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RESUMO

CATAPRETA, J.C.A. Influéncias na atuacdo do docente no ensino superior na area de
Ciéncias, na licenciatura em educacdo do campo na regido centro-norte do Piaui — um
estudo de caso. 2020. 250 f. Tese (Doutorado em Educag¢do) — Programa de Pos-
graduacao em Educagao, Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, 2020

Educagao para o Campo, uma realizagdo antiga, mas com estudos recentes. A educagao
em si comegou no campo, desde a antiguidade e aos poucos com o estabelecimento das
cidades como locais da moradia de cada vez mais pessoas a educagdo se estabeleceu nelas
de vez. No estado do Piaui, um dos mais pobres do Brasil, a populagdo campesina ainda
¢ muito grande, inclusive maior que a média nacional conforme demonstrado nas
estatisticas apresentadas neste estudo. E esta populacdo rural deve ter acesso a educacgao,
mas como bem pensado na constituicdo do curso de licenciatura em educagdo do campo
na Universidade Federal do Piaui — UFPI, esta educacao deveria se dar de maneira
diferenciada, pensada de modo a atender as peculiaridades desta populagdo do campo.
Com o presente estudo pretendeu-se analisar os fatores que influenciam a atuacao do
docente para o ensino superior na area de Ci€ncias da Natureza para a educacao do campo
no Piaui, na formagdo inicial de docentes para atuacao na educacao do campo,
notadamente na area de atuagdo da UFPI Campus Teresina que € a regido centro norte do
Piaui. Dessa forma, focou-se na formacgdo docente, no papel desempenhado pelos
professores da Licenciatura em Educagdo no Campo da UFPI — Campus Teresina. Os
instrumentos utilizados para a producao de dados foram a pesquisa documental, os
questionarios e entrevistas com os professores. A principal linha teorica para a discussao
e analise foram os trabalhos realizados na realidade campesina nos estudos
principalmente de Monica Molina (UNB), Roseli Caldart (UFRGS), Isabel Antunes e
Miguel Arroyo (UFMG). Com a realizacao do estudo na UFPI, buscou-se entender como
se deu a construcao deste curso de licenciatura em educacdo do campo, quais as variaveis
que influenciaram nesta construgdo e que agora influenciam no funcionamento do curso,
levado a contento pelos docentes. Desde a maneira como os docentes foram selecionados,
passando pela maneira como os discentes do curso ingressam no mesmo, considerando
inclusive a trajetoria destes docentes até a licenciatura especifica no curso. As conclusdes
a que chegamos apoiadas na analise documental e estrutural, foram corroboradas pelos
questionamentos respondidos pelos docentes, calcando assim a nossa tese quanto aos
fatores (objetivo da educacao do campo e para o campo, maneira de atuacao e formagao
pregressa dos docentes) que norteiam o curso na UFPI, dentro da realidade da regido
centro norte do Piaui. Conclusdes estas que nos levam a crer neste estudo de caso que
realmente 0 modo como se dd o ensino no curso ¢ intimamente relacionado com os
diversos fatores que o influenciam, evidenciado que esses professores nao sao formados
adequadamente para atuar no curso de campo, uma vez que sdo formados apenas para
atuagoes em cidades.

Palavras chave: Educacdo, Ensino de Ciéncias, Educacdo do Campo, Formacao de
Professores, Estudo de Caso.
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ABSTRACT

CATAPRETA, J.C.A. Influences on the performance of teachers in higher education in
the area of science, in the degree in rural education in the central-northern region of Piaui
- a case study. 2020. 250 f. Thesis (Doctorate in Education) - Graduate Program in
Education, Faculty of Education, University of Sao Paulo, 2020

Education for the Countryside, an old achievement, but with recent studies. Education
itself began in the countryside, since antiquity and gradually with the establishment of
cities as places where more and more people live, education has become established in
them once and for all. In the state of Piaui, one of the poorest in Brazil, the peasant
population is still very large, even greater than the national average as shown in the
official statistics that we brought in this study. And this rural population must have access
to education, but as well thought out in the constitution of the degree course in rural
education at the Federal University of Piaui - UFPI, this education should take place in a
different way, designed in order to meet the peculiarities of this population from Camp.
This study aimed to analyze the factors that influence the performance of teachers for
higher education in the area of Natural Sciences for rural education in Piaui, in the initial
training of teachers to work in rural education, notably in the field of education. UFPI
Campus Teresina, which is the central north region of Piaui. In this way, it focused on
teacher training, the role played by teachers of the Degree in Education in the Field of
UFPI - Campus Teresina. The instruments used for the production of data were
documentary research, questionnaires and interviews with teachers. The main theoretical
line for the discussion and analysis were the works carried out in the peasant reality in the
studies mainly of Monica Molina (UNB), Roseli Caldart (UFRGS), Isabel Antunes and
Miguel Arroyo (UFMG). With the realization of the study at UFPI, it was sought to
understand how the construction of this undergraduate course in rural education took
place, which variables influenced this construction and which now influence the
functioning of the course, carried out by the teachers. From the way the teachers were
selected, through the way the students of the course enter it, including the trajectory of
these teachers until the specific degree in the course. The conclusions we reached based
on the documentary and structural analysis, were corroborated by the questions answered
by the teachers, thus supporting our thesis regarding the factors (objective of education
in the field and for the field, way of acting and previous training of teachers) that guide
the course at UFPI, within the reality of the central north region of Piaui. Conclusions
that lead us to believe in this case study that the way the teaching takes place in the course
is closely related to the various factors that influence it, evidenced that these teachers are
not properly trained to work in the field course, since they are trained only to work in
cities.

Keywords: Education, Rural Education, Science Teaching, Teacher Education, Case
Study
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1 INTRODUCAO

Alguns fatores impulsionaram as motivagdes para o desenvolvimento deste
estudo: A primeira dela € a atuagdo e exercicio na docéncia pelo periodo superior de 30
anos. Esse periodo de experiéncia proporcionou o encontro com diversos desafios, e,
também na compreensdo de problemas educacionais que vao desde a falta de recursos
financeiros, perpassam pelas dificuldades de acesso fisico, e da propria educacdo em si,
no sentido do saber, e da sua atuacao social.

Além da experiéncia docente, a experiéncia como gestor e coordenador de cursos
que vao desde o ensino fundamental, até o ensino superior, proporcionou a contemplagao
de constantes e intensas modificagdes no ensino, especialmente quanto as necessidades
dos alunos e das efetividades do que se aprende na sala de aula com suas atuacdes como
atores sociais.

Desta forma, ao enfrentar o desafio de realizar um doutorado nao poderia deixar
de considerar essas experiéncias e atuar em uma dessas linhas que muitas inquietagdes
causaram. Ha 6 anos, coordeno a realizacao da Olimpiada Nacional de Ciéncias (ONC).
Esse evento envolve alunos do ensino médio e do 8° ao 9° ano do ensino fundamental. E
organizado através da jun¢do de cinco sociedade cientificas: 1-A Sociedade Brasileira de
Fisica (SBF), 2 — A Associagdo Brasileira de Quimica (ABQ), 3- O Instituto Butantan,
4- Sociedade Astrondmica Brasileira e 5- Universidade Estadual de Campinas.

Esse evento realizado anualmente, como um convite do Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo (MCTI) resulta na apresentagdo de esfor¢os desenvolvidos por
diversos grupos. E foi através dele que foi possivel identificar os esfor¢os de alunos que
fazem parte da Educagdo do Campo, e, que muitas vezes acabam por ser desfavorecidos
por fatores que vao além de suas possibilidades.

Assim, compreender como se dd o processo da Educagdo no Campo,
especialmente de como se dé4 o ensino dos responsaveis por essa educagdo, encontrou-se
neste um campo fértil para promover as investigacdes que norteariam este estudo.

A Educagdo para o Campo, apesar de existir desde os tempos remotos, por muitos
anos foi negligenciada. Esclarece-se que a educag¢@o em si comegou no campo, desde a
antiguidade e, aos poucos, com o estabelecimento das cidades como locais da moradia foi
sendo modificada, ou seja, enfatizadas e que de acordo com as necessidades de cada
periodo. Aos poucos, se olharmos para a historia, a educagdo brasileira foi sendo

direcionada para as necessidades do contexto urbano. Porém, nunca deixou de ser
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praticada no campo. E, neste século XXI de forma institucional, vem sendo pensada para
as especificidades deste campo atual.

Apesar de uma parcela significativa da populagdo humana hoje viver em cidades,
o campo nao foi totalmente abandonado. Segundo dados da ONU (2014) cerca de 45%
da populagdo mundial ainda vivem no campo. No Brasil esta parcela hoje representa bem
menos: 15% segundo o IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (censo 2010)
- € 36% segundo MAPA — Ministério da Agricultura Pecuaria e Abastecimento (pesquisa
2015) — a diferenca estd na metodologia em que o IBGE considera pequenos vilarejos
como zona urbana enquanto o MAPA os considera como sendo campo, mas o que importa
para o contexto deste estudo, ¢ que se tem uma imensa legido de camponeses.

As Universidades neste processo, como formadoras de atores sociais que irdo
desempenhar as fungdes respectivamente de acordo com suas formacgdes, surgem como
ambientes centrais de discussdes, primeiramente devido ao fato de que a Universidade
ndo existe no campo.

Da forma como foi concebida ao longo dos séculos, se localiza nas cidades e quem
quiser delas usufruir deve ir até as cidades. No Brasil, alguns programas de excecao como
o Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educa¢do do Campo
PROCAMPO (inicio em 2006) e Programa Nacional de Ensino na Reforma Agraria -
PRONERA (inicio em 1997) tem sido desenvolvido, mas a regra mesmo ¢ de que o aluno
que deseja cursar o ensino superior deve se direcionar até a cidade.

Aos estudantes que vivem em zona rural € ensinado na perspectiva urbana do que
seria conhecimento. Nos cursos de licenciatura, esses alunos estagiam em escolas da
cidade, convivem com professores da cidade e moram na cidade durante a sua formacao.
Apos este periodo todo de “cidade”, ele finalmente € devolvido ao campo como professor.
Sem que tivesse agregado a sua formagdo absolutamente nada sobre como ensinar aos
povos do campo na perspectiva do campo. E dai a perpetuar as “maravilhas” da cidade.

Partindo desta constatagdo, e inserido no contexto como docente da Licenciatura
em Educagdao do Campo — Ledocna Universidade Federal do Piaui — UFPI, que tem como
missdo justamente formar docentes para atuarem na educagdo do campo, tomou-se como
linha de investigacdo a formacdo dos docentes pela Ledoc, encontrando a partir deste
contexto a pergunta norteadora desta pesquisa, ou seja: Quais os fatores que influenciam
na atuacao do docente no ensino superior na area de Ciéncias, na licenciatura em educacao
do campo na regido centro-norte do Piaui que podem impactar no programa de

Licenciatura de Educagdo para o Campo, também conhecido como Ledoc?
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Para atender entdo essa questdo os objetivos foram divididos em: objetivo geral
e objetivos especificos. O objetivo geral ¢ aquele central, onde se encontrou o
direcionamento para a pergunta problema, sendo ele: Investigar quais os fatores que
influenciam na atuagdo do docente para o ensino superior na area de Ciéncias da Natureza
para a educa¢do do campo no Piaui, na formag¢do inicial de docentes para atuagdo na
educagdo do campo, notadamente na 4rea de atuagdo da UFPI Campus Teresina que ¢ a
regido centro norte do Piaui.

Ja como objetivos especificos foram estabelecidos os caminhos que a pesquisa
iria seguir até chegar ao seu curso, sendo eles:

- Compreender quem sdo os professores que atuam no programa de Licenciatura
de Educacao no Campo da Universidade Federal do Piaui - Campus Teresina;

- Analisar como esses docentes atuam, e, como percebem a pedagogia da
alternancia e qual a relagdo destes com o projeto politico pedagogico (PPP) do curso;

- Investigar como os docentes da Ledoc podem ser influenciados diretamente ou
indiretamente suas respectivas atuagdes, € a partir destas, sua compreensao e analise.

- Estudar o PPP e outras documentagdes do curso para compreender como estas
podem ou nao influenciar a atuagdo destes professores.

Para melhor apresentagdo deste estudo, optou-se em dividir este estudo em 4
partes principais

A primeira parte, trata da Introdugdo, e trouxe em seu escopo a apresentagao
geral do estudo, bem como suas motivagdes, objetivos e apresentagao do estudo.

J& a segunda parte, trata do levantamento tedrico. Esta parte foi subdivida em 5
capitulos teoéricos que foram responsaveis por trazer conhecimento basilar tanto para
sustentar o estudo realizado, quanto para suas respectivas discussdes. Portanto, os
capitulos abordaram: A questao agraria e o ensino; a pedagogia da alternancia; a formagao
de professores; e por fim, a educac¢do continuada de professores.

Na terceira parte apresentou-se a metodologia utilizada na pesquisa. A
metodologia usada foi a de estudo de campo através de uma abordagem qualitativa, e
aplicacdo de uma entrevista que foi categorizada e, posteriormente realizado a analise de
conteudo. O detalhamento desta metodologia estd na sequencia deste estudo.

Ja a quarta parte antecedendo as conclusdes, foi responséavel pela apresentacao

dos dados e suas respectivas discussoes e analises.
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2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 A questao agraria no campo brasileiro

No Brasil, a estrutura fundidria nasceu sob a predominancia das grandes
propriedades rurais, geridas por uma pequena casta de latifundiarios. A propriedade rural
nesta forma de uso produziu grande concentragdo de terras, dificultando que
trabalhadores rurais tivessem as necessarias condi¢oes que possibilitassem uma vida com
dignidade. Esta concentragdo de terras no Brasil veio desde a colonizacdo, com a
ocupacao e exploracdo da colonia pelos portugueses que aqui chegaram. Além das terras,
houve pelos portugueses a exploragdo dos povos nativos, € a extracdo predatdria de
madeira e minérios. Nesta época foram transferidas grandes posses de terras para
particulares, se constituindo neste momento o comeco do latifundio que concentraria de

terra no Brasil.
Por meio do sistema denominado Capitanias Hereditarias, o Brasil foi entdo
dividido em quinze lotes de terra que foram doados a doze fidalgos da coroa
portuguesa. Deste modo, surgia a forma como a terra no Brasil ficou dividida
entre os nobres e os homens ligados diretamente a corte, constituindo assim
grandes extensdes pertencentes a uma unica pessoa (CASA GRANDE, 2008,
p.768)

A colonizagdo nestes moldes permitiu a perpetuacdo deste sistema fundiario
baseado em grandes propriedades, privilegiando apenas esta classe, bem como, pessoas
que detinham confianga da coroa portuguesa, com doagao de grandes extensdes de terras,
originando o entdo regime de sesmarias. Daquele momento em diante surgiram os
grandes latifindios com mao de obra escrava unicamente voltados a exportagdo para
outros paises.

Esta estrutura fundiaria baseada na grande propriedade privada produziu
concentragdo de terras, desigualdades sociais e a exclusdo dos trabalhadores de todos os
meios de producdo e de sustentagdo da vida. O tipo de relacdo colonial e as exigéncias do
mercado mundial favoreceram o predominio da grande propriedade da monocultura e
exploracdo de todos os processos produtivos através de mao de obra escrava vinda da
Africa.

Todas as grandes propriedades, durante trés séculos foram sustentadas pela mao
de obra escrava. Com a proibicao do trafico de escravos e o “final da escravidao”, surge

a chamada “Lei da Terra”, criada em 1950. Com a Lei da Terra todas as terras devolutas
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passariam pertencer ao Estado e a posse da terra s6 poderia ser dar através da compra e
venda para impedir que imigrantes e escravos libertos pudessem adquiri-la.

A partir deste momento, a terra deixa de ser um meio de cultivo e de produgdo
para se tornar uma moeda de troca, transformando-se em um simbolo de poder,
acentuando ainda mais a desigualdade fundiaria no Brasil. A lei criou um verdadeiro
monopdlio da classe rica sobre as terras, sobre os escravos recém libertos e imigrantes
pobres, sem condi¢des de adquirir terra, restando para estes apenas a sua forcga de trabalho
para vender aos latifundiarios.

O problema da concentragdo da estrutura fundiaria que vem desde o Brasil colonia
até os dias atuais ndo fora resolvido. Prado Junior, em 1978, no seu livro “A questdo
Agraria no Brasil” chama a atengdo para a grande concentragdo de terra no Brasil,
ressaltando que apesar dos grandes proprietarios constituirem em apenas 9%, estes
possuiam 75% das areas, sem contar com fato de que muitos possuiam mais de uma
propriedade.

Na tabela abaixo vemos dados do tltimo censo agropecuario revelam como anda

a concentracao de terras no pais nos dias atuais.

Tabela 1: Concentragdo da terra no Brasil

Total Menos de 10 10 a menos de | Menos de 100 | 100 a menos 1000 ha e
ha 100 ha ha de 1000 ha mais
5.175.636 2.477.151 1.971.600 4.448.751 424.288 47.578

Fonte: IBGE — Censo Agrario 2015

Os dados da tabela demonstram a grande concentracdo de terras no pais, sendo
uma das mais desiguais do mundo. O censo agropecuario revela que os lotes com menos
de 10 hectares ocupam apenas 2,7% da soma das propriedades rurais, no entanto, as
fazendas com mais de 1000 hectares concentram 43% do total.

Essa concentragdo de terras nas maos da classe dominante agraria ¢ o reflexo da
politica adotada pelos governos ao longo da histéria do Brasil. Tal concentragdo, aliada
aos incentivos dos governos tem promovido o avango do agronegdcio moderno
exportador, provocando a migracdo da populagdo rural para as areas periférica das
cidades, aumentado o desemprego e a vulnerabilidade social. Paralelo a isso, os
movimentos sociais brasileiros t€ém travado consecutivas lutas pela reforma agraria, mas
falta uma politica governamental estratégica para o setor.

Como a terra ¢ um dos meios de produgdo essencial, uma vez que ¢ sobre ela que

os processos produtivos (agricola e ndo agricolas) se desenvolvem, a elevada
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concentragdo da posse da terra tem contribuido para a desigualdade na distribuicdo de
renda no pais. Martins (1999) ressalta que a questdo agraria ¢ uma das fontes mediatas
dos problemas sociais, pois ao longo da historia do Brasil, a concentragao da propriedade
rural tem sido um dos condicionantes basicos da distribuicao da riqueza, principalmente
no meio rural.

Desta maneira pode-se afirmar que a disparidade socioecondmica do pais esta
diretamente ligada a forma de distribuicao de terra, pois “a concentracao da terra aumenta
o poder de extracdo da fragao da mais-valia social sem participar do processo produtivo
[...] (OLIVEIRA, 2007, p. 66). Isto tem agravado as condi¢des sociais, visto que a
concentracdo da terra exclui a maioria dos agricultores dos meios de produgdo,
provocando a migracao dos trabalhadores do campo para as cidades. Prado Junior (1978,
p.18) ressalta que existe uma “relacao de efeito e causa entre a miséria da populagao rural
brasileira e o tipo de estrutura agraria do pais”.

Mesmo com todas as lutas dos movimentos sociais do campo, os dados mostram
que a concentracdo de terra no Brasil continua uma das maiores do mundo. Essa
concentracdo favorece aos grupos dominantes, produtores de insumos agricolas e
mineradoras, explorando a terra e a forga de trabalho das familias do campo e das cidades.

Nos tltimos anos muito pouco tem se discutido sobre a questdo agraria no Brasil,
pois hd um recuo dos movimentos sociais do campo na luta pela terra e o “Estado
brasileiro tem priorizado politicas que negam a reforma agraria e transformam o acesso ¢
a produgdo agraria em mercado de terras” (SANTOS 2011, p.129). Mesmo o governo
dizendo que programas de aquisi¢ao de terras como Programa Nacional de Crédito
Fundiario — PNCF ¢ apenas complementar aos programas de reforma agraria que vem
assentando pessoas, na pratica so estes t€ém funcionado, mesmo de forma precaria.

A chamada “Reforma Agraria de Mercado” tem se transformado em politicas de
acesso a terra. Segundo Santos (2011) estas politicas t€ém se expressado através de
programas como cédula da terra, Banco da Terra e Crédito Fundidrio. Esta ¢ uma forma
de inibir as ocupagdes de terras, pois na logica do capitalismo agrario a ocupagao de terra
¢ uma afronta aos interesses da sociedade capitalista.

Diante de tudo isso, urge a necessidade de uma verdadeira Reforma Agraria no
sentido de democratizar o acesso a terra, oferecendo a base material, a partir da qual se

dao novos avangos e conquistas. Esta Reforma Agraria, portanto, consiste em
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[...] um conjunto de agdes governamentais realizadas pelos paises capitalistas
visando modificar a estrutura fundidria de uma regido ou de um pais todo. Ela
¢ feita através de mudangas na distribuicdo da propriedade e ou posse da terra
e da renda com vista a assegurar melhorias nos ganhos sociais, politicos,
culturais, técnicos, econdmicos (crescimento da produgdo agricola) e de

reordenagéo do territorio. (OLIVEIRA, 2007, p. 68)

Assim, os trabalhadores do campo buscam resistir as ameacas de
desterritorializagdo. Estas ameagas vém acontecendo a todo instante, seja por forca das
grandes empresas do agronegocio ou pela for¢a do Estado, com suas politicas neoliberais,
por manobras legislativas e judicidrias que vém avangando nos territorios de ribeirinhos,
quilombolas, fundos de pasto e indigenas. Contra tudo isso, os trabalhadores precisam
encampar uma luta pelo direito de acesso a terra como forma de garantir a dignidade a
vida humana, possibilitando o direito a moradia, trabalho, seguranca e soberania

alimentar e ao conhecimento.

2.2 Trajetoria da Educacio Rural no Brasil

A educacao rural no Brasil, desde o seu surgimento, esteve ligada aos interesses
dos grandes proprietarios de terra e privilegiou um curriculo que expressasse os desejos
dos latifundiérios. Portanto, educacao rural ¢ aquela desenvolvida no meio rural, centrada
nos interesses dos grupos dominantes, organizada através da transmissao dos conteudos
como atividades “neutras e desinteressadas”, de forma mecanica e burocratica para
desenvolver competéncias e habilidades necessarias para formar mdo de obra para o
mercado de trabalho. Para Ribeiro (2012 p.299) “[...] a educacdo rural funcionou como
um instrumento formador tanto de uma mao de obra disciplinada para o trabalho
assalariado rural quanto de consumidores dos produtos agropecuarios gerados pelo
modelo agricola importador”

Desde o Brasil colonia que a educacdo do Estado brasileiro foi marcada por um
carater elitista e excludente, pensada apenas para atender aos interesses da elite
dominante. A educagdo formal passou a ser oferecida no Brasil a partir da chegada dos
jesuitas, que a principio tinha como objetivo principal a evangelizagdo e a expansdo do
catolicismo nesta colonia portuguesa. Desta forma, a chegada dos jesuitas estabelece as

primeiras relagdes entre Estado e educagdo, implantando na colonia uma educagdo com
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as marcas repressivas do modelo europeu. Desta forma, instalaram-se as primeiras escolas
em territorio brasileiro, em Salvador (1549) e Sao Paulo (1554).

Como as escolas foram criadas para atender aos interesses da elite agraria
brasileira, considerava-se entao que a populagdo do campo nao necessitava aprender a ler
e escrever, pois para desenvolver as atividades do dia a dia era desnecessario o letramento,
ou seja, “gente da roca ndo carece de estudos. Isto € coisa de gente da cidade” (LEITE,
2002, p.14).

Baseada nestes propoésitos, a educagdo rural destinada a classe trabalhadora se
configurou a partir do interesse dos latifundiarios, detentores das terras, controladores do
poder econdmico e politico. Deste modo, o modelo de desenvolvimento econdmico com
predominancia da producdo extrativista e agricola ndo necessitava de mao de obra
especializada e sim de uma massa iletrada e submissa, limitando a educagdo das camadas
populares a planos inferiores. Leite (2002) ressalta que, o processo educacional aqui
instalado pelos jesuitas e a interpretacdo politico ideologica da oligarquia agraria rural no
Brasil, por motivos socioculturais ndo foi priorizada, e teve por retaguarda ideoldgica o
elitismo acentuado do processo.

Observa-se que nao havia preocupagdo com a educacdo dos agregados e escravos
como direitos sociais. Os ensinamentos tinham como base os saberes utilizados nas
tarefas do dia a dia, plantar, colher, ordenhar as vacas. Com isto, manteria a educagdo a
servico dos interesses da elite agraria brasileira, a exploracao dos trabalhadores por meio
da sua forca de trabalho e a manuten¢ao do poder politico.

Nos varios periodos da histéria do Brasil, desde a chegada dos portugueses,
passando pela independéncia politica, regime militar até os dias de hoje, a educacdo
sempre esteve a servigo das necessidades da classe dominante. Inicialmente o intuito era
atender aos interesses da burguesia agricola, depois gerar mao de obra para as industrias
e nos dias atuais facilitar a empregabilidade num mercado de trabalho cada vez mais
competitivo.

A educacao rural passou por diversos programas, campanhas € movimentos. A
maior parte esteve ligada aos interesses e manutencao da classe dominante, baseada no
pensamento do latifindio empresarial, no assistencialismo, que tinha seus interesses
hegemonicos favorecidos, colaborando com a manutencdo do controle politico sobre as
terras e as pessoas que nelas viviam e vivem. Estes programas nao tiveram muito éxito

em termos educacionais, pelo fato de serem pontuais, fragmentados e distantes da



25

realidade cultural do povo. Mas por outro lado, foram eficientes no sentido de manter o
controle politico e controle da propriedade rural nas maos do latifindio.

Com o passar dos tempos, os latifundidrios passaram a necessitar de trabalhadores
com maior conhecimento para lidar com as lavouras e a criacao de gado. Desta forma este
latifindio comegou investir em uma educa¢do como forma de qualificagdo da mao de
obra. Assim os camponeses ndo necessitariam migrar para a cidade e os donos das terras
teriam mao de obra em suas fazendas.

Baseada nos ideais ruralistas a educagao no meio rural ganhava forga, ndo como
educagdo para emancipagao dos sujeitos, mas para tornar a propriedade mais produtiva e
rentavel para os latifundiarios. A escola rural também assumiria o papel de ajudar na
fixacdo do homem no campo pela difusdo de ideias positivas de permanecer no meio
rural, justamente no momento que o pais comegava um periodo de industrializagdo ¢ a

cidade comecava a ser mais atrativa do que o campo. Para Leite (2002, p. 28),

“a sociedade brasileira somente despertou para a educagao rural por ocasido do
forte movimento migratério interno dos anos 1910/20, quando um grande
numero de ruricolas deixou o campo em busca das areas onde se iniciava um

processo de industrializagdo mais amplo”.

Com os novos rumos da economia, ganham forc¢a os ideais ruralistas que buscam
mudancgas na realidade com o objetivo de garantir a permanéncia dos trabalhadores no
campo, garantindo assim a forca de trabalho a disposi¢do da grande propriedade. Estes
ideais foram reforgados pelo ruralismo pedagdgico que objetivava a permanéncia dos
trabalhadores no campo através de uma pedagogia pragmatica e utilitarista. Pregava a
necessidade de adaptacdo nos curriculos, adaptando-os as necessidades da economia do
momento, ou seja, a manutengdo e aperfeicoamento da exploragao do trabalhador pelos
proprietarios das terras.

Prado (1975, p. 06) caracteriza o ruralismo pedagogico como uma.

[...] tendéncia de pensamento articulada por alguns intelectuais que [...]
formularam ideias que ja vinha sendo discutidas desde a década de vinte e que,
resumidamente, consistiam na defesa de uma escola adaptada e sempre referida

aos interesses e necessidades hegemonicas.

Percebe-se que os ideais do ruralismo pedagdgico vao muito além da questao
educacional, pois ficam evidentes os interesses econOmicos em beneficio da elite
dominante. Entendia-se como sendo fundamental um curriculo pragmatico e utilitarista
voltado para os afazeres do dia a dia e com conhecimentos que pudessem ser utilizados

na agricultura e na pecudria, aumentando assim a produtividade no campo. Além disso,
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os ruralistas temiam também a saida dos trabalhadores para a cidade, pois as indistrias
comegavam a se instalar nos grandes centros urbanos e estas também careciam de mao
de obra. Mesmo com os programas educacionais ¢ alguns movimentos de educadores,
houve neste periodo das décadas de 1950 e 1960 grande migragdo em direcao aos centros
urbanos.

Em meio a todos os problemas com o alto indice de analfabetismo surge na década
de 60 o MEB - Movimento de Educagdo de Base. Era um movimento de educacao popular
ligado a CNBB — Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, que utilizava o radio como
instrumento de educagdo popular. Além dos cursos radiofonicos realizava cursos de
formagdo, eventos para os trabalhadores rurais, formacdo politica e sindical,
conscientizagcdo politica, animacdo de grupos de representacdo dos trabalhadores e
valorizacao da cultura popular.

Embora com objetivos diferentes do MEB, o governo brasileiro comegou a
contribuir financeiramente com o movimento de educagdo. O interesse maior do governo
era aumentar o namero de eleitores, pois neste periodo os analfabetos ndo votavam.

Além disso, existia o interesse do governo brasileiro e dos Estados Unidos em
combater os movimentos agrarios e as ideias comunistas das ligas camponesas que se
espalhavam por todo Nordeste. Desta forma, segundo Leite, (2002) foram criados varios
convénios educacionais entre os dois paises; entre eles pode-se destacar a Alianga para

Progresso. Leite, (2002, p. 41) destaca ainda que
[...] paralelamente & Alianca para o Progresso, foram desenvolvidos programas
setoriais como a SUDENE, SUDESUL, INBRA e INCRA - todos vinculados
a situacdes de assentamentos/expansdo produtiva agricola e de educacdo

informal para os agrupamentos campesinos.

Neste mesmo periodo surgiram outros movimentos de alfabetizagdo como o
movimento de cultura popular que abriu espago para varios segmentos da sociedade. Foi
neste movimento que surgiu o educador Paulo Freire com o seu método de alfabetizacao
baseado na conscientizacdo e leitura de mundo, partindo de uma visao critica da realidade.
As experiéncias com o “método Paulo Freire” foram desenvolvidas inicialmente em
Recife/PE e, posteriormente, em Angicos/RN.

A proposta de Paulo Freire era a de alfabetizar a populacao adulta através do
“método de educacdo popular, tendo como suporte filoséfico-ideologico os valores e o
universo sociolinguistico dos grupos” (LEITE, 2002, p. 43). Para Freire (1989, p. 09 “a

leitura do mundo precede a leitura da palavra”, ou seja, a leitura da palavra ganha
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significado se ela vier intimamente ligada a leitura do mundo real como uma condigao
necessaria para a transformagdo. Deste modo Freire procurava alfabetizar os individuos
a partir do seu mundo real, despertando nos sujeitos a capacidade de reflexdo sobre a
realidade e a possibilidade de transformagao de sua propria historia.

Com o golpe militar, todos os avancos conseguidos através dos movimentos de
educagdo popular foram exterminados, inclusive o Programa Nacional de Educacao, que
vinha sendo implantado por Paulo Freire. Dos movimentos, o Uinico que continuou
atuando, embora em apenas algumas regides do pais foi o MEB, porém com mudangas
significativas em sua atuagdo. A acdo educativa volta-se prioritariamente para a
alfabetizagdo e catequese, e o processo de politiza¢do e conscientizagdo passa a acontecer
de forma camuflada, especialmente nas comunidades rurais.

Com o fim dos movimentos de educagdo popular, por conta da instauracdo da
ditadura militar, e a persisténcia dos altos indices de analfabetismo, o governo cria o
MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo que, segundo a sua propaganda, iria
varrer o analfabetismo em 10 anos. Embora ndo fosse destinada exclusivamente a
populagdo do meio rural, também contemplava a este publico. Em meio ao fracasso de
seus objetivos e os constantes desvios de recursos, o MOBRAL foi extinto em 1985, pelo
entdo presidente José Sarney.

Mesmo com as tentativas, mencionadas acima, de manter a populacdo no campo
através dos programas, o que se observou foi um grande numero de familias que
migraram, principalmente para os grandes centros urbanos. Isto aconteceu em func¢do da
falta de politicas de redistribui¢do das terras. As pessoas cansaram das condigdes
precarias de vida no campo, sem terra, sem condi¢des de trabalho, sem educagdo de
qualidade. Isto deixa claro que, para ter educagao do campo, € necessario que o campo
tenha gente e que esta gente tenha a terra como seu meio de vida e producao.

A partir da década de 1960 aconteceu um continuo processo de industrializacao
no pais e a escola passa a direcionar a educagdo para suprir a demanda da economia em
curso, com a criagao dos cursos técnicos. As escolas, agora em grande parte publicas,
assumem como foco principal a formagdo de técnicos para as industrias. Neste periodo
muitas escolas situadas no meio rural foram desativadas.

Por outro lado, com a evolucdo da estrutura agraria do pais, surge a necessidade
de mao de obra mais especializada para lidar com o desenvolvimento da monocultura
exportadora. Assim a educacdo que anteriormente fora destinada a uma pequena elite,

passa a ser oferecida também para os trabalhadores rurais, mas com a finalidade de treiné-
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los para as atividades do campo. Saviani (2007, p.125) enfatiza que a educacao era voltada
para a “formacdo profissional compreendendo os conhecimentos relativos a agricultura,
a arte e ao comércio, na forma como sdo desenvolvidos pelas Ciéncias Morais e
Econdmicas”. Nota-se que a educacao chega ao meio rural de forma precaria € com a
finalidade de atender aos interesses do mercado e tendo como referéncia os centros
urbanos, os modelos europeus, voltados aos interesses das elites no fornecimento de mao
de obra especifica.

Esse modelo de educagdo escolar deixou uma heranca muito negativa para os
povos do campo, pois privilegiou uma educacdo comprometida com o mercado e
orientada para a criagdo dos cursos profissionalizantes de formagdo técnica, visando
atender as necessidades do processo de industrializacao e do capital, cristalizando uma
educacgao cuja base conceitual era a populagdo urbana.

Com excecdo do “ruralismo pedagodgico” o Brasil nunca teve uma politica
especifica para atender a populagdo do campo. O atendimento sempre se deu através de
campanhas, de programas e projetos sem levar em consideragao as diferentes formas de
vida dos povos e a divida historia com esta parcela da populagao brasileira. Como afirma

Zakrzevski (2007, p. 200):
Ao estudarmos a historia da educagdo brasileira, podemos perceber que a
educagdo do campo foi tratada pelo poder publico com politicas
compensatorias (projetos, programas e campanhas emergenciais e sem
continuidade), muitas ndo levando em conta o contexto em que as escolas
estavam situadas, as relagdes sociais, produtivas e culturais estabelecidas no
territério. As politicas educacionais trataram a educa¢ao urbana como

parametro a ser seguido, ¢ a do campo como adaptagdo desta.

A educagdo sempre esteve presente em todas as constituigdes brasileiras,
entretanto, mesmo o pais tendo um percentual da sua populacao vivendo e produzindo no
campo, a educacao destinada a esta parcela da populacdo foi pouco mencionada nas
constitui¢cdes federais. Até mesmo a constituicdo de 1988, onde foi garantida a
participagdo dos sujeitos na elaboracdo das politicas publicas, os avangos nesse sentido

foram muito timidos. No seu artigo 205 diz o texto que
[...] aeducacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988, art. 205).



29

No entanto, a lei ndo explicita a forma do atendimento as classes menos
favorecidas. Tampouco menciona a questdo da educag¢do no meio rural, o que deixa claro
o descaso com a educagdo para os povos do campo e o direcionamento da educagdo para
a populacao urbana.

A elaboragdo da LDB n° 9.394/96 gerou muitas expectativas aos trabalhadores e
as institui¢des de educacdo. Esperava-se que a lei trouxesse novo impulso para a educagao
brasileira no sentido de maior equidade de oportunidade para todos. Apesar disso, ela ndo
conseguiu ultrapassar os limites impostos pela estrutura socioecondmica do projeto
neoliberal em vigor.

Embora traga este viés do projeto neoliberal, a lei traz alguns avangos, em
comparacdo com outras LDBs. Para Leite (2002, p.52), a LDB 9.394/96 “promove a
desvinculagao da escola rural dos meios e da performance escolar urbana, exigindo para
a primeira um planejamento interligado ao meio rural de certo modo desurbanizado”

Apesar do seu conservadorismo, a LDB inova no sentido de propor no artigo 28 a
adequacdo da escola a vida do campo, organizagao de escola propria, incluindo ai a
organizacdo do calendario escolar de acordo com o ciclo agricola e as condigdes

climaticas.

2.3 Breve Panorama da Educac¢io do Campo

Os povos que vivem no meio rural, historicamente, tiveram seus direitos negados,
especialmente aqueles referentes a educagdo formal. Como o campo sempre foi visto
como uma realidade a ser superada, ndo foram priorizadas politicas publicas especificas
para essa populagdo. Tardiamente oferecida, a educagdo esteve centrada no
fortalecimento do modelo de desenvolvimento econdmico com base nos interesses do
empresariado rural, no assistencialismo, no controle sobre os meios de producao e da
populagdo que vive no campo.

O curriculo das escolas do meio rural sempre traduziu os ideais e interesses dos
grupos economicamente dominantes e foi concebido como uma sele¢do, organizagio e
transmissdo dos conteidos como atividades “neutras e desinteressadas”, de forma
mecanica e burocratica para desenvolver habilidades que possibilitem o acesso ao
mercado de trabalho. Embora se saiba que em qualquer visdo de curriculo est4 imbricado

algum tipo de poder, pois ndo had neutralidade, ele sempre traz uma ideologia, uma
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intencionalidade e define que tipo de sociedade e de sujeito se quer construir. Para Apple

(2002, p.59),

O curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aulas de uma nagdo. Ele ¢ sempre parte
de uma tradi¢do seletiva, resultado da selegdo de alguém, da visdo de algum
grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto de tensdes, conflitos
e concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam ou desorganizam

um povo.

O curriculo da escola rural se tornou o principal instrumento de disseminagdo da

ideologia dos grupos dominantes, incorporando conteudos e valores que vao repercutir

em atitudes necessarias para o mercado de trabalho capitalista e a perpetuagdo da classe

dominante. Assim, a vinculagdo entre curriculo € a manutencdo do pensamento

hegemonico capitalista revela o carater eminentemente politico e ideologico do curriculo.
Meészéros (2008, 36) ressalta que

A educagdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos serviu - no

seu todo — ao proposito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal

necessario a maquina produtiva em expansdo no sistema do capital, como

também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses

dominantes [...].

Isto mostra a grande influéncia do capital sobre a educacao, pois ¢ nitida a
presenca da teoria deste orientando as politicas publicas educacionais, entre elas a
formagao de professores.

Mesmo com todo movimento em torno de outra visdo de campo, de educagdo e
de sociedade na perspectiva de educar os sujeitos do campo para se organizarem € se
assumirem na condi¢do de sujeitos da direcao de seu destino, o curriculo das escolas tem
sido fortemente influenciado pelas politicas publicas para atender aos pressupostos do
mercado. Essa condi¢dao tem deslocado a func¢do primeira da educacdo - de formagao

humana - para a esfera de interesse do mercado. Caldart (2004, p. 25/26) enfatiza que,
Para que a escola cumpra esta tarefa € necessario que a escolha dos conteudos
de estudo e a selecdo de aprendizados a serem trabalhados em cada momento
ndo seja aleatoria, mas feita dentro de uma estratégia mais ampla de formagao
humana. E que se busque coeréncia entre teoria e pratica; entre o que se estuda
¢ o ambiente cultural da escola. Um bom critério entdo para a escolha dos
contetudos pode ser este: analisar em que medida se relaciona ou se constitui

como ferramentas para a construgdo de uma nova visdo de mundo [...].
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Nesta visdo, a concepgao de curriculo ndo sdo atividades neutras e desinteressadas
e sim 0s mecanismos para ajudar os sujeitos a entenderem melhor a sua histéria e o mundo
que os cercam, pois “a escola existe para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que
possibilitam a entenderem o saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos
rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2003, p.15).

Mas o que tem prevalecido no meio rural ¢ uma educagdo que “[...] sempre foi
relegada a planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo, acentuado no
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretacao politico-ideologica da
oligarquia agraria” (LEITE, 2002, p. 14).

Neste contexto de descaso e exclusdo do meio rural surgem as classes
multisseriadas, se constituindo de forma predominante na oferta de ensino, tanto nos anos
iniciais como nos anos finais do ensino fundamental. Estas classes multisseriadas
apresentam precariedades em sua infraestrutura fisica, professores com formagao
deficitaria, desvalorizacao profissional, sem levar em consideragdo o contexto das salas
de aulas, onde professores assumem outras fungdes, além da fungao de ensinar.

Embora se reconheca as dificuldades de trabalhar com esta forma de organizagao
do ensino ¢ preciso que ela seja levada em consideracdo pelos poderes publicos,
principalmente nos momentos de defini¢cdo das politicas educacionais para o campo, ja
que tem uma importancia muito grande para as pequenas comunidades rurais. Para Hage
etal (2010, 26), “as situagdes que os sujeitos do campo vivenciam para assegurar 0 acesso
e a qualidade da educacdo nas classes multisseriadas, em grande medida, estdo
diretamente relacionadas a falta e a ineficiéncia das politicas publicas”.

Portanto, ¢ através das politicas publicas educacionais que se definem novas
propostas educativas, investindo numa formagao especifica para os professores das
classes multisseriadas, na melhoria das estruturas fisicas das escolas, nas condi¢oes de
trabalho dos professores, no acesso aos conhecimentos que embasem a agdo pedagogica,
no acesso dos alunos a biblioteca, merenda escolar de boa qualidade, laboratério e
transporte escolar que facilite a chegada até as escolas.

Embora as classes multisseriadas tenham uma grande importancia na formagao
dos sujeitos do campo, principalmente nas regides Norte e Nordeste, nos ultimos anos o
pais tem assistido ao fechamento de forma arbitrario de milhares de escolas do campo em
todo pais. Segundos dados publicados do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) nos ultimos 15 anos, cerca de 37 mil

escolas foram fechadas, sem contar aquelas fechadas ndo oficialmente, ndo computadas
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nos censos escolares. Isto ocorreu mesmo com um aumento nos recursos repassados pelo
Ministério da Educagao através do Programa Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar
(PNATE).

Haje (2011, p. 103), ressalta que:

Dados oficiais extraidos do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) revelam, no ano de 2006, a
existéncia de 50.176 escolas exclusivamente multisseriadas no Pais, as quais
atendiam um contingente de 1.875.318 estudantes, representando 32% da
matricula total no meio rural. Em 2009, apesar de os dados ndo estarem ainda
totalmente consolidados, o Censo indica a existéncia de 49.305 escolas
exclusivamente multisseriadas no Brasil e um contingente de 1.214.800

estudantes nelas matriculados.

Os dados revelam uma diminui¢do expressiva, tanto no numero de escolas
exclusivamente com classes multisseriadas, assim como no numero de alunos
matriculados. Isto tem ocorrido principalmente por causa da politica de nucleagao das
escolas do campo implantadas pelos municipios apds o processo de municipalizacao do
ensino fundamental. A nucleagdo visa agrupar os alunos e professores em escolas
maiores, onde o ensino pode acontecer numa escola nticleo e os alunos distribuidos em
séries. Embora os gestores aleguem que isto vai proporcionar aos alunos melhores
condig¢des de aprendizagem, esta justificativa oculta questdes orcamentarias e busca, de
fato, a redugado de gasto.

O fechamento das escolas multisseriadas tem sido imposto a comunidade, ou
entdo se criam no imaginario popular do campo, que estudar na escola-nticleo ou na
cidade ¢ mais proveitoso. Esse argumento tem sido fortemente questionado, ja que, na
realidade, isto ndo tem acontecido, pois a nucleagdo, por si s6 ndo garante esta melhoria
pretendida pelo Estado. Esse fechamento das classes multisseriadas tem gerado reflexos
nada positivos, pois além de ndo atingir o objetivo de melhoria do ensino, tem provocado
um distanciamento das escolas e dos alunos da sua comunidade

A auséncia da oferta de educag¢ao nas comunidades rurais é, sem duvida, uma
negacdo dos diretos a educacdo e contribui para que persistam as desigualdades
educacionais entre campo e cidade. Na realidade, percebe-se que nos anos iniciais ha uma
predominancia de educagdo, através das classes multisseriadas, nas comunidades de
origem dos alunos, enquanto nos anos finais do ensino fundamental predomina o ensino
através das escolas-nucleos, em que os alunos se deslocam de suas comunidades para os

povoados ou para as sedes dos municipios. Haje (2011) enfatiza que esse problema se
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agrava a partir do momento no qual os estudantes avangam para as séries mais elevadas,
pois, para cursar o ensino médio, mais de 90% dos alunos precisam se deslocar para as
sedes dos municipios.

Essa realidade mostra que ha uma auséncia de politicas estruturantes para o
campo. A permanéncia dos jovens depende da possibilidade de continuar sua
escolarizagdo na sua comunidade, assim como possa ter condi¢des de trabalho que
produza renda, acesso as novas tecnologias, oportunidade de lazer e acesso as atividades
agricolas e ndo agricolas para jovens de ambos os sexos. Neste sentido, a permanéncia
dos jovens no campo depende de um conjunto de politicas que envolvam todas as esferas
governamentais.

Para Peripolli & Zoia (2011, p. 194) “o desafio maior estd em compreender que
as questoes das escolas do campo estdo colocadas fora delas. Ou seja, sdo decorrentes de
outros aspectos que dizem respeito ao campo”, portanto, o fechamento das escolas resulta
da opcdo politica. Os mesmos autores citam uma entrevista de Erivan Hilario, do Setor
de Educagao do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra ao Jornal Brasil de Fato em 01

de abril de 2011, onde este ressalta que:

O fechamento das escolas no campo nos remete a olhar com profundidade que
0 que estd em jogo ¢ algo maior, relacionado as disputas de projetos de campo.
Os governos tém demonstrado cada vez mais a clara opgao pela agricultura de
negdcios — agronegocio — que tem em sua logica de funcionamento pensar o

campo sem gente e, por conseguinte, um campo sem cultura e sem escola.

Desta maneira o fechamento das escolas das comunidades rurais faz parte de uma
politica patrocinada pelo projeto do capital, em nome de um agronegocio que expropria

os meios de producao e expulsa grande parte da populacdo camponesa de suas terras.

Nao ha como tratarmos as muitas questdes que envolvem as escolas do campo
sem pensarmos, primeiro, as muitas questdes que envolvem o campo. Mais
especificamente, a falta de politicas publicas voltadas a atender os interesses
da classe trabalhadora, que vive e trabalha a terra, os camponeses (PERIPOLLI

& ZOIA, 2011 p.195).

O fechamento das escolas tem sido justificado pelo poder publico em fung¢do do
“alto” custo de manutencao das escolas com um numero reduzido de alunos. Para Souza
e Santos (2007, p. 215), “esta atitude € muito questionavel, pois a0 mesmo tempo em que
aumenta a possibilidade da administracdo escolar receber mais verbas para aplicacdo na

escola, acaba dificultando o acesso das criangas a escolarizacao”.
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A nucleacdo da forma como vem sendo feita, viola os direitos e as garantias de
criangas e adolescentes. O artigo 206 da Constitui¢do Federal (CF), no seu inciso I, diz
que a educacdo precisa ser oferecida em “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola”, o art. 53, inciso V do Estatuto da Crian¢a ¢ do Adolescente
(ECA) trata do “acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia”. Na
realidade, a nucleacdo tem dificultado o acesso e a permanéncia das criangas e
adolescentes a escola, pois a falta de transporte e as distancias, o atraso para chegar da
sala de aula tem causado esta dificuldade.

Percebe-se que municipios e Estados estdo descumprindo as leis, no que se refere
ao processo de nucleagdo. No art. 3° da Resolugdo n°® 02, de 28 abril de 2008, no que se
refere a educacao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental, o texto diz: “serao
sempre oferecidos nas proprias comunidades rurais, evitando-se os processos de
nucleacao de escolas ¢ de deslocamento das criangas”. Esta mesma resolugdo nos seus
artigos 4° e 5° dispde que:

Art. 4° Quando os anos iniciais do Ensino Fundamental ndo puderem ser
oferecidos nas proprias comunidades das criangas, a nucleagio rural levara em
conta a participagdo das comunidades interessadas na defini¢do do local, bem
como as possibilidades de percurso a pé pelos alunos na menor distancia a ser
percorrida. Pardgrafo inico. Quando se fizer necessaria a adog¢ao do transporte
escolar, devem ser considerados o menor tempo possivel no percurso
residéncia-escola e a garantia de transporte das criancas do campo para o
campo.

Art. 5° Para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio,
integrado ou ndo a Educacdo Profissional Técnica, a nucleagdo rural podera
constituir-se em melhor solugdo, mas devera considerar o processo de dialogo
com as comunidades atendidas, respeitados seus valores e sua cultura.

§ 1° Sempre que possivel, o deslocamento dos alunos, como previsto no caput,

devera ser feito do campo para o campo, evitando-se, a0 maximo, o

deslocamento do campo para a cidade.

Tudo isto mostra que apesar de estarem em vigor hé bastante tempo, as Diretrizes
Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo (2002); a Resolugao n°® 02
de 28 de abril de 2008, que estabelece diretrizes complementares as diretrizes
operacionais ¢ o Plano Nacional de Educacdo (2010) ndo tém servido como parametros
para as politicas de educacao do campo, principalmente no que se refere a nucleagdo das

escolas do campo e ao transporte das criancas das comunidades rurais.
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2.4 Historico Da Pedagogia Da Alternancia

Para apresentar o historico da Pedagogia da Alternancia (PA), serd considerada
como referéncia basica Queiroz (2004). Segundo esse autor, essa pedagogia surgiu em
1935 em uma regido chamada Lot-et-Garone no sudoeste da Franga. Ela se deu a partir
da iniciativa de um grupo de agricultores, da referida regido, que tentava responder ao
problema daquela época em relagdo ao acesso a educagdo para a populagao do meio rural.
O contexto politico e econdomico da Franca na década de 1930 era marcado por um tempo
de crises. O pais vivia a necessidade de reconstruc¢do social apds um periodo de guerras,
em especial a 1* grande guerra. O desafio era a reestruturagdo da sociedade e da economia.
Nesse cenario, a realidade do meio rural contava com a existéncia de pequenas
propriedades de economia familiar e, naquela €poca, as politicas publicas francesas se
concentravam nas regides urbanas, deixando de lado as questdes ligadas ao meio rural.

Diante de uma realidade social e econdmica desestabilizada, a experiéncia da PA
nasce a partir de um processo de organizagao dos agricultores, de alguns movimentos
como o Sillon23 (Sulcos em portugués) e outras categorias das quais citam-se: o
Secretariado Central de Iniciativas Rurais (SCIR), fruto do movimento Sillon. De acordo
com Queiroz (2004), o surgimento dessa pedagogia ¢ marcado por um “processo de
organizagdo e de reflexdo”, conforme cita Chartier (1986, p. 43 apud QUEIROZ, 2004,
p. 62), “[...] esta primeira experiéncia de Sérignac-Pérboudou ¢ fruto de uma longa
reflexao cuja origem remonta ao comego do século. Os promotores haviam longamente
refletido sobre a caréncia, as necessidades e a especificidade da formagao dos jovens
agricultores [...]”. Como fruto de uma experiéncia organizativa dos agricultores, em uma
tentativa de responder as demandas do contexto rural da época, surge, em Sérignac-
Pérboudou, a primeira Casa Familiar Rural ou Maison Familiale Rurale de Lauzun, no
ano de 1937.

A experiéncia organizativa dos agricultores franceses, a partir do Sillon, de acordo
com Queiroz (2004, p. 64), se tornou uma referéncia para o movimento popular de
educagao. Esse movimento tinha uma caracteristica peculiar ao integrar trabalhadores,
burgueses e cristdos no espaco de reflexdo denominado circulos de estudos que se
espalhou pelo pais. Esses circulos serviram de base para uma compreensao politica da
“[...] realidade rural, bem como, a vida, as dificuldades, os desafios enfrentados pelos
agricultores”, ao ponto de motivar a criagao do Sulco Rural em 1904, que recebeu o apoio

de sacerdotes catolicos.
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Em 1908, acontece, em Laumes-Alésia, o I Congresso Nacional Rural do Sillon.
Para Queiroz (2004), esse Congresso teve um papel relevante na organizagao dos jovens,
bem como na expansdo das Casas Familiares Rurais e sua proposta de alternancia, pois
um de seus pressupostos foi a acentuada necessidade da formacao e da organizagdo para
o desenvolvimento rural, ou seja, ndo era possivel pensar em uma proposta de
desenvolvimento desarticulada de um processo de organizagdo e formagdo das pessoas
que lutavam por ele.

Ap6s um periodo controverso entre o movimento Sillon e a Igreja Catolica,
acontece uma ruptura entre os dois. Contudo, alguns participantes do antigo Sillon
mantiveram as atividades de estudo e organizacdo que desembocaram na criacdo do
Secretariado Central de Iniciativa Rural (SCIR), criado em 1920. A criagdao do SCIR,
segundo Queiroz (2004), ¢ uma das referéncias importantes para se compreender a criagao
das Casas Familiares Rurais. O autor faz esse destaque para enfatizar que a criagdo das
escolas de alternancia contou com a participacdo de integrantes dos movimentos citados
anteriormente.

Queiroz (2004, p. 66) cita estes membros fundadores das Casas Familiares: Jean
Peyrat, agricultor e membro do SCIR; M. Callewaert, agricultor e membro do sindicato
agricola; Edouard Clavier, agricultor; e o padre Abbé Granereau, que era agricultor,
membro do Sillon e do SCIR. Segundo relatos, Yves, filho de Jean Peyrat, ndo
manifestava vontade de frequentar a escola convencional da época, pois ndo queria se
afastar do oficio de agricultor. Preocupado com a situagdo, o pai (Jean Peyrat) leva a
questdo problema ao padre Granereau, e ele, aos demais agricultores do SCIR. Como
resultado dessas reflexdes, definiu-se que os jovens da regido de Lot-et-Garonne
receberiam uma formacao técnica, geral, humana e cristd. Como principio basico, tal
formacao seria em alternancia, e a responsabilidade dela seria das familias. Dessa forma,

cita Queiroz (2004, p. 67) que:

[...]em 21 de novembro de 1935, quatro jovens agricultores — Edouard Clavier,
Lucien Callewaert, Paul Callewaert e Yves Peyrat — iniciaram o primeiro ano
de uma experiéncia nova em Sérignac-Pérboudou, sob a orientagdo do padre
Granereau. Esta experiéncia foi marcada pela pratica daquilo que propunha o
estatuto da Secdo de Aprendizagem Agricola do SCIR, ou seja: “combinacao
de internato, contato permanente com a familia e estadia no meio social” (art.
3), “responsabilidade das familias, tanto na manuten¢do” (art. 8) “quanto na

~ 9

gestao” (art. 12) e “acompanhamento” (art. 9) (grifo do autor).
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Ao final do primeiro ano de experiéncia, cresceu o numero de familias
interessadas em colocar seus filhos nas escolas de alternancia. Este fato tornou necessaria
a incorporacdo de novas pessoas para trabalhar com a formagdo dos estudantes. O
interesse foi tdo grande que, em 1937, discutiu-se a possibilidade da criagao de uma Casa
especifica para a formacao de mulheres. Nesse mesmo ano, foi comprada uma casa para
sede da nova escola, que contou com a participagdo de 40 alunos. Em 1938, nasce a
segunda Casa com uma turma de 14 alunos. Entre 1940 e 1941, ¢ criada a primeira Casa
Familiar para mulheres em Lauzan com uma turma de 35 estudantes.

A partir dai, a experiéncia passa por um processo de crescimento, espalhando-se
para outras regides. Esse crescimento requer uma organizagao em varias instancias e, para
acompanhar tal expansdo, o movimento cria, em 1941, a Unido Nacional das Casas
Familiares. A partir da articulagdao nacional, conseguiram incluir as escolas de alternancia
no financiamento publico do Ministério da Agricultura, bem como comegaram a pensar
na necessidade de organizagdo pedagogica dessas escolas. A partir de entdo, a experiéncia
francesa se espalha para outros paises.

Nesse tempo, a experiéncia foi amadurecendo no aspecto pedagogico e
organizativo para chegar ao que se conhece no Brasil sobre a Pedagogia da Alternancia

praticada pelos Centros Familiares de Formacgdo por Alternancia (CEFFA’s).

2.4.1 Historico Da Pedagogia Da Alternancia No Brasil

A primeira experiéncia de formagao por alternancia no Brasil se deu no estado do
Espirito Santo em 1969. As escolas receberam uma nomenclatura diferente da experiéncia
francesa, e aqui, ficaram conhecidas como Escola Familia Agricola (EFA). E importante
destacar que a experiéncia brasileira com a Pedagogia da Alternancia sofreu a influéncia
das escolas italianas. A PA chegou ao Brasil por meio do sacerdote italiano Humberto
Pietrogrande, que era missionario no estado do Espirito Santo.

No Brasil, a EFA surge no momento em que se vivia o periodo da ditadura militar,
caracterizado pelo tdo conhecido sistema repressivo, no qual, segundo Queiroz (1997, p.
48), eram severamente punidos os “[...] movimentos sociais no campo e na cidade, bem
como prende, tortura, processa e assassina operarios, camponeses, lideres sindicais [...]”.
Além disso, no que se refere ao desenvolvimento econdmico, o pais se preparava para se
adequar ao sistema econdmico capitalista mundial. Contudo, a iniciativa da alternancia

ganhava forga e se espalhava rapidamente, o que possibilitou a criagdo de uma institui¢ao
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que se ocupasse da articulagdo entre as escolas e o publico externo, para isso, foi criado
0 Movimento Educacional e Promocional do Espirito Santo (MEPES).

A partir do Espirito Santo, as escolas de alternancia se expandiram para outros
estados do Brasil. Atualmente, conta com 150 escolas em 17 estados brasileiros. Na
maioria deles, a experiéncia de formacgao por alternancia mantém ligacdo com organismos
religiosos.

Para melhor organizacao politica e pedagodgica das EFA’s no Brasil, foi criada,
em 1982, a Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil (UNEFAB). Essa
associacdo teve como primeira sede o estado do Espirito Santo. Posteriormente, teve sede
no estado da Bahia, no municipio de Riacho de Santana, voltando ao Espirito Santo. Em
seguida, diante da necessidade de uma interferéncia mais incisiva no ambito das politicas
publicas, a UNEFAB se estabeleceu em Brasilia, onde permaneceu por 8 anos. Hoje tem

sede no municipio de Orizona — Goias.

Tabela 2 — Abrangéncia das EFA’s no Brasil Rede Nacional

UNEFAB — Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil

Associacdes regionais vinculadas 8 UNEFAB

RECEFAIS | AMEFA | IBELGA | AECOFABA | AEFAPI | UEFAM | AEFACOT | AEFARO | REAFA | AGEFA
(MEPES) REFEAISA
SUDESTE NORDESTE CENTRO OESTE NORTE SUL
ES | MG | RJ B SE | PI | MA| CE | GO | MS | MT | TO | RO | AP | PA | AC | RS
A
30 18 04 | 32| 01 17 | 20 01 4 3 1 3 6 6 2 1 1
52 71 11 15 1

150

Fonte: UNEFAB, 2011. In: Borges et al. (2012, p. 43)

Além das EFA’s, existem as Casas Familiares Rurais (CFR), cuja maior
incidéncia se da no sul do Brasil, nos estados de Santa Catarina, Rio Grande do Sul e
Parana. Elas surgiram no Brasil na década de 1980, influenciadas pela Unido Nacional
das Casas Familiares Rurais (UNMFRs - Union Nationale des Maisons Familiales
Rurales) francesas, que disponibilizou um assessor pedagoégico para coordenar o processo
de criagdo e articulacdo das casas no Brasil. Surgiram no Nordeste, nos municipios de
Arapiraca — Alagoas e Riacho das Almas — Pernambuco, e, posteriormente, chegaram ao
Sul do Brasil. Em seguida, as casas se expandiram para os estados do Pard, Maranhdo e

Amazonas.
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Em 1989, no municipio de Barracdo no estado do Parand, surge a primeira Casa
Familiar Rural. Para articulacdo politica e pedagogica das casas do sul, foi criada a
Associagao das Casas Familiares Rurais do Sul do Brasil (ARCAFAR Sul). Para as do
Norte e Nordeste, foi criada a ARCAFAR Norte e Nordeste. Atualmente, as casas no

Brasil se apresentam da seguinte forma:

Tabela 3 — Distribuicdo dos CFRs no Brasil Rede Regional

Rede Regional
ARCAFAR Sul do Brasil ARCAFAR Nordeste e Norte do Brasil
Regido Sul Regido Nordeste e Norte

ARCAFAR SC ARCAFAR RS
PR SC RS MA AM PA
43 22 08 21 03 27

73 21 30

73 51

Total Geral: 124

Fonte: ARCAFAR Sul. In: Borges et al. (2012, p. 43)

A histéria mostra que o itinerdrio da Pedagogia da Alternancia na Franga e no
Brasil ¢ um caminho de continua reflexdo e um processo permanente de construcio,

conforme assinala Gimonet (2007, p. 27):
Esta caminhada formativa tornou-se uma acao-pesquisa-formacao
permanente. Uma caminhada feita de tentativas e de ensaios, de empirismo e
de reflexdes, de desordem e ordem, de informac¢do e de formagdo, de
estruturagdes e de organizagdes para existir, afirmar-se, chegar, gerir suas
dependéncias, ganhar em autonomia, ser si mesmo ¢ solidario... Na verdade,
esta criagdo foi um processo complexo. Foi na Franga. Mas no Brasil, na
Argentina, no Uruguai e em todos os paises da América Latina, no Quebec, na
Africa, na Asia, na Oceania...¢ bem capaz que uma caminhada similar acontega
para que possa afirmar-se um movimento educativo inovador e portador de

esperanga (grifo do autor).

Para ganhar em forca politica, a UNEFAB e a ARCAFAR Sul se organizaram e
criaram uma sigla comum as duas institui¢des, ficando conhecidas como Centros
Familiares de Formacdo por Alternancia (CEFFA). Foram previstas algumas agdes
comuns as duas regionais, tais como: articulagdo politica junto aos 6rgdos publicos e a

organizagdo pedagodgica como um todo.
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Os CEFFAs, de acordo com Begnami (2006, p. 26), sdo estruturados a partir de
quatro pilares ou principios: associagdo local, pedagogia da alternancia, formagao integral

e desenvolvimento do meio.

Figura 1 — Pilares dos CEFFAs

Fonte: Calvo (2001).

A Pedagogia da Alternancia e a formacao integral representam a intencionalidade
pedagogica, enquanto a associagdo local e o desenvolvimento do meio representam a
dimensao politica dos CEFFAs.

A formacdo integral baseada na pesquisa ¢ um elemento integrador entre a escola
e a comunidade por meio de um amplo processo de construgdo coletiva, no qual a escola
deve se colocar como um espago de troca € ndo como Unica detentora de saberes.
Conforme apresenta Severino (2007, p. 25), “[...] a atividade de ensinar e aprender esta
intimamente vinculada a esse processo de constru¢do de conhecimento, [...] educar [...]
significa conhecer; e conhecer, por sua vez, significa construir o objeto; mas construir o
objeto significa pesquisar”. A pesquisa, na metodologia da alternancia, ¢ um instrumento
por exceléncia de conhecimento e de constru¢do de saberes em uma perspectiva
epistemologica, pedagogica e social.

Ela ¢ pedagogica por ser mediadora do processo de aprendizagem, é epistémica

porque ¢ inerente ao processo de conhecer, e social na medida em que se constitui como
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instrumento de ressignificagdo da existéncia humana por meio da producdo do
conhecimento.

Ao pensar a formagdo em uma perspectiva integral, a Pedagogia da Alternancia
propde uma inversao no atual modelo hegemodnico de ensino que prioriza a transmissao
em detrimento da produgdo, ou seja, o processo de ensino deve superar a ideia clientelista
de consumo e passar para um processo de producdo de conhecimento. Conhecer parte da
perspectiva de construir € ndo de consumir. Assim, a pesquisa se estabelece como um

elemento norteador da aprendizagem.

2.4.2 Os tipos de alternancia

E importante compreender que a alternincia ndo se faz apenas pela simples
alternancia do Tempo Escola e do Tempo Comunidade. E necessario ter cuidado para nio
incorrer nesse tipo de compreensdo e, conforme assinala Gimonet (2007), ¢ algo muito
facil de acontecer. Por essa razdo, faz-se necessario conhecer os varios tipos de
alternancia para construir o caminho epistemologico da verdadeira pedagogia. Para
Gimonet (2007), vivenciar a alternancia na formacao significa “compreender e praticar”.
Dentre os diferentes tipos de alternancia, ele apresenta trés.

A falsa alterndncia, ou alternancias justapostas, que compreende periodos na
empresa (tempo de vivéncia no meio socioprofissional) e Tempo de Escola de forma
desconectada. Nesse tipo, nao ha uma relagdo entre os tempos e os espagos de formagao.
Os conhecimentos, perguntas, observacdes e reflexdes feitos em um, ndo sdo tomadas
como objeto de estudo no outro, ou seja, a formacdo acontece de forma independente e

dissociada, tratando-se de dois tempos totalmente diferentes.

Figura 2 — Falsa Alternancia

TEMPO TEMPO
ESCOLA COMUNIDADE

Fonte: Santos (2012)
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Alternincia aproximativa — esta, ao contrario da falsa alternancia, apresenta-se
a partir de dois tempos de formagao que se associam, aproximam-se € criam um conjunto
coerente de forma que as acdes ocorridas nos tempos sejam somadas umas as outras.
Nesse caso, o0 Tempo Escola e o Tempo Comunidade se aproximam, mas ndo provocam

uma interligagdo entre ambos.

Figura 3 — Alterndncia aproximativa

TEMPO TEMPO
ESCOLA COMUNIDADE

Fonte: Santos (2012)

A alternancia integrativa ou alternancia real ndo se limita a uma sobreposi¢cao
de um tempo sobre o outro, ou uma aproximacdo do Tempo Escola e do Tempo
Comunidade, nem tampouco a simples aproximagao da teoria com a pratica. A integragdo
acontece mediante uma profunda relacio do Tempo Escola (TE) com o Tempo
Comunidade (TC), em um movimento dialético, no qual os dois tempos se
intercomunicam, de modo que a formacgao seja continua em espagos diferenciados, ou
seja, acontece uma dindmica de formagdo permanente, tanto no TE, quanto no TC.

Conforme destaca Gimonet (2007, p. 120):

Esta ndo se limita a uma sucessdo dos tempos de formagdo tedrica e pratica,
mas realiza uma estreita conexao e interacdo entre os dois, além de um trabalho
reflexivo sobre a experiéncia. Este tipo de alternincia privilegia o projeto

pessoal e coloca o formando como ator envolvido em seu meio.

Figura 4 — Alternancia integrativa
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Fonte: Dossié da Formacao Inicial de Monitores— Unido Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil

(2005)

Conforme apresenta a Figura 4, a alterndncia integrativa tem seu primeiro
momento no Tempo Comunidade ou, usando a nomenclatura das EFA’s, no meio
socioprofissional. O segundo momento acontece no Tempo Escola (TE) ou, como nas
EFA’s, na escola/sessdao de formacgdo. O terceiro momento acontece na volta para o
Tempo Comunidade (TC). Nesse tipo de alternancia, os trés momentos se constituem na
relacdo entre eles, ou seja, o TE serd tempo de aprofundamento do vivido, se incorporar
as questoes trazidas pelos educandos de suas realidades, bem como a volta & comunidade
se consistirdA como um momento de aprofundamento das teorias e suscitard novos
questionamentos, considerando as construgdes feitas pelos educandos no Tempo Escola.
Isso significa que o retorno a comunidade precisa ser planejado. E necessario definir as
intencionalidades que fardo brotar a semente do proximo TE e assim sucessivamente no
ciclo continuo da alternancia.

Queiroz (2004, p. 93) discute sobre os quatro tipos de alternancia (apresentados
no Quadro 4) a partir dos pensamentos de Girod de L’ain que trata das alternancias
externa e interna; de Malglaive, que relata as alterndncias falsa, aproximativa e real; de
Bourgeon, que discorre sobre as alternancias justapositiva, associativa e copulativa; e de

Lerbert que fala a respeito das alternancias da inversdo e da reversibilidade.

Tabela 4 — Tipos de alternancia
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Tipos de alternancia

GIROD de L’AIN MALGLAIVE BOURGEON LERBERT
Alternancia Externa Falsa Alternancia Alternancia Alternancia Ritmo
Justapositiva
Alternancia Externa
Alternancia Alternancia Associativa | Alternancia Inversao
Aproximativa
Alternancia Real Alternancia Copulativa Alternancia

Reversibilidade

Fonte: Queiroz (2004, p. 94)

2.4.3 Alternancia No Nivel Superior

A alternancia tem se constituido na principal pedagogia que tem orientado a
organizagdo da Educagdo do Campo no Brasil, mediante as iniciativas pensadas em sua
maioria pelos movimentos sociais e, mais recentemente, por algumas iniciativas do poder
publico, seguramente por meio da articulagdo destes movimentos sociais e sindicais do
campo. Em relacdo a seu uso no Ensino Superior, Correia e Batista (2012, p. 174), com
base na experiéncia da Licenciatura em Educa¢do do Campo na Universidade Federal da
Paraiba, afirmam que “[...] a alternancia vem se configurando como uma alternativa
pedagdgica que inspira metodologicamente diversas experiéncias na educagao basica,
profissional e superior destinadas as populacdes camponesas”.

Essa pedagogia tem contribuido para a ressignificagdo de varios espacos e sujeitos
do processo de ensino-aprendizagem dentro da academia. Dentre as contribuigdes,
destaca-se aquela que se constituiu no objetivo das licenciaturas, que ¢ a formacao de
professores das escolas do campo. Se os cursos nao tivessem a organizacao dos tempos
alternados, muitos dos que hoje ingressam em um curso superior na universidade ndo
teriam condigdes de fazé-lo dentro da atual conjuntura académica.

Outra contribuigdo ¢ a ressignificagdo do papel do professor universitario no
processo de constru¢cdo do conhecimento. Nesse contexto, o professor ndo ¢ aquela figura
cujo compromisso ¢ apenas com a aula. Na alternancia, ele ¢ um sujeito da formacgao que
aprende no processo, tanto quanto o estudante. O educador, na alternancia, ¢ aquele que
se vé compelido a comprometer-se com a constru¢ao de um novo projeto de sociedade e

de campo.
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Na alternancia, o educador ¢ aquele que estd presente no conjunto das atividades
inerentes ao processo da alternancia, ou seja, nas aulas, nas atividades do Tempo
Comunidade, na realidade dos estudantes e de suas comunidades, na organicidade e nos
diferentes tempos de formacao. Dessa forma, ¢ aquele que domina a compreensao das
contradigdes nas quais vivem os educandos e suas comunidades. A vida cotidiana do
campo, assim como a de outros espagos, esta em constante movimento; o que requer que
o educador esteja em um processo permanente de formagao, que possibilite a construgao
de instrumentos, de metodologias, de técnicas e, sobretudo, a constru¢ao de um olhar
atento e questionador sobre tal realidade, pois do contrario, ele ndo consegue acompanhar
a dinamicidade do cotidiano da constru¢do do conhecimento que se faz necessaria, nessa
proposta de formacao.

O professor da alternancia no Ensino Superior € aquele que se preocupa com a
formacdo de conceitos necessarios ao exercicio da profissdo, mas também com a
formagao da pessoa, do cidaddo, do cientista e do pesquisador, enfim, com a construgdo
da identidade do povo camponés. Preocupa-se com o curriculo que faz e refaz
cotidianamente, pois, de acordo com essa pedagogia, nada ¢ cristalizado, nada ¢ estatico,
tudo esta se fazendo, todo o processo esta se dando, constituindo-se continuamente. Nisso
consiste a ideia de complexidade da alternancia.

O educador que trabalha com a formagdo organizada em alternancia deve ter um
olhar atento a realidade da comunidade e ao mundo tedrico-cientifico e deve ser capaz de
colocar a teoria a servico da compreensao do mundo, da vida dos sujeitos e de sua propria
posicdo como educador diante dos fatos advindos da realidade dos estudantes. O
professor que trabalha com a alterndncia deve ser capaz ainda de construir vias que
possibilitem a relagdo teoria e pratica como um caminho dialético.

A alternancia propde a universidade um método especifico de construgcdo do
conhecimento a partir da metodologia da agdo, reflexdo e agdo na perspectiva de
transformagdo social. O conhecimento que emerge da metodologia de investigacdo e
pesquisa ressignifica a realidade a partir das teorias e da relagdo com outros espacos ¢
sujeitos, por conseguinte, contribui para romper com a estrutura convencional de
educacdo que forma para a domestificacdo, uma vez que “[...] o sistema escolar perpetua
e sanciona as desigualdades iniciais. Ainda mais: ele duplica-as na medida em que as
consagra através de resultados escolares, pois estes depressa se transformam em
apreciacao da pessoa em si” (Snyders, 2005, p. 24-25).

A logica tradicional ndo permite conceber o cotidiano dos estudantes como espago
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de construcdo de saberes académicos, pois o ensino tradicional, acostumado a negar
qualquer forma de manifestagdo da classe trabalhadora, se vé ameagado diante da ideia
de conceder status de académico aos conhecimentos que emergem do chdo do povo
camponés. A alternancia contribui no sentido de inverter essa légica. Segundo
Mochcovitch (1988, p. 63), a escola deve garantir que a classe trabalhadora, ou a classe
dominada, tenha “[...] uma visdo do mundo natural e do mundo social que as ajude a se
inserir nas relagdes sociais, politicas e culturais de uma sociedade ‘moderna’, isto ¢, uma
sociedade em que as relagdes capitalistas estdo se expandindo™.

A alternancia tem apresentado para a universidade um caminho que possibilita a
superacao da distancia entre o estudante e a escola. Os diversos instrumentos possuem a
intencionalidade pedagdgica de estabelecer o didlogo continuo entre escola e
comunidade, escola e realidade do educando, bem como a possibilidade de construgao de
saberes diferenciados a partir da relagdo com os diferentes sujeitos da formagao.

A relacdo com os movimentos sociais, as liderancas das comunidades, as mais
variadas instituigdes presentes no universo comunitario, como escolas, associagoes,
sindicatos, igrejas e grupos -culturais, dentre outros, tém facilitado o didlogo
epistemologico entre diferentes saberes. A formagdo por alternincia ndo situa o
conhecimento cientifico como tnica forma de conhecer, ou inico método que possibilita
o contato com um determinado objeto, mas, conforme Correia e Batista (2012), pode se

colocar como um instrumento que provoca mudancas internas e externas:

[...] a0 fomentar a utilizagdo e a exploragdo epistemoldgica de diferentes e,
em certa medida, contraditdrias subjetividades, culturas e praticas provenientes
das logicas do campo e da universidade, convergem para novas formas de
resisténcia, de formulagdo de alternativas educacionais ¢ de considera¢ao de

saberes subalternos na esfera publica da universidade (CORREIA; BATISTA,
2012, p. 185).

Em relagdo a organizagao do trabalho pedagogico, a alternancia representa uma
nova forma de pensar o curriculo académico. Segundo Antunes (2010, p. 403), ela “[...]
trouxe desafios para a organizacao dos contetidos, para o material didatico e para arelagao
pedagogica”.

Na Ledoc Teresina os tempos formativos sdao conhecidos como tempo
universidade TU e tempo comunidade TC. O TU ocorre nas dependéncias da UFPI, em

salas de aulas com professores, uso de laboratorios e outros espagos formativos. O TC
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ocorre na propria comunidade do estudante, onde ele desenvolve atividades formativas
do curso que o aproximem mais de sua propria comunidade.

A proposta de formagao da licenciatura, com vistas a preparar os estudantes para
a organizac¢ao do trabalho pedagdgico na escola, para a gestao dos processos educativos
e de desenvolvimento nas comunidades, nas familias, nos diferentes grupos sociais
presentes na realidade do campo, a formagdo para o exercicio da lideranga e a formacao
do professor da Educacao do Campo, a primeira vista, podem se constituir em outros
exemplos de desafios que precisardo ser enfrentados no processo de construgdo da
licenciatura. Nessa questdo, situa-se a compreensao de formacao em sentido amplo, para
além dos conteudos especificos das disciplinas. Tais questdes poderdo incorrer na
tentativa de querer justificar o aumento da carga horaria para os contetidos especificos
das disciplinas, por ndo compreenderem o aspecto politico inerente a profissdo de
professor.

A tensdo entre a compreensdo da alternancia apenas como uma pedagogia que
alterna tempos e espagos estanques € a compreensao dela como uma pedagogia da
complexidade (que busca a interacdo entre os diferentes espacos e tempos de formagao
em uma perspectiva integrativa) justifica a proposta da organizagdo do trabalho
pedagogico pautada nos aspectos situados anteriormente. Dai decorre a necessidade de
compreender que o espago académico da formacdo do educador do campo, organizado
pela Pedagogia da Alternancia, requer uma constru¢ao organizacional diferenciada do
modelo tradicional.

E interessante destacar que a necessidade de diferenciagdo ndo passa pela
compreensdo de que os educandos do campo sdo inferiores aos demais educandos da
universidade; ela se sustenta na concepg¢ao de formacao, ou seja, na intencionalidade
pedagdgica da formacao que, na Licenciatura do Campo, pretende ser historica e dialética.

Nao ¢ facil compreender uma proposta que inverte a logica tradicional de
formag¢ao. Quando na légica dominante o professor tem que saber apenas os contetidos
de sua area (o de Matematica tem que saber algebra, fungdes etc. e algumas didaticas para
aula), na logica da alternancia, esse professor precisa saber algebra, funcdes, didatica etc.,
além disso, compreender a sua realidade como uma totalidade. Nesse sentido, o educando
ndo ¢ apenas um excelente professor de Matematica, além da exceléncia na competéncia
técnica, ele ¢ convidado a inserir-se na comunidade como um agente de acdes contra
hegemonicas. Ai estd a chave de compreensao da organizagao do trabalho pedagoégico,

mediado pela Pedagogia da Alternancia:
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E recorrente nas falas dos estudantes da Ledoc referéncia ao projeto do viveiro
como uma possibilidade real de construgdo positiva e coletiva dentro do
Assentamento. Pistrak considera que “se conseguir colocar o viveiro em
pratica vai dar um impacto dentro da comunidade.” No contraponto, ha
entre os estudantes um sentimento de desconfianga acerca da sua materialidade
pratica frente as condigdes materiais para coloca-lo em funcionamento

(RODRIGUES, 2011, p. 118) (grifo nosso).

Essa compreensdo do educando como um agente de transformacdo ¢ um desafio
constante para a logica de formacdo que hoje ¢ instituida no espago académico. A
formacdo escolar perpassa pela compreensao da luta de classes. Se o Projeto Politico
Pedagdgico a compreende apenas como um conjunto de conhecimentos teoricos do saber
fazer, ele retira o elemento politico da luta, tornando a escola um instrumento de
perpetuacdo da logica dominante. Para Gramsci (apud Mochcovitch, 1998, p. 14), “[...]
dominacdo ideologica seria subordinacao intelectual: as classes dominantes podem, pela
direcdo que imprimem a sociedade, conservar a unidade ideoldgica de todo o bloco social
que estd cimentado e unificado pela ideologia dominante [...]".

A alternancia propde a concep¢do da educacdo no nivel superior como a
possibilidade de formagao do educador militante, no caso especifico de a licenciatura
formar “intelectuais organicos”. O aspecto “do campo e para o campo” ¢ determinante no
processo, pois expressa a historicidade do momento atual no contexto brasileiro.

Nao se objetiva apenas um excelente professor de Matematica ou de Portugués,
objetiva-se um excelente professor do campo e para o campo, portanto cabe a pergunta:
qual o perfil de professor que se espera de uma licenciatura em educacao do campo? O
perfil ¢ determinado pelo contexto vivido, e o contexto atual urge a formacdo de
educadores que dominem o saber técnico e a gestdo do desenvolvimento social, politico
e cultural do campo. Urge a formagdo de intelectuais organicos, conforme cita
Mochcovitch (1998, p. 17-18), aos intelectuais organicos cabe uma missao em particular
que ¢ “[...] levar as massas a filosofia da praxis, ndo de fora para dentro, mas articulando-
a com a reflexdo que ¢ possivel, através do chamado nucleo do bom senso, a partir da

pratica cotidiana das massas e de sua experiéncia na luta politica”.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES

3.1 Formacao de Professores no Brasil

A formacao de professores tem uma trajetdria construida a partir de interesses do
contexto sociopolitico, das exigéncias colocadas pela realidade social, pelas lutas travadas
pela categoria, mas principalmente pelas prioridades impostas pelo capital internacional
que busca a propaga¢do dos ideais neoliberais para a manutencao da sua hegemonia.

Diferentes compreensdes sobre o papel dos professores sdo construidas
obedecendo as ideologias e interesses de cada época. Para Saviani (2012, p. 02), a
educagao ¢ “determinada pelas caracteristicas basicas da sociedade na qual esta inserida.
E, quando a sociedade ¢ dividida em classes cujos interesses sdo antagdnicos, a educagdo
serve a interesses de uma ou de outra das classes fundamentais”. Portanto, como no Brasil
a classe patronal sempre esteve a frente do poder politico, a formagao de professores foi
sendo moldada para atender aos interesses do mercado.

O ponto de partida da histéria das institui¢des escolares no Brasil se inicia com a
chegada dos jesuitas ao pais em 1549. A partir de entdo os padres da Companhia de Jesus
se tornaram os primeiros professores, de educagdo formal/escolarizada, do Brasil. Vindos de
Portugal, possuiam formagdo baseadas em cldssicos antigos voltados aos padrdes da
sociedade europeia crista, constituindo assim as primeiras influéncias externa na
formacao de professores no Brasil. Essa educacdo foi de fundamental importancia para
criar uma sociedade catdlica obediente, tanto a igreja quanto ao Estado, o que contribuiu
muito no processo de colonizagdo e dominagao das terras.

Durante os primeiros quatro séculos de criagao das institui¢cdes escolares no Brasil
o0 acesso a educacgdo ficou restrito a uma pequena parcela da sociedade. Somente a partir
de 1930, com as reformas educacionais houve um aumento do acesso a escolarizagao,
embora a expansao da escola s6 acontecesse no Brasil na segunda metade do século XIX
com a obrigacdo do Estado pelo ensino publico.

Com a obrigatoriedade do Estado pelo ensino publico no pais e o crescente acesso
das camadas populares a escola, surgem as primeiras institui¢des destinadas a formagao
de professores para as escolas primdrias. Saviani (2009) ressalta que no Brasil a formagao
de professores emerge de forma explicita apds a independéncia, quando se cogita a
organizag¢do da instrugdo popular.

Nos varios periodos da historia do Brasil, a educa¢do passou por diversas

reformas, programas, campanhas e projetos para adequar as concepgoes € atender a estes
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interesses de cada época. Para dar conta destes interesses, a formacdo de professores
seguiu o mesmo ritmo, sempre fundamentada pelos interesses ideologicos e politicos dos
setores econdmicos e financeiros que sempre dominaram o pais.

Desta forma, sucessivas mudancas foram sendo introduzidas no processo
destinado ao preparo especifico dos docentes visando o exercicio de suas fung¢des; ligado
a institucionalizacdo da instrucdo publica. A partir da expansdo industrial, na segunda
metade do século XIX, emergem novas demandas para a educagdo ¢ a formagdo de
professores passa a ser organizada tendo em vistas novas prioridades econdmicas, sociais
e politicas estabelecidas pelo Estado.

Percebe-se que a partir deste momento o Estado brasileiro comeca a
responsabilizar a educagao pelo desenvolvimento do pais, porém atrelado aos interesses
do capital. Deste modo a formagdo de professores adquire outra importancia visando
medidas efetivas, que levem a resultados concretos.

As transformagdes ocorridas no Brasil ap6s o periodo da ditadura militar levaram
o Estado a direcionar as politicas publicas de educagdo no sentido de criar condigdes de
adaptacao da populacgdo as relagdes de producao estabelecidas pelo capital. Desta forma
as diretrizes estabelecidas para o funcionamento do sistema de educacdo voltaram-se a
formacao de técnicos e especialistas necessarios para a reprodugdo do sistema capitalista
e a manutencao das relagdes de forca e desigualdade existentes.

Esta tendéncia foi reforcada na LDB Lei n. 9.394 de Diretrizes e Bases para a
Educagao Nacional, priorizando a formagao de professores através de uma concepgao
orientada pela pedagogia tecnicista. Esta pedagogia ¢ “centrada nas ideias de
racionalidade, eficiéncia e produtividade” (SAVIANI, 2011, p. 94), priorizando a
formacdo de um técnico especialista, garantindo acesso aos métodos e técnicas de ensino
com a finalidade de produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho, sem
nenhuma preocupacdo com as mudangas sociais. Sob esta base o professor ¢
compreendido como um técnico que domina as aplica¢des do conhecimento, valorizando
as estratégias e procedimentos que transforma em regras de atuagao. Desta maneira no
processo de formacdo, os professores devem aprender conhecimentos, desenvolver
atitudes, dominar praticas que modifiquem o cotidiano da sala de aula.

Para Tonet (2002, p. 16) nesta concepcao [...] “a fungdo hegemdnica da educacao
¢ a de preparar os individuos para se inserirem no mercado de trabalho. Pois, nesta
formacdo de sociabilidade, o individuo vale enquanto forca de trabalho e nao enquanto

ser humano integral”. Portanto, a educacdo incorpora a concep¢do de que se deve
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promover o desenvolvimento, haja vista as exigéncias do mercado e a necessidade
adaptarem as mudangas do mundo globalizado.

O tecnicismo e o pragmatismo tém prevalecido nas concepcdes e praticas
educativas em muitos cursos de nivel superior, com predominio de um ensino que atenda
aos interesses politicos e econdmicos dos grupos dominantes. Esta visdo vem responder
exatamente a Otica economicista da educacao, priorizando a formagao de uma sociedade
baseada no mundo das informagdes com destaque para o crescimento individual e a
competitividade entre os individuos. Cavalcante (2007) chama a atencdo de que nesta
perspectiva,

[...] a fung@o da educagdo contemporanea é formar um individuo para o que os
neoliberais chamam de empregabilidade, ou seja, “formar” um individua capaz
de constantemente readaptar-se ao mercado de trabalho em constante mutagao.
Quanto a escola, ndo cabe a tarefa de possibilitar o acesso ao saber objetivo,
socialmente produzido, mas sim a de preparar os individuos para aprenderem

aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptagdo as demandas do

mercado. (CAVALCANTE 2007, p. 130).

Neste sentido, percebe-se que as concepgdes que fundamentam a formacao dos
professores estdo baseadas nas pedagogias nao criticas, prevalecendo as “pedagogias do
aprender a aprender” (SAVIANI, 2011). Estas pedagogias vém tentando readequar a
formagao de professores as necessidades tipicas dos novos paradigmas de acumulacao do
capital. Frigotto (1993) chama a aten¢do que o processo educativo, sob essas bases, tem
retirado do processo seu carater historico e politico, encobrindo e ignorando as
contradigdes que constituem a realidade e a sociedade de classes, reduzindo os processos
de formacao e profissionaliza¢do do professor, dominando uma perspectiva adaptativa ao
mundo do capital.

As chamadas pedagogias do “aprender a aprender” trazem explicitamente uma
submissdao do pensamento a agdo, cabendo a esta o papel de transformar a realidade no
sentido utilitarista. Deste modo, “a educacdo precisa ser util para o imediato, o que
empobrece o processo de humanizacdo desconsiderando o conhecimento cientifico, que
nesta concepgao se apresenta obsoleto e desnecessario, uma vez que o mundo gira em
torno de informagdes e rapidas transformacdes” (D’ Agostini & Titton 2013, p. 163).

A formagdo de professores nesta concepcdo se distancia do conhecimento
cientifico, teorico, académico levando estes profissionais a serem apenas técnicos de

educagao preocupados com os problemas imediatos dos alunos. Para Duarte (2010, 37),
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Nessa perspectiva, o conhecimento é visto como uma ferramenta na resolugéo
de problemas, e a préatica cotidiana determinaria a validade epistemologica e
pedagogica dos conteudos escolares [...] Uma das consequéncias mais
perversas dessa limitacdo da validade do conhecimento a sua utilidade na
pratica cotidiana ¢ a reprodu¢do das desigualdades sociais e dos preconceitos

que naturalizam tais desigualdades.

Santos (2013) chama a aten¢do de que nos documentos oficiais que estabelecem
as politicas de educacao escolar e de formagao de professores ha uma orientacao para a
minimizagdo da apropriacao dos conhecimentos sistematizados, um recuo na teoria, a
supervaloriza¢do do cotidiano e a centralidade na formagdo por competéncias. Deste
modo, o ensino deixa de ser um processo de transmissdo de conhecimento e bagagem
cultural produzida pela sociedade ao longo dos tempos para se tornar somente acdo de
desenvolver atitudes, dominar praticas e saber aplicar conteudos. Para Santos (2010)

nesta concepgao,
[...] o conteudo sera valorizado desde que seja util para orientar de forma eficaz
a acdo do profissional mediante os desafios postos. Por isso, mais importante
do que teorizar, buscar explicagdes de fundo dos problemas, o profissional
precisa aprender a “agir na urgéncia e decidir nas incertezas” (SANTOS 2010,
p.59)

A formacgao nestes termos defende que o professor seja um agente reflexivo e sua
atuacdo deve ser pautada somente na pratica pedagogica, centrada nos interesses
imediatos dos sujeitos. Essa formacdo centrada na pratica cotidiana contribui para tornar
a realidade cada vez mais esvaziada do seu carater politico e formador de consciéncias
para a transformacao das condi¢des concretas de vida dos sujeitos, priorizando uma

formacao técnica e didatica, baseada no ambito da instrumentalizagdo escolar, preparada

para aplicar manuais sem embasamento cientifico. Duarte ressalta que

Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de
transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade
venha construindo ao longo de sua historia. O professor deixa de ser um
mediador entre o aluno e o patriménio intelectual mais elevado da humanidade,
para ser um organizador de atividades que promovam o que alguns chamam de
negociacdo de significados construidos no cotidiano dos alunos. (DUARTE
2010, p. 38)

Nessa perspectiva, a formacao de professores fundamentada pela epistemologia

da pratica valoriza excessivamente a pratica pedagogica em detrimento da formagao

tedrica. Isto pode ter consequéncias danosas para o exercicio da docéncia, tornando
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precario o trabalho na sala de aula, pois “cabe a educagdo escolar proporcionar a
apropriacdo do que héa de mais desenvolvido na cultura humana” (MARSIGLIA 2010, p.

106) e nao limitar educacao a resolucdo de problemas da esfera cotidiana. Para Santos,

As influéncias da teoria do conhecimento tacito se fizeram presentes no
modelo de formagao profissional por resolucdo de problemas. Por este método,
o formando, a partir da simulacdo do que pode acontecer no seu dia a dia,
buscara resolver de forma utilitaria o simulacro a que esta submetido sem
necessitar lancar mao das disciplinas cientificas classicas. Esse tipo de
conhecimento vem ocupando espagos cada vez maiores nos curriculos
escolares secundarizando e tornando periféricos os conteudos de base
cientifica e valorizando, em seu lugar, o conhecimento técito, cotidiano e
pessoal. No ambito da formagdo de professores essa teoria ocupa espago
privilegiado e ¢ um dos fundamentos da teoria do professor reflexivo-

pesquisador. (SANTOS, 2011, p. 29)

A influéncia das pedagogias nao-criticas fundamentadas pela utilidade imediata
do conhecimento, pela pratica reflexiva e espontanea, que restringe o papel do professor
a de mero executor de tarefas, esvaziando reflexdes profundas sobre os processos
educativos e o papel destes como agentes de transformagdo tem provocado uma
aceleragdo na formagao destes profissionais e consequentemente um empobrecimento no
desenvolvimento intelectual. D’Agostini & Titton (2013) chamam a atengdo para esta
formacao ser claramente marcada por acdes fragmentadas nas politicas educacionais de
formag¢do com rebaixamento das exigéncias nos processos de qualificacdo docente, a
flexibilizagdo dos curriculos, os cursos a distancia e as varias formas de aceleragdo dos
processos formativos.

Mesmo com a logica capitalista presente na educacao, a qual impde uma condigao
de acdo cada vez mais dependente das relagdes mercadologicas, focando sua atencao nas
necessidades individuais dos sujeitos e a educacdo sendo encarada como um bem a ser
trocado por posto de trabalho, a formacao dos professores € algo importante e urgente no
processo educacional. A educacgdo carrega consigo a fun¢do de desenvolver no sujeito a
criticidade e a capacidade de lutar por transformacdes sociais, mas para isto o professor
precisa “ter acesso a um conjunto de conhecimentos classicos os quais sdo sistematizados,
dosados e sequenciados tornando-se possivel a sua transmissao e assimilagao (Lavoura &
Meireles 2013, p. 99). Por sua vez, Arce (2001, p. 268) considera que “sem discussoes
filosoficas e ideologicas, o professor-pratico cede as pressdoes e afunda-se na acado-

reflex@o-a¢do de um cotidiano alienado e alienante”.
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Trata-se de defender uma educagdo escolar que sustenta a necessidade de um
trabalho educativo mediador entre o sujeito e a cultura humana, realizado de forma
intencional que garanta as condi¢des necessarias para a reflexdo que possibilita ao
educador desenvolver a capacidade de entender com profundidade os fendmenos
humanos e sociais em sua totalidade, a luz da ciéncia. E neste sentido que Arce (2001)

ressalta que

[...] a formacado de professores ndo pode se eximir de uma bagagem filosofica,
histérica, social e politica, além de uma sodlida formacgdo didatico-
metodologica, visando formar um profissional capaz de teorizar sobre as
relacdes entre educacdo e sociedade e, ai sim, como parte dessa analise tedrica,
refletir sobre a sua pratica, propor mudangas significativas na educacdo e
contribuir para que os alunos tenham acesso a cultura resultante do processo
de acumulagdo sécio historica pelo qual a humanidade tem passado. (ARCE.

2001, p. 267)

Portanto, a valorizagdo da formacao dos professores precisa ser marcada pela
apropriacao dos conhecimentos sistematizados pela sociedade ao longo da histéria da
humanidade. “Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer
tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado [...]”
(SAVIANI, 2011, p. 14).

Arce (2001) argumenta que uma educagdo emancipadora traz como necessidade
um professor com um olhar investigativo, fundamentado em base tedrica e pratica

fortemente embasada em principios filosoficos, historicos e metodologicos,

A formacao do professor precisa contemplar as diversas areas de conhecimento
humano para que sua cultura seja vasta. Fornecendo-lhe assim elementos para
que possa ensinar os alunos, possibilitando-lhes enxergar a humanidade, seus
anseios ¢ necessidades e ndo somente os seus proprios interesses imediatos. O
conhecimento deve inquietar, ser uma vacina contra a apatia ¢ o egoismo.
Ainda ndo possuimos melhor forma de fazer isso do que a leitura e o ensino

(ARCE 2001, p. 59).

Essa perspectiva de formacao reafirma a necessidade de um professor que esteja
atualizado em relacdo aos conhecimentos produzidos historica e socialmente, garantindo
a transmissdo e assimilacdo do saber cientifico, tendo como direcionamento o processo
de formacdo humana dos sujeitos. Trata-se de defender uma formagdo de professores
“[....] fundada na concepcao de educagdo como pratica social que busque a emancipagao

humana. Ou seja, exige-se uma solida base tedrica, dominio de contetidos especificos da
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educagdo bésica e da teoria educacional e pedagogica” (D’Agostini & Titton, 2013, p.
165). Com isto o processo de formagdo poderd contribuir para a constru¢do de um
pensamento critico, ampliando as possibilidades de compreensdo e intervencdo na
realidade concreta.

Embora a formacdo dos professores seja de fundamental importincia para a
melhoria da educacdo, ndo se pode atribuir a ele toda a responsabilidade pelo sucesso ou
insucesso no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, pois sdo muitos os fatores
que concorrem para isto. No momento atual necessita-se rever as politicas educacionais,
o financiamento da educagdo bdsica, a valorizagdo do professor, a estruturacdo e gestao
das escolas, dentre outros aspectos.

A formacao inicial e continuada dos professores precisam ser pensadas como
elementos articuladores de uma transformagdo na educacdo. Elas precisam ajudar
construir referéncias tedricas e praticas para desvendar a complexidade da pratica
pedagodgica e compreender a realidade que os cerca. Isto implica na apropriagdo do
conhecimento cientifico, do conhecimento produzido na luta dos trabalhadores e de um
compromisso politico com a transformacdo da educacdo e da sociedade. Esse
compromisso politico e a capacidade técnica deste professor vao depender do tipo de
formacdo recebida. Ele tanto pode ter praticas que contribuam para a emancipagao
humana como reforgar a logica de submissdo da educagdo as necessidades atuais do
capitalismo.

A formacao inicial do professor ¢ uma fase importante para o desenvolvimento da
sua identidade profissional, portanto faz-se necessario o acesso aos conhecimentos
historicos e culturalmente produzidos, valorizando o ensino, a pratica pedagogica, a
formacao cultural para que desenvolvam bem a sua pratica pedagogica. Uma formagao
com base em uma teorica sélida permitira ao professor criar novas possibilidades de
transformagao das praticas pedagogicas e da realidade dos alunos.

Para que estas mudangas ocorram, tanto na educacdo como na vida social, a
formacdo dos professores precisa ser critica para possibilitar que estes partam de uma
reflexdao tedrica e politica sobre os problemas que a realidade lhes apresenta. Nesta
perspectiva, se faz necessario que as institui¢des formadoras tenham o compromisso com

uma formagdo numa perspectiva de emancipa¢do humana.
A institui¢do formadora deve, nesse sentido, oferecer em seu projeto formativo
perspectivas teoricas de analise do trabalho docente, para que os profissionais

da educacdo compreendam a si proprios como profissionais e, compreendam,
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em amplitude, os contextos historicos, sociais, culturais, politicos e
organizacionais em que se circunscreve o campo da educacdo (D’Agostini &

Titton 2013, p. 169)

O desafio que se coloca na atualidade ¢ justamente esse compromisso politico da
institui¢ao formadora, ja que a LDB — Lei n. 9394, de 20 de setembro de 1996 apontou a
necessidade de formacao superior para os professores, no entanto, abriu a possibilidade
de que esta formacdo acontecesse em outros espacgos além da universidade, conforme

estabelecido no art. 62.

a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educag¢do admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério da educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, 2006).

Esta abertura para a criagdo de uma nova institui¢do de formagao de professores
através dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE), no ambito da Lei de Diretrizes e
Bases n°. 9.394/96 trouxe preocupagdo e sérias criticas pelo fato de os Institutos
Superiores de Educacdo se dedicarem somente a capacitacdo apressada dos futuros
professores, baseado somente no ensino, sem pesquisa € extensdo, além de prevalecer a
logica financeira sobre a educacional. Para Mendes (2002, p. 83) “formar professores fora

da Universidade significa restringir, separar o conhecimento cientifico, a pesquisa ¢ a

visdo critica da sua formagao, além de apropria-lo da formacao exclusivamente técnica”.

Por esse caminho vemos a formacdo de professores, seja ela inicial ou
continua, aligeirar-se a passos largos, tornando-se presa facil para os
empresarios da educagdo e para os administradores de universidades publicas
que, em nome de uma justa e correta necessidade de formagdo de professores
em nosso pais, dentre outras mazelas, justificam a formagdo inicial de

professores via Ensino a Distancia (EaD). (MARTINS, 2010, p. 23)

A educacao precisa ser encarada como um direito e ndo mercadoria. Neste sentido
a formagao inicial ou continuada de professores precisa ultrapassar as restri¢des teoricas
impostadas pelas reformas educacionais ¢ a flexibilidade da nova LDB e avangar no
sentido de propor uma politica educacional comprometida com a transformagdo e
melhoria da educagdo, investindo na formagao inicial, continuada e na carreira docente.

Uma politica educacional comprometida com melhoria tanto da escola como com
a vida social precisa priorizar a formagdo de professores. A qualidade desta formagao

passa pela consisténcia da base tedrica utilizada nos espagos formativos, seja inicial ou
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continuada, aprofundando os conhecimentos teoricos das diversas areas, possibilitando a
reflexdo sobre a pratica a luz do conhecimento cientifico.

A visdo critica sobre os problemas que se apresentam na realidade concreta dos
sujeitos vai depender, fundamentalmente, de referéncias teodricas criticas e contetudos,
assegurando as conexoes entre teoria e pratica. Referindo sobre as relagdes entre teoria e

pratica, Saviani (2007, p. 108), ressalta que

[...] a pratica ¢ a razdo de ser da teoria, o que significa que a teoria s6 se
constituiu e se desenvolveu em fungdo da pratica que opera, a0 mesmo tempo,
como seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica. Os problemas de que ela trata sdo postos pela pratica
e ela so faz sentido enquanto ¢ acionada pelo homem como tentativa de
resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica,
tornando-a coerente, consistente, consequente e eficaz. Portanto, a pratica
igualmente depende da teoria, jA& que sua consisténcia ¢ determinada pela

teoria.

Esclarecer esta relacdo indissocidvel entre a teoria e a pratica na formagao dos
professores, tanto na formacao inicial, através das licenciaturas, assim como na formacgao
que se estende por toda a vida profissional do professor ¢ de fundamental importancia
para ndo cair na sobreposi¢do de uma sobre a outra. A a¢do pedagogica deve ter como
ponto de partida e de chegada a pratica social, portanto desenvolver uma acdo sem a
mediacao dos fundamentos teoricos que sustentam ou explicam esta pratica vai dificultar
ou impossibilitar que professores e alunos superem a visdo ingénua da realidade,
fundamentada no senso comum. Tampouco se pode pensar numa agdo tedrica
descomprometida com as mudangas na a¢do pedagogica ou na transformagao social. Esta

visdo ¢ sintetizada por Souza (2001):

Dar primazia a teoria, em detrimento da pratica, significa relevar o
conhecimento sistematizado enquanto produto assente, a ordem social
instituida como imutdvel, a realidade existente enquanto definida e
consolidada [...]. Distinguir a pratica, em prejuizo da teoria, significa enfatizar
a a¢do, normalmente espontanea e irrefletida que, privilegiando a proposicdo
do conhecimento isolado das condigdes historicas e sociais de sua produgio,
termina por legitimar a realidade existente, reproduzindo-a (SOUZA, 2001, p.
07).

Nos processos formativos, principalmente nos cursos de formagao inicial, apesar

de todos afirmarem que a construcdo da relacdo teoria e pratica seja um objetivo a ser

atingido, nota-se que ha uma separacao. Isolar a teoria da pratica pode dificultar o pensar
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sobre a acdo pedagogica e desenvolver um processo formativo a-histdrico e acritico,
centrada na resolucdo de problemas praticos imediatos, nas situagdes concretas do
cotidiano escolar de forma empirica, permitindo uma apreensdo superficial da propria
pratica.

Nas politicas educacionais de formagdo de professores para educacdo basica,
principalmente apos a promulgagdo da LDB - 9.394/96, “as dimensdes técnicas da pratica
de ensino passam a ocupar um lugar central, em detrimento de seus proprios fundamentos
(MARTINS, 2010, p. 22). A autora ressalta que a concepcdo traz a defesa da
particularizagdo e individualiza¢do do ensino como expressao de respeito a singularidade
do aluno e que em fung¢do das rapidas transformagdes que o mundo vem passando, cabera
a educacao escolar preparar os individuos para o seu enfrentamento, pois mais importante
que adquirir conhecimentos, posto sua “transitoriedade”, serd o desenvolvimento de
competéncias para enfrentar tais mudangas.

Segundo Martins (2010) tais argumentos recaem da defesa de aprendizagens que
o aluno realiza a partir de si mesmo, no respeito as suas necessidades e motivacdes para
resolver os problemas identificados no seu cotidiano. Estas prerrogativas tém se tornado
cada dia mais recorrentes nos processos formativos dos professores, ajustando as questdes
educacionais as regras do capital. Essa “nova formagdo”, a partir da influéncia dos
organismos internacionais tem priorizado uma formacdo centrada nos aspectos
pedagdgicos, no operacional, no método, através da capacitacao em servico e educagdo a
distancia como forma de diminuir os dispéndios com uma formagao inicial mais longa do
professorado.

Embora se entenda a importancia da formagdo continuada dos professores como
forma de elevar a sua bagagem cultural, incorporagdo de novas concepgoes,
aperfeigoamento e atualiza¢ao de conhecimentos cientificos indispensaveis no processo
de ensino e aprendizagem, entretanto, esta fase nao pode substituir a formagao inicial. Ao
contrario, uma politica educacional comprometida com as transformacdes deve investir
em todo processo formativo, inicial e continuada, estabelecendo novas formas de
transmitir e produzir conhecimentos.

Discordo da formagdo de professores centrada na pratica imediata, nos cursos
acelerados, na racionalidade econdmica, nas exigéncias do capital com seu receituario
ideoldgico, numa reflexao somente a partir do cotidiano, com contetidos determinados
pelo mundo econdmico. Como dizem Frigotto (1993), Martins (2010, Saviani (2007),
D’Agostini & Titton (2013), Arce (2001), Marsiglia (2010), Duarte (2010) na defesa de
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uma politica de formagao, inicial e continuada, que desenvolva nos sujeitos a criticidade
em relagdo ao mundo, ao trabalho e as formas de producdo do conhecimento, uma
educagao fundada numa concepgao de pratica social que busque a emancipagdo humana,
a compreensdao das condigdes soOcio-histéricas e a formacdo do professor como um

processo de sua propria humanizagao.

3.2. A Formacao De Professores Para A Educaciao Do Campo

Presente nos debates dos espagos académicos e na preocupacdo dos gestores
educacionais, a formacdo de professores tem, a cada dia, despertado interesse de
pesquisadores, com expressivo aumento da producao cientifica no Brasil. Martins (2010,
p.13) destaca que o tema “como objeto de estudo integra debates que vieram se ampliando
no Brasil desde o final da década de 1970, assumindo maior dinamismo nas décadas de
1980 e 1990, em especial, a partir da implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdao Nacional”. A partir deste momento nota-se uma ampliagdo do tema em
congressos e seminarios em fun¢ao das exigéncias colocadas para estes profissionais ante
os problemas constatados nos desempenhos das redes educacionais.

Considerando que a escola compde o principal espago de socializagdo do
conhecimento sistematizado e os professores sdo os principais agentes deste processo,
torna-se necessario um amplo investimento na formagao, no sentido de melhorar a pratica
pedagogica e seu papel destes profissionais como atores sociopoliticos capazes de
aprimorar novas elabora¢des do conhecimento e melhorar a pratica social, comum a
professores e alunos.

Nos ultimos anos os coletivos formados por movimentos sociais populares e
outros lutadores pela educagdo do campo vém discutindo a necessidade de politicas
publicas de formacao de professores com carater de emancipacdo que contribua para uma
aprendizagem de teorias e praticas que auxiliem na constru¢ao de novos sujeitos sociais,
de nova uma sociedade mais justa e mais igualitaria. Para Santos (2013), faz-se necessaria
uma formac¢do humana verdadeiramente emancipatoria na qual os sujeitos se apropriem
de um quadro teorico consistente e radical que se coloque para além das simplificadoras
interpretagdes da realidade formuladas pelas filosofias e pedagogias relativistas. Molina

& Antunes-Rocha (2014, p. 225) ressaltam que
A discussdo acerca da formagdo de educadores na perspectiva da Educacdo do
Campo exige que seja explicitado o projeto de sociedade, de campo e escola

que se quer construir. Com esse conjunto € possivel definir qual o perfil e que
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formacdo ¢ necessaria para fundamentar praticas coerentes com os principios

e valores que estruturam essa concepgao.

No entanto as concepcdes de formagdo de professores que vém prevalecendo no
ambito da formagdo oferecida pelo Estado brasileiro tém se distanciado desta concepgao,
prevalecendo as necessidades dos novos paradigmas da acumulagao do capital. O cenario
atual tem apontado para a formacgdo inicial de professores e a formagdo dentro da
profissdo através de programas de desenvolvimento profissional docente, orientados pela
pedagogia tecnicista preconizada pela priorizagdo das técnicas e métodos.

Isto pode ser observado nos documentos normativos como a LDB —Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional, N° 9.394/1996, Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores para a Educacdo Basica e referenciais
curriculares. Eles tém orientado a formagao dos professores com base numa abordagem
epistemologica que valoriza demasiadamente a pratica, o desenvolvimento de
competéncias pessoais € 0 pensamento economicista na educacao.

Portanto, para aqueles que lutam por uma educacdo do campo voltada aos
interesses e necessidades dos camponeses, a formacao de professores, além de uma solida
formacao tedrica que permita compreender os fundamentos historicos, politicos e sociais
necessarios para articular teoria e pratica, se faz necessario considerar a realidade social
e cultural dos alunos e comunidades com vistas a um posicionamento politico frente aos
diversos desafios impostos pela realidade concreta.

Na historia da educagdo, a formagdo de professores foi um tema sempre presente,
sendo possivel notar a predominédncia da formag¢ao de um professor generalista para todas
as modalidades e contextos sociais. Essa formagao sempre foi marcada por construgdes
culturais hegemodnicas do meio urbano, com tendéncia a idealizagdo do urbano como
modelo civilizatorio e o campo como lugar do atraso. Para Arroyo (2007, p. 159) “o0 nosso
sistema escolar ¢ urbano, pensado apenas no paradigma urbano e este pensa na cidade e
nos cidadaos urbanos como prototipo de sujeitos de direto”.

A formagdo genérica deste professor nao possibilitou o aprofundamento ou o
acesso aos conhecimentos da cultura e aos conhecimentos produzidos na pratica social
dos trabalhadores do campo. Isto se deu, principalmente, por causa da visdo
urbanocéntrica, num contexto dominado pela mercantilizagdo do conhecimento na
sociedade brasileira. Deste modo, a formagao pode ser uma importante ferramenta, tanto
para “[...] preparar as novas geragdes para ser, pensar e agir de acordo com as exigéncias

do capitalismo contemporaneo [...] (AGUIAR, 2012, p. 36), como para romper com esta
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logica, estabelecendo uma formagdo “numa dimensdo ontoldgica do trabalho e da
produgdo, numa dimensao de praxis transformadora e da natureza intelectual do trabalho
docente” (AGUIAR, 2012, p. 36).

Arroyo (2007) destaca que a visao urbanocéntrica do desenvolvimento tem trazido
consequéncias marcantes na secundariza¢cao do campo e na falta de politicas em todas as
areas, especialmente e de maneira particular na educacdo. Romper com esta logica ¢é
condi¢do indispensavel para implementacao de um projeto que se oriente pelos principios
e praticas da educacdo do campo. Esta tem se tornado uma bandeira de luta dos varios
movimentos que reivindicam uma educacdo do campo comprometida com “[...] o
protagonismo dos sujeitos coletivos, a luta pela educagdo de qualidade e o compromisso
com a constru¢do do campo e da cidade como espagos de producao da vida” (ANTUNES-
ROCHA, 2010, p. 395).

Antunes-Rocha (2010) ressalta que a escola do campo, nesta luta, ¢ uma
ferramenta necessaria para contribuir para a organizacdo de uma nova sociedade e a
producao de conhecimentos tedricos e praticos que auxiliem no trabalho com a terra, com
as aguas, com a sustentabilidade politica, econdmica, cultural e social. Esta perspectiva
exige um professor com uma formag¢do mais ampla, mais abrangente para dar conta das
varias dimensdes do desenvolvimento e das praticas forjadas pela da luta dos
trabalhadores. Para ser professor da educa¢do do campo faz-se necessario “conhecer a
centralidade da terra e do territorio na producdo da vida, da cultura, das identidades, da
tradi¢cdo, dos conhecimentos... (ARROYO 2007, 176)

Portanto ¢ preciso buscar a especificidade na formagdo destes profissionais,
garantindo as bases filosoficas, historicas, sociais e politicas que possibilitam a
compreensdo mais adequada do real, criando diversas possibilidades de interven¢do na
realidade, buscando sua transformacao. Fica evidente que a formacao para as escolas do
campo requer um professor que dialogue com a dinamica do campo, no sentido de
contribuir para as transformacdes sociais de que a sociedade tanto necessita.

A ampliagdo das oportunidades de acesso a escola, ocorrido nas ultimas décadas
tem colocado uma necessidade crescente de formacdo dos professores para as diversas
areas do ensino. Isto tem provocado uma proliferagdo de cursos de formacdo nas
universidades e principalmente nas faculdades de fim de semana com formacao inicial
acelerada centrada na pratica imediata, provocando um recuo na teoria em que se tem

valorizado demasiadamente uma formagao na perspectiva da epistemologia da pratica.
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Estes cursos recebem forte influéncia dos organismos internacionais e assessoria
de intelectuais ligados as teorias pedagodgicas ndo-criticas. Estas teorias pautadas na
concepcao do “aprender a aprender” valorizam excessivamente o conhecimento para a
pratica imediata e secundarizam o conhecimento cientifico. Esta concepcao que ora

trazemos aqui defende, portanto,
[...] a necessidade de professor reflexivo, com uma profissionalizagdo pautada
na formagdo reflexiva e pela competéncia de reconhecer e ser sensivel ao
cotidiano, de trabalhar as situagdes atuais, de refletir sobre sua propria pratica.

Os saberes surgem de um “‘saber-fazer” pedagdgico, ou seja, a atuacdo do

EEINT3

professor exige “conhecimento na acao”, “reflexdo na acdo” e “reflexdo sobre

a agdo” (D’AGOSTINI & TITTON, 2013, p. 162)

A formacao dos professores com base nesta concep¢ao ndo consegue contribuir
para a construgdo de pensamento critico e de um conhecimento apropriado capaz de
provocar transformagdes na vida dos alunos e de suas comunidades. Pois para contribuir

na educa¢do do campo, ajudando na transformacdo da realidade ¢ necessario,

[...] avangar nas formulacdes pedagodgicas e propor praticas educativas
escolares e ndo-escolares que estejam em sintonia com uma formag¢do humana
de carater verdadeiramente emancipatorio exige a apropriagdo e
desenvolvimento de um quadro teodrico consistente e radical que se coloque

para além das simplificadoras interpretacdes da realidade formuladas pelas

filosofias e pedagogias relativistas (SANTOS, 2013, p. 155).

Neste contexto, a construgdo de um projeto de educacao de qualidade para o
campo requer, primeiramente, que haja politicas publicas que garantam um amplo
programa de formagdo inicial e continuada para todos os professores que atuam na
educacdo do campo e que estes adquiram conhecimentos tedricos e praticos essenciais
para a tdo desejada praxis pedagogica. Praxis neste sentido ¢ entendida como a “atividade
concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade
objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si mesmos” (KONDER, 1992, p.
150). Portanto a praxis docente tem um papel fundamental na tomada de consciéncia para
a transformacao das condigdes existentes e aprofundamento, de maneira mais consciente
da reflexao sobre a relagao entre teoria e pratica.

A formacgdo, nesses termos, exige um aprofundamento tedrico consistente, uma
organizagdo curricular pautada na pratica social e conteudos cientificos para embasar o
trabalho pedagodgico dos professores. Para D’Agostini & Titton (2013, p.166) os

professores precisam “[...] de uma sélida formacao teorica e interdisciplinar no campo da
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educacdo, que permita apreender seus fundamentos histdricos, politicos e sociais e o
dominio dos conteudos cientificos a serem ensinados pela escola”.

Diante de uma proposta de formacgao de professores para a educagao do campo,
nao se pode deixar de priorizar um processo formativo que garanta a apropriagao de um
conhecimento que possibilite ultrapassar as esferas da vida cotidiana e situar-se na esfera
da pratica social. Deste modo, D’ Agostini & Titton (2013), argumentam que para formar
professores em uma perspectiva de educacdo emancipadora faz-se necessaria a

organizagao curricular dos cursos considerando as seguintes diretrizes

Formagao para o humano, forma de manifestagdo da educagdo unilateral;
Docéncia como base da formagao profissional de todos aqueles que se dedicam
ao trabalho pedagdgico; Trabalho pedagogico como foco formativo; Solida
formagdo tedrica em todas as atividades curriculares, nos contetidos
especificos a serem ensinados pela escola basica e nos contetdos
especificamente pedagogicos; Ampla formagdo cultural; Criacdo de
experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade
da escola basica, desde o inicio do curso; Incorporacdo da pesquisa como
principio de formag@o; Possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democratica; Desenvolvimento do compromisso social e politico da
docéncia; Reflexdo sobre a formagdo do professor e sobre suas condigcdes de

trabalho (D’Agostini & Titton, 2013. p. 164/165)

Diante disso, pode-se enfatizar a necessidade de uma formacao que contribua para
que o professor seja capaz de implementar transformacdes na sua pratica politico-
pedagodgica e, além do papel de educador, assuma o seu papel como agente de
transformacgdo da sua realidade pessoal e social. Neste sentido, para que tenhamos um
processo de formacdo dos professores para as escolas do campo condizente com as
necessidades dos sujeitos que ali vivem, precisamos pensar em politicas publicas de
formacdo que contribuam para a articulagdo de um projeto de sociedade que se pretende
construir. Arroyo (2007) sugere alguns principios que deve conter a politica de formagao
de professores para as escolas do campo.

Politicas que afirmem uma visdo positiva do campo frente a visdo ainda
dominante do campo como forma de vida em extingdo. Pensar a formagao de
educadoras e educadores como uma estratégia para reverter essa visao negativa
que se tem do campo [...]. Constituir um corpo de profissionais estavel e
qualificado pode contribuir para formar uma imagem positiva; politicas de
formagdo articuladas a politicas publicas de garantia de direitos. Colocar a
educagdo ndo na logica do mercado, nem das caréncias, mas dos direitos dos

povos do campo: direito a terra, vida, cultura, identidade, memoria, educagao.
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Nessa logica dos direitos, situa-se a dimensao politica e publica da formagao
de profissionais; politicas de formacdo afirmativas da especificidade do
campo. A especificidade das formas de producao da vida, da cultura, do
trabalho, da socializagdo e sociabilidade traz inerente, como exigéncia, a
especificidade dos processos de formagao e de educacdo; consequentemente, a
especificidade dos dominios, artes e saberes exigidos dos profissionais dessa
educagdo. Sem uma compreensdo bem fundamentada desses processos
formativos especificos, ndo terdo condi¢des de ser educadores (as) dos povos
do campo. Politicas de formagéo a servigo de um projeto de campo. Frente ao
estilo de programas para suprir caréncias de formacao titulagdo, as politicas
encontrardo sentido se concebidas como parte de um projeto de campo no
projeto de Nagdo. A pergunta “que projeto de formagdo?” tem que estar
articulada a outras: que projeto de campo, de desenvolvimento econémico,
social, cultural do campo no grande projeto de nagdo. A fraqueza da educagdo
rural, a falta de uma rede de escolas, de um corpo de profissionais ¢ uma
manifestagdo a mais do projeto de campo que o modelo de desenvolvimento
teve e esta construindo. A escola do campo e seus profissionais ndo se
afirmardo se o projeto politico for expulsar os povos do campo, expandir o
agronego6cio, acabar com a agricultura familiar. Sem gente ndo serdo
necessarios educacdo, escolas, profissionais qualificados; politicas de
formagdo sintonizadas com a dinadmica social do campo. Diante da visdo do
campo como o acumulo de caréncias a serem supridas, ou ecoa uma vida em
extingdo, ou como o agronegdcio o compreende, sem gente, 0s movimentos
sociais mostram um campo tenso, dindmico, tanto no terreno da politica, das
resisténcias, da cultura e dos valores, como na presenca de novos atores sociais.
Nessa dinamica estdo sendo afirmados direitos aos territorios, a terra, a cultura

e identidade, a educa¢do (ARROYO, 2007, p. 173/174)

Esse conjunto de conhecimentos e posturas sao dimensdes indispensdveis no
curriculo de formacao dos professores. Sdo principios que devem nortear a politica, tanto
de formacao inicial como continuada, fortalecendo a concepg¢ao de educagdo como pratica
social que busca a emancipacdo dos sujeitos.

A defesa de uma politica de formacao de professores que articula a educagdo com
0s projetos sociais a partir da perspectiva de um projeto popular de desenvolvimento esté
relacionada a defesa da escola publica na concep¢ao de campo como espago de relagdes
pessoais e de producdo da vida.

Os movimentos sociais de luta pela terra ja vinham ha muito tempo reivindicando
do Ministério da Educacao uma politica de formacao de professores que contribuisse para

as transformagdes politico-pedagogicas necessarias para a construgdo de alternativas de
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organizacao do trabalho educativo dentro e fora da escola. Para isto seria necessario um
processo formativo diferenciado, que contribuisse para desenvolver a capacidade de
conhecer a realidade, as aspiragdes da sociedade a qual pertence, captando as contradigcdes
e perspectivas de superacao das dificuldades e problemas que envolvem a educagao.
Esta reivindicacdo foi materializada a partir da II Conferéncia Nacional por uma
Educacao do Campo ocorrida em 2004, com a criagdo da Coordenagao Geral de Educagao
do Campo. Esta coordenagdo assumiu o papel de elaborar e conduzir a Politica Publica
Nacional de Educa¢do do Campo, contemplando as agdes de formacgdo inicial e
continuada dos professores do meio rural. Portanto, a conquista de uma politica de
formacao para os professores do campo advém dos movimentos sociais e sindicais. Neste
sentido, a partir de 2008 iniciaram-se os primeiros cursos de Licenciaturas em Educacado

do Campo, com o objetivo de:
[...] formar e habilitar profissionais na educagdo fundamental e média que
ainda ndo possuam a titulagdo minima exigida pela legislacdo educacional em
vigor, quer estejam em exercicio das fun¢des docentes, ou atuando em outras
atividades educativas ndo escolares junto as populagdes do campo (MOLINA

& SA, 2010, p. 372)

Estas licenciaturas sdo oferecidas pelas Universidades Publicas de Ensino
Superior através do Programa de Apoio a Formagao Superior e Licenciatura em Educagao
do Campo — PROCAMPO. Molina e Sa (2010) destacam que as licenciaturas, como uma
politica de formagdo centram a estratégia de habilitar os docentes por area do
conhecimento para atuar na Educacdo Basica, articulando a esta formagdo a gestdo dos

processos formativos escolares € comunitarios.

A matriz curricular desenvolve uma estratégia multidisciplinar de trabalho
docente, organizando os componentes curriculares em duas areas do
conhecimento: Linguagens (expressdo oral e escrita em Lingua Portuguesa,
Artes, Literatura) e Ciéncias da Natureza ¢ Matematica. A organizagdo
curricular prevé etapas presenciais ofertadas em regime de alternancia entre
Tempo Escola e Tempo Comunidade tendo em vista a articulagdo intrinseca
entre educagdo e a realidade especifica das populagdes do campo, bem como a
necessidade de facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos professores em

exercicio (MOLINA & SA, 2010, p. 372).
Molina & Antunes-Rocha (2014) analisa que a habilitagdio por area do

conhecimento tem como um dos seus objetivos a ampliacdo das possibilidades de oferta

da educacdo basica, principalmente, no que diz respeito ao ensino médio, mas a
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intencionalidade maior ¢ a de contribuir para a constru¢cdo de processos capazes de
desencadear mudancas na logica de utilizagdo e de producao de conhecimento no campo.

Embora as licenciaturas tenham proporcionado reflexdes sobre a educagdo para
além dos limites do espaco urbano, facilitando a vinculagdo da educagcdo com os modos
de vida dos sujeitos envolvidos nos processos formativos, ampliando a visao de educagdo
para além da escolarizagdo, contribuindo com uma formacdo capaz de desencadear
mudangas na logica de utilizacdo e de producdo de conhecimento no campo, as
universidades tém encontrado diversos desafios no desenvolvimento dos cursos,
principalmente no que se refere a articulagdo das suas matrizes tedricas a diversidade
social, politica, econdmica e cultural relacionadas a educagao do campo.

Para Molina & S4(2010) e Antunes-Rocha (2010) os cursos tém provocado alguns
desafios, principalmente quanto a organizagao dos conteudos por area do conhecimento,
j& que lida com saberes e praticas ja estabelecidas na Universidade e na experiéncia dos
alunos. Outro desafio para o curso ¢ a materializagdo de praticas formativas capazes de
desenvolver e promover nos futuros professores os conhecimentos necessarios para
contribuir para a consolidac¢ao da escola do campo idealizada pelos movimentos sociais.
Segundo as autoras, a organizagdo do tempo através da alternancia também tem trazido
imensos desafios para a organiza¢do dos contetdos, a relacdo pedagdgica e o material
didatico.

As experiéncias de formacgao de professores através dos cursos de licenciatura ou
através dos cursos de formacao continuada tém partido do principio que sao necessarios
professores com formagdo especifica e adequada para atuar no campo, comprometidos
com o processo de humanizagdo, a construcao de ferramentas para contribuir no processo
de organizagao da sociedade, a educacgdo aliada ao projeto de campo e de sociedade, o
vinculo com os sujeitos do campo e suas lutas tem sido uma estratégia acertada.

Além da formagao inicial através das licenciaturas, se faz necessaria a formacao
continuada, tendo em vista o grande contingente de professores oriundos da cidade que
atua no campo, mas também daqueles que mesmo morando no meio rural sempre tiveram
uma formacao alicercada pela visdo urbanocéntrica que tende a reproduzir a logica
vigente, “[...] também porque sabemos que boa parte deste ideario que estamos
construindo ¢ algo novo em nossa propria cultura. E que hd uma nova identidade de
educador que pode ser cultivada” (CALDART, 2002, p.25).

Além de uma atualizagdo e aprofundamentos dos conhecimentos produzidos pelas

Ciéncias da Educacdo e sistematizados pelas teorias educacionais, dos conhecimentos
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relativos a compreensao das condigdes socio historicas que determinam a tarefa educativa
e dos conhecimentos referentes ao dominio dos processos pedagogicos, a formagdo
continuada precisa articular estes conhecimentos com a pratica, pois “o educador do
campo precisa de uma formacdo que o habilite a refletir sobre sua experiéncia,
comprometido com a luta, que considera o modo de producao da vida com o trabalho com
a terra, com a dgua e com as plantas como digno e bom” (MOLINA, 2010, p. 396).

A formagdo continuada de professores, nesse sentido, passa a ser encarada como
pré-requisito basico para a transformagdo da escola, do ensino e da comunidade, pois
além dos conhecimentos pedagodgicos ela tem o compromisso de trabalhar com
conhecimentos que contribuem para a compreensdo do contexto socio histérico que
determina a tarefa educativa e o modo de vida de alunos e suas familias. Nesta concepgao,
a formagdo do professor podera colaborar para a elevacdo da cultura dos sujeitos e
contribuir para o fortalecimento de um projeto popular contra hegemdnico de sociedade
e de desenvolvimento.

Nesta formag¢dao dos professores ¢ indispensavel que se trabalhe com
conhecimentos que possibilitem o desenvolvimento de uma educagdo com centralidades
nos componentes que envolvem a vida dos sujeitos do campo: Terra, territdrio, cultura,
educagao ¢ identidade.

A LDB n°. 9.394/96 trata da questdo da formacao continuada, porém, entende-se
que este alinhamento se d4 de acordo com os interesses do capital, inviabilizando a
possibilidade de superacao da atual situagdao excludente. Estende a responsabilidade da
formacao de nivel superior também para os Institutos Superiores de Educacdo de acordo
com art. 62, trata a formacdo continuada como treinamento em servigo, capacitagdo em
servico, aperfeigoamento profissional continuado. Estes varios termos usados para
designar formagao de professores, ndo sdo somente uma questdo semantica, pois trazem
uma concep¢ao que serve de sustentacdo para desenvolver politicas de formagdo de
carater instrumental com a finalidade de preparar os individuos para se inserirem no
mercado de trabalho.

Pode-se discordar desta concepcao de formacao continuada que pde a educagao a
servico do mercado, desvaloriza os conhecimentos cientificos, responsabiliza o professor
pela sua formacao, pde a culpa no professor pelos problemas relativos a qualidade do
ensino e valoriza excessivamente os saberes docentes centrados na experiéncia cotidiana.
Pode-se entender uma formagao continuada que proporcione novas formas de pensar o

fazer pedagogico, que vivencie novas experiéncias, aprenda novos contetdos,
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compreenda as condi¢des socio historicas dos seus alunos e comunidades, que transforme
as praticas pedagogicas, que ajudar a preparar os alunos para integrar e transformar a
sociedade.

Para isto torna-se urgente um amplo processo formativo dos professores que ja
estdo em sala de aula através de cursos de graduacdo (para aqueles que ainda ndo
possuem), pds-graduagdo, semindrios e principalmente encontros de formacao pensados
a partir de um plano bem definido com metodologia que permita a participagdo dos
professores sem sobrecarregar a sua carga horaria de trabalho. Deste modo, a formagao
continuada dos professores pode se tornar um instrumento de mudancas, fortalecendo a
formagao humana e a discussdo em torno de outro projeto de nagdo que tenha como base
a edificacao dos sujeitos, a eliminagdo da “exclusdo social e a chocante desigualdade na

distribuicao da riqueza, da renda, do poder e da cultura” (BENJAMIM, 2001, p. 18).
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4 - O PROFISSIONAL DOCENTE

4.1 - Na Educacao Superior

A possibilidade de que os egressos dos cursos de licenciatura em educagao do
campo tenham uma formacdo adequada, depende em grande parte dos professores que
estardo presentes na sua graduagdo. Cursos com professores atualizados, comprometidos
com a docéncia, senhores da sua importancia na formagdao do discente, formarao
professores capazes. Enquanto que cursos com maioria de professores interessados mais
na pesquisa e na especificidade de suas areas de conhecimento, formardo alunos menos
comprometidos com o ensino e mais voltados para a academia.

Uma parte da dificuldade encontrada estd na propria equipe de professores. Na
contratagdo de professores para atuarem nas licenciaturas segundo o “status quo” vigente,
os mais qualificados sdo aqueles detentores de mais titulos, que tenham passado mais
etapas na academia e com isto em tese deveriam ser os mais qualificados. S6 que o que
ninguém conta ¢ que eles sdo pessoas que sabem cada vez mais sobre cada vez menos
coisas. O nivel de detalhamento na formacao de determinadas areas ¢ tdo grande que um
bidlogo de fascinante trajetoria, com curriculo de fazer inveja se torna um suprassumo no
estudo de “formigas” por exemplo. E va perguntar a ele sobre outros assuntos da Biologia:
pode até falar genericamente sobre algo, mas o importante mesmo sdo as formigas. E
tome detalhamento. Mas que nao se traduz em melhorias na forma como este profissional
vird a “ensinar” a outrem. A nao ser que estejamos a procura de alguém para ensinar
especificamente sobre formigas.

Contudo, a medida que este grau de especificidade vai acontecendo, mais e mais
profissionais vao achando enfadonha a missdo de ensinar. Mais e mais profissionais
tendem a se dedicar com mais énfase a pesquisa em detrimento da sala de aula.

Segundo Almeida (2012) a docéncia universitaria ¢ um conjunto de ac¢des que
pressupde elementos de varias naturezas, e nos fornecem elementos que nos permitem
caracteriza-la segundo trés dimensdes: a dimensdo profissional, a dimensao pessoal ¢ a
dimensao organizacional. Por isso, caracterizar a docéncia nestas trés dimensoes indica
que sua sustentacdo pressupoOe a construcao da identidade do professor, o dominio dos
elementos tedricos e conceituais necessarios a sua pratica e o dominio cientifico do campo
especifico.

Os documentos oficiais do Estado, influenciados pelos organismos

internacionais, tém priorizado uma formacdo em servigo e a distancia como forma de
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diminuir os custos ou responsabilizar o professor pela sua propria capacita¢do. Esta tem
acontecido principalmente nos diversos polos dos Institutos Superiores de Educagao para
atender a crescente demanda pela formagao superior.

Arce (2001), Martins (2010), Duarte (2010) denunciam que as politicas de
formagao de professores tém sido guiadas sob a égide da ideologia neoliberal e pos-
moderna, vislumbrando um projeto de desenvolvimento para atender e solucionar os
problemas do mercado capitalista, buscando conhecimento e informagdes necessarias
para a ocupacao dos postos de trabalho. Isto mostra que a formagao de professores tem
sido orientada por uma visdo tecnicista e produtivista onde os conhecimentos precisam
ser relevantes para a vida pratica, Uteis para melhorar a competitividade no mercado de
trabalho e desprovidos de contetdos criticos. Nas palavras de Souza & Fontana (2013, p.
17),

[...] as politicas para a formagdo dos professores buscam conciliar perspectivas
pedagogicas hegemonicas com os interesses economicistas da classe dirigente
do pais. Os professores aprenderam nos cursos de formacao e reproduziram os
principios, objetivos, conteidos e métodos da “educacdo interessada, ou
ideologica”, desarticulados as reais condi¢des da escola publica e necessidades

emancipatdrias dos seus alunos, colaborando para a manutencdo do sistema de

desigualdade social.

Esta ¢ uma situagdo preocupante, pois as concepgdes homogeneizadoras buscam
a propagacdo da ideologia neoliberal enquanto corrente hegemonica. Parte do falso
principio da igualdade, da flexibilidade para justificar os processos formativos baseados
neste novo idedrio e leva esta concepgdo da organizagao capitalista para as politicas de
Estado e para a escola, passando a exigir um novo arcabouco tedrico para dar
sustentabilidade a esta concepcdo de desenvolvimento. Este idedrio tem influenciado
fortemente a formagdo dos professores, as politicas publicas e a escola, pois determina os
novos conteudos que reforcam a hegemonia das concepgdes nao-critica na educacao.

Em vista disso, faz-se necessdria a afirmacdo de um processo formativo de
professores que forneca elementos que possibilitem aos sujeitos superar a visao
produtivista da educacdo, formacao de mao de obra para mercado de trabalho e a
formacao ideologica para a perpetuacdo da dominacao e manutencao da hegemonia do
capital. Desta forma comungo com as palavras de Molina & Antunes-Rocha (2014, p.

227) que ressalta que,

Para tanto, precisa de uma formagdo que o habilite a compreender a

gravidade e a complexidade dos novos processos de acumulagdo de
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capital no campo, que tém interferéncia direta sobre a realidade do
territorio rural; sobre os destinos da infincia e juventude do campo que
ele ird educar e sobre o proprio destino e permanéncia das escolas do

campo. (Molina & Antunes-Rocha, 2014, p. 227)

O processo formativo na escola voltada para o ensino no campo, pesquisada neste
estudo, procurou romper com a perspectiva tradicionalista de educagdo desenvolvida no
campo e fez um recorte para as questdes que envolvem o territério Semiarido, focando
inicialmente a discussdo em torno do rompimento com as afirmagdes de que a regido so6
se desenvolve através da implementacdo de grandes projetos como as mineradoras,
grandes projetos de irrigagdo, energia edlica, construcao de grandes agudes e outros.

Além da quebra do paradigma desenvolvimentista a partir dos grandes projetos e
das acdes assistencialistas, era necessario afirmar a necessidade de uma educagdo que
mobilizasse conhecimentos que pudessem ajudar a compreender criticamente o jogo de
forgas politicas presentes na sociedade e colaborar na constru¢do de praticas que
contribuem para as mudangas na realidade dos sujeitos que vivem no campo.

Portanto, a formagdo dos professores foi realizada levando em consideracdo os
conhecimentos cientificos para facilitar uma compreensdo da realidade do campo e em
especial da comunidade. O fato de a andlise dos problemas partirem da realidade da
comunidade nao significou restringir a resolu¢ao de problemas do cotidiano da sala de
aula, ao local, ao particular, mas, procurou compreender o conjunto dos fatos presentes
na comunidade em sua totalidade a partir do contexto histérico. Desta forma a pesquisa
coloca-se como problema: Qual foi a fundamentagao teérica da formagao dos professores
e os resultados na organizagdo do trabalho pedagdgico da escola?

Levando em consideracdo que o processo formativo priorizou uma formacao que
possibilitasse aos professores e coordenadores educacionais desenvolver a capacidade de
refletir com profundidade sobre os problemas sociais que afeta a comunidade ¢ a
sociedade, disponibilizando um novo tipo de conhecimento que servisse de instrumento
de analise do contexto na qual se efetiva a pratica pedagdgica, levantou-se como hipotese
as limitagdes, ou ndo, dos professores com relagdo a sua pratica docente e sua formagao
pregressa na efetividade do ensino ofertado pelas escolas de educagao para o campo.

Segundo Almeida (2009) a missdao de ser professor no ensino superior ndo ¢ tao
simples, pois esse professor deve desenvolver uma séria de habilidades e competéncias
profissionais voltadas ao exercicio da profissdo, dentre eles:

1- Planejar o processo de ensino aprendizagem;
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2- Selecionar e preparar os conteudos disciplinares;

3- Oferecer informacdes e explicagdes compreensiveis e bem organizadas
(Competéncia comunicativa);

4- Manejar as novas tecnologias;

5- Definir a metodologia e organizar as atividades;

6- Comunicar-se / relacionar-se com os alunos;

7- Orientar;

8- Avaliar;

9- Refletir e investigar sobre o ensino;

10- Identificar-se com a instituicdo e trabalhar em equipe.

Observa-se entdo que para a atuagao da pratica docente ¢ necessario todo um
trajeto de estudos, de preparacdo, de tomadas de decisdo que possam leva-lo a ser este

profissional:

Apreender ndo ¢ um processo que se efetive sem rotinas ou
ocorra de forma espontdnea ou magica. Ao contrario, exige,
exatamente em virtude da intencionalidade contida no conceito
de ensinagem, a escolha e execu¢do de uma metodologia
adequada aos objetivos e contetidos do objeto de ensino e aos
alunos. Exige do professor, além do dominio do contetdo a ser
ensinado, a competéncia para uma docéncia da melhor

qualidade. (Rios, 2001)

Duas areas sdo especialmente importantes neste processo de formagao do docente
do ensino superior: a pedagogia e a didatica. O ensino intencional, escolarizado,
sistematizado oferecido nas universidades ¢ de responsabilidade do professor. E ele quem
deve (re)conhecer a complexidade do processo de ensinar e aprender, e por isto mesmo
dominar os campos do conhecimento que possam lhe dar sustentagdo para levar adiante
este processo.

Saber aprender, saber apreender, saber fazer, saber ver: diversos sao os saberes
que o professor deve ter. Porque o professor ndo ¢ somente aquele monte de teorias. Neste
processo de adquirir estes saberes, ha que ser feita a formacao deste professor de forma
organizada, estruturada. Ainda segundo Almeida (2012) fala-se hoje em formacao do
consumidor, formagdo para a cidadania, formagao de pais, formagao sexual, etc.

Costuma-se dizer que diferentemente da pesquisa, onde a formagao tem um valor

bem elevado, a docéncia ¢ apenas um conjunto de praticas que qualquer um pode ser
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treinado a fazer. Ora, nesta falacia o ensino seria de uma neutralidade cientifica sem igual.
Ha que se compreender a pedagogia como uma ciéncia da educagdo de fato e a didatica

como teoria de fato sim:

Af reside, a nosso ver, o que talvez seja grande dificuldade de
parte significativa dos professores universitarios: admitir e
reconhecer que o ato de ensinar tem uma dimensao pedagogica

e didatica que requer atengdo, cuidado, estudo. (Almeida 2012)

Segundo Zabalza (2004) o que realmente importa ¢ considerar a presenca dos
alunos, sem os quais ndo haveriam os professores. Para se preparar, ¢ necessario que o
docente do ensino superior considere sua (re)profissionalizagdo de modo que a pedagogia
e a didatica mencionadas acima sejam efetivamente utilizadas como ciéncia e teoria e
ajudem este professor a conseguir que seus alunos sejam pessoas e profissionais
competentes e criticos.

A pedagogia como ciéncia ¢ o que fundamenta teoricamente a a¢ao de educar.
Tem toda uma importancia ao fornecer condi¢des para a transformagdo dos sujeitos
envolvidos no ensino superior e nela € onde se indaga sobre finalidades, estratégias, modo
de construir e subsidiar o trabalho pedagédgico. A medida que um professor embasa
pedagogicamente suas agdes educativas, melhores se apresentam as condigdes do mesmo
para realizagdo da sua pratica de ensinar.

Da mesma maneira e ndo menos importante ¢ possivel qualificar aqui a didatica.
Ao organizar e orientar as atividades de ensino, como por exemplo o processo inicial de
reconhecimento de uma turma de alunos. Ao identificar onde se encontram neste
momento do aprendizado, que sujeitos sociais eles sao, quais suas necessidades, conflitos,
interesses; e a partir dai saber adequar seu conteudo de modo que possa inseri-lo no
cotidiano dos alunos e assim motiva-los a aprendizagem.

Andando sempre juntas, a didatica ajuda a definir as estratégias e recursos que
mais se adequam a aprendizagem, baseada no que a ciéncia pedagogia ancora como

ciéncia.
4.2 O dilema do que ensinar, onde e como?
Da mesma maneira outro dilema que aflige os educadores, ndo somente os da

educacdo do campo, ¢ “o que” ensinar. Diversos estudos sobre os curriculos no ensino

superior t€ém trazido um pouco de luz sobre o assunto, no sentido de trazer um maior
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entendimento e fundamentagdo para se tratar desta questdo igualmente importante no
processo de ensino aprendizagem.

O curriculo como norte, como rumo a seguir ¢ um dos pontos iniciais do
planejamento na educagdo escolarizada. Como ja dizia Sacristan (1998 — cap. 6) curriculo
comtempla os contetidos de ensino ou uma analise pratica? Ao se conceber um curriculo,
ha varias varidveis a se considerar. Primeiramente tem-se que compreender que o
curriculo ¢ dinamico. O que se produz fora do ambiente escolar e ¢ a ele levado, sofre
transformagdes. Da mesma forma que o conhecimento que ¢ produzido no ambiente
escolar transforma-se ao dele sair.

Ele trata ai dos processos sociais de divisdo de fung¢des. Os contetidos sdo
decididos fora do ambito didatico por agentes externos a institui¢ao escolar. O discurso
pedagdgico centra-se principalmente em torno dos problemas internos ao marco escolar
especifico. Mas como ele menciona na afirmacao e discute ao logo do texto, todos os
agentes envolvidos no processo nao estdo isolados, interagem com os ambientes interno
e externo a instituicao escola. Mesmo que se tente dividir “o qué” ensinar do “como”
ensinar, ndo ha esta divisao clara no cotidiano escolar. Estes agentes do processo
interagem entre si e com o social como um todo, acabando por influenciar e sofrer
influéncias uns dos outros.

O curriculo estabelece uma certa “ordem”, definindo a0 mesmo tempo o que € e
0 que nao ¢ objeto de ensino, mas com margem para sofrer alteracdes, atuando como
determinagdo a ser seguida.

Ha que se pressupor que a cultura transmitida pela institui¢ao escolar devesse ser
o que se entende por isto fora do ambito escolar. Mas como diversos agentes atuam na
elaboragdo e execu¢do do curriculo, cada um com suas trajetorias proprias e
caracteristicas proprias de interagao e vindos de um meio social diverso do outro, a cultura
transmitida nunca serd o retrato fiel da cultura abstrata que se criou em “laboratdrios”.

Segundo Sacristan (1998), o contexto social, econdmico politico e cultural que o
curriculo representa (ou ndo) serve para entender a realidade cultural. E a cultura da
escola. Decisdes administrativas referentes ao curriculo, a participagdo familiar, a
influéncia de grupos académicos, todos estes sdo forgas ou praticas de interven¢do que
condicionam a cultura escolar. O curriculo “real” ¢ determinado na interagdo de todas
estas praticas e grupos.

Curriculo seria entdo um conjunto cultural pré-determinado e estruturado a ser

seguido, de maneira flexivel e aberto a critica, de modo a que a cultura abstrata pudesse
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ser compreendida pelos agentes do processo, alunos e professores. E esta compreensio
ndo ¢ obrigatoriamente Unica, dados os diferentes fatores que contribuem para a
elaboracdo e execu¢dao do curriculo, considerando meios escolares ¢ fora do ambiente
escolar, numa relagdo entre a educagao ¢ a sociedade.

Entendendo o curriculo como um processo, tanto o ambiente fisico quanto o
ambiente pedagdgico podem sofrer alteracdes, uma vez que este curriculo depende em
grande parte do ambiente que se vive nos meios escolares (tanto o curriculo expresso
quanto o oculto). A maneira como os alunos se organizam, o mobiliario, a temperatura
do ambiente e outros sdo dimensdes fisicas que se alteradas alteram o curriculo real (um
aluno com aulas em uma sala com a temperatura a 45° reagira diferentemente de um aluno
em uma sala com temperatura em torno de 20°). Da mesma maneira as relagdes entre
professores e alunos ou mesmo entre professores e professores ou alunos e alunos
influenciara na condugao do curriculo real.

Para a formagao de educadores do campo ha um fator importante a se considerar
que ¢ a diversidade na elaboragao do curriculo. Os povos do campo tém tido ao longo dos
séculos sua importancia econdmica e cultural diminuida, passando de uma relevancia
enorme para uma total marginalizagdo, principalmente nas décadas finais do século XX
e inicio do século 21, haja vista as publicacdes no estilo “Jeca Tatu” e outros.

Ainda segundo Sacristan (1998) se ndo se discutir a questdo da diversidade em
geral, nao se podera chegar ao multiculturalismo. A capacidade da educagao para acolher
esta diversidade ¢ um questionamento recorrente. O curriculo que se almeja multicultural,
deve passar por agdes pontuais e sucessivas. Esta esperan¢a de que o curriculo possa ser
alterado para atingir as minorias deve supor que ele seja alterado em seus padrdes gerais,
apesar de entendermos que a escola ¢ um mecanismo de normalizagdo. Ja que raramente
o interculturalismo atende a estas minorias, pois o grupo dominante ¢ que normalmente
subjuga a outra cultura minoritaria, ha que se ter a clareza de entender que esta ¢ antes de
tudo uma questdo de representatividade. As minorias como o proprio nome diz, sdo de
poucos individuos, e se quisermos que estes sejam representados, precisamos antes de
tudo “mexer” no curriculo que determina os padrdes gerais de funcionamento da
educacdo, pois ¢ a partir deste que se pode determinar que tais culturas ditas minoritarias
possam estar ali incluidas e assim sejam incorporadas ao cotidiano escolar (apesar de o
proprio autor considerar que ¢ muito dificil, sendo impossivel). Depende principalmente

de uma vontade politica e social prévia.
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Primeiro, atenta-se para o que é curriculo. Existe uma “declaracdo de intengdes”
que € o que vai escrito no papel, o que idealizamos que vai acontecer na escolarizacio. O
curriculo real seria a soma de todo tipo de aprendizagens e auséncias que os alunos obtém
como consequéncia da escolarizacdo, que via de regra ndo ¢ o que foi idealizado ao se
escreverem os curriculos. Isto acontece por que existe um curriculo interno e um curriculo
externo. Ao se apresentarem para a escolarizagdo, os alunos trazem consigo todo um
aprendizado anterior, externo ao ambiente da escolarizagdo, e assim deste modo reagem
diferentemente, cada um a seu modo, ao processo de escolariza¢do. Da mesma maneira o
conceito de multiculturalismo ndo ¢ simples de identificar. Conforme o autor, ‘‘fala-se de
estudos étnicos no ensino, educacdo multiétnica, educacdo transcultural, educacdo bi
cultural, pluriculturalismo, multiculturalismo”; todos com propositos diferentes. Na
pratica pode-se pretender melhorar rendimento escolar de grupos especificos ou
proporcionar a todos um conhecimento acerca da cultura de grupos étnicos minoritarios.
O quem pode ser visto como uma ameaga a propria identidade que os grupos acreditam
que devem preservar, tanto as minorias quanto o grupo dominante. E um conflito ja
presente nas sociedades e que se manifesta também na escolaridade.

Na aprendizagem escolar normalmente se privilegia as ideias dos grupos
dominantes, e além disto muito presente na escolarizagdo atual o foco em diferentes temas
e areas. Aquilo que ¢ o relato que se faz de cada grupo cultural, aquilo que realmente a
define como sendo um grupo, ¢ reduzido a um “texto” que € elaborado para reproduzi-la,
texto este a que damos o nome de curriculo escolar. Nesta reducdo, sdo desconsideradas
em grande parte como sdo estas pessoas, como sdo suas relagdes entre si € com outros
grupos; o que leva a uma delimitag@o errdnea dos parametros que caracterizam o que seria
0 proprio grupo.

Desta maneira, o curriculo a ser pensado para a formagao de professores que irdo
atuar na educagdo do campo demanda uma analise mais criteriosa do ambiente em que
estes sujeitos vivem. Para isto precisamos compreender entdo este ambiente em que atuam
os sujeitos na educagdo, que de maneira multicultural influenciard diretamente estes
sujeitos da educacao, portanto, influenciando diretamente na formagao docente, seja para
a docéncia superior, seja para docéncia no campo, ou qualquer outro cenario.

No contexto do campo, o qual esse material investiga ¢ importante compreender
para a formagdo quais experiéncias trazem do campo e como a sua participacao politica

ou nao dentro dos movimentos sociais do campo e das associagdes como um todo podem
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trazer mais um pouco de luz as mentes que irdo construir o curriculo para estes que serdo

os futuros formadores de opinido junto aos povos do campo de um modo geral.

4.3 — O Docente Em Formacao Como Parte Do Processo do Ensinar

Mesmo esse trabalho tendo como foco a educagdo no campo ndo hé de se pensar
em processo de ensino aprendizagem sem considerar o ponto de vista de quem vai
aprender e, portanto, recorrer a literatura para se estabelecer os pressupostos que
sustentaram as discussdes e analises posteriores. Assim, compreende-se que o aluno da
educacdo superior em processo de formagdo para se tornar um professor da educagdo
basica ou mesmo superior tem consigo uma enormidade de experiéncias, de teorias e
conceitos formais ou nao, de vivéncias ao longo de sua trajetdria que certamente vao
influenciar na maneira como se daré a sua aprendizagem.

Como salienta Rué (2009) existem transformacdes sociais sempre latentes nas
mudancas de todo tipo, inclusive as didaticas; como a transi¢do da sociedade industrial
para a sociedade do conheci