A educacdo inclusiva estéa voltada para o acolhimento de todos dentro do ambiente
escolar. Envolve a integracdo e associagdo de valores como igualdade, equidade,
cooperatividade, inclusdo etc.

Fonte: Elaboracao dos autores.

Um primeiro movimento identificado foi o de uma concepgao de educagdo inclusiva
restrita aos estudantes com deficiéncia (em conformidade com a resposta de P1).
Diferentemente, outros participantes percebem a educacdo inclusiva como sendo voltada a
todos os estudantes (de acordo com as concepcdes de P2, P3, P6 e P8), bem como temos
partilhado. As demais respostas se encaminharam a concepgao de educacao inclusiva como um
conjunto de principios, valores e acdes voltado a todos os estudantes (afirmacdes de P4, P6 e
P8), que demanda atendimento das especificidades dos educandos, metodologias especificas,
possibilidades de trabalho colaborativo e reflexivo, promog¢ao da interagdo e participacdo dos

estudantes (de acordo com as respostas de P2, P3 e P7). Ainda, percebemos a preocupacio para
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que a educacdo inclusiva, de fato, possa acontecer, a exemplo do excerto “essa inclusdo
realmente exista” (P7).

Temos concebido a educagdo inclusiva como um modelo educacional em que todos,
independentemente de suas caracteristicas pessoais, tenham acesso a distintas formas de
participacdo e aprendizado (Sebastidn Heredero; Anache, 2020), abrangendo a criacdo de
sistemas e ambientacdes para a promog¢ao de valores inclusivos, para alcancar a reducdo de
todas as formas de exclusdo e discriminagdo (Booth; Ainscow, 2011).

Por ora, entre consensos e dissensos, observamos os diferentes modos de perceber a
relacdo entre educagdo e inclusdo. Fato bem sinalizado pelas repercussoes cientificas sobre as

variadas concepgoes de educagdo inclusiva ao redor do mundo (Ainscow, 2009).

4.2.3 Sobre as concepcdes de educacdo intercultural

Esta secdo alcanca as concepcles dos participantes sobre a educacdo intercultural,

apresentadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Concepgodes de educacao intercultural

Professores Respostas concedidas pelos participantes

P1 Trabalhar conteudos relacionados a cultura regional, folclore e festas tradicionais, que
fazem parte da grade curricular.

P2 Educacao intercultural ¢ aquela que visa desenvolver o respeito entre as diferentes
culturas existentes.

P3 Promove valores como a igualdade, o sentido comunitario, a aceitagdo e o respeito pelo
outro, o respeito aos direitos humanos ou a solidariedade.

P4 A educacdo intercultural € estabelecer a igualdade entre os estudantes, sempre
respeitando a cultura e suas diferengas sociais.

P5 Entendo “leigamente” que educagdo intercultural seja a inclusdo de diferentes culturas
em um meio, respeitando cada qual a seu modo.

P6 Igualdade, aceitacdo e respeito pelo outro aos direitos humanos.

P7 Educacao intercultural busca propiciar a diversidade social, cultural, bem como as
relacdes de respeito aos diferentes sujeitos que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem.

P8 A educacao que busca trabalhar todas as diversidades, tanto com projetos como com

atividades diarias, proporcionando uma educagdo mais justa e igualitaria para todos.
Fonte: Elaboragdo dos autores.

De forma geral, as concepgdes de educacdo intercultural versaram em perspectiva do

multiculturalismo?®. Apesar de considerarmos importante o respeito e a aceitagio a diversidade

%5 Como evidenciamos no Capitulo 3, trata-se da tematica em que os participantes menos se apropriaram em sua
formagdo. Apontamos, também, a importancia de uma formagao baseada na perspectiva intercultural.
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cultural em sala de aula, ressaltamos que um dos grandes desafios a educagdo tem sido a
abertura as diferencgas e o espago para as relagdes entre as culturas (Walsh, 2009).

Os discursos multiculturais concebem uma visdo de tolerancia as diferencas e de
“dominio” da diversidade por meio da educagdo. Trata-se de uma “ferramenta” para
(re)colonizagdo e “captura” das diferengas ao ajustar os ideais de um mundo capitalista. A
pratica multiculturalista tende a transformar os sujeitos em pacificos, naturalizando e
esvaziando as construgdes/tensdes historicas, o que justifica o estabelecimento de relagdes sem
aprofundamentos criticos e reflexivos sobre as desigualdades (sociais, econdmicas,
educacionais etc.), as formas de discriminacao e a organiza¢ao da sociedade (Walsh, 2009).

Isso difere de uma educagdo na perspectiva intercultural, que busca promover didlogos
e interagcdes em que as diferencas medeiam e tangenciam as relagdes. Assim, permite dialogos
que conduzem as compreensdes, 0s questionamentos € as problematizagdes sobre a produgao
dos estigmas, das diferenciacdes, das depreciacdes e das desigualdades que atingem alguns
grupos de pessoas. Um projeto de educagdo para resistir e (re)existir em sociedade (Walsh,

2009).

4.2.4 Sobre as concepgdes de praticas pedagdgicas

Nesta secdo, abordaremos um pouco das concepcbes dos docentes sobre praticas

pedagdgicas, como segue no Quadro 11.

Quadro 11 — Concepgdes de praticas pedagdgicas

Professores Respostas concedidas pelos participantes

P1 A metodologia esta relacionada ao ludico de forma a aprender brincando. Trabalhar os
movimentos artisticos de forma clara e objetiva para melhor entendimento do aluno.

P2 Préaticas pedagogicas sdo todas aquelas que t€ém por intuito desenvolver a aprendizagem
e alcancar esses objetivos.

P3 Sdo instrumentos que podem ajudar as escolas a concretizarem seus objetivos de
aprendizagem.

P4 Praticas pedagogicas sdo atividades e acdes conscientes e participativas que tem como
objetivo atender a expectativas educacionais de uma determinada comunidade.

P5 Praticas pedagogicas sdo as metodologias do professor, as quais devem ser atrativas
aos estudantes, integradoras, dinamicas e com objetivos concretos.

P6 Formacdo continuada aos docentes; contexto sociocultural de acordo com cada

estudante; incluir leitura na rotina de estudos dos estudantes; acompanhar os estudantes
com dificuldade de aprendizagem.

P7 As préticas pedagogicas sdo as agdes desenvolvidas no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem, como o planejamento, os conteudos, as atividades, entre outras. Sdo os
“meios” estabelecidos para que se alcancem os resultados.
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P8 Diante do entendimento da realidade dos alunos, suas caracteristicas, cabe aos
profissionais da educagdo a busca por diversas formas de ensino que contemplem os
diversos niveis de aprendizagem.

Fonte: Elabora¢ao dos autores.

De antemao, identificamos duas tendéncias nas concepgdes de praticas pedagogicas. A
primeira constata a &énfase metodologica (localizadas nas respostas de P1, P3, PS5 e PS),
expressas como formas de ensino, metodologias, instrumentos. A segunda aproximou as
concepgoes de praticas pedagdgicas ao processo de aprendizagem (relatos de P2, P3 e PS).

Uma das respostas caracterizou as praticas pedagdgicas de forma abrangente frente aos
diversos fatores condicionantes (excerto de P7). Prova disto se encontra no recorte “agdes
desenvolvidas no decorrer do processo de ensino-aprendizagem” e “o planejamento, 0s
conteudos, as atividades, entre outras” (P7). Elementos estes importantes para o exercicio das
praticas pedagogicas, e que temos compactuado nesta pesquisa.

Sinalizamos que nenhuma das concepgdes explicitou o carater social e avaliativo das
praticas pedagogicas. Considerando que temos percebido as praticas pedagdgicas em um
panorama multidimensional, concebemo-la como praticas sociais guiadas pelas
intencionalidades, transitando por alcances sociais, ideologicos, politicos e educativos (Franco,
2016). Em decorréncia disto, exigem comprometimento ético, filosoéfico e social junto aos
processos pedagogicos (Luckesi, 2023).

De modo a sugerir organicidade ao trabalho docente, compreendemos que 0s processos
de planejamento, o ato pedagdgico no contexto da sala de aula e a avaliacdo podem sustentar
as praticas pedagogicas (Luckesi, 2023). Por isso, na sequéncia, adentraremos aos discursos
dos participantes sobre estes elementos constituintes da pratica pedagdgica, indagando sobre as

presencas/auséncias de perspectivas inclusivas e interculturais.

4.3 Discursos sobre o planejamento pedagdgico na escola do campo

Nesta secdo, particularmente, transitaremos entre os discursos pedagodgicos sobre o
planejamento escolar, a comecgar com os relatos dos participantes de como ocorre o ato de

planejar, em termos de elaboragdo e sistematizacao:

Olha, sobre o planejamento, eu ndo queria que vocé nem falasse...

Eu acho o planejamento importantissimo, mas tem sido macante, porque ¢é
muita pressao.
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Vem de cima. Nao estou falando da escola, por que eu trabalho no municipio
também, ¢ geral.

Os educadores expressaram como esse processo pedagdgico tem ocupado grande parte
do tempo, de um modo geral, nas suas praticas docentes. Apesar de reconhecerem a importancia
desse ato pedagogico, ¢ consensual que a imposicao dos sistemas de ensino tem causado
desgastes fisicos e mentais no exercicio da profissdo, por exigir varios elementos e
detalhamentos no planejamento via sistema educacional.

Rodrigues (2022), ao compartilhar dos resultados de sua pesquisa, destaca que a falta
de tempo para planejar tem sido uma das principais dificuldades para desenvolver o trabalho
pedagogico em perspectiva de educagao inclusiva para professores de Santa Catarina.

Cabe (re)lembrar que os professores tem hora-atividade correspondente a 33% da carga
horéria total de trabalho para a realizagdo da organicidade do trabalho docente em jornada de
trabalho (Brasil, 2008a), mas que, dada as atribuigdes e os comprometimentos com a profissao,
o tempo acaba sendo insuficiente para o cumprimento das demandas exigidas.

A frase “vem de cima” traduz em forma de um interdiscurso®®

as imposi¢des dos
sistemas de ensino que, muitas vezes, desconsideram as condigdes de trabalho docente e a satide
dos professores. Em funcionamento e circulacdo, este discurso sinaliza o autoritarismo de
algumas politicas e exigéncias educacionais mais atentas a burocracia que ao fulcro pedagogico.

O sentido desse discurso atravessa as praticas autoritarias junto aos docentes, ja que as
percepcoes dos participantes foram advindas das dificuldades encontradas no processo
pedagogico de planejar, na falta de atendimento as demandas necessarias para a concretizagao
do trabalho docente e na auséncia de escuta as reais necessidades destes profissionais.

Podemos comparar o relato dos docentes com o que Orlandi (2008) tem chamado de
discurso autoritario, que ¢ assim devido ao seu funcionamento. Nao importam as intencdes de
quem enuncia e nem se trata de uma questio moral. E uma questdo linguistico-histérica,
ideologica. Este tipo de discurso tende a (re)producdo do mesmo (paréfrase), estagnando o que
pode ser reversivel (polissemia), a busca por novos sentidos.

Ainda sobre o ato de planejar, como ele tem acontecido, os participantes explicitaram:

Mensal, toda aula. Aula por aula.
Com habilidade, metodologia, avaliagdo, recursos.

Como a gente faz para planejar? A gente planeja pela turma, pelos estudantes
que a gente t€m.

% O interdiscurso representa a identificagdo com um discurso cujos sentidos ndo estdo explicitos (Orlandi, 2008).
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Pelas habilidades que a gente precisa seguir. Embora elas ndo entram na
realidade.

Individualissimo.

Poderia ser interdisciplinar, mas a gente ndo tem esse tempo.

Nos trechos mencionados, os participantes citam o que eles acabam considerando em
seu ato de planejar. Alguns pontos relacionados a estrutura, a frequéncia e a forma de elaborar
o planejamento sdo explicitados. Relatos também encontrados na pesquisa de Verissimo (2017),
a respeito da forma como ocorre a elaboragdo do planejamento seguindo os mesmos topicos de
uma estrutura convencional.

A tona, eis um desafio encontrado por esta e por outras pesquisas: a supera¢io de um
trabalho pedagogico individualista e meramente tecnocrata. Com base nas experiéncias
relatadas pelos participantes, apesar de reconhecerem a importincia de um trabalho
colaborativo e compartilhado, ndo estdo conseguindo desenvolver o ato de planejar em parceria.

Realidade encontrada, também, pela pesquisa de Nozu (2017), ao esclarecer que as
relacdes entre os docentes das classes comuns e os professores do AEE das SRMs em escolas
do campo tém acontecido de forma assistematica, sem momentos especificos para o
planejamento coletivo. Nesse sentido, rever as formas tradicionais de planejamento pode tornar-
se uma estratégia efetiva para adotar e constituir praticas inclusivas (Carvalho, 2004),
significativas e mais comprometidas socialmente.

Por meio da palavra “interdisciplinar”, encontramos um movimento de polissemia?®’
(inducao de outro sentido ao discurso enunciado) (Orlandi, 2009). A pratica interdisciplinar nos
leva a complexificar as reflexdes sobre as possiveis conexdes e coeréncias do trabalho docente
em (co)laboragdo nesta escola, considerando as dificuldades dos professores em construir
praticas coletivamente.

Assim, indagamos: quais seriam as possibilidades de um trabalho colaborativo e
interdisciplinar frente as reais condi¢des de trabalho docente e de formas de organizacao escolar
na educacdo do campo? Essa ¢ uma provocagdo para pensarmos as realidades educacionais do
campo no Mato Grosso do Sul, inferindo a reflexao/problematizacao acerca das condi¢des de

trabalho docente, dos formatos de organizacdo e das praticas escolares, da estrutura fisica

27 A polissemia (a reversibilidade, a atribui¢do de outro sentido) e a parafrase (a producio do mesmo sentido) se
encontram com frequéncia no funcionamento dos discursos nesta pesquisa, por se tratar de discussdes em
coletivo.
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disponibilizada, das politicas sociais e educacionais vigentes, dentre outros fatores
determinantes.

Por fim, os excertos “a gente planeja pela turma, pelos estudantes que a gente t€m”
(grupo focal) e o “professor precisa pensar em todas as realidades presentes em suas turmas
(deficiéncias, etnias etc.)” (questionario) revelam a preocupagdo dos participantes em
desenvolver um trabalho pedagdgico condizente com as realidades dos estudantes. Pontos,
inclusive, que podem contribuir para a articulacdo da interculturalidade em suas praticas
pedagdgicas.

Em rumos de conclusdao desta se¢do, remetemo-nos aos relatos anteriores dos
participantes sobre a pluralidade dos estudantes. Com isso, vejamos os relatos de como o grupo

de educadores fazia para que todos os educandos fossem contemplados no planejamento:

Ah, tem o PRA [Plano de Recomposi¢ao da Aprendizagem].

Vou falar a verdade, eu ndo consigo, ndo tenho tempo para colocar cada um.
A gente plancja de forma geral. A gente trabalha na hora que chega na
realidade, um tem que ser mais de perto, o outro consegue sozinho.

Entdo ha uma dificuldade muito grande, né? Pela questdo de tempo e
sobrecarga de prever essa diversidade no planejamento.

A respeito do que foi expresso pelos participantes, ndo foi possivel identificar elementos
do ato de planejar considerando a diversidade. Este foi um topico importante na interagdo do
grupo focal, pois, conforme relatado pelos docentes, as turmas de estudantes eram compostas
de estudantes camponeses, indigenas e com deficiéncia. Em outro momento, houve a percepcao
de atuarem em turmas multisseriadas devido aos diversos niveis de aprendizagem.

Como ja sinalizamos, o ato de planejar tem acontecido de um modo geral sem momento
de reflexdo a respeito das particularidades e singularidades dos estudantes em cada processo de
escolarizagao.

O PRA, que tem como objetivo auxiliar a aprendizagem de estudantes em seu processo
de escolarizacao, ¢ uma iniciativa da Secretaria de Educacao de Mato Grosso do Sul destinada
as escolas publicas do estado, com vigéncia no periodo pés-pandémico de covid-19. No entanto,
ante ao que foi expresso pelos participantes, apesar de reconhecermos as contribui¢des deste
programa para a qualificacdo do processo de escolarizagdo dos estudantes camponeses,
notamos que a proposta ndo tem sido percebida pelos docentes como uma alternativa, mas como

uma prerrogativa que pode levar a certa despreocupagdo com o ato de planejar.
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4.4 Discursos sobre 0 ato pedagdgico em sala de aula na escola do campo

Encaminhando o capitulo para os discursos sobre o ato pedagdgico em sala de aula,
buscando aproximar-nos das experiéncias cotidianas dos participantes em classe comum.

Seguem, na sequéncia, alguns relatos (grupo focal):

Eu sou professor de Artes, eu trabalho com muita imagem e video, para eles
[estudantes] assimilarem. As vezes, ele [um estudante com deficiéncia] ndo
vai registrar, mas vocé perguntando, ele responde. Uma forma que eu uso para
eles entrarem no contetdo e estar assimilando aquele conteudo que eu estou
passando. Cultura, musica, ¢ uma forma deles interagirem.

Uma das coisas que eu acho que tem motivado sdo as competicdes, eu fago
muita competicao de leitura, competicado de tabuada, entdo isso esta instigando
[os estudantes].

Este primeiro movimento em parafrase (Orlandi, 2008) de discurso, com a (re)producao
dos mesmos sentidos, retrata as estratégias diversificadas relacionadas a interagdo e a motivagao
como meio de estimulo para a aprendizagem, entendendo a relevancia emocional e cognitiva
neste processo.

Outros encaminhamentos sdo evidenciados nos seguintes excertos:

O Inglés ¢ algo assim: eu trago atividade impressa, fago a prontincia com eles
das palavras para eles conectarem o som com as palavras. As vezes eu trago
videos com essas palavrinhas para gente tentar repetir varias vezes.

Acho que propondo coisas diferentes, competi¢do, um jogo. Tem aquele que
¢ mais pela leitura, tem aquele que é mais visual. Entdo é um video diferente,
né? Entdo vocé ja contempla aquele que € visual. Entao € isso, sdo pequenas
coisas, um video, um filme, uma leitura, ai vocé consegue ir contemplando a
diversidade que se tem.

Ah, eu procuro colocé-los sempre em grupo, duplas. Tem dia que ¢ a leitura,
interpretacdo de texto, e ai a gente procura coloca-los em grupo, justamente
para poder um ajudar o outro, esse seria, no caso, um trabalho colaborativo
[cooperativo].

Neste outro momento, os participantes pautaram-se na diversificacdo de estratégias para
o ensino como parte da tentativa de proporcionarem aprendizagens significativas frente as
diversas caracteristicas cognitivas dos estudantes.

De modo a complementar a nossa reflexdao, retomamos estes dois relatos: “diante do
entendimento da realidade dos alunos, suas caracteristicas, cabe aos profissionais da educacao

a busca por diversas formas de ensino” (questionario) e “acho que propondo coisas diferentes,
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competicdo, um jogo. Tem aquele que € mais pela leitura, tem aquele que ¢ mais visual, entdo
¢ um video diferente, né? Entdo vocé ja contempla aquele que € visual [...]” (grupo focal); para
reforgar a compreensao ampla que os participantes tiveram acerca dos acontecimentos e do ato
pedagogico em sala de aula.

Os docentes tém entendido a aula como um conjunto de meios e condi¢des do processo
de ensino e de aprendizagem. Percebemos que mencionaram aspectos afetivos, emocionais,
cognitivos e até socioculturais vinculados ao aprendizado de todos. Fato que vai ao encontro
do que temos concebido como o ato pedagodgico no contexto da classe comum. Bem como
afirma Libaneo (1994), ao se referir sobre o acontecimento da aula como um conjunto de meios
e condigdes pelos quais se conduz os processos de ensino e de aprendizagem dos sujeitos.

Outro trecho a ser destacado em forma poliss€mica do discurso (a atribuigdo de outro
sentido) (Orlandi, 2008) ¢ “tem aquele que ¢ mais pela leitura, tem aquele que ¢ mais visual”
(grupo focal). Trata-se da mencdo de estilos de aprendizagem, os quais advém dos
conhecimentos cientificos calcados nas diferengas individuais das pessoas em cada processo de
aprendizagem, referindo-se as particularidades dos sujeitos ao desenvolver conhecimentos,
comportamentos e habilidades, ¢ aos meios que, intrinsicamente, sao atraidos e/ou estimulados
(Silva, 2006). Os estilos de aprendizagem englobam uma caracterizacdo geral, de modo a
possibilitar meios de organizacao/diversificagdo para as praticas pedagogicas, considerando os
perfis, as necessidades dos estudantes, os interesses, as motivacdes e as oportunidades
significativas de aprendizado (Lopes, 2002).

Ap0s os participantes retratarem um pouco dos acontecimentos que envolvem o ato
pedagdgico em sala de aula, procuramos conhecer como tem-se dado a participacdo e a
aprendizagem de todos os estudantes em classe, considerando a multiplicidade de perfis ja

evidenciadas. De acordo com as experiéncias:

No Ensino Fundamental I, os alunos desenvolvem tudo que vocé propode a
fazer, diferente dos maiores. Eles sdo super participativos.

[Os estudantes] interagem. Parece que nem tem essa diversidade, parece que
nem acontece.

Af a gente tem um pouco de dificuldade.

A minha turma é bem complicada, porque eu tenho um [estudante] com laudo
de DI [deficiéncia intelectual].

Fora os que a gente sabe que tem algo, mas néo tem laudo, sabe?
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Exatamente, ¢ onde ndo tem a aprendizagem, assim, como deveria acontecer,
entende?

Eu bato na tecla com essas criangas com deficiéncia intelectual, é uma
dificuldade muito grande e eu ndo tenho apoio nenhum para trabalhar com
elas.

Os participantes reforcaram que as relagdes entre os docentes—estudantes e entre os
educandos—educandos sdo estabelecidas com base na interagdo. A participagdo ¢ outra
caracteristica coletiva destacada. Importante frisar isto para refletirmos sobre as trilhas a serem
caminhadas em favor das praticas inclusivas e do desenvolvimento dos processos pedagogicos,
dos valores e principios educativos.

Identificamos a dificuldade dos participantes em exercer a pratica pedagdgica frente a
diversidade de estudantes em classe comum, principalmente quanto ao processo de ensino e de
aprendizagem junto aos educandos com deficiéncia, haja vista relatos de “ndo terem apoio
algum para trabalhar com estes estudantes” (grupo focal). Constatacdes semelhantes a
investigacdo de Rodrigues (2013), tal qual explicita a dificuldade dos docentes em atender as
necessidades educacionais especificas dos estudantes com deficiéncia no processo de
escolarizagao.

Consideramos que esse desafio se da justamente por um olhar linear acerca das praticas,
dos aprendizados, das expectativas, dos resultados educacionais, o que precisaria ser
descontruido (Arroyo, 2006b). A perspectiva da construcdo de uma identidade docente cujas
praticas pedagogicas sejam mediadas com base nas diversas realidades educacionais e
singularidades dos estudantes pode contribuir para a reflexdo sobre outras alternativas
pedagogicas e para a atencgdo as diferencas de ritmos, tempos, cogni¢do, potencialidades,
dificuldades etc.

Vale lembrar que o fato de os docentes ndo conseguirem refletir e discutir sobre as
dificuldades encontradas no processo pedagogico e a formagao continuada nao contribuir para
a constituicdo de praticas pedagogicas ante a realidade enfrentada tém impossibilitado o
exercicio de praticas democraticas, equitativas e inclusivas. E € neste cendrio que nos
encontramos.

Alguns relatos, como ‘“fora os que a gente sabe que tém algo, mas nao tem laudo, sabe?”
e “onde ndo tem a aprendizagem, assim, como deveria acontecer” (grupo focal), revelam a
circulagdo de alguns discursos capacitistas, reducionistas, limitantes e de representacdo médica

na atuacao docente. Em faces destas enunciagdes, alertamos sobre o risco da produgao
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sociocultural da deficiéncia em decorréncia das dificuldades que se interpdem no processo de
ensino e de aprendizagem dos estudantes nas escolas do campo (Nozu, 2017).

Precisamos avangar na compreensdo de que todos os estudantes conseguem aprender,
sobretudo de que isso ndo ocorre pelas mesmas praticas € dinamicas ou pelos mesmos métodos.
Por este motivo, é necessario que reflitamos sobre nossas concepcdes de ser humano, educagao,
sociedade, praticas docentes, deficiéncia e até mesmo aprendizagem. Sabemos que o que
orientam as decisdes e as a¢des sdo as nossas concepgdes e as nossas compreensoes. E o que
nos faz vislumbrar as possibilidades e as tentativas.

No que se refere ao trabalho pedagdgico junto aos estudantes com deficiéncia, os

participantes apontaram (grupo focal):

Eu trago atividades diferenciadas, tanto impressas quanto no concreto, para
trabalhar com ele. Em alguns momentos, pego licenca, explico e depois sento
individualmente.

E onde tem que trabalhar diferenciado.
Nem todos precisam de adaptagao.

[O estudante] ndo acompanha [a atividade comum a turma], ¢ adaptada.

No Ensino Fundamental, Anos Iniciais, quatro estudantes com deficiéncia se encontram
em processo de escolarizagdo na escola do campo investigada, e um deles conta com os servigos
oferecidos de um professor de apoio. O grupo discorreu que a adaptacdo ocorre quando os
estudantes ndo acompanham a dindmica de aula. Chamamos a atencdo para que estas nao sejam
praticas exercidas frequentemente, sob o risco de perpetuar atos excludentes e proposigdes de
curriculos cada vez mais “empobrecidos” (Glat; Pletsch, 2011).

No que tange as experiéncias interligadas a interculturalidade do ato pedagodgico em sala
de aula, o grupo de participantes expds como o trabalho tem envolvido as questdes culturais e

identitarias dos estudantes, assim como ilustram estes excertos:

Assim, tem a disciplina de TVT [Terra, Vida e Trabalho] que vai abranger a
questdo da area rural; tem uma disciplina especifica que vai trabalhar essas
questdes.

Cultura afto.

Cultura afro, junina.

Nos projetos.
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A maioria dos participantes menciona ag¢des realizadas pela escola ou cita em seus atos
pedagdgicos a promogao de atividades envolvendo outros contextos, outras culturas. Por esses
relatos, encontramos um silenciamento da cultura camponesa, sob a orientagdo de trabalhos
pedagogicos na perspectiva do multiculturalismo (como sinalizamos na subseg¢do de
concepgdes sobre educagdo intercultural). Resultados similares aos da pesquisa de Furtado
(2015), quando elucida que os docentes até¢ demonstram compreender e promover um didlogo
entre as disciplinas com elementos culturais presentes na comunidade, no entanto, evidenciam
aspectos culturais estereotipados ou descontextualizados das realidades do povo indigena
Munduruku.

A sequéncia de falas nos remete ao discurso denominado de polémico (Orlandi, 2008).
Um discurso polémico “apresenta um equilibrio tenso entre a parafrase e a polissemia, em que
a reversibilidade se d4 sob condi¢des, em que o objeto do discurso ndo esta obscurecido”
(Orlandi, 2008, p. 24-25). Percebemos a variabilidade e a repeti¢ao de sentidos sem que o objeto
discursivo em questdo se modificasse.

Vejamos alguns elementos das concepgdes de educagdo do campo (questiondrio):

Educacdo escolar especifica associada a producgdo da vida, do conhecimento
e da cultura do campo.

Estudar e fazer um comparativo da vida na cidade e no campo.

Uma educacdo diferenciada por seu curriculo e peculiaridades.

Percebemos potentes elementos de uma educacdo intercultural sob uma Gtica
interdiscursiva (Orlandi, 2008). Estdo implicitos sentidos que evocam uma educa¢do do campo
que rompa as ldgicas hegemonicas monoculturais e colonizadoras. Uma outra educacéo que se
construa a partir das realidades, das pluralidades e culturas camponesas, que apreenda as
complexidades contextuais do campo.

Particularmente, calcados pela perspectiva que nos embasa, entendemos por
intercultural uma educagao concebida e orientada como ferramenta educativa e pedagogica que
pde em questionamento continuo a racializagdo, a subalternizagdo e a inferiorizagdo e seus
padrdes de poder (Walsh, 2009).

Diante do que ja foi exposto, notamos o esfor¢o da escola para desenvolver praticas
interculturais, como podemos citar na disposicao da disciplina TVT, no Projeto Nutricional e
Alimentar e no Planejamento de Praticas Agroecologicas (Mato Grosso do Sul, 2022b). Esta ¢

uma tentativa de inserir tematicas para estudo, debates e praticas relacionadas ao trabalho no
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campo, a educacdo ambiental, a sustentabilidade, em aproximagao com as realidades do campo.
No entanto, identificamos fragilidades na construcdo de uma cultura escolar de praticas em
perspectiva de educacdo intercultural. Encontramos apenas alguns elementos de
interculturalidade. Vale reforcar que muito tem-se dado por desconhecimento acerca da

tematica, manifestado inclusive nos processos de formagao inicial e continuada.

4.5 Discursos sobre a avaliagdo da aprendizagem na escola do campo

Nesta secdo focalizaremos os discursos sobre a avaliagdo da aprendizagem. Na
abordagem da temdtica, os participantes expressaram suas aspiracdes a0 mencionar como
costumam avaliar os estudantes no contexto da escola do campo, conforme os relatos (grupo

focal):

E dificil. Eu acho a avaliagdo muito dificil, porque existe aquela coisa, vocé
tem que avaliar de forma continua, né¢? E formativa, e ndo somativa, mas, no
final de tudo, o que prevalece ¢ a somativa.

O boletim € o qué? Vocé precisa ter um nimero. Ah, vocé precisa avaliar o
cotidiano com seu aluno, mas no final do bimestre tem o qué? Avaliag¢do de 0
a 10. Entdo eu falo que é muito complicado vocé avaliar o outro, o aprendizado
do outro, o nivel do outro; acho que é uma das partes mais dificeis.

Hoje a educacgdo ndo esta muito preocupada com o aprendizado, qualidade de
ensino, ndo ta. Quer nimeros. Atingir metas.

Meta e a aprovacao 100%.

Relatando um pouco sobre suas experiéncias, os docentes declararam nao conseguirem
se opor as rotinas e formas de organizacdo escolar quanto ao ato avaliativo. Reconhecem outros
tipos de avaliacdo e a importancia destes, mas esbarram na falta de liberdade para avaliar e nos
meios impostos pelos sistemas de ensino para a sistematizacao das notas.

Esses resultados foram destacados também na dissertacao de Zviezykoski (2020), ao
evidenciar que as praticas pedagdgicas de professores tém sido exercidas com base em uma
tendéncia de ensino tradicional, devido ao fato de que os docentes sentem dificuldades de
romper o sistema de registro escolar numérico no processo avaliativo.

Na sequéncia das enunciagdes, identificamos a presenga de um discurso ludico. O
discurso ludico tende para a total polissemia (mudanga de sentido), mas se mantém o objeto
discursivo (Orlandi, 2008). Estd no excerto “a educa¢do ndo estd muito preocupada com o

aprendizado, qualidade de ensino” (grupo focal), em que encontramos uma critica implicita aos
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sistemas de ensino, que, muitas vezes, desconsideram os docentes e os estudantes em suas
decisdes, formas de disposi¢ao e organizagao.

Os relatos “€ muito complicado vocé avaliar o outro, o aprendizado do outro, o nivel do
outro; acho que ¢ uma das partes mais dificeis” (grupo focal) e “um olhar mais sensivel”
(questiondrio) indicam a relagdo discursiva de sujeitos enunciadores que se identificam com um
ato de avaliar constituido de forma amorosa (Luckesi, 2005) e que se contrapde ao que esta
posto. A este sentido, o ato de avaliar se caracteriza como agao de empatia, cuidadosa, atenciosa,
delicada, de quem percebe e considera os acontecimentos, as dificuldades e os avangos das
realidades de aprendizagem (Luckesi, 2005).

Diante dos fatos expostos, consideramos importante o desenvolvimento de uma
identidade docente ancorada pelo exercicio da autonomia, da inteligibilidade, da critica, da
reflexdo e da criatividade no trabalho docente (Franco, 2016), porque entendemos como uma
opgao para experienciar os processos pedagdgicos de outras formas e romper com as tendéncias
impostas pelos sistemas de ensino. E necessario, ainda, recorrer as resisténcias, as
possibilidades de efetivacdo da autonomia, da liberdade e das condi¢des satisfatorias para o
exercicio da docéncia.

Percebemos que, mesmo diante das dificuldades apresentadas pelos participantes, ha
tentativas de outras praticas avaliativas. Na busca de tornar este processo flexivel, diferenciado,

como demonstram os excertos:

Caderno, participagao, trabalho.
Prova, trabalho, participagao.

Prova de 0 a 5 e atividades diarias de 0 a 5.

Algumas gincanas.

Se teve, [foi] algum projetinho.

Constatamos a busca pela diversificacao e por outras dinamicas avaliativas apesar da
obrigatoriedade de atribui¢dao de notas. Gostariamos de ressaltar que o ato de avaliar pode-se
configurar por outros formatos e compreendemos que as rotinas dos sistemas de ensino, muitas
vezes, acabam por estagnar a criatividade e a autonomia dos docentes em suas praticas
avaliativas, todavia, o processo avaliativo apresenta a oportunidade de explorar diversas

possibilidades de elaboracdo, de organizacdo e de sistematizacdo avaliativa, inclusive de
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vislumbrar a abrangéncia dos processos pedagogicos e as pluralidades/singularidades que
caracterizam os estudantes frente a diversidade.

Inserimos a discussao, caminhos que podem articular-se a cultura dos estudantes e seus
interesses, conhecimentos, expectativas € motivagdes. A construcao de praticas avaliativas em
cooperagdo e colaboragdo pode romper com a formalidade dos processos avaliativos.

Ainda retratando acerca da avaliacdo, indagamos se acontecia a mesma a todos os

estudantes. De acordo com os relatos (grupo focal),

Na maioria das vezes, sim.

S6 com os alunos especiais que € diferente. Os professores de apoio fazem
adaptacao da prova.

Quando o aluno nao tem apoio, ai é o caso! Porque vocé vai 14 mediar, vocé
vai ali auxiliar, a gente tenta na medida do possivel ajudar ele na dificuldade
dele, os outros ali querendo. Vocé vai nas questdes, vai ler com ele, vai
explicar a atividade para ele para ver se entende.

Em consonancia com os relatos, a avaliacdo, em alguns momentos, ¢ diferenciada para
os estudantes com deficiéncia. Quando ndo ocorre adaptagdo, os participantes se atentam as
explicagdes individualizadas.

Consideramos pertinente problematizar as tendéncias autoritarias de avalia¢ao (Luckesi,
2005). Fazemos paralelo, de modo a ilustrar um exemplo, com padrdes avaliativos focalizados
na escrita, na leitura, que, muitas vezes, se tornam barreiras a alguns estudantes frente a
avaliacdo. Flexibilizar os meios avaliativos junto aos conhecimentos pedagogicos pode ser uma
alternativa para (res)significarmos o ato avaliativo.

De modo a concluir a se¢do, a conduta avaliativa precisa se inserir no trabalho
pedagdgico como um todo, em continuidade e articulagdo desde o planejamento até os outros
atos pedagogicos. Este caminho que conduz o ensino e a aprendizagem exige reflexdo e
autocritica, antes, durante e depois do ato pedagogico no contexto da classe comum (Luckesi,

2023).
4.6 Avancos e desafios para a incluséo e a interculturalidade na escola do campo
Nesta secdo apresentamos os avangos € os desafios para a educacdo inclusiva e a

educagdo intercultural no contexto da escola do campo investigada. Face a apresentagdo, serdo

abordadas perspectivas dos docentes quanto as proprias praticas pedagdgicas e aos aspectos que
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envolvem a escola. Nesse sentido, organizamos os dados em duas subsegdes: uma focalizando

a educacdo inclusiva; outra enfatizando a educagao intercultural.

4.6.1 Avancos e desafios no trabalho pedagogico em perspectiva de educacao inclusiva

Ao tratarem de avangos a respeito de suas praticas pedagogicas em perspectiva de

educagdo inclusiva, os participantes explicitaram (grupo focal):

Eu acho que essa pratica entre nds vem acontecendo.

A gente tem conseguido dar um tratamento mais individualizado, porque em
outras escolas que a gente trabalha, a gente ndo faz isso.

Entdo, eu acho que tem isso, nds temos que tirar forca de onde tiver, e encarar
esse desafio, e partir para o aluno no individual, porque eles estao precisando.

O fato de conseguirem auxiliar os estudantes, individualmente, no ato pedagogico em
sala de aula ¢ destacado como um avango para as praticas pedagogicas dos docentes devido ao
numero de estudantes por classe, o0 que nao aconteceria em outras escolas, conforme a partilha
de experiéncias.

Embora j& tenhamos sinalizado a importancia de algumas abordagens universalistas,
democraticas, reconhecemos que o trabalho atento as necessidades individuais dos estudantes
tem sido fundamental para o ato de acolher (Luckesi, 2023) e de escuta (Freire, 1996). Face as
condigdes referidas, isso tem permitido uma aproximacao dos docentes junto aos estudantes em
seus processos de escolarizacao.

Dentre os desafios encontrados no trabalho pedagogico dos participantes em prol de

préaticas inclusivas estdo (grupo focal):

A gente precisa de tempo.
[Falta] material.

Apoio, como lidar, porque a gente cai ai de paraquedas, né? Eu ndo sei como,
por exemplo, lidar com um autista, eu ndo tenho formagao para isso.

E ndo é so para o professor, é para a equipe escolar inteira. Até porque, na
verdade, o aluno especial, ele ndo ¢ s6 do professor de apoio, ele é da escola.
O apoio também ¢ o apoio da sala, ndo s6 do aluno.
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Segundo os participantes, suas praticas tém contribuido para a constitui¢do de uma
educacdo inclusiva. Entretanto, percebemos que, frente a complexidade das praticas
pedagogicas, mediante os diversos fatores que a podem condicionar, avangos
estruturais/materiais e profissionais (condi¢des de trabalho, formagao para professores e outros,
relacdo de trabalho entre os docentes) podem viabilizar outras praticas inclusivas, de maneira
geral, bem como evidenciam os participantes.

Desafios semelhantes sdo partilhados pela pesquisa de Rodrigues (2022), para a
concretizagao de praticas inclusivas, dentre os quais: a falta de formagao dos professores; a
escassez de recursos e condi¢des das estruturas fisicas das institui¢cdes; o tempo para planejar,
refletir sobre as demandas especificas dos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem e
adaptar materiais; a auséncia de trabalho colaborativo e compartilhamento de experiéncias
coletivas. Evidéncias pertinentes para refletirmos a constituicdo de escolas do campo em
perspectiva de educacao inclusiva.

Glat (2010 apud Costa et al., 2023, p. 42) afirma que as escolas, para se tornarem
inclusivas, devem dispor de: acessibilidade (arquitetonica, estrutural e comunicacional),
flexibilidade curricular, praticas pedagogicas diferenciadas de ensino e avaliagdo, e
principalmente, uma equipe de profissionais capacitados para lidar com as demandas e
particularidades dos estudantes frente a diversidade.

Enfatizamos a essencialidade de proporcionar a (re)organizagdo e a transformacao dos
espagos escolares. Mudangas de ordem estrutural, organizacional, filos6fica e pedagdgica que
viabilizem as praticas pedagodgicas de professores.

Entre os avangos encontrados com relagdo as praticas desenvolvidas pela escola em

perspectiva de educacao inclusiva, os participantes destacaram (grupo focal):

Na nossa escola, eu ndo acredito que tenha que trabalhar tanto, porque ja
acontece, como a gente ja colocou, nossos alunos sdo bem recebidos, tem todo
o cuidado com os colegas, com os professores.

De acordo com os professores, a escola tem-se encaminhado em perspectiva de
educacdo inclusiva. H4 a preocupacdo tanto com as demandas estudantis quanto as de
professores. Na medida do possivel, tem recebido e acolhido todos os sujeitos que compdem a
escola.

Retomando os relatos de outras subsegdes, os perfis e a relacdo com os estudantes, a

disposicdo da escola em atender a demandas de trabalho dos docentes, os projetos
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desenvolvidos pela escola, sdo tidos como caracteristicas positivas para o processo educativo e
pedagdgico na escola do campo participante da pesquisa.
Sobre o que poderia contribuir para que a escola do campo se aproximasse ainda mais

de uma educagdo inclusiva, os participantes mencionaram (grupo focal):

Psicélogo [contratagdo].
Professor de apoio, principalmente para esses estudantes com deficiéncia
intelectual.

Como a gente tem uma demanda bem carente, uma estrutura boa, né? Entao,
se tivesse um assistente social...

Esses laudos ai, que sdo tdo importantes para os registros, para essa crianca
ter um apoio melhor, para o aprendizado.

Os possiveis avancos citados pelos participantes se dariam por contratacdes de
profissionais em areas como a Psicologia, a Educa¢ao Especial e a Assisténcia Social. Fato que,
segundo os docentes, favoreceriam o processo de escolariza¢do dos estudantes na escola do
campo.

Percebemos, de antemao, de forma interdiscursiva, a retratacao de algumas dificuldades
particulares quanto ao ato pedagdgico em sala de aula junto aos estudantes com deficiéncia,
conforme os excertos “professor de apoio, principalmente para esses estudantes com deficiéncia
intelectual” e “esses laudos ai, que sdo tdo importantes para os registros, para essa crianga ter
um apoio melhor, para o aprendizado”. Em outras palavras, apresenta-se a caracteristica de
interdiscurso de sujeitos docentes que ndo sabem a quem ou a que recorrerem para
(res)significarem as suas praticas pedagdgicas, o que € preocupante, pois as auséncias de
suportes/auxilios aos docentes podem produzir praticas excludentes no ato pedagdgico e
educativo de professores.

Embora concordemos que o trabalho multiprofissional possa conduzir tomadas de
decisdo com base em didlogos e colaboragdes, para propor estratégias alternativas que auxiliem
os educandos, precisamos tecer algumas consideracdes a respeito da inser¢cao do psicélogo e o
assistente social na educacao.

Convém apontar que o trabalho do psicologo na escola abrange diversos sujeitos que
compdem a educacdo: professores, estudantes, comunidade, familias etc. Isso significa que as
demandas advindas do cotidiano escolar frente a diversidade podem emergir de diferentes

ordens e dificuldades (Matos; Mendes, 2014), o que tem provocado incertezas acerca das
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atribuicdes do psicologo vinculado a educagdo, muitas vezes, por concepcdes equivocadas e
estereotipadas com relagdo a Psicologia.

Dentre as atividades que podem ser desenvolvidas entre o psicologo e os docentes estao:
1) o apoio na articulagdo tedrico-pratica e o suporte a autonomia do professor; 2) a promogao
e/ou coordenacdo de atividades de desenvolvimento profissional, como treinamentos
especializados, grupos vivenciais; 3) a orientagdo, a intervengdo e o acompanhamento das
dificuldades individuais e/ou coletivas para casos de inclusdo; 4) a participagdo e/ou
coordenagao de reunides multidisciplinares para discussao de casos (Cassins et al., 2007). Essas
sdo algumas das proposi¢des indicadas pela literatura. Posto isto, ponderamos que haja o
cuidado com uma concepgao clinica das relagdes estabelecidas pelo psicélogo na escola, sob o
risco de “patologizar” e estigmatizar os estudantes, tendendo a individualizar o processo
educativo.

Por sua vez, de acordo com o grupo de participantes, o profissional da assisténcia social
poderia contribuir com o atendimento as demandas socioeconOmicas ¢ particulares dos
educandos da escola, de modo a garantir a qualificagdo dos processos de escolarizagao.

Rumo as conclusdes, se, por um lado, identificamos a compreensdo por parte dos
docentes de que o alcance a uma escola inclusiva s6 acontecerd de forma conjunta e
colaborativa, abrangendo uma gama de sujeitos em participagdo ativa; por outro, constatamos
que o desenvolvimento do trabalho pedagoégico dos educadores tem sido afetado pela
organicidade escolar (que insiste em seguir os modelos tradicionais) e pela auséncia de
condigdes satisfatorias para a elaborag@o de planos/acdes e o compartilhamento de experiéncias

em coletivo.

4.6.2 Avancos e desafios no trabalho pedagogico em perspectiva de educacao intercultural

Encaminhando aos avancos e desafios para as praticas pedagogicas e educacionais em
perspectiva de educagdo intercultural, nesta subsecdo apresentamos algumas experiéncias e
percepgoes dos participantes relacionadas a interculturalidade. No que concerne ao trabalho

pedagogico dos professores (grupo focal), discorreram:

A gente trabalha muito na forma de projetos. Acaba sendo interdisciplinar
porque cada disciplina vai trabalhar na sua area.

A gente ja teve isso, né? A gente pegou a TVT [disciplina Terra, Vida e
Trabalho] e o TVT saiu cortando as outras disciplinas, mas porque a gente
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parou e falou “vamos fazer”. Se tiver um momento para o professor sentar,
vamos sentar junto aqui, sai.

Eu trabalho na minha disciplina o grafismo, eu trabalho as culturas de MS, e,
as vezes, nem eles sabem o que ¢ uma oca, o que ¢ um cocar, muitas vezes,
eles estdao aculturados.

Os docentes abordaram como pontos positivos o trabalho interdisciplinar que, algumas
vezes, perpassa os projetos que a escola desenvolve. No entanto, os projetos nem sempre tém
relacdo com a cultura ou com as realidades do campo.

A disciplina TVT, nesta perspectiva interdisciplinar, contribui para o trabalho
pedagdgico correlacionado a interculturalidade. Ao ser organizada de maneira que atravesse as
outras disciplinas curriculares, ocorre a inser¢ao de tematicas associadas a produgado de vida e
a existéncia dos sujeitos camponeses, cabendo refletir sobre a forma como se dao as relagdes e
as problematizagdes do ato pedagogico em sala de aula, considerando as realidades camponesas
e suas leituras de mundo.

Destacamos o cuidado para nao se reduzir a educacao intercultural a simples relagdes
de conhecimento de pessoas com caracteristicas diversas. Trata-se da interagdo entre sujeitos
baseada nas trocas e reciprocidades entre pessoas vivas, com rostos € nomes proprios,
reconhecendo os direitos, as dignidades, as culturas, as realidades, as identidades, as historias,
dentre outros aspectos (Fleuri, 2018).

Em se tratando de aspectos que poderiam contribuir para o avango de suas praticas

pedagdgicas em perspectiva de educacao intercultural, os participantes relataram (grupo focal):

Tentar trabalhar de maneira interdisciplinar seria uma alternativa, se a gente
conseguisse, né?

Vocé vé nas aulas de Educagdo Fisica, vamos fazer um circulo, pega na mao
do colega. Eles ndo querem pegar [reportando a relagdo de estudantes
indigenas e ndo indigenas]. Tem muito disso. Vocé vai, conversa: “nao hoje
em dia, todo mundo ¢ igual”. E esse trabalho com o indigena tem que ser
trabalhado, sim, porque, muitas vezes, eles sdo excluidos, a gente acha que
ndo, que ja estd muito diferente, mas ndo ta. Eles sdo tratados diferente, muitas
vezes, ficam sozinhos.

Eu estava comentando aqui com a professora, parece que eles mesmos [os
estudantes indigenas] se sentem envergonhados, pela etnia deles, por exemplo,
as vezes vocé vai falar alguma coisa sobre a etnia deles, parece que eles
mudam assim [de feigdo], sabe?

Como se eles ndo quisessem ser [indigenas], porque eles querem ser iguais
aos outros.
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Ressaltamos a preocupacdo dos participantes com relagdo as vivéncias juntos aos
estudantes indigenas, mencionando preconceitos e estigmas, bem como a necessidade de
proporcionar experiéncias com valores educativos vinculados a participagdo e interagao
coletiva. Ainda, os relatos representam um movimento discursivo de polissemia e de
contradi¢do, ao atribuir outro sentido ao que o grupo ja havia sinalizado em outros momentos
neste capitulo, como o fato de os estudantes apresentarem atitudes de respeito, empatia,
acolhimento etc.

Os excertos “Eu trabalho na minha disciplina o grafismo, eu trabalho as culturas de MS,
e, as vezes, nem eles sabem o que ¢ uma oca, o que € um cocar, muitas vezes, eles estdo
aculturados” e “Como se eles ndo quisessem ser [indigenas], porque eles querem ser iguais aos
outros” indicam fragilidades na compreensdao das identidades indigenas, a estagnagdo de
concepgdes culturais, o aculturamento do outro e o silenciamento da cultura indigena. Discursos
mobilizados por esteredtipos culturais.

Em muitos contextos do campo, hé o grande fluxo de estudantes entre as escolas. Os
educandos podem transitar em diferentes localidades para concluir seu processo de
escolarizagdo. Por esse motivo nos constituimos como seres dindmicos, ¢ nao como seres
estaticos; as trocas com o(s) outro(s) vao construindo as proprias aprendizagens, as proprias
identidades culturais (Brito, 2015).

A cultura se apresenta de forma complexa e abrangente, por conseguinte, ¢ importante
sinalizarmos a superacao de esteredtipos culturais e/ou a restri¢ao de uma cultura em virtude de
elementos simbolicos. A perspectiva de educagdo intercultural busca aproximar os atos
educativos de outras significagdes, cosmovisdes, realidades e sentidos.

Além disso, as praticas pedagdgicas em perspectiva de educagdo intercultural devem
promover processos pedagogicos e educativos que estimulem a relagdo entre os diversos
sujeitos da educagdo, apropriando-se dos saberes, das praticas e das culturas. Busca-se
estabelecer resisténcias a colonialidade do ser, do saber e do poder em prol da justica e
igualdade social, econdmica, cognitiva e cultural — um projeto de existéncia e de vida (Walsh,
2009).

Em decorréncia disso, o foco da pratica docente esta no reconhecimento das histdrias,
das lutas, das identidades e das diferengas, inclusive étnicas. A partir dai, permite-se a
problematizagdo da producao das desigualdades e do aculturamento do(s) outro(s).
Concordamos com Brito (2015, p. 155) que, para “mudar a escola, a institui¢do educativa, ¢
preciso mudar o pensamento e as praticas. Ora, se quem constrdi as praticas sdo os professores

e estes ndo mudarem, de nada adianta mudar a legislacao e o curriculo”.
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Quanto as partilhas dos participantes a possiveis transformacdes para que a escola se

aproxime de uma educacao intercultural, pontuaram (grupo focal):

Em relagdo ao curriculo, ele ¢ muito conteudista, né? Entdo, muitas vezes, ali
na correria, a gente acaba s6 seguindo o curriculo, contetdo, conteudo,
conteudo, € voc€, muitas vezes, ndo para para voltar a essas questoes.

No que se refere a educacdo intercultural, o curriculo se torna um elemento importante,
pois orienta as praticas pedagdgicas e educativas na escola. Os participantes compreendem a
énfase em conteudos, ndo abarcando outras questdes essenciais para a educagdo do campo.
Interdiscursivamente, identificamos o entendimento por parte dos docentes de que o curriculo
exerce uma pauta politica e formativa. Assim sendo, partilhamos desta ideia para refletir sobre
a possibilidade de um curriculo que abranja a constitui¢do de identidades e principios de
cidadania aos povos camponeses.

No cenario retratado por professores do Amazonas, segundo a investigacdo de Galvao
(2009), o curriculo se distancia das realidades da escola, das turmas e da comunidade. Assim,
como seria possivel a construcao curricular que contemple outras dimensdes, que se volte a
interculturalidade?

Em conformidade com Silva (1995), existe a intervengao curricular, cuja finalidade ¢ a
preparagdo dos estudantes para se tornarem cidadaos reflexivos, ativos e criticos, membros que
componham grupos solidarios e democraticos na sociedade. A proposta envolve a selecao dos
conteidos do curriculo, os recursos/estratégias, as formas de avaliagdo e os modelos
organizativos que promovam a constru¢do dos conhecimentos, as experiéncias cotidianas no
processo de ensino e aprendizagem que permeia as realidades e as vida reunidas em salas de
aula, o estimulo para a construgdo de destrezas, atitudes e valores necessdrios para a
constitui¢do de sujeitos que atentem, analisem e resistam as inconsisténcias produzidas pelas
relagdes estabelecidas em convivéncia com o(s) outro(s).

Com isso, referimo-nos a uma proposta curricular que contemple as diversas formas de
ser, pensar e viver dos sujeitos camponeses; que possibilite a escola, como espaco social,
organizar espacos € momentos de inter-relagdes entre os estudantes, nos quais suas identidades
possam (re)criar e (res)significar seus conhecimentos, sentidos, significagdes, valores e
principios. Para tanto, acreditamos ser fundamental o protagonismo dos sujeitos que compdem

a educacdo do campo e seus interesses, realidades, necessidades, culturas e historias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa almejou explorar discursos de professores de uma escola do campo
sobre préaticas pedagdgicas em perspectivas de educacdo inclusiva e intercultural. Nesse
caminhar, transitamos diante da complexidade que envolve e entrelaca 0s conceitos, as praticas,
as percepg0es, os discursos, 0s contextos, 0s sentidos e as experiéncias que possam indicar a
possibilidade de construcédo de praticas inovadoras, de uma educacdo outra do campo e de um
projeto alternativo de sociedade.

Inscrevemo-nos entre 0s meios que podem provocar a fissura, o0 tensionamento e a
problematizacdo de praticas discursivas e ndo discursivas, de (re)producdes e de ldgicas
excludentes, racistas, capacitistas, discriminatorias e colonizadoras do processo educativo em
escolas do campo.

Nesse movimento, as praticas pedagdgicas em perspectivas de educacdo inclusiva e
intercultural devem promover processos de escolarizacdo com fulcro na formagdo humana e
atentos a diversidade, em conjuncdo com os saberes cientificos e tradicionais, realidades,
identidades, culturas e historias dos estudantes camponeses. Assim, reafirmamos a importancia
de préticas pedagdgicas intencionais, bem como a responsabilidade ética, politica e social da
profissdo docente.

Entendemos que as praticas pedagogicas exercidas em contextos demarcados pela
diversidade dos educandos podem potencializar a concretizacdo de um projeto de educacdo e
de sociedade para a resisténcia e a (re)existéncia, que combata a diferenciacao, a discriminacéo,
a segregacao, a desigualdade, a colonizacdo, o capacitismo e o racismo.

Além disso, permeadas por tais perspectivas, as praticas pedagdgicas se apresentam
como uma potente possibilidade de (re)construcéo e de (re)organizacéo do trabalho pedagogico
de professores e de oferta de oportunidades equanimes de participacdo, de interacdo, de
aprendizagem e de desenvolvimento integral dos sujeitos discentes. Nessa direcdo, as
perspectivas da educacéo inclusiva e intercultural ensejam a promocao de relagdes favoraveis
a constituicdo de principios, como o respeito, a empatia, a cooperacdo, a colaboracdo, a
solidariedade, a socializagéo, a cidadania, a democracia, dentre outros, e viabilidades para o
estimulo da reflexdo, da critica, da problematizagéo e do questionamento.

Face ao exposto, reconhecemos que exercitar o ato pedagdgico em contexto camponés,
influenciado pelas perspectivas de educacdo inclusiva e intercultural, tem exigido dos docentes

determinada postura autbnoma, criativa, reflexiva, critica, inteligivel, sobretudo inovadora.
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Para tanto, reiteramos a importancia dos processos de constituicdo das préaticas pedagogicas e
identidades docentes, ja que a baseamos em seu parametro multidimensional.

Direcionando a atengdo para o cenario da escola do campo investigada, no interior do
estado de Mato Grosso do Sul, apresentamos, na sequéncia, uma sintese dos discursos de
professores sobre as experiéncias, 0s avancos e 0s desafios no devir das praticas pedagogicas
em perspectivas de educacdo inclusiva e/ou intercultural.

Desta feita, condensamos os discursos relacionados as praticas pedagogicas na escola
do campo.

e O sistema de ensino tem invisibilizado a realidade da escola do campo e do
exercicio da profissdo docente. As condicBes de trabalho (envolvendo a estrutura fisica e
material da escola, a sobrecarga de trabalho, a questdo salarial, os processos de formacéo
inicial e continuada dos docentes, a valoriza¢do docente, dentre outros) revelam o descaso do
poder publico junto aos estudantes e professores da escola do campo.

e Sobre o0 planejamento, os participantes relatam dificuldades e burocracias para sua
elaboracdo com condicgdes favoraveis ao éxito pedagdgico. Muitos professores enunciaram a
auséncia de momentos para reflexdo dos processos pedagdgicos e de partilhas coletivas que
contribuam para o aperfeicoamento das praticas pedagodgicas na escola. Esta constatacéo
indica o comprometimento de todo o processo que engloba as praticas pedagdgicas, pois 0s
docentes ndo conseguem refletir e discutir sobre as possiveis alternativas de qualificacdo dos
processos pedagdgicos e das oportunidades de aprendizagem.

e O ato pedagdgico em sala de aula é compreendido em dimensdo mdltipla, tanto
gue os participantes explicitam a importancia de aspectos cognitivos, culturais, emocionais e
afetivos para as praticas pedagogicas, destacam a atencdo as metodologias e expressam a
tentativa de diversificacdo de estratégias de ensino, como em atividades que envolvam
recursos digitais, impressos, interativos e coletivos.

e O ato de avaliar tem despertado um sentimento de insatisfacdo, principalmente a
respeito da imposi¢cdo do sistema numérico como padrdo avaliativo. Os participantes
encontram dificuldades quanto ao exercicio da autonomia, da criatividade e da continuidade
avaliativa, por ndo conseguirem se contrapor as dindmicas e rotinas escolares vigentes. Mesmo
assim, os discursos indicam que os professores tém optado por flexibilizar a proposicao de
atividades avaliativas e de atribuigdo de notas.

Em seguida, resumimos as presencas/auséncias das perspectivas de educacao inclusiva

e intercultural nos discursos dos professores relacionados as suas praticas pedagogicas.
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e A perspectiva de educacdo inclusiva tem sido vislumbrada nas préticas
pedagdgicas dos participantes ao preconizar a participacdo, as equanimes oportunidades e a
diversificacdo de estratégias de ensino. Contudo, os desafios apareceram nos discursos sobre
a falta de tempo para a docéncia e de materiais na escola, a formacéo para a diversidade a toda
a equipe escolar e o trabalho pedagogico junto aos estudantes com deficiéncia.

e A perspectiva de educacdo intercultural tem sido contemplada pela intencdo de
exercer praticas condizentes com as realidades dos estudantes camponeses. No entanto, ha
necessidade de articulagdo entre as praticas pedagdgicas e as identidades dos educandos
camponeses, sitiantes, indigenas etc. Este é um apontamento que indica a possibilidade de
promocdo de atividades e iniciativas cujas relacdes entre os discentes possam tensionar as
desigualdades estruturais produzidas pela organizacdo em sociedade.

Por fim, sintetizamos os fatores que (des)favorecem a viabilidade de praticas inclusivas
e/ou interculturais na escola do campo, de acordo com os docentes.

e (s fatores que podem favorecer o exercicio de préaticas inclusivas e/ou
interculturais foram a atencdo docente aos perfis identitarios, as relagdes amistosas entre 0s
estudantes (embora seja necessario problematizar as situacoes relatadas de invisibilidade e de
preconceito para com os estudantes indigenas), o nimero reduzido de estudantes de cada turma
(dado o fato de conseguirem acompanhar em uma posicdo préxima o processo de
aprendizagem dos estudantes), a contratacao de alguns profissionais, como professor de apoio,
psicologo e assistente social, e 0s projetos desenvolvidos pela escola associados a realidade
do campo.

e Qs fatores que desfavorecem o exercicio de préaticas inclusivas e/ou interculturais
foram a falta de tempo para reflexdo acerca do trabalho docente e para partilhas coletivas, as
condigBes estruturais e materiais da escola para o desenvolvimento do trabalho docente, a
auséncia de formacdes para a equipe escolar sobre como atender as particularidades de todos
0s estudantes e a proposicdo de um curriculo conteudista e que nao insere questdes particulares
da cultura camponesa.

Temos defendido que as escolas e 0s docentes recorram a tentativa de inovacdo de suas
concepcdes e praticas. No entanto, percebemos que os participantes se sentem sozinhos e
restritos a outras possibilidades face ao enfrentamento de novos desafios educacionais e de
demandas relacionadas ao trabalho docente no contexto da diversidade. N&o por menos,

cotidianamente, os docentes se deparam com barreiras de trabalho de diversas ordens —



112

econdmicas, sociais, fisiologicas, psicologicas, estruturais, formativas, até mesmo
organizacionais.

Nesse sentido, rompemos com os olhares estereotipados e ideoldgicos de culpabilizacdo
dos docentes pela desqualificacdo da educacdo e da escola, bem como pelo insucesso dos
estudantes. Existem outros fatores condicionantes que devem ser percebidos e questionados
para que as condigdes impostas ao trabalho dos profissionais da educacdo alcancem possiveis
melhorias. Esta defesa é prioritaria para o avanco de préaticas pedagdgicas intencionais, criticas,
transformadoras, inclusivas e interculturais.

Em rumos conclusivos, ao refletirmos sobre os transitos desta dissertacéo, percebemos
que alguns pontos merecem destaque para a realizacdo de futuras investigacGes cientificas.
Dentre eles: 1) o desenvolvimento de procedimentos investigativos para ampliar a participacdo
de todos atores da escola (acabamos ndo desenvolvendo um instrumento de pesquisa para nos
aproximar dos estudantes); 2) o cuidado e o respeito para com a escola e seus profissionais,
que, via de regra, encontram-se atuando diante de intensas e diferentes demandas (isso impacta
ndo so as relacdes de pesquisa, mas o cuidado com o proprio acontecimento da pesquisa, a
elaboracdo dos instrumentos, a organizacdo de tempos e espacos etc.); 3) instrumentos de
pesquisa elaborados com linguagem acessivel e contextualizados, considerando os perfis de
participantes, pois alguns participantes apresentaram dificuldade de compreensao,
principalmente na interagdo do grupo focal — em paralelo, compreendemos que, apesar da
circulacdo de termos como préaticas pedagogicas, educacdo do campo, educacao inclusiva e
educacdo intercultural, é necessario avancar tedrica e praticamente diante destas tematicas, ja
que, quando articulados, estes elementos complexificam ainda mais o entendimento e a
expressdao —; 4) a alta rotatividade de professores e o0 acontecimento de outros processos
seletivos/concursos docentes influenciaram a investigacdo e o recrutamento dos participantes
para a coleta de dados. 5) restricdo do embasamento conceitual (a escrita do Capitulo 2
apresentou algumas barreiras quanto a producéo cientifica, a articulacdo entre as temaéticas e a
coeréncia entre os elementos tedricos fundantes que subsidiam nossas reflexdes).

Apesar desses desafios e limitagOes, entendemos que esta pesquisa contribui para que a
escola possa refletir e (re)inventar suas praticas pedagdgicas, considerando: as reais
necessidades do trabalho docente; o exercicio de a¢cdes que envolvam a participacdo efetiva de
todos, com a elaboracdo coletiva (professores, profissionais da escola, estudantes e
comunidade) e a aproximacgao de atos educativos as identidades, as visdes de mundo, de cultura
e de sociedade, as histdrias, as tradi¢des, aos costumes, as linguagens e aos sonhos dos discentes

e povos camponeses; a promocao de processos educativos e pedagogicos atentos as pluralidades
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dos estudantes camponeses; a oportunizagdo equanime e a proposicdo de dinamicas e relacoes
culturais respeitosas, provocativas, questionadoras e problematizadoras das realidades sociais
entre as populacdes no pais.

Com a presente pesquisa, aproximamo-nos de experiéncias em contextos e tematicas
ndo exploradas (ou parcialmente) pela producéo cientifica. Adentramos a realidade de uma
escola do campo para explorar discursos docentes sobre praticas pedagdgicas em perspectivas
de educacdo inclusiva e educacéo intercultural.

Se, de fato, acreditamos em transformac@es educativas e sociais, devemos avancar nas
intersec¢Oes entre teoria/politica e pratica. Além disso, se quisermos indagar qual a préatica ou
qual o conhecimento necessario para fundamentar a pratica, como bem elucida Mendes (2006),
precisamos avancar na articulacdo entre conhecimento e préatica, o que perpassa a configuracdo
das pesquisas cientificas.

Posto isso, a descri¢do sobre o cenario da inclusdo e da interculturalidade na escola do
campo participante desta pesquisa evoca a construgdo de uma sociedade e de uma educacao
outra, com ampliacdo do campo tedrico educacional relacionado as préaticas escolares e
pedagdgicas, a educacdo do campo, a educacdo inclusiva e a educacdo intercultural, inclusive
em interseccionalidade.

Por fim, finalizamos com um convite a aventurar-se neste universo interseccional de
pesquisa que envolve a tétrade préaticas pedagdgicas, educacdo do campo, educacao inclusiva e
educacdo intercultural, considerando que estes objetos de pesquisa tém sido pouco articulados.
Assim, facamos desta oportunidade um movimento de aproximacao e de apropriacdo cientifica

a respeito das tematicas e de suas possiveis correlagdes.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa PRATICAS PEDAGOGICAS
DE UMA ESCOLA DO CAMPO: DISCURSOS SOBRE UMA EDUCACAO INCLUSIVAE
INTERCULTURAL, coordenada por mim, mestrando, Luiz Henrique Poloni. O objetivo dessa
pesquisa e explorar as praticas pedagdgicas de professores de uma escola do campo, no sentido
de conhecé-las, tendo como referéncia o que dizem a respeito das suas vivéncias e experiéncias
relacionadas com a educacéo inclusiva e intercultural. Gostaria de contar com sua participacao,
uma vez que esta pesquisa contribuird para a construcdo de conhecimento para a area de
educacdo, especificamente quanto a educacdo inclusiva, intercultural e do campo, o
possibilitard outros olhares sobre as praticas pedagdgicas e proporcionara aos docentes um
movimento de (re)pensar, (re)construir e (re)significar suas praticas.

A aceitacdo e participagdo na pesquisa nao resultardo em riscos de ordem psicoldgica,
fisica, académica etc. Sua participacdo é voluntaria, e em decorréncia dela vocé ndo recebera
qualquer valor em dinheiro. Vocé ndo terd nenhum gasto por participar nesse estudo, pois
qualquer gasto que vocé tenha por causa dessa pesquisa Ihe seré ressarcido, bem como podera
ser indenizado por qualquer dano decorrente da pesquisa. E importante destacar que o risco é
minimo e a sua participacao trara contribuicbes importantes para os estudos acerca do fazer
pedagdgico e para a area de educacéo especial na educacdo do campo.

Vocé foi selecionado porque atende os critérios de selecdo dos participantes da pesquisa,
a saber: professor da escola do campo a ser pesquisada. A sua participacdo nao € obrigatoria e
a qualquer momento vocé podera desistir de participar. A sua recusa em participar da pesquisa,
ndo lhe trarda nenhum prejuizo com relacdo ao pesquisador ou a escola do campo. Sua
privacidade serd respeitada, assim como tera garantida a confidencialidade das informacdes
pessoais.

Caso aceite participar dessa pesquisa, a producdo de dados que ocorrera por meio do
preenchimento de um questionario e participagdo de um grupo focal que acontecerdo no mesmo
dia e local com horério a ser definido conforme a disponibilidade dos participantes. A duragéo
de tempo prevista € de 2h. Além disso, serdo usados gravadores de voz para o fiel registro dos
dados. Todas as informaces produzidas nesta pesquisa serdo confidenciais e asseguramos ndo
expor a sua participacdo na pesquisa. Sua identidade ndo sera revelada para ninguém, ela sera

de conhecimento somente dos pesquisadores envolvidos na pesquisa. Cabe esclarecer que o
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pesquisador se comprometera em respeitar as opinides, 0s costumes, as atitudes, a organizagdo
social, as filosofias e saberes particulares, as diferengas.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Washington Cesar Shoiti Nozu. Os dados produzidos durante a pesquisa
serdo analisados, apresentados em forma de relatorios, divulgados por meio de trabalhos
apresentados em reunides cientificas, congressos, simposios, seminarios, encontros, de artigos
e da propria dissertacdo de mestrado. VVocé recebera uma copia deste documento (termo), onde
constam os dados para contato com a pesquisador. VVocé podera entrar em contato a qualquer
momento, a fim de tirar suas duvidas sobre a pesquisa ou sua participacdo. Acaso tenha alguma
davida sobre as questdes éticas dessa pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP) da Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), localizado na Rua Melvin Jones, 940, Jardim América, CEP: 79803-010, Dourados-
MS, Telefone: (67) 3410-2853. E-mail: cep@ufgd.edu.br.

O CEP/UFGD é um colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia

publica/social, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criado para defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. O CEP/UFGD tem por finalidade fazer
cumprir 0s aspectos éticos de pesquisa envolvendo seres humanos, em observancia ao item VII.
02, da Resolugdo n° 466/12, do Conselho Nacional de Satde (CNS) e demais diretrizes e normas
regulamentadoras vigentes (Resolugdes CNS n° 240/97, n° 370/07, 510/16 e Norma
Operacional n° 001/2013/CNS).

Apb6s os esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento para participar nessa
pesquisa. Portanto, se concordar, preencha, por favor, em duas (02) vias, este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Para sua seguranca, vocé recebera uma (01) copia deste
termo.

Dourados, de de

Assinatura do pesquisador

Eu , CPF declaro que entendi riscos

e beneficios, bem como o0s objetivos da pesquisa e confirmo minha participagéo.

Assinatura do/da participante da pesquisa


mailto:cep@ufgd.edu.br
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APENDICE B — Questionario

QUESTIONARIO

Objetivo:
Levantar informacGes sobre os perfis profissionais e formativos dos participantes da
pesquisa, assim como suas concepc¢des de educacdo do campo, educacao inclusiva, educacéo

intercultural e préaticas pedagdgicas.

I — Dados de caracterizacao pessoal e profissional

1) Atua como:

( ) Professor Regente ( ) Professor de apoio

2) Ha quanto tempo vocé atua, de um modo geral, na Educacdo?

3) Ha quanto tempo vocé atua como professor/a em escola do campo?

4) Qual o seu regime de trabalho na escola do campo?

( ) Efetivo ( ) Contratado

5) Qual a sua carga horaria na escola do campo?

6) Vocé atua em outras escolas além da escola do campo? Se sim, quantas? Em regime efetivo

ou contratado? Qual a carga horaria nas outras escolas em que atua?

Il — Dados de caracterizagao formativa

7) Qual a sua formacéo inicial?
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8) Durante sua formac&o inicial, vocé teve acesso a discussdes/contetidos sobre educacéo

inclusiva? Se sim, em quais momentos/disciplinas?

9) Durante sua formac&o inicial, vocé teve acesso a discussdes/contetidos sobre educacao

intercultural? Se sim, em quais momentos/disciplinas?

10) Qual a sua formacéo continuada?

11) Durante sua formacdo continuada, vocé teve acesso a discussdes/conteddos sobre

educacéo inclusiva? Se sim, em quais momentos/cursos?

12) Durante sua formacdo continuada, vocé teve acesso a discussdes/contelidos sobre

educacéo intercultural? Se sim, em quais momentos/cursos?

I11 — Dados de caracteriza¢cdo quanto as concepgoes

13) Escreva um pouco sobre o que considera como a educagao do campo.
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14) Poderia descrever um pouco sobre o seu entendimento a respeito da educacéo inclusiva?

15) O que vocé considera por educacao intercultural?

16) Escreva um pouco sobre o que vocé entende por praticas pedagogicas.
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APENDICE C — Roteiro de topicos / questdes norteadoras para a técnica de pesquisa grupo

focal

ROTEIRO DE TOPICOS / QUESTOES NORTEADORAS PARA A TECNICA DE
PESQUISA GRUPO FOCAL

Observacoes Iniciais

Ol4, me chamo Luiz Henrique Poloni, mestrando do Programa de Pos-Graduagao em Educagao
da UFGD. Agradego por aceitarem o convite de participacdo para a minha pesquisa de
mestrado, ¢ um momento muito importante para mim e estou feliz por estar aqui com vocés
neste momento. Nao sei se ja participaram de uma discussdo em grupo focal antes, mas convidei
a todos para uma discussao em grupo, um dialogo em coletivo. Antes de iniciarmos a discussao,
gostaria de destacar alguns pontos importantes: primeiramente, pedir que todos participassem
dos topicos/questdes da discussdo, € que, se possivel, falassem um de cada vez. Também, vale
lembrar que tudo o que expressarem ¢ importante para minha pesquisa € ndo existira
experiéncias e opinides determinadas como certas ou como erradas, entdo acaso acharem
necessario, fiquem a vontade para discordarem de outras opinides e/ou expor as opinides de
voces. Nesta discussao, a minha funcao € apenas de administrar a discussao com alguns topicos.
Por fim, peco a permissdo de vocés para gravar o audio, assegurando que as identidades de
voces serdo preservadas na pesquisa como um todo, tudo bem? Logo, iniciaremos a gravagao e
comegaremos as sessoes de discussao em grupo focal. Na sequéncia deste roteiro apresentamos

os topicos que foram subdivididos em cinco eixos tematicos.

EIXO I - DISCURSOS SOBRE AS CONDICOES DE TRABALHO

Objetivo: levantar informagdes sobre as condi¢des de trabalho dos professores participantes da

pesquisa.

Questdes/topico principais: conte-nos um pouco sobre como se sentem quanto a valorizagdo

da profissdo docente.

Outras questdes: poderiam nos contar como avaliam as condi¢des estruturais e materiais da

escola? Ha condigdes concretas para realizagdo do trabalho docente? Na opinido de voceés, o
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que poderia ser melhorado na parte estrutural/material da escola do campo? Comente um pouco
sobre o seu trajeto e sua rotina até a chegada na escola do campo. Reside nas imedia¢des da
escola do campo? Poderiam falar sobre o tempo que vocé€s possuem para planejamento,
discussdes coletivas e reunides com os outros professores e a gestdo? Comente um pouco sobre
os momentos de reflexdo para (re)pensar as praticas pedagogicas exercidas por vocés. A escola,
as formacgdes continuadas, tém propiciado esses momentos? Se fosse para sugerir tematicas

para sua formagao continuada, quais seriam?

EIXO II - DISCURSOS SOBRE A CARACTERIZACAO DA ESCOLA E OS
PERFIS DOS ESTUDANTES

Objetivos: conhecer os perfis dos estudantes e as caracteristicas da escola do campo em que

atuam.

Topicos/questdes principais: conte-nos um pouco sobre como ¢ o perfil dos estudantes que
fazem parte das salas de aula em que ministram e sobre a relagdo professor/aluno com estes
estudantes; poderiam destacar algumas caracteristicas que diferenciam esta escola do campo

com relacdo as outras escolas em que trabalharam e/ou conhecem?

EIXO III - DISCURSOS ACERCA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Objetivos: levantar informagdes sobre praticas pedagogicas dos professores, especificamente,
sobre como planejam, desenvolvem o ato pedagogico em sala de aula e avaliam o aprendizado
dos estudantes; identificar estratégias e recursos utilizados pelos professores participantes
relacionados a inclusdo e a interculturalidade, bem como as presengas/auséncias de perspectivas
inclusivas e interculturais nos discursos sobre seus trabalhos pedagdgicos. Almejando
organicidade dos dados, propomos a divisdo em subeixos tematicos: planejamento escolar, o

ato pedagdgico no contexto da sala de aula e a avaliagdao da aprendizagem.

Subeixo tematico I — Discursos sobre o planejamento escolar

Questdo principal: conte-nos, de um modo geral, como vocés organizam o trabalho

pedagdgico (pratica pedagodgica) para a atuacdo em sala de aula.
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Outras questdes: conforme a experiencia de vocés, comentem um pouco sobre como planejam
as aulas que serdo ministradas. comentem um pouco sobre o que vocés fazem para que todas as
criancas sejam contempladas com as atividades no planejamento; hd momentos de

planejamento em colaboragao com outros educadores?

Subeixo tematico II — Discursos sobre o ato pedagogico no contexto da sala de aula

Topico principal: conte-nos, brevemente, como normalmente se dd o andamento das aulas em

sala.

Outra questiao: poderiam relatar quais procedimentos ou estratégias/metodologias utilizam

para que todos os estudantes participem das atividades em sala de aula?

Subeixo tematico III — Discursos sobre a avalia¢ido da aprendizagem

Toépico principal: comente um pouco sobre como avaliam a aprendizagem dos estudantes.

Outras questdes: quais atividades avaliativas sdo mais utilizadas (provas, trabalhos escritos

etc.)? A avaliagdo ¢ a mesma para todos os estudantes?

EIXO IV — DISCURSOS VINCULADOS AS PERSPECTIVAS DE EDUCACAO
INCLUSIVA E INTERCULTURAL

Toépico/questao principal — Educacdo inclusiva: conforme a sua experiéncia em sala de aula,

conte-nos como tem se dado a participacdo e a aprendizagem de todos os estudantes em sala de

aula comum.

Outra questdo: poderia comentar um pouco sobre como tem sido seu trabalho pedagogico

junto aos estudantes com deficiéncia?

Questao principal — Educacdo intercultural: de acordo com as experiéncias de voces, relatem

um pouco sobre como avaliam o curriculo desta escola do campo quando consideramos o

contexto educacional, cultural e social.
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Outras questdes: poderiam comentar um pouco sobre como trabalham as questdes culturais,
historicas e identitarias em sala de aula? Poderiam dar exemplos de temadticas e atividades

realizadas com os estudantes em sala de aula?

EIXO IV — AVANCOS E DESAFIOS PARA A MATERIALIZACAO DE UMA
ESCOLA E DE PRATICAS PEDAGOGICAS EM PERSPECTIVAS DE
EDUCACAO INCLUSIVA E INTERCULTURAL

Objetivo: levantar informagdes sobre o que os professores participantes consideram como

desafios e avangos com relagdo a possiveis perspectivas inclusivas e interculturais.

Questdes principais — Avancos e desafios relacionados a educacdo inclusiva: conte-nos,

conforme a sua opinido, em quais aspectos a escola pode avangar para tornar-se mais inclusiva;
E em seu trabalho pedagdgico? Poderiam nos contar um pouco sobre o que consideram como
os maiores desafios enfrentados em sala de aula para proporcionar um ambiente de

aprendizagem para todos os estudantes?

Questoes principais — Avancos ¢ desafios relacionados a educagdo intercultural: conte-nos um

pouco sobre em que a escola pode avancar quando se trata de questdes culturais, identitarias e
histéricas; ainda nesse sentido, o que pode avangar em seu trabalho pedagogico? Poderiam
comentar um pouco sobre quais as maiores dificuldades para explorar as questdes historicas,
culturais e identitdrias dos estudantes neste contexto escolar do campo em suas praticas

pedagdgicas?
EIXO FINAL - OUTRAS QUESTOES
Objetivo: fomentar a discussao sobre assuntos ainda nao discutidos.

Questao principal: sem mais perguntas. Gostariam de propor algum assunto nao abordado ou

complementar em algo que consideram importante?



