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RESUMO

Esta pesquisa teve como objeto de estudo as contribuigfes da Licenciatura em Educacdo do
Campo (LEdoC) para a mudanca da pratica educativa de professores. O processo de
investigacdo foi desenvolvido no @mbito do Programa de Pos-graduacdo da Universidade
Federal do Piaui, especificamente no interior do Nucleo de Pesquisa Nucleo Interdisciplinar
de Pesquisa em Educacao e Epistemologia da Pratica Profissional (NIPEEPP). De modo geral
objetivou analisar as mudancas da préatica educativa de professores que trabalham em escolas
do campo apds a participacdo dos mesmos na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI
de Teresina. Especificamente, envidou esforcos para delinear a trajetdria de constituicdo da
educacao do campo nos contextos nacional e piauiense, com énfase no histérico do Programa
de Apoio a Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO); caracterizar o Projeto
Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e suas interfaces com
a pratica educativa; identificar as concepgdes, conhecimentos, saberes e principios que
orientam a formacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade
Federal do Piaui, Campus de Teresina e conhecer aspectos da pratica educativa que
constituem mudancas decorrentes da participacdo dos professores na LEdoC. O cenério da
pesquisa foi o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, vinculado ao Centro de
Ciéncias da Educacdo, da Universidade Federal do Piaui — UFPI. Participaram da pesquisa 05
(cinco) professores do 8° periodo do curso, residentes no municipio de Timon (MA). As
discussOes tedricas fundamentaram-se em autores como: Veiga (1995), Garcia (1999), Pérez
Gomez (2000), Pistrak (2003), Caldart (2005, 2011, 2012), Carvalho (2007), Formosinho
(2009), Freitas (2011), Molina e Freitas (2011), Shiroma et al (2011), Libaneo (2012), Freire
(2013, 2014), Molina (2015), dentre outros. O direcionamento metodoldgico foi a pesquisa
qualitativa critica com abordagem etnometodoldgica, tendo como referencial tedrico Coulon
(1995), Kincheloe e MacLaren (2006), Minayo (2007), Carspecken, (2011), dentre outros. A
producdo dos dados empregou como técnicas: 0 questionario, a observagdo simples, a analise
documental e as rodas de conversas, cujos instrumentos tiveram a orientagdo de Gil (2011),
Richardson (2012), Freire (2002) e Warschauer (2004). Os dados foram organizados em eixos
categoriais e analisados com o apoio da técnica de analise de conteddo sugerida por Bardin
(1979). Os resultados apontam que a inser¢do na LEdoC provoca mudangas em aspectos em
aspectos da prética educativa, entre 0s quais se destacam: a politizacdo da docéncia, o
desenvolvimento de metodologias que respeitam, valorizam e integram os saberes culturais
dos estudantes aos conhecimentos escolares e a realizacdo de procedimentos de avaliagdo
numa perspectiva formativa. Estas evidéncias asseguram a tese de que o referido curso
desenvolve processos educativos que contemplam conhecimentos especificos da formacéao de
professores articulados com os saberes da cultura camponesa, promovendo reflexdes criticas e
acOes préticas e teoricas que favorecem mudancas na pratica educativa de professores do
campo. O estudo, portanto, ao reconstituir a trajetéria da educagdo do campo no Brasil,
adentra no lécus deste processo para promover uma reflexdo sobre a LEdoC, contribuindo
simultaneamente para preencher uma lacuna no campo do conhecimento cientifico nessa area.

Palavras-chave: Formacdo Inicial. Licenciatura em Educacdo do Campo. Educacdo do
Campo. Pratica Educativa.
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SUMMARY

This research had as object of study the contributions of the Degree in Field Education
(LEdoC) to change the educational practice of teachers. The research process was developed
within the scope of the Post-Graduate Program of the Federal University of Piaui, specifically
within the Center for Research Interdisciplinary Nucleus of Research in Education and
Epistemology of Professional Practice (NIPEEPP). In general, the objective was to analyze
the changes in the educational practice of teachers who work in rural schools after their
participation in the Field Education Degree at UFPI in Teresina. Specifically, it made efforts
to delineate the path of constitution of the education of the field in the national and Piauiense
contexts, with emphasis on the history of the Program of Support to the Degree in Education
of the Field (PROCAMPO); to characterize the Pedagogical Project of the Course of Degree
in Education of the Field and its interfaces with the educational practice; to identify the
conceptions, knowledge, , to know and principles that orient the training in the Course of
Degree in Education of the Field of the Federal University of Piaui, Campus of Teresina and
to know aspects of the educational practice that constitute changes resulting from the
participation of the teachers in the LEdoC. The research scenario was the Licentiate Course in
Field Education, linked to the Education Sciences Center, Federal University of Piaui - UFPI.
A total of 05 (five) teachers from the 8th semester of the course, residing in the municipality
of Timon (MA), participated in the study. The theoretical discussions were based on authors
such as Veiga (1995), Garcia (1999), Pérez Gémez (2000), Pistrak (2003), Caldart (2005,
2011, 2012), Carvalho (2007), Formosinho Freitas (2011), Molina and Freitas (2011),
Shiroma et al (2011), Libaneo (2012), Freire (2013, 2014), Molina (2015), among others. The
methodological orientation was the critical qualitative research with ethnomethodological
approach, having as theoretical reference Coulon (1995), Kincheloe and MacLaren (2006),
Minayo (2007), Carspecken, (2011), among others. The production of the data used as
techniques: the questionnaire, simple observation, documentary analysis and the wheels of
conversations, whose instruments were guided by Gil (2011), Richardson (2012), Freire
(2002) and Warschauer (2004). The data were organized into categorical axes and analyzed
with the support of the content analysis technique suggested by Bardin (1979). The results
point out that the insertion in the LEdoC provokes changes in the educational practice of
teachers in some aspects such as: the politicization of teaching, the development of
methodologies that respect, value and integrate students' cultural knowledge to school
knowledge and the performance of evaluation procedures from a formative perspective. These
evidences assure the thesis that this course develops educational processes that include
specific knowledge of the formation of teachers articulated with the knowledge of the peasant
culture, promoting critical reflections and practical and theoretical actions that favor changes
in the educational practice of teachers of the field. The study, therefore, in reconstituting the
path of rural education in Brazil, enters the locus of this process to promote a reflection on the
LEdoC, simultaneously contributing to fill a gap in the field of scientific knowledge in this
area.

Keywords: Initial Formation. Degree in Education from the field. Field Education.
Educational Practice
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RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objeto de estudio las contribuciones de la Licenciatura en
Educaciéon del Campo (LEdoC) para el cambio de la practica educativa de profesores. El
proceso de investigacion fue desarrollado en el marco del Programa de Postgrado de la
Universidad Federal de Piaui, especificamente en el interior del Nucleo de Investigacion
Ndcleo Interdisciplinario de Investigacion en Educacion y Epistemologia de la Practica
Profesional (NIPEEPP). En general, objetivo analizar los cambios de la préctica educativa de
profesores que trabajan en escuelas del campo después de la participacion de los mismos en la
Licenciatura en Educacién del Campo de la UFPI de Teresina. En concreto, se esforzd para
delinear la trayectoria de constitucién de la educacion del campo en los contextos nacional y
piauiense, con énfasis en el historico del Programa de Apoyo a la Licenciatura en Educacion
del Campo (PROCAMPO); caracterizar el Proyecto Pedagdgico del Curso de Licenciatura en
Educacién del Campo y sus interfaces con la practica educativa; identificar los conceptos,
conocimiento, conocimientos y principios que guian la formacion en el curso de grado en el
campo de la educacién, Universidad Federal de Piaui, Teresina Campus y con aspectos de la
practica educativa que constituyen cambios derivados de la participacion de profesores en
LEdoC. El escenario de la investigacion fue el Curso de Licenciatura en Educacion del
Campo, vinculado al Centro de Ciencias de la Educacion, de la Universidad Federal de Piaui -
UFPI. Participaron de la encuesta 05 (cinco) profesores de los 8° periodos del curso,
residentes en el municipio de Timon (MA). Las discusiones teoricas se fundamentar en
autores como: Veiga (1995), Garcia (1999), Pérez Gomez (2000), Pistrak (2003), Caldart
(2005, 2011, 2012), Carvalho (2007), Formosinho (2009), (2011), Molina y Freitas (2011),
Shiroma et al (2011), Libneo (2012), Freire (2013, 2014), Molina (2015), entre otros. La
direccién metodoldgica fue la investigacion cualitativa critica con enfoque etnometodologico,
teniendo como referencial tedrico Coulon (1995), Kincheloe y MacLaren (2006), Minayo
(2007), Carspecken, (2011), entre otros. La produccién de los datos empled como técnicas: el
cuestionario, la observacion simple, el analisis documental y las ruedas de conversaciones,
cuyos instrumentos tuvieron la orientacion de Gil (2011), Richardson (2012), Freire (2002) y
Warschauer (2004). Los datos fueron organizados en ejes categoria y analizados con el apoyo
de la técnica de analisis de contenido sugerida por Bardin (1979). Los resultados apuntan que
la insercion en la LEdoC provoca cambios en la practica educativa de profesores en algunos
aspectos como: la politizacion de la docencia, el desarrollo de metodologias que respetan,
valoran e integran los saberes culturales de los estudiantes a los conocimientos escolares y la
realizacion de procedimientos de evaluacion en una perspectiva formativa. Estas evidencias
aseguran la tesis de que este curso desarrolla procesos educativos que contemplan
conocimientos especificos de la formacion de profesores articulados con los saberes de la
cultura campesina, promoviendo reflexiones criticas y acciones practicas y tedricas que
favorecen cambios en la practica educativa de profesores del campo. El estudio, por lo tanto,
al reconstituir la trayectoria de la educacion del campo en Brasil, adentra en el locus de este
proceso para promover una reflexion sobre la LEdoC, contribuyendo al mismo tiempo a llenar
una laguna en el campo del conocimiento cientifico en esa area.

Palabras clave: Formacién Inicial. Licenciado en educacién en el campo. Educacion del
Campo. Practica Educativa.
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APRESENTACAO

A definicdo do objeto de estudo por um pesquisador € uma atividade complexa e
desafiadora cujas escolhas tedricas e epistemoldgicas, norteadoras de sua pratica educativa e
de pesquisa, podem ser delineadas desde os primeiros anos de vida, como sementes que se
transformam em plantas e posteriormente dao frutos.

Assim, com histéria para contar e com 0 objetivo de tecer consideragdes sobre
aproximagdo com a proposta dessa investigacdo escrevemos algumas passagens de nossa
trajetdria profissional e de pesquisadora, articulando-as com versos do poema “A vida” de
Anténio Torrado, por considerarmos que para compreender nossas praticas € necessario

comecar por conhecer um pouco de nossas vidas.

Quadro 01: Poema: A vida
A VIDA

Era uma vez um belo cabelo levado pelo vento. Loiro.

Vinha uma corrente de ar e soprava-o para um lado. Vinha outra corrente de ar e o assoprava para
0 outro. E o cabelo rodopiava. Solto a luz do sol, que com qualquer coisa se maravilha. Até um
singelo gréo de pd, tocado pelo sol, fica como se fosse prata...

Cabelo de anjo seria? Cabelo de fada? Cabelo de menina que pela primeira vez se penteia?

- Esta historia tem um cabelo — disse alguém, fazendo uma careta, como se dissesse: “Esta sopa tem
um cabelo” e a pusesse de lado. Pois tem. E depois? Um cabelo ndo merece historia?

Entdo, continuemos.

O cabelo encontrou-se no ar com uma pena, uma pequenissima pena, tdo leve como ele. De pavao?
De pintassilgo? De canario? Tanto faz. Ha muito tempo sabia voar sozinha.

Cabelo e pena sdo agora dois. Juntasse-lhes um fiapo de algodéo, tdo sem destino como eles.

Logo a seguir veio a chuva. A semente afunda-se, um niquinho s6, mais o rolo de coisas sem futuro
que cairam com ela. E pronto.

Para a proxima primavera, daquela semente vai nascer uma erva com uma flor ao cimo. Uma flor
branca, como o fiapo de algodao, de pétalas frageis como penas. Ha de vir o vento arrebata-la da
haste e leva-la com ele, como um fio de seda, um cabelo, eu sei l& que mais...

E avida.

L
Fonte: Oliveira (2011, p. 33).

Reafirmamos que as opces teoricas e epistemoldgicas adotadas por um professor e ou
pesquisador podem ser como o cabelo do poema A vida, levado pelo vento, dizemos, pelas
circunstancias e pelas oportunidades pessoais, profissionais e académicas que a vida

proporciona a cada um de nds, mas também pela acdo social que determina nossas
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consciéncias. E através das vivéncias e experiéncias' que formamos nossas concepcdes de
realidade e de mundo, que podem influenciar nossas praticas educativas e de pesquisa, uma
vez que “passado e futuro estdo presentes na experiéncia, constituindo um horizonte que
acolhe a interpreta¢dao” (BICUDO, 2011, p. 34), de modo que a vida nos faz e nds fazemos a
vida.

O interesse e a curiosidade acerca da escola do campo vém sendo construido por nés
desde os primeiros anos de escolarizacdo. Falar sobre nossa aproximacdo com essa escola
requer um olhar sobre alguns acontecimentos que assinalaram nossa infancia e trajetoria
profissional e de pesquisa. A infancia no campo é marcada por muitos desafios e
singularidades. E como um cabelo loiro “solto a luz do sol, que com qualquer coisa se
maravilha” (OLIVEIRA, 2011, p. 33). Aprendemos desde muito cedo a lidar com a terra, a
olhar o céu e fazer a previsao do tempo, a cuidar dos bichos, das plantas e a entender o ciclo
da natureza. Apesar de termos vivido momentos dificeis devido a condi¢Bes ocasionadas,
sobretudo, pelos longos periodos de estiagem, tivemos uma inféancia feliz, assinalada pelas
brincadeiras de rodas, pelos banhos de rio, pescarias, enfim, a vida do campo sempre nos
fascinou e nos encanta até hoje (MELO, 2014).

Devido a auséncia de escolas na comunidade em que residiamos, uma vez que, na
década de 1980 existiam pouquissimas escolas situadas em éareas rurais do municipio de
Castelo do Piaui, tivemos que sair do campo para morar na cidade em busca de oportunidades
de estudos. Pensamos que ndo suportariamos tamanha saudade ao morar longe da nossa
familia e da terra onde nascemos. Por dez anos, vivemos a dualidade campo-cidade. Gostar do
campo, mas estudar na cidade, em escolas onde nossos saberes ndo eram respeitados e
considerados como parte integrante do curriculo escolar, esta foi uma situagdo que perdurou
por todo o Ensino Fundamental, concluido em 1996, com 16 anos de idade. Naquele periodo,
apesar da condigdo de adolescente, “H& muito tempo sabia voar sozinha” (OLIVEIRA, 2011,
p. 33).

A decisdo pela carreira de professora foi motivada pelas necessidades educativas das
criangas de nossa comunidade, entre as quais de destacavam a aprendizagem bésica da leitura
e escrita (alfabetizacdo) e das opera¢cdes matematicas. Em julho de 1996, como de costume,

passavamos as férias com nossa familia quando, entdo, a tranquilidade da vida no campo foi

! Segundo Dilthey (1954), a vivéncia é entendida como contato imediato com a vida, ndo se tratando de um
conteldo de experiéncia, mas do ato de vivé-la. A experiéncia é a propria vida reduzida as suas expressdes
diminutas e, a0 mesmo tempo, imersa no horizonte, solo da comunidade de vivéncias, realidade histérico-
social. Assim experiéncias sdo entendidas por nés como um conjunto de circunstancias vivenciadas em
profundidade que nos marcam de maneira duradoura, interferindo em nossas concepgdes e agdes.
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interrompida por um acontecimento inesperado. Lembramo-nos que aqueles foram dias de
muita angustia. A professora tinha “abandonado” a escola, as criangas estavam sem aula. As
familias da localidade ficaram preocupadas a procura de uma professora e nds, naquele
momento, ndo haviamos concluido o Ensino Fundamental. Mas, diante da situacdo, pela
primeira vez, pensamos nessa profissdo e, como professora leiga?, assumimos uma turma
multisseriada (1% a 4? série) em uma escola improvisada, que funcionava em uma fabrica de
processamento de farinha de mandioca, também denominada Casa de Forno. Posteriormente,
com o status de escola, foi denominada de Unidade Escolar Francisco Luis de Abreu (MELO,

2014), conforme Figura O1.

Figura 01: Escola Municipal de Livramento

i, .
;:, “1
- | -

Fonte: Arquivo da pesquisadora (1996).

Por meio do registro dessas lembrancas destacadas nos paragrafos anteriores,
percebemos 0 quanto a educacgdo rural era inadequada aos sujeitos do campo e como as
condi¢Bes estruturais e pedagogicas eram improprias aos educandos: espago fisico
inadequado, infraestrutura precaria, professora sem formacgdo inicial, inexisténcia de
continuidade das séries seguintes aos anos iniciais do ensino fundamental, entre outras.
Embora tenham se passado mais de duas décadas, essa ainda é uma situacdo comum no

Brasil. A historia da educacdo escolar para os povos do campo possibilita visualizar o

2 Segundo Oliveira (2013), professores leigos séo pessoas, que assumem a funcao docente de forma improvisada,
sem nenhuma formagao especifica para ensinar os contetdos de diferentes disciplinas. Os professores leigos
existem no Brasil desde a expulsdo dos jesuitas em 1759.
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processo que a envolve bem como a forma como foi organizada ao longo dos anos,
evidenciando sua intima ligacdo com as concep¢des de educacdo pensadas pelo Estado e pela
sociedade. Trata-se de propostas marcadas pelas interferéncias e intencionalidades politicas,
pela omissdo e falta de interesse em disponibilizar propostas que, objetivamente, visem ao
desenvolvimento do campo e a emancipacdo de seus sujeitos, sdo nessas condi¢cdes que se
originam e se consubstanciam as propostas de Educacdo Rural® (LIMA, 2011).

O fato é que, a partir daquela escolha profissional, realizada no ano de 1996, tivemos
que conciliar os estudos e o trabalho docente. Foi assim que concluimos o Ensino
Fundamental, o Curso de Magistério, o Curso de Licenciatura em Histdria e depois o Curso
de Pedagogia. Ser professora e estar inserida em processo constante de formagdo nos
possibilitou refletir sobre nossa pratica educativa, sobre a coeréncia entre acdo e a teoria,
buscando agir fundamentada nos conhecimentos obtidos na formacdo, mas também nos
saberes da experiéncia, bem como nas motivagdes pessoais e profissionais, movida pela
necessidade de continuo aprimoramento e transformacdo da acdo educativa. Naquelas
circunstancias... “Até um singelo grido de po, tocado pelo sol, fica como se fosse prata”
(OLIVEIRA, 2011, p. 33).

Similarmente a muitas colegas de trabalho, enfrentamos o desafio de aprender a ser
professora com as experiéncias do dia a dia, com a formacéo inicial e continuada, com as
lembrancas de alguns professores, com a autoformacdo®, com a troca de experiéncias e
saberes com nossos alunos e com as pessoas da comunidade. As aprendizagens da docéncia
em escolas do campo obtidas e produzidas por nés ao longo de nossa trajetoria de vida
educacional na educacdo basica foram diversas e de natureza diferenciadas, marcadas tanto
pela nossa relagdo com o meio ambiente camponés, como também pelas relagdes sociais em
meio as quais construimos nossos conhecimentos, concepcBes, valores, identidades e
representacgdes.

Nesse aspecto, como afirma Tardif (2011), o saber docente ndo se reduz
exclusivamente a processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva dos individuos, mas

é também um saber social que se manifesta nas relacbes complexas entre professores e alunos

¥ Segundo as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (2002), historicamente, o
conceito de Educacdo Rural esteve associado a uma educacdo precéria, atrasada, com pouca qualidade e
poucos recursos, tendo como pressuposto um espago rural considerado inferior e arcaico. Os timidos
programas que ocorreram no Brasil para a Educacao Rural foram pensados e elaborados sem a presenca, sem a
voz de seus sujeitos, sem sua participacdo, portanto, aprontados ou confeccionados para eles.

* O conceito de autoformagao apoia-se em Loss (2015), segundo a qual autoformar-se é constituir sentido aos
afazeres cotidianos, as aprendizagens, as experiéncias e aos conhecimentos, possibilitando reflexdo sobre nos
mesmos, na dindmica da auto-observacédo, para o alargamento das capacidades de autonomizacéo, de iniciativa
e criatividade.
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e um saber plural, uma vez que é construido por diversas fontes, por exemplo, o saber
profissional (transmitido pelas instituicdes de formacdo de professores), os saberes
disciplinares (oriundos do campo do conhecimento e emergentes da tradicdo cultural), os
saberes curriculares (resultantes dos programas escolares) e os saberes experienciais (obtidos
no trabalho cotidiano).

Os saberes professorais que compdem as dimensdes: técnica, politica, ética e estética,
(RI1OS, 2011) sdo obtidos também nas vivéncias em outros espacos e instituicdes educativas,
COmMOo nos movimentos sociais organizados, cujas praticas e experiéncias contribuem para a
compreensdo da realidade social na qual nés educadores estamos inseridos, para o exercicio
de uma pratica educativa comprometida com a justica social®. A titulo de ilustragdo, citamos
também os saberes da cultura camponesa, construidos a partir das relagcdes entre os sujeitos do
campo e destes com a natureza, relevantes para que professores de escolas do campo e dos
cursos de formacao inicial e continuada planejem e desenvolvam situacgdes significativas de
aprendizagem, praticas contextualizadas que valorizem e integrem aos curriculos os saberes
culturais dos estudantes e de suas comunidades.

Isso significa que o dialogo entre o curriculo da formacdo de professores, cujas bases
sdo os conhecimentos especificos da formacdo e sua articulagdo com os saberes da cultura
camponesa - compreendida como as praticas sociais humanas produzidas a partir da relacdo
entre 0os camponeses e destes com a natureza, produzem reflexdes criticas e contextuais que,
nos afetando, contribuem para o delineamento de um professor comprometido com a
formacdo intelectual e politica dos povos do campo.

Retornando mais uma vez a nossa experiéncia de vida e trabalho, naquelas
circunstancias, a pesquisa representou para nés uma possibilidade de auto-formacdo, de
constituicdo da pratica educativa e alcance de melhores resultados no ambito do ensino e da
aprendizagem. E, como no poema A vida, “o cabelo encontrou-se no ar com uma pena, uma
pequenissima pena, tdo leve como ele” (OLIVEIRA, 2011, p. 33), ou seja, as experiéncias
pessoais juntaram-se a pratica profissional e a pesquisa. Assim, “Juntasse-lhes um fiapo de
algoddo, tdo sem destino como eles. J& sao trés”. Ao investigar nossa pratica, mesmo sem
compreensdo daquilo que faziamos, obtinhamos conhecimentos disciplinares e pedagdgicos
que nos ajudavam a melhorar a nossa atuacdo como professora. A proposito, André (2006, p.

223) afirma que a pesquisa contribui para que o “sujeito-professor seja capaz de refletir sobre

% Segundo Rodrigues (2018), justica social é um conceito atrelado ao Estar de Bem-Estar Social e parte do
principio de que todos os individuos de uma sociedade tém direitos e deveres iguais em todos os aspectos da
vida social, assim, ndo é possivel falar em desenvolvimento de uma sociedade considerando apenas o
crescimento econémico.
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sua pratica profissional e de buscar formas [...] que o ajude a aperfeicoar cada vez mais seu
trabalho docente, de modo que possa participar efetivamente do processo de emancipacao das
pessoas”.

Aqueles cinco anos em que trabalhamos como professora na comunidade rural
Livramento marcaram profundamente nossa vida, tanto pelas dificuldades relacionadas a falta
de condicdes de trabalho, como principalmente pelas aprendizagens. Durante o dia,
trabalhavamos como professora das criancas e, a noite, como professora de adultos. Foi a
partir dessas experiéncias educativas que comecamos a perceber 0 quanto os educandos
faziam em seus contextos de aprendizagens a articulacdo de saberes em suas diversas
dimensdes, principalmente entre os conhecimentos escolares e os saberes da cultura
camponesa. Ficou evidenciada, também, a importancia da préatica educativa dos professores
no processamento desta articulacdo (MELO, 2014).

Dessa relacdo de confianga e interesses comuns, juntamente com os alunos,
ingressamos na luta dos movimentos sociais por meio da criacdo/fundacdo da associagédo de
moradores e, a partir das reivindicacGes desse grupo, aos poucos a vida comegou a mudar
naquele lugar. Entre tantos outros beneficios, a Associa¢do conseguiu a construcdo das vias de
acesso a localidade, a instalacdo de energia elétrica, o abastecimento de agua, a implantacdo
de uma fabrica de beneficiamento de caju e a construcdo de uma escola, fazendo com que esta
comunidade seja, ainda hoje, uma referéncia na exploracdo da cajucultura, em
desenvolvimento social e em préticas de associativismo.

N&o é proposito desta narrativa heroicizar a profissdo de professores de escolas do
campo, nem romantizar o papel da luta social organizada por melhores condigdes de vida,
pois estas sdo realidades marcadas, igualmente, por contradigdes e muitos desafios, entre 0s
quais se destacam os interesses divergentes e as disputas de poder. Também ndo é objetivo
ilustrar com nossas experiéncias docentes evidéncias de teorias, mas esclarecer o caminho do
tornar-se professor em meio a acOes, tensdes e contradigcdes, explanar o processo de
construcdo e ressignificacdo da pratica educativa.

No periodo de 1996 a 2002, como no poema A vida, em que o cabelo e a pena
juntaram-se a um fiapo de algoddo, de modo semelhante, na comunidade Livramento, escola,
familias e associagdo estavam inseridas em processos educativos informais, formais e néo
formais que se articulavam mediados por objetivos comuns, entre eles, a melhoria da
qualidade de vida das pessoas que ali residem. A propdsito, Gohn (2006) afirma que a
educacao informal é aquela que os individuos aprendem durante seu processo de socializagdo

e é carregada de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos herdados; a
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educacdo formal é a desenvolvida nas escolas, com conteudos previamente demarcados e a
educacdo ndo-formal é aquela que se aprende no mundo da vida, via processos de
compartilhamento de experiéncias, principalmente em espacos e acOes coletivas cotidianas,
como 0s movimentos sociais, por exemplo. E mister reforcar que, a exemplo do que ocorreu
na Comunidade Livramento, os processos educativos informais, formais e n&o-formais,
desenvolvidos em diferentes ambitos, espacos e instituicdes sdo complementares e relevantes
para a formagdo humana, atentando para o fato de que um ndo substitui o outro, ao contrario,
trabalhados de forma articulada potencializam a formacgdo humana.

Permanecemos trabalhando e morando no Livramento até o ano de 2002 quando
fomos aprovadas em dois concursos publicos, um realizado pela Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado do Piaui (SEDUC), para professora de Histéria no Ensino Médio e outro
pela Secretaria Municipal de Educagdo de Castelo do Piaui (SEMEC), para professora da
Educacao Infantil. Naquela ocasido, mudamo-nos para a sede do municipio, mas o contato
com a comunidade Livramento, como lider comunitaria, permanece até os dias atuais e, ao
contrario do que se pensavamos naquela época, nossa saida daquele lugar ndo representou o
fim da realizacdo dos trabalhos e da luta por politicas publicas. As familias continuam
mobilizadas, trabalhando coletivamente pela melhoria de sua qualidade de vida.

“Vinha uma corrente de ar e soprava-0 para um lado. Vinha outra corrente de ar e 0
assoprava para o outro” (OLIVEIRA, 2011, p. 33). Foi assim que, no periodo de 2003 a 2006,
trabalhamos como professora de Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental (anos iniciais e
finais) e Ensino Médio, em Castelo do Piaui e, posteriormente, no municipio de Sdo Miguel
do Tapuio. Ao longo dessa trajetoria vivenciamos e observamos que, em comum, 0S sistemas
de ensino costumam delegar a n6s professores a responsabilidade central pela qualidade da
educacdo, culpando-nos como o0s Unicos responsaveis pelo fracasso das politicas
educacionais. Segundo Veiga (2012), a implantacdo dessas politicas ndo sdo acompanhadas
por condi¢bes adequadas de trabalho, salarios dignos, organizacdo do magistério como
categoria, essas, entre outras ac0es, consideradas fundamentais para o exercicio da profisséo,
dificultando sua implementacgdo, bem como os resultados almejados.

Em 2006 fomos convidadas para trabalhar na Secretaria Municipal de Educacéo de
Castelo do Piaui, na area de coordenacdo e formagdo de professores. As experiéncias de
acompanhamento pedagdgico, o contato com os professores nos encontros de formacao
continuada, a escuta, a observacdo e a nossa insercdo nesses cenarios, demarcando nosso
encontro com educandos e educadores, nos fizeram entender que educacdo escolar € um

processo que compreende e ultrapassa a ideia de ensino e aprendizagem de contetdos
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formais, aspectos que, no geral, tém sido trabalhados de forma fragmentada e sem sentido real
para os estudantes; mas que se trata de um processo amplo que abrange também os saberes
construidos ao longo da vida, a aprendizagem de qualidades e virtudes como respeito aos
outros, humildade, persisténcia na luta, que com objetivos definidos, e se bem realizados,
trazem consigo o poder de transformar a vida, de provocar mudancas (MELO, 2014).

Entendemos, portanto, que educacdo escolar é um direito de todos, ndo apenas ao
acesso a ela, mas, sobretudo, a uma proposta educacional desenvolvida a partir da
participacdo dos sujeitos, sob uma ética que possa ir além da escolarizacdo, que envolva uma
pedagogia critica, vinculada a objetivos politicos de emancipacdo e de luta por justica social,
que possibilite aos estudantes do campo o direito a escolhas profissionais e pessoais, como
aconteceu conosco. Segundo Giroux (1997), as escolas podem se tornar instituicdes onde
ensinam formas de conhecimento, de valores e de relacdes sociais com o proposito de educar
jovens para a criticidade, e ndo para a subjugacéo.

Compreendemos, também, que a escola é, por referéncia, um dos principais espagos
criados pela sociedade, experimentados de modo sistematico pelos sujeitos, cuja pratica
educativa é formada por uma intencionalidade politica e pedagdgica. Assim, deve ser também
parte de sua responsabilidade a socializacdo e apropriacdo e incorporacdo da heranca cultural
e a formacdo critica para que os educandos ampliem suas capacidades de conhecer, questionar
e transformar a realidade da qual fazem parte. Dessa forma, a escola assegura que 0s
estudantes se apropriem do saber produzido e acumulado, ao tempo em que, também, garante
que estes (re) construam seus saberes e 0s cologquem a disposicdo da transformacdo da
realidade.

Foi assim, com esses propdsitos, que trabalhamos na comunidade Livramento, nas
escolas pablicas de Castelo do Piaui e S&0 Miguel do Tapuio e na Secretaria Municipal de
Educacéo de Castelo do Piaui, onde crescemos pessoal e profissionalmente. “Para complica-la
mais, veio ter com eles” (o cabelo, a pena, o fiapo de algoddo) um fio de seda, sabe-se |4
donde, assim, o cabelo (nossa trajetdria pessoal), a pena (nossas experiéncias profissionais) se
juntaram a um fiapo de algoddo (a pesquisa) e a um fio de seda (nossas observacoes,
inquietacOes e reflexdes) que influenciaram nossa escolha em relagdo ao objeto de estudo e
trabalho: a Educacdo do Campo®. Assim, pedagogia e pesquisa foram combinadas para a

producdo de conhecimento, conscientizacdo e mobilizagdo por mudanca social.

® Segundo Fernandes (2008), a Educacédo do Campo é uma concepcéo que pode provocar transformagdes no
cenario da educacdo brasileira, visto que compreende o resgate do espaco camponés ndo apenas coOmo
ambiente de escolarizagdo, mas como territério de relagdes sociais, de cultura, de produgdo, de relagdo com a
natureza, enfim, como territorio de vida.
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Nossa pratica como pesquisadora foi ampliada com nossa inser¢do em 2014 no
Mestrado em Educagdo ofertado pelo Programa de Pds-Graduagdo da Universidade Federal
do Piaui (UFPI), adotando a Educacdo do Campo como objeto de estudo, no qual
desenvolvemos pesquisa narrativa sobre a pratica docente na escola do campo e a articulacédo
de conhecimentos escolares a saberes da cultura camponesa.

Entre outras questdes, o resultado da pesquisa de mestrado apontou que a constituigdo
de uma pratica educativa com dominio dos conhecimentos da area e dos recursos para ensinar,
comprometida com a emancipacdo politica e social da classe trabalhadora passa,
necessariamente, por processos formativos reflexivos e criticos que articulem teoria e pratica,
que considerem as especificidades do campo, bem como o empenho de professores dispostos
a implementa-la. Apontou, também, que essa articulacdo depende, entre outros fatores, de um
trabalho docente fundamentado no compromisso politico, no dialogo, no respeito e
valorizacdo dos diferentes saberes, de modo a trabalhar o conhecimento escolar como um
processo de construcéo, articulacao e ressignificacdo de saberes, como propde Freire (2014).

Nessa perspectiva, os saberes da cultura camponesa, construidos a partir da
diversidade e pluralidade camponesa, caracterizados pelos estreitos vinculos estabelecidos nas
relagBes comunitarias, familiares e de convivio e trabalho com a terra e com os elementos da
natureza, precisam ser, cada vez mais, valorizados pela escola como fonte de conhecimento e
reflexdo, tendo em vista contribuir para a aprendizagem e ressignificagdo do conhecimento
escolar, para a ampliacdo de saberes, assim como para a formacdo cidadd. A incorporacéo,
pela escola, dos saberes da cultura camponesa contribui tanto para que os professores
ampliem seus conhecimentos e a sensibilidade na formagéo do estudante, quanto na formagéo
de sujeitos com mais capacidade para intervir na realidade, o que nos leva a reafirmar sobre a
valorizacdo dos saberes da cultura camponesa como subsidios para uma educagdo dotada de
sentido e significancia, rompendo com a ética da exclusdo da escola do campo (MELO,
2014).

Nossos conhecimentos se ampliaram com a nossa insercdo como docente na
Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina,
em 2015, cujas vivéncias nos possibilitaram perceber a importancia de propostas educacionais
desenvolvidas com a participagdo dos sujeitos, sob a Otica que prevé ir aléem da
profissionalizacdo, envolvendo uma formacédo critica, vinculada a objetivos politicos de
emancipacdo e de luta por justica social. Notadamente, uma formacdo profissional que
considere as especificidades do campo e de seus sujeitos, fundamentada em principios como

relacdo teoria e pratica e reflexdo critica, desenvolvida a partir da articulacdo de
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conhecimentos especificos da formacdo com saberes da cultura camponesa, contribuem para
que os docentes se revelem, cada vez mais, melhor preparados para o alcance desses
objetivos. Segundo Freire (2014, p. 59), “se nao ¢ possivel defender uma pratica educativa
que se contente em girar em torno do ‘senso comum’, também néo é possivel aceitar a pratica
educativa que, zerando o ‘saber de experiéncia feito’, parta do conhecimento sistemético
do(a) educador(a)”.

O ingresso no doutorado do Programa de Pds-graduacdo da Universidade Federal do
Piaui, em 2016, possibilitou-nos, enquanto pesquisadora, vivenciar a Gltima etapa do Poema a
Vida, que afirma: “Logo a seguir veio a chuva. A semente afunda-se, um niquinho s6, [...]. E
pronto. Para a préxima primavera, daquela semente vai nascer uma erva com uma flor ao
cimo. Uma flor branca, como o fiapo de algoddo, de pétalas frageis como penas”
(OLIVEIRA, 2011, p. 33). No entanto, fazer a semente de uma pesquisa germinar ndo é tarefa
facil e simples, implica intensas reflexGes sobre a base epistemoldgica e metodoldgica que
sustenta a construcdo do conhecimento cientifico.

Brand&o (2002, p. 69) refere que, na atualidade, os pesquisadores isolam-se em “seus
paradigmas” e tendem a ignorar, ou a ndo incorporar, os debates nas areas afins, no trato de
questdes que se relacionam diretamente com os “recortes” € os problemas de pesquisa que os
ocupam”. Ao contrario disso, temos evitado isolamento e buscamos aliar proposicoes tedricas
e epistemoldgicas, agregando contribuicBes similares que auxiliem no desvelamento do objeto
de estudo. Neste estudo, buscamos na pesquisa qualitativa critica relacionar a producéo de
conhecimento com esforgos ativos para mudanca politica, econémica e social.

A pesquisa qualitativa critica é originaria dos trabalhos de Paulo Freire (2014) e Paul
Willis (1977), com seus aspectos tedricos expandidos por tedricos da educacdo como Michael
Apple (1979, 1986) e Henry Giroux (1983) e se propde a elucidar a relagéo “entre produgao
de conhecimento, acdo, identidade humana, poder, liberdade e mudanga social, a pesquisa
qualitativa critica pode ser usada em todos os tipos de pesquisa social [...]” (CARSPECKEN,
2011, p. 398). Por esta razéo, mostrou-se adequada para a realizacdo desse estudo.

Considerando o fato de que o presente estudo analisa as mudangas de aspectos da
pratica educativa de professores de escolas do campo, apds a participacdo dos mesmos no
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), a etnometodologia apresentou-se
uma excelente perspectiva de pesquisa. Primeiro porque propde analisar os metodos e
procedimentos utilizados pelos individuos em diferentes operacBes que realizam na vida
cotidiana, quer seja profissional ou ndo. Segundo porque propde o reexame das relagdes entre

o conhecimento cientifico e os “conhecimentos leigos do mundo social pelos individuos”
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(COULON, 1995b, p. 15). Ora, uma das proposi¢bes da LEdoC é que os conhecimentos
especificos da formacdo sejam trabalhados em articulagdo com os saberes da cultura
camponesa, em um continuo processo de reflexdo critica da pratica educativa objetivando a
transformacdo social. De modo semelhante, Coulon (1995b, p. 16) “considera que a
cientificidade da sociologia comeca pela compreensdo da vida de todos os dias, tal como se
manifesta através das construgdes praticas dos atores, da reflexividade interpretativa peculiar
aos atores sociais”. Assim, a etnometodologia apresentou-se como uma teoria social cujos
principios se mostraram pertinentes para a realizacao dessa pesquisa.

Por um lado, nossa presenga como professora do Curso de Licenciatura em Educacéo
do Campo permitiu que olhemos para além do apresentado na factualidade dos processos,
favorecendo a compreensdo das interfaces mais profundas que existem entre o planejado e o
executado, no que se refere as concepgdes de educacado, ensino, aprendizagem e valores que
norteiam o projeto de formacdo e a pratica educativa. Por outro, temos a consciéncia dos
riscos que corremos por estarmos envolvidas diretamente com o objeto de estudo. Assim, para
ndo ferir o rigor cientifico, realizamos o trabalho movidas pelo compromisso ético,
observando coeréncia, refletindo e analisando dados sobre a realidade pesquisada, de forma
honesta, responsavel e com criticidade sobre as relagcdes de poder que envolvem a producédo
do conhecimento. Outrossim, compreendemos que a realidade ndo pode ser entendida como
uma construcdo independente do sujeito cognoscitivo, pois € marcada por um contexto
histérico e influenciada por valores politicos, culturais e econdmicos, exigindo
responsabilidade por parte de quem pesquisa.

A questdo é que as vivéncias profissionais e académicas que tivemos em torno da luta
pela educacdo das populacGes camponesas possibilitaram-nos acompanhar as conquistas
realizadas pelos movimentos sociais, juntamente com populagdes do campo e com algumas
universidades publicas pelo direito a Educagdo do Campo, nas duas ultimas décadas. Inclui-se
dentre uma das principais conquistas obtidas o Programa de Apoio a Formacgéo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO), que tem como objetivo dar suporte a
implantacdo de cursos regulares nas instituicdes puablicas de ensino superior, voltados
especificamente para a docéncia em escolas do campo nas séries finais do ensino fundamental
e no ensino medio.

Essa politica pablica desenvolvida em 2017 por 42 universidades brasileiras, vem
contribuindo para a producdo de conhecimentos, saberes e fazeres na area de formacéo de
professores, bem como para a reconfiguracdo de novas concepgdes de educacéo e de vida de

sujeitos que ndo aceitam mais uma educacao pensada externamente para eles, a exemplo das
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propostas denominadas Educacdo Rural, que decidiram ndo s6 almejar, mas também lutar por
uma educacgdo que considere suas necessidades, seus ideais de vidas, seus objetivos politicos,
econdmicos e sociais e que, efetivamente, contribua para a melhoria da qualidade de vida da
populacédo que habita no campo.

A Licenciatura em Educacdo do Campo foi delineada por um Grupo de Trabalho (GT)
’ composto por professores e pesquisadores da &rea da Educagdo do Campo e por integrantes
de movimentos sociais organizados e possui as seguintes diretrizes: a) seu objeto é a escola de
educacdo basica, com énfase na organizacdo das escolas e no trabalho pedagdgico para os
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio; b) seu objetivo é preparar educadores
para atuarem na docéncia, na gestdo de processos educativos escolares e na gestdo de
processos educativos comunitarios; ¢) sua organizacdo curricular prevé etapas presenciais
(equivalentes a semestres regulares), ofertadas em regime de alternéncia entre tempo escola e
tempo comunidade; d) sua matriz curricular desenvolve uma estratégia multidisciplinar de
trabalho docente, organizando os componentes curriculares a partir de quatro areas do
conhecimento: Artes, Literatura e Linguagem; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da
Natureza e Matematica e Ciéncias Agrarias (MOLINA, 2015).

Essas diretrizes ttm como fundamento as especificidades do perfil do educador para
atuacdo nas escolas do campo, uma formacgdo cujo delineamento da proposta visa a
construcdo de um projeto politico pedagdgico especifico para as escolas do campo, bem como
o envolvimento desse intelectual organico®, com questdes politicas, econdmicas e sociais que
desafiam a permanéncia e a sobrevivéncia das populacdes do campo, incluindo aspectos
relativos a justica social. O alcance desse objetivo, segundo Molina (2015), implica o
desenvolvimento de processos formativos que considerem a realidade histdrico-social na qual
0s educandos/educadores estdo inseridos, suas necessidades formativas para a vida
escolar/académica e cotidiana e, de igual modo, a indispensavel relacéo entre teoria e pratica.

A concepgdo de formagdo da LEdoC estd intimamente ligada ao modelo de
desenvolvimento e sociedade pensado para o campo, pois, fundamentado em Gramsci (1991),

” Segundo Molina (2015), a partir da intensa cobranca dos movimentos sociais que seguiam pressionando para 0
atendimento das pautas da Il Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, foi instituido um Grupo de
Trabalho, que ficou responsavel pela elaboracdo da proposta que deveria subsidiar a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, na solicitagdo ao Ministério da Educacdo — MEC,
de uma proposta de formacdo de educadores campo. Apds os encontros especificos do GT, para dar forma ao
primeiro desenho da politica de formagdo de educadores do campo, foram realizados, também com suas
representacdes, alguns encontros em que foi submetida ao debate a proposta elaborada, para chegar a versdo a
ser apresentada as varias instancias do MEC responsaveis pela implementacdo do Programa, que finalmente
aprovou o desenho das Licenciaturas em Educacdo do Campo.

8 O Intelectual organico é um tipo de intelectual que mantém-se ligado a sua classe social originaria, atuando
como seu porta-voz. E um conceito criado pelo italiano Antonio Gramsci (1891-1937).
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o Movimento da Educacdo do Campo® acredita que a realidade é construida pelas acdes dos
atores sociais e que, para atuar na e sobre a mesma, o homem deve compreendé-la enquanto
subsidio necessario para sua transformacdo. Assim, a escola do campo é parte do projeto de
emancipacdo politica e social da classe trabalhadora e os processos formativos para
professores objetivam ndo sé a aprendizagem de saberes e conhecimentos para atuagdo na
docéncia e na gestdo escolar e comunitéria, mas tambeém o fortalecimento dos camponeses no
empoderamento de suas lutas pela garantia dos direitos sociais a que fazem jus.

Pelas inovacdes de sua matriz curricular, esse curso vem chamando a atencdo de
pesquisadores de vérias universidades publicas brasileiras. Conforme levantamento feito no
Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
entre 2010 e 2016 foram produzidas 25 dissertacGes de mestrado e 11 teses de doutorado. S&o
pesquisas que abordam conhecimentos sobre curriculo, organizacdo do trabalho pedagdgico,
participacdo dos movimentos sociais nos processos formativos, caracterizagdo do curso,
formagdo politica, principios norteadores da formacdo, entre outros. Especificamente, no
ambito da Educacdo Rural e da Educacdo do Campo, as pesquisas desenvolvidas junto ao
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI) ainda séo
poucas. ldentificamos apenas cinco dissertagdes de mestrado: Cortez (2006), Gongalves
(2009), Santana (2011), Melo (2014) e Costa (2015), e trés teses de doutorado: Cortez (2014),
Gongcalves (2015) e Costa (2017).

Até o presente 0 momento ndo foram realizadas pesquisas sobre as contribuicGes da
formacdo inicial para a mudanca da préatica educativa de professores. Nesse sentido, 0
presente estudo contribui para preencher uma lacuna no campo do conhecimento cientifico
nessa area, contribuindo igualmente para fazer com que a Universidade Federal do Piaui
assuma o desafio de alcar voos mais altos no campo das investigagfes que tratam sobre esta

politica publica.

% Segundo Silva (2011), o Movimento da Educagdo do Campo, composto por diferentes representacdes dos
movimentos sociais e sindicais, pesquisadores e professores da area, surgiu no final da década de 90 com o
objetivo de refletir, expor a situacdo do povo do campo no Brasil, suas perspectivas e experiéncias, buscando a
concretizagdo de novas politicas para 0 campo, que possam contemplar projetos populares de desenvolvimento
da populacédo que reside nessas areas.



T W CAPITULO I
X INTRODUCAO

L)

“Até um singelo grdao de po, tocado pelo
sol, fica como se fosse prata” (OLIVEIRA,
2011, p. 33).
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O Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo (LEdoC), vinculado ao Centro de
Ciéncias da Educacdo (CCE) da Universidade Federal do Piaui (UFPI), cenario desta
investigacdo, constitui uma acdo formativa cuja proposta pedagodgica orienta que sejam
respeitadas as especificidades do campo, assegurando o atendimento a sua diversidade
sociocultural. Constituido no ano de 2013, este curso destina-se a formagdo de educadores
para as escolas do campo, na area de Ciéncias da Natureza, tem carater regular e duracéo de
quatro anos, sendo realizado em sistema de blocos semestrais. Esta organizado em oito etapas,
uma em cada semestre, com carga horaria de 3.525 horas/aula (UFPI, 2013).

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico do Curso (PPC), sua pretenséo é oferecer aos
licenciandos o conhecimento necesséario ao entendimento da natureza dentro de uma visdo
multidisciplinar. Além da aprendizagem dos conhecimentos cientificos inerentes a formacao
de professores, objetiva, também, oferecer aos educandos bases sélidas para o entendimento
da dinamicidade do campo em seus aspectos historicos, culturais, econdémicos e sociais,
possibilitando o desenvolvimento do trabalho pedagdgico comprometido com a oferta e com a
qualidade social da educacéo para as popula¢bes do campo (UFPI, 2013).

No cenéario das politicas de formacdo de professores existem expectativas em torno
desse curso, seja no ambito de promover a formacdo em nivel superior para os professores
que trabalham em escolas do campo, superando, assim, os atuais indices de docentes
habilitados apenas em nivel médio ou bacharelado, seja no &mbito de assegurar processos
formativos que considerem as especificidades do campo e de seus sujeitos, transcendendo 0s
espacos formais universitarios para possibilitar o encontro de conhecimentos especificos da
formagdo com os saberes da cultura camponesa, buscando desenvolver a capacidade de
reflexdo e acdo dos professores para uma racionalidade pedagdgica® critica.

Considerando essas questdes contextuais, sentimo-nos instigadas a saber: que
mudancas se efetivaram na pratica educativa de professores que trabalham em escolas do
campo, a partir da participacdo dos mesmos no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo, da UFPI de Teresina? Partimos do pressuposto que, pelo curriculo do curso, trabalhar
conhecimentos especificos da formacdo, contextualizando-os com a realidade dos estudantes,
favorece a reflexdo critica sobre as préaticas desenvolvidas. A respeito dessa questdo, Freire
(2013, p. 40) afirma que “a formagdo de professores deve contemplar em seu curriculo

estudos de teorias que favorecam a reflexdo critica sobre 0s contextos e as praticas

19 Segundo Carvalho (2007), a racionalidade pedagdgica compreende o processo de reflexdo sobre os motivos,
julgamentos e decisdes, 0s saberes da pratica pedagogica, sua organizagao e sua distribuicdo na cultura docente
em acdo. Comporta em si uma teoria da educacao que guia a préatica educativa.
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desenvolvidas pelos professores, de forma tdo aprofundada, que estes estudos se confundam
com as praticas”.

Nessa perspectiva, Pimenta (1997, p. 6) afirma que a formacdo inicial contribui
significativamente para o exercicio da atividade docente e que, “professorar ndo ¢ uma
atividade burocrética para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas”,
o trabalho docente possui natureza politica, uma vez que o ensino contribui para o processo de
humanizacdo de alunos historicamente situados. Refere, ainda, que os processos formativos
devem proporcionar aos professores conhecimentos, atitudes e valores que os possibilitem,
permanentemente e continuamente, constituir os saberes e os fazeres necesséarios a
compreensdo da realidade social e ao exercicio de uma préatica educativa comprometida com
as questdes sociais.

A esse respeito, Contreras (2012, p. 182) alude que o professor deve refletir sobre o
sentido de suas praticas e sobre a necessidade de construir criticamente um novo trabalho
intelectual a servico da transformagcdo social, uma vez que, enquanto pratica
institucionalizada, a educacdo estd submetida “as influéncias de grupos heterogéneos que
defendem interesses que podem estar em 0posicao aos valores educativos”. Acrescenta que 0S
docentes vivem em um mundo ndo s6 plural, mas também desigual e injusto, imersos em
pressOes, contradi¢Oes e contrariedades das quais nem sempre é facil sair, ou sequer capté-las
com lucidez. Nesse cenario é relevante a implementacdo de politicas de formacdo que
fomentem reflex@es criticas, desenvolvidas atraves da relacdo teoria e pratica, objetivando
contribuir para a coeréncia pessoal entre as atuaces e conviccles, que gerem mudancgas na
prética educativa.

Ao tratar sobre o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e sua matriz
curricular, Arroyo (2012) afirma que se trata de uma politica inovadora, pois, sendo uma
proposicdo dos movimentos sociais organizados, inverte 0s processos tradicionais de
formulacdo de politicas publicas planejados exclusivamente pelos setores governamentais
para essas populacdes. Na concepcdo desse autor, o curso contribui para superacdo da
formacdo de um prototipo Unico, genérico, de docente educador, em que as consequéncias
desse pensamento ¢ “a instabilidade de um corpo de professores urbanos que vao as escolas
do campo, e ndo a confirmacdo de um grupo de professores identificados e formados para
garantir a educagao basica dos povos do campo” (2012, p. 359).

Embora muitos especialistas sejam consensuais em afirmar que a formacdo de
professores é um dos eixos capazes de promover o desenvolvimento profissional, gerar

mudangas nos sistemas de ensino e na pratica educativa dos professores, pesquisas realizadas
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por Oliveira (2013), Pimenta (2012), Arroyo (2012), entre outros, tém mostrado que existe
um distanciamento entre 0 que recomendam os pesquisadores da &rea e as propostas
desenvolvidas na pratica. Também néo é rara a escuta de criticas relacionadas a efetividade,
qualidade e aplicabilidade de conhecimentos e saberes obtidos nos processos de formacéo.
Nesse sentido, investigar as mudancgas da prética educativa, proporcionadas pela formacao
docente, ¢ relevante para que possamos conhecer avancos e desafios em relacdo a formacao
de professores e sua articulacdo com a prética educativa.

Visando contribuir para a ampliacdo de conhecimentos a esse respeito, o objetivo geral
do estudo é analisar as mudangas da pratica educativa de professores que trabalham em
escolas do campo ap6s participacdo na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de
Teresina. Para atingi-lo, definimos os seguintes objetivos especificos: 1) delinear a trajetdria
de constituicdo da educacdo do campo nos contextos nacional e piauiense, com énfase no
historico do Programa de Apoio a Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO); 2)
caracterizar o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
e suas interfaces com a pratica educativa; 3) identificar concepcdes, conhecimento, saberes e
principios que orientam a formacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina; 4) descrever aspectos da préatica
educativa que constituem mudancgas decorrentes da participacdo dos professores na LEdoC.

A partir da definicdo do problema e dos objetivos, estruturamos a seguinte tese: o
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina, ao desenvolver
processos educativos que contemplam conhecimentos especificos da formacéo de professores
e sua articulacdo com os saberes da cultura camponesa, promove reflexdes criticas e acfes
préticas e tedricas que favorecem mudancas em aspectos da pratica educativa de professores
do campo.

Para a definicdo dessa tese, inicialmente realizamos a leitura analitica do Projeto
Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo da UFPI de Teresina.
Evidenciamos nessa leitura orientacdes para que 0s conhecimentos especificos da formacéo
sejam trabalhados articulados com os saberes da cultura camponesa. Segundo esse
documento, quando o académico retorna de sua comunidade para vivenciar as atividades
académica dos curso, hd um momento de socializacdo das experiéncias vividas, o que lhe
permite (re)elaborar constantemente a leitura de sua realidade, em todos os seus aspectos, por
meio de novos saberes que lhe permitam explicar, compreender e agir, tomando o
conhecimento cientifico e o0s saberes e fazeres camponeses como base para sua acgdo
pedagdgica (UFPI, 2013).
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Entendemos como conhecimentos especificos da formacdo aqueles que séao
necessarios para o exercicio da docéncia, conglomeram os conteudos das diversas areas das
ciéncias humanas e naturais, do saber e do ensino, didaticos e pedagodgicos da area
educacional. Conforme Pimenta e Lima (2012, p. 13), esses conhecimentos encontram-se

configurados em quatro grandes conjuntos, a saber:

1. Conteudo das diversas areas do saber e do ensino ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes;

2. Conteudos didaticos pedagdgicos, diretamente relacionados a saberes
pedagdgicos mais amplos do campo da prética profissional;

3. Conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo
tedrico da educacdo;

4. Contetdos ligados a explicitagdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social.

O leque desses conhecimentos apresenta-se com importancia fundamental para a
constituicdo da identidade e para a formacdo de um profissional com capacidades para o
exercicio de uma profissdo que € complexa, exigindo dos docentes saberes especificos
fundamentados na ética e no compromisso social e politico.

Conforme a proposta do projeto politico pedagégico do curso, o contexto social e as
experiéncias vividas sdo tomados como ponto de partida para a compreensdo da realidade em
um processo de articulacdo através do qual outros saberes sdo produzidos e socializados. A
proposta do PPC da LEdoC/UFPI orienta que os conhecimentos especificos da formacéo
sejam articulados com os saberes da cultura camponesa pela integragdo das atividades
desenvolvidas no Tempo Universidade™ e no Tempo Comunidade®, a serem “trabalhadas de
forma estritamente articuladas, possibilitando que as experiéncias trazidas pelo aluno do meio
sociocultural sejam expandidas, constituindo fontes de reflexdo e aprendizagem” (UFPI,
2013, p. 16).

Partimos do pressuposto de que as interfaces entre as atividades curriculares da
formacéo de professores, cuja base sdo os conhecimentos especificos da formacéo e a relagéo
destes com os saberes da cultura camponesa, produzem reflexdes criticas, contribuindo para a
mudanca da pratica educativa. E importante destacar que, a mudanca a que nos referimos diz

respeito a capacidade dos professores refletirem criticamente sobre a pratica educativa que

Y Tempo Universidade (TU) — periodo em que os estudantes ficam na Universidade participando das atividades
académicas do Curso, ocorre nos meses de janeiro/fevereiro e julho/agosto e durante encontros sistematicos no
intervalo de cada TE, parte constituinte das disciplinas e do Seminario Integrador.

2 Tempo Comunidade (TC) - periodo em que os académicos desenvolvem atividades de pesquisa e intervengéo
no espago socioprofissional em que residem e ou trabalham. Essas atividades sdo desenvolvidas nos meses de
marco/abril e setembro/outubro.
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desenvolvem e por meio da relacdo teoria e pratica possam aperfeicoé-la e coloca-la a servico
de uma educacao escolar critica, politizada e comprometida com a justica social.

Entretanto, somente sera possivel planejar situacbes de aprendizagem se 0s
conhecimentos especificos da formacao estiverem articulados com os saberes da cultura
camponesa, se os professores forem detentores ou, pelo menos, conhecedores dos saberes
culturais dos estudantes. Um dos principais requisitos para a pratica educativa de professores
de escolas do campo é o conjunto de saberes da cultura camponesa — compreendidos por
Tardin (2012) como as praticas sociais campesinas produzidas a partir das relacdes entre as
pessoas e destas com a natureza, resultando em modos de vida comuns e no compartilhamento
de significados e conhecimentos. A proposito, os interlocutores desse estudo sdo professores
camponeses, e, portanto, e afirmam serem detentores desses saberes.

Um segundo pressuposto é que, ser professor e estar inserido em processos de
formacdo inicial possibilita condi¢cbes impares para reflexdes sobre a prética educativa,
contribuindo para ampliacéo de suas capacidades de pensar e questionar seus saberes e fazeres
professorais, buscando coeréncia entre acdo e fundamentacdo tedrica da docéncia. N0sso
entendimento fundamenta-se nas concepcbes de Freire (2013, p. 40), ao referir que na
formacdo dos professores, o momento “fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica,
pois é pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica”.

Desse modo, € na pratica educativa que os professores articulam e pdem em
movimento os diferentes saberes oriundos dos estudos realizados na formacéo e, também, das
vivéncias cotidianas na sala de aula como professores e como estudantes, bem como no
convivio com seus pares. Dizemos, portanto, que a subjetividade é responsavel pela criacdo
de marcas singulares, de modo que cada professor desenvolve uma préatica educativa
particular, ao tempo em que forma e transforma sua identidade profissional.

Um terceiro pressuposto é que a Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) possui
inovadora forma de organizacdo do trabalho pedagdgico, bem como de ensino e
aprendizagem. Rompe com as tradicionais estruturas organizacionais e curriculares do ensino
superior, contribui tanto para a ressignificagdo dos processos de formacdo de professores
como para a (re)construcéo de praticas educativas que favorecam a construcéo da viséo critica
sobre contradicdes vividas pelas populacdes camponesas e revela capacidade de intervengédo
nessa realidade. Segundo Molina e Hage (2015, p. 124), ha elementos presentes na concepcao
dessa politica que podem contribuir para promocao de uma formacéo critica e transformadora,

de modo que formandos sejam “capazes de compreender e promover a necessaria articulagdo
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das lutas entre as escolas do campo e as lutas para a superacdo dos pilares que sustentam a
estrutura da sociedade capitalista”.

Considerando o perfil dos interlocutores do estudo, a proposta curricular e pedagogica
da LEdoC e a producgéo e troca de conhecimentos e saberes entre os diferentes sujeitos que
dela participam, aliado a reflexGes criticas sobre as probleméticas e especificidades das
escolas do campo, bem como sobre o desenvolvimento de ac¢des interventivas nesses espacos,
concebemos que a Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina possui
elementos educativos e desenvolve processos de formacgdo que podem contribuir para a
mudanca da pratica educativa de professores que atuam em escolas do campo.

Decidimos pela categoria pratica educativa por trés motivos. O primeiro por
concordarmos com Freire (2013) ao afirmar que a pratica educativa se constitui em uma acao
mais extensa, pois na sua amplitude, possui uma dimensédo pedagogica e politica, uma vez que
a atividade de ensinar ndo se restringe apenas a sala de aula e a aprendizagem dos
conhecimentos escolares, mas se desdobra pela ampliacdo de outros saberes e pela formacao
para a cidadania que se estende por toda a vida.

O segundo motivo refere-se ao fato de nossa pesquisa desenvolver-se em cenarios
camponeses e considerar os principios da Educacdo do Campo e sua proposicdo de que
processos formativos sejam desenvolvidos nas escolas e na comunidade, ultrapassando o
sentido de escolarizagdo, situando a educacdo escolar como parte de um projeto politico e
social em disputa. O terceiro e ultimo motivo diz respeito as proposi¢cdes do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), entre as quais destacamos a organizagao do
trabalho pedagdgico em duas dimensdes de alternancia formativas integradas: o Tempo
Universidade e o Tempo Comunidade, possibilitando estreitar relacdes entre familia, escola e
comunidade, estabelecendo uma sinergia entre escola e trabalho, otimizada pela pratica
educativa. Pela abrangéncia e integralidade da Educacdo do Campo, bem como pela proposta
formativa da LEdoC, concluimos que se trata de investigar a pratica educativa.

Este € um estudo importante, pois discorre sobre os processos formativos
desenvolvidos nesse curso, evidenciando permanéncias e rupturas oriundas do confronto entre
0 que se estuda no curso e o que se realiza na pratica, contribuindo com a producdo de
conhecimentos cientificos e reflexdes teodricas sobre processos formativos fundamentados nas
concepcdes de Educacdo do Campo, possibilitando aos leitores, pesquisadores e professores
das LEdoCs conhecimentos sobre essa politica publica, bem como sua contribuicdo para a

mudanca da pratica educativa dos professores que atuam em escolas do campo.
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Nosso desejo é contribuir para o avanco das discussdes que tratam da formacéo de
professores, para o fortalecimento dos debates relativos a abordagem das especificidades da
formacéo e vinculo com seus sujeitos sociais e suas realidades, considerando a universalidade
dos processos formativos, as especificidades da LEdoC e sua caracterizagdo, possibilitando
reconhecé-la, a fim de repensé-la a partir dos aspectos em torno dos quais é desenvolvida.

Feitas as consideracdes a respeito da proposta da pesquisa, informamos que esta Tese
contém, na sua organizacdo estrutural, os seguintes elementos: Apresentacdo e Introducéo,
sequidas de 5 (quatro) capitulos e Conclusdo. A Apresentacdo contempla discussdes sobre
nossas aproximagdes com o objeto de estudo e uma contextualizacdo a respeito do tema da
pesquisa. A Introducdo exple os elementos norteadores da pesquisa: problema, tese,
justificativa, objetivos geral e especifico, e breve descricdo sobre os topicos discutidos no
estudo.

O Capitulo I, intitulado “Metodologia”, discute o percurso e as estratégias
metodoldgicas que norteiaram a construcdo desta pesquisa. Contém aspectos como natureza
da pesquisa, caracterizacdo do campo e dos sujeitos e orientacGes sobre a producédo e analise
de dados. Seu direcionamento metodoldgico inclui-se na vertente da pesquisa qualitativa
critica, com abordagem etnometodoldgica, tendo como referencial teérico Coulon (1995a),
Kincheloe e MacLaren (2006), Minayo (2007), Carspecken (2011), Mainardes e Marcondes
(2011) e outros. Emprega para producdo dos dados os seguintes instrumentos e técnicas:
questionario, observacdo simples, analise documental, orientados por Gil (2011) e Richardson
(2012) e rodas de conversas, na perspectiva de Freire (2002) e Warschauer (2004). Os dados
encontram-se organizados em eixos categoriais e analisados com o apoio da técnica de analise
de contetdo sugerida por Bardin (1979) e Gomes (2007).

O Capitulo Ill, com a denominac¢do “Educacdo Rural ¢ Educacdo do Campo:
conhecendo a historia para entender o contexto atual”, descreve a trajetdria de constituicdo da
formagéo de professores no e do campo, nos contextos nacional e piauiense, com énfase no
historico do Programa de Apoio a Licenciatura em Educacdo do Campo. As discussdes
empreendidas nesse capitulo apoiam-se em estudiosos como: Leite (2002), Aradjo (2011),
Caldart (2011), Freitas (2011), Molina e Freitas (2011), Freire (2013, 2014), Molina (2015),
Souza (2015), entre outros.

O Capitulo 1V, denominado: “Licenciatura em Educacdo do Campo: interfaces entre o
projeto politico pedagodgico do curso e a pratica educativa”, analisa o Projeto Politico
Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), identificando

suas interfaces com essa pratica. As discussdes empreendidas nesse capitulo apoiam-se em
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estudiosos como: Veiga (1995), Morin (2003), Pistrak (2003), Caldart (2005, 2012), Carvalho
(2007), Bicudo (2011), Gandim (2013), Freire (2014), Molina (2015), entre outros.

O Capitulo V, intitulado “Formacéo de professores: racionalidades, conhecimentos e
saberes”, discute as diferentes racionalidades, conhecimentos, Saberes e principios que
norteiam o campo da formacdo dos professores e a pratica educativa, com énfase no Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo. As discussdes empreendidas nesse capitulo apoiam-se
em estudiosos como: Saviani (1998), Garcia (1999), Pérez Gomez (2000), Formosinho
(2009), Shiroma et al (2011), Libaneo (2012), Veiga (2012) e outros.

O Capitulo VI, intitulado “Licenciatura em educacdo do campo e a mudanca da prética
educativa”, descreve a contribuigdo do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo para a
pratica educativa dos professores, evidenciando aspectos dessa pratica que constituem
mudancas decorrentes da participacdo dos professores nesse curso. As analises encontram-se
reforcadas e apoiadas teoricamente em: Garcia (1999), Formosinho (2009), Caldart (2011),
Libaneo (2012), Freire (2013, 2014), entre outros que ddo apoio ao estudo.

A Conclusdo recupera, resumidamente, as ideias trabalhadas nos capitulos do estudo,
integra as principais constatacdes da investigacdo, reafirmando fatores que dificultam e que
favorecem a mudanca da pratica educativa dos professores, reforcando que ao desenvolver
processos educativos contemplando/relacionando conhecimentos especificos da formacdo de
professores e sua articulagdo com os saberes da cultura camponesa, fundamentados em
reflexdes criticas, o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina
provoca mudancas em aspectos da pratica educativa de professores do campo, entre 0s quais
se destacam: a politizagdo da docéncia, o desenvolvimento de metodologias que respeitam,
valorizam e integram os saberes culturais dos estudantes com os conhecimentos escolares e a

realizacdo da avaliagdo da aprendizagem numa perspectiva formativa.



CAPITULO II
METODOLOGIA

“A realidade social é a cena e o seio do
dinamismo da vida individual e coletiva
com toda a riqueza de significados dela
transbordante. Essa mesma realidade ¢é
mais rica que qualquer teoria, qualquer
pensamento e qualquer discurso que
pensamos elaborar sobre ela”. (MINAYO,
2007, p. 14).
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Este capitulo apresenta o percurso e as estratégias metodoldgicas que orientaram a
construcdo desta pesquisa, discutindo os aspectos como natureza, caracterizagcdo do campo e
dos sujeitos e orientagdes sobre a producdo e anélise de dados, enfatizando que a pesquisa
social exige metodologia apropriada para sua realizagdo. Para desenvolvé-la o pesquisador
precisa de consciéncia adequada acerca dos diferentes métodos de investigacdo cientifica,
avaliando suas vantagens e limitacdes e exercitando uma compreensdo aprofundada sobre
seus usos em diferentes situacdes sociais.

Embora existam muitas perspectivas investigativas, 0 objeto de estudo — Licenciatura
em Educacdo do Campo: formacgdo de professores e préatica educativa se propde expandir e
ndo limitar a compreensdo da tematica investigada, para tanto, estudamos o0s conceitos e a
forma como os interlocutores (professores de escolas do campo) compreendem 0S Processos
formativos e suas contribuicbes para a mudanca da pratica educativa. Considerando o
exposto, realizamos o estudo orientadas pelos vieses epistemoldgicos da pesquisa qualitativa
critica, compreendida como uma abordagem que “além de possibilitar uma compreensdo do
real, exposto e traduzido nos discursos dos interlocutores, também favorece a conscientizacao
das pessoas para a mudanca da realidade da qual fazem parte” (CARSPECKEN, 2011, p.
397).

Comporta registrar que a escolha de uma perspectiva epistemologica e dos
paradigmas?3 educacionais possuem estreita relagdo com a compreensao que o0s pesquisadores
possuem a respeito dos fendmenos educacionais e sua relagdo com a sociedade, uma vez que
a pesquisa cientifica ndo é uma atividade neutra, “[...] é influenciada pelo contexto social mais
amplo, como por exemplo, as condi¢cdes sociopoliticas e econémicas de determinada
sociedade, [...] e pelo proprio pesquisador, com seu sistema de valores, crengas”. (SANCHEZ
GAMBOA, 2012, p. 50), conforme registramos na apresentacao desse trabalho.

A teoria critica presta atencdo ao contexto social, opondo-se as teorias fechadas,
apostando numa construgdo do saber de tipo dialético que refuta a separagdo entre ser humano
e realidade, assegurando que todo conhecimento depende das praticas da época e da
experiéncia das pessoas. Assim, o0 conhecimento sistematizado e a ciéncia desenvolvem-se no

contexto das mudancas sociais. Considerando o exposto, optamos por trabalhar com o viés

BSegundo Kuhn (1994), paradigmas sdo realizagdes cientificas universalmente reconhecidas e que fornecem
problemas e solugdes as questes da comunidade cientifica. Essas realizagGes sdo processos de construgdo do
conhecimento que elaboram teorias, sofrem rupturas e superagdes por meio das revolugdes cientificas.
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epistemoldgico que d& sustentacdo ao pensamento critico construido no ambito da teoria
critica, tendo o educador Paulo Freire como principal referéncia.

Desses paradigmas educacionais emergem as teorias ndo criticas - que encaram a
educacdo como autbnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma, e as teorias criticas -
que buscam compreender a educacdo remontando-a sempre a condicionantes sociais que
afetam a forma de manifestacdo do fendmeno educativo (SAVIANI, 1997). O enfoque critico,
conforme descreve Sanchez Gamboa (2012, p. 114), entende que “a educac¢do nao pode ser
compreendida como fendbmeno separado da sociedade; de igual maneira, a formacdo e a
reproducéo da sociedade ndo se explicam sem considerar os processos educativos”.

Fundamentadas em Freire (2014, p. 51), entendemos que “a realidade social, objetiva,
ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens, também, ndo se transforma por
acaso”, mas por meio de um continuo processo de luta pela libertacdo das opressdes e
injusticas sociais que oprimem a humanidade, que assolam a dignidade das pessoas,
principalmente das menos favorecidas economicamente. Isso significa que a educacdo é um
processo de humanizagdo, de conscientizacdo e de libertacdo do ser humano para a
transformacéo da realidade social, sendo que a pesquisa pode contribuir para conscientizacdo
e mobilizacao de pessoas sobre a necessidade de mudangas sociais.

Desse modo, decidimos pela pesquisa qualitativa critica, uma modalidade que permite
a insercdo do pesquisador no contexto da investigacdo, aproximando-o do problema a ser
pesquisado, bem como dos interlocutores que vivenciam e compartilham uma dada realidade
marcada por diversas experiéncias profissionais e pessoais, sujeitas a uma relacdo que se
caracteriza pela sua natureza dindmica, viva, interativa, contraditoria. Um dos aspectos mais
relevantes da pesquisa qualitativa, inspirada pela teoria critica, refere-se a interpretacdo das
informagdes, sendo necessario que o pesquisador analise criteriosamente o objeto de estudo,
observando o contexto historico e sua relagdo com a atualidade, as informacgdes explicitas e
implicitas de forma a comunicar a compreensdo a respeito do resultado (KINCHELOE;
MACLAREN, 2006).

Segundo Carspecken (2011), por meio da producdo de conhecimentos, a pesquisa
qualitativa critica explicita as relacdes de poder e as injusticas sociais, contribuindo para
conscientizacdo das pessoas e para a mudanga social. Dessa forma é necessario que o
pesquisador assuma o compromisso em desvelar desigualdades sociais, oferecendo aos
interlocutores elementos tedrico-praticos que efetivamente contribuam para a ocorréncia da

aludida transformacé&o social.
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2.1 A abordagem etnometodoldgica

Utilizamos como abordagem a etnometodologia, uma teoria social voltada para a
compreensdo dos atos sociais, a partir da valorizacdo das acdes cotidianas das pessoas
envolvidas. Trabalhamos com perspectiva etnometodologica por considerar o meio social e as
acdes dos individuos como elementos principais de pesquisas, por possibilitar ao pesquisador
conhecer, desvelar o meio e o campo de atuacdo, bem como a interatividade entre os agentes
(pesquisadores) e os outros grupos de comunicacdo (interlocutores da pesquisa) (COULON,
1995a).

Fundamentadas nessa teoria social, conhecemos as mudangas que ocorreram na pratica
educativa a partir do ponto de vista de professores de escolas do campo, valorizando a
maneira como estes, coletivamente, compreendem 0s saberes e conhecimentos sobre a pratica
que desenvolvem no cotidiano escolar. Assim, a etnometodologia apresentou-se como uma
perspectiva através da qual os interlocutores deste estudo tiveram a oportunidade de
interpretar as agdes formativas da LEdoC e as contribui¢cfes para a mudanca da préatica
educativa.

A etnometodologia ndo designa um método ou técnica de pesquisa profissional em
ciéncias sociais, mas os métodos usados pelas pessoas para produzir acdes sociais, razdo pela
qual, neste estudo, apropriamo-nos de alguns conceitos dessa teoria, propostos por Coulon
(1995a), a saber: a) Pratica — buscamos, ao longo da pesquisa, analisar as praticas dos
professores, identificando a construcdo do raciocinio pratico e as circunstancias e
acontecimentos que permitem a realizagdo das mesmas; b) Indicialidade — procuramos
compreender o significado da linguagem através da inteligibilidade do dialogo, salientando
gue o exercicio da profissdo docente possui uma linguagem especifica que é compartilhada
pelos professores, a exemplo de expressdes que sdao tomadas como referéncia por estes
profissionais; ¢) Reflexividade — os dialogos reflexivos das rodas de conversas provocaram
reflexdes criticas sobre o que fazem, o porqué e como fazem, aludindo ao carater racional de
suas praticas concretas, tornando observavel as mesmas coisas. O dialogo reflexivo revelou-se
elemento fundamental para compreensdo do raciocinio que orienta as praticas educativas e
para a descri¢do dos cenarios nos quais se desenrolam; d) ‘Accountability’ — o ‘accountable’
é algo disponivel, descritivel, inteligivel, relatavel, analisavel. Ao longo desse processo de
pesquisa, principalmente durante as rodas de conversa, procuramos identificar a compreensao
comum, o saber comum entre os interlocutores no que se refere a formagdo e a prética

educativa; e) A nocdo de membro — acessamos a compreensao de que membro remete a uma
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pessoa dotada de um conjunto de modos de agir, de métodos, de atividades, que a faz capaz
de inventar meios de adaptacéo para dar sentido ao mundo que a cerca. E alguém que, tendo
incorporado os etnométodos4+ de um grupo social considerado, exibe naturalmente a
competéncia social que 0 agrega a esse grupo, permitindo fazer-se reconhecido e aceito. Em
razdo de serem professores de escolas do campo do municipio de Timon (MA) e estudantes
do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, os interlocutores desse estudo dispunham
de etnométodos (como producdo de sentidos compartilhados) que foram socializados nas
rodas de conversa.

Considerando o fato de que a etnometodologia estuda como os atores sociais percebem
e interpretam o mundo, essa teoria social foi relevante na interpretacdo das formas como os
professores, interlocutores desse estudo, desenvolvem suas praticas educativas. A exemplo de
Coulon (1995b, p, 19), acreditamos que a pratica “nunca ¢ pura aplicagdo ou simples imita¢ao
de modelos pré-estabelecidos”, mas ¢ resultado de um conjunto de regras de conduta,
concepgdes de mundo e de realidade, de procedimentos, de uma metodologia empirica dotada
de sentido e forjada pelas condi¢fes nas quais sdo operacionalizadas. Acrescentamos que as
praticas sociais sao produtos da acdo dos homens através de um continuo processo de luta
pela sobrevivéncia e libertacdo das injusticas que oprimem a humanidade. Dessa forma, a
escuta minuciosa das vozes dos interlocutores possibilitou-nos conhecer os caminhos
percorridos no desenvolvimento de sua pratica educativa de modo racional e politizado.

Com base nos fundamentos tedricos da pesquisa qualitativa critica e
etnometodoldgica, realizamos a presente investigacdo guiada por seis fases. Na primeira,
elaboramos o projeto de pesquisa contendo definicdo do problema, dos objetivos, da
justificativa, da metodologia e das contribuicdes teoricas. Esta fase contemplou, ainda, o
tempo dedicado a delimitacdo do objeto, & proposigdo dos pressuposto, a escolha de técnicas,
a descricdo dos instrumentos de producdo e analise de dados, aos estudos tedricos e
metodologicos necessarios para a compreensdo e fundamentagdo do objeto perspectivado
(MINAYO, 2007).

Constituiu, também, em um periodo exploratério descritivo cujo objetivo foi nossa
insercdo no contexto para obtencdo de uma visdo geral do problema (Que mudangas tém se
efetivado na préatica educativa de professores que trabalham em escolas do campo, a partir da
participacdo na Licenciatura em Educacdo do Campo, da UFPI de Teresina?), quando, ent&o,

¥Segundo Carvalho e Therrien (2014) os etnométodos podem ser considerados como raciocinios préticos
comuns internalizados pelos sujeitos ou um conjunto de pressupostos epistemologicos apreendidos do cotidiano
para significa-lo.
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estabelecemos os contatos iniciais para a entrada no campo, analisamos 139 (cento e trinta e
nove) questionarios, respondidos por alunos que ingressaram no curso no periodo de 2013 a
2016, cujo conteudo continha informacfes sobre o perfil desses estudantes, fizemos a
identificacdo dos interlocutores dessa pesquisa e das fontes de dados necessarias para o estudo
e também uma exploracdo descritiva orientadas por Coulon (1995b, p. 112) que assim afirma

acerca desse processo:

Deve-se descrever os acontecimentos repetitivos e as atividades que
constituem a rotina do grupo que estd sendo estudado: estar em posicdo
exterior para ouvir e ser um participante das conversagfes naturais através
das quais emergem as significagdes das rotinas.

Nossa atuagcdo como professora do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
favoreceu a participacdo nas diferentes atividades do curso, bem como o contato direto com
os licenciandos, permitindo-nos ouvir e ser participante das conversacGes com os diferentes
atores sociais do curso, principalmente os estudantes e os professores.

Na segunda fase, estruturamos uma descri¢do reflexiva sobre nossas aproximacoes
com o objeto de estudo, com o propdsito de explicita-las logo na primeira parte do trabalho,
de modo que os leitores conhecam as razfes que nos motivaram para realizacdo da pesquisa.
Como mencionado, a pesquisa ndo surgiu espontaneamente, como assevera Minayo (2007),
Vvisto que as propostas de pesquisa ndo surgem do acaso, mas unicamente das experiéncias de
vida ou do compromisso social de um pesquisador em relacdo a uma certa tematica. Contudo,
esclarecemos que a relacdo das experiéncias de vida e trabalho com o objeto de estudo
envolve seriedades, técnica e ética, permitindo-nos fazer dissociagdes entre elas.

Na terceira fase, investigamos a trajetoria historica da formacédo de professores no e do
campo nos contextos nacional e piauiense, com énfase no histérico do PROCAMPO por
entendermos que “os fendmenos educativos por sua natureza social se tornam também
historicos, e, nesse sentido, é que se supde que toda investigacdo em educacdo trabalhe
necessariamente com a historicidade de seu objeto” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 167).
Assim, o0s aspectos historicos sdo relevantes para a compreensdo de sua organizagdo em um
determinado tempo e espaco, cuja dindmica das relagdes sociais, econémicas, politicas
influenciam os fenbmenos educativos no presente.

Na quarta fase, realizamos a analise documental do Projeto Politico Pedagogico do
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, buscando identificar as diferentes
racionalidades, conhecimentos e principios que norteiam a formacdo de professores nesse

curso e, paralelamente a este processo, realizamos a observagdo simples, identificando as
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interfaces da proposta de formacdo com a prética educativa, numa busca sistematica dos
dados que julgamos como 0s mais importantes para compreender e interpretar o fenémeno
estudado. Essa fase da pesquisa, denominada por Minayo (2007) como trabalho de campo,
combinou a utilizacdo de diferentes técnicas e instrumentos de producédo de dados objetivando
a confirmacdo ou refutacdo de hipoteses e a construgdo da teoria.

Na quinta fase, dedicamo-nos a producdo de dados dialégicos por meio de rodas de
conversas, dialogando intensamente com o0s sujeitos da pesquisa, democratizando o processo
de producdo do conhecimento em busca de respostas para o problema de pesquisa e de situar
as varias descobertas num contexto mais amplo. Nesse estagio, “o pesquisador deixa de ser a
Unica voz como registro primério [...] e os dados sdo gerados com as pessoas € ndo apenas
sobre as pessoas (CARSPECKEN, 2011, p. 432). Segundo Sanchez Gamboa (2012, p. 45), “a
realidade € um ponto de partida e serve como elemento mediador entre os sujeitos. [...], esses
sujeitos se encontram juntos ante uma realidade que lhes é comum e que os desafia para ser
conhecida ¢ transformada”.

Na sexta e Ultima fase, interpretamos sistematicamente os dados do relatorio de
pesquisa. Sobre essa fase, Minayo (2007) informa que a mesma objetiva compreender,
interpretar os dados e articula-los com as teorias que fundamentam o objeto de estudo. E
valido salientar, ainda, que a partir da terceira etapa realizamos analise interpretativa dos
dados, objetivando compreender aspectos tais como: os significados, as relaces de poder, 0s
papéis sociais vivenciados no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de
Teresina.

A Figura 02, denominada Fases da pesquisa, amplia a compreensdo sobre o caminho
percorrido no processo investigativo espiral, que teve inicio com a proposicao de uma questdo
problematizadora, delineada em um projeto de pesquisa, seguida de outras cinco fases:
descricdo reflexiva das experiéncias de vida relacionadas ao tema; pesquisa sobre a
historicidade do objeto de estudo; trabalho de campo; producdo de dados dialégicos por meio

das rodas de conversas e anlise e interpretagéo sistematica dos dados.
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Figura 02: Fases da pesquisa

5. Produgiio de dados S Aatie .
dialégicos por meio s '

P interpretacio
dxs redas de sistematica dos dados

conversas

T~

OBJETO DE
¢ ESTUDO

1. Projeto de pesquisa e
exploraciio descritiva

))

2. Descricio das
experiéncias de vida
relacionadas ao tema.

4. Trabalho de campo:
observacio,

questiondrios e \ :
pesquisa documental \
3. Pesquisa sobre a

historicidade
do objeto de estudo

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Esta organizacdo metodoldgica possibilita compreender a formacgéo de professores do
campo de forma contextualizada, analisando suas contribuicdes a pratica educativa, mas
garantindo também o respeito a especificidade do objeto investigado: a Licenciatura em
Educacao do Campo da UFPI de Teresina.

2.2 Técnicas e instrumentos de coleta e producéo dos dados

Escolher as técnicas e 0s instrumentos com os quais produzimos os dados & um
importante passo para o alcance dos objetivos de uma pesquisa, pois é por meio deles que
acessamos a obtencdo de subsidios necessarios para construcdo de conhecimentos,
alcangcamos o grau especifico de retdrica que demarca as atividades cientificas, realcamos a
clareza da pesquisa dentro da esfera publica, sujeitando-a as exigéncias de credibilidade
(BOGDAN; BICLKEN, 1994).

Para o alcance dos objetivos do estudo, que s&o: 1) delinear a trajetdria de constituicdo
da educacdo do campo nos contextos nacional e piauiense, com énfase no histérico do
Programa de Apoio a Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO); 2) caracterizar o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e suas
interfaces com a pratica educativa; 3) identificar as concepg¢des, conhecimentos, saberes e
principios que orientam a formacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da

Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina;, 4) descrever aspectos da pratica
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educativa que constituem mudancas decorrentes da participagdo dos professores na LEdoC,
utilizamos como instrumentos e técnicas para a producdo de dados o questionério, a
observacao simples, a analise documental e as rodas de conversa.

O questionério foi elaborado a partir das orientacGes de Gil (2011, p. 128), segundo o
qual, caracteriza-se como “técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento
de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas”.

Assim sendo, utilizamos o questionario com dois objetivos, o primeiro para conhecer o
perfil dos estudantes do Curso de Licenciatura em Educagcdo do Campo e fazer uma leitura
panoramica de suas experiéncias educacionais em relagdo com o campo, com 0S movimentos
sociais e insercdo no mundo do trabalho com vistas a subsidiar a producdo da tese (Apéndice
A). O segundo, com o propdésito de obter informacdes especificas sobre o perfil pessoal,
formativo e profissional dos interlocutores desse estudo, para mais claramente conhecer
algumas caracteristicas desse grupo de professores, bem como identificar a relacdo desse
perfil com a mudanca da préatica educativa (Apéndice B).

Também realizamos observacdo simples cujo roteiro das secdes (Apéndice C)
encontra-se embasado nas proposi¢des de Gil (2011) ao afirmar que se constitui um elemento
fundamental para a pesquisa, pois, desempenha papel imprescindivel na sua feitura, sobretudo
na fase de coleta dos dados, podendo ser utilizada com outras técnicas ou de forma exclusiva.
Trata-se de uso dos sentidos com vistas a obtencdo de conhecimentos necessarios para o
cotidiano, podendo ser utilizada como procedimento cientifico a medida que ¢é
sistematicamente planejada, vinculada a um objetivo formulado na pesquisa e submetida a
verificacdo. A observacdo simples é caracterizada como aquela em que o0 pesquisador observa
de maneira espontanea os fatos que ocorrem em torno do objeto de estudo. No entanto, esse
tipo de observacdo exige um minimo de controle na obtencdo dos dados, requerendo do
pesquisador ndo apenas a coleta, mas a analise e a interpretacdo dos dados para posterior
sistematizacédo (GIL, 2011).

Os dados da observacdo simples foram colhidos durante a ocorréncia dos fendmenos
observados. Realizamos o registro por meio da utilizacdo de um Diério de Pesquisa, no qual
fizemos o registro de informac6es sobre os processos formativos do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo. A respeito da observacdo, Coulon (1995b, p. 26) faz a seguinte
consideracdo: “[...] a observagdo atenta e a analise dos processos postos em pratica nas agoes
permitem revelar os procedimentos pelos quais 0s atores interpretam constantemente a

realidade social”.
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Concomitantemente a observacao simples, realizamos a anélise documental do Projeto
Politico Pedagdgico do Curso (PPC), definida por Richardson (2012, p. 228) “como a que tem
como objeto ndo os fendmenos sociais, quando e como se produzem, mas as manifestaces
que registram estes fendmenos e as ideias elaboradas a partir deles”. A analise documental do
PPC consistiu em um estudo rigoroso, realizado em trés etapas: na primeira, denominada pré-
analise, realizamos a selecdo e leitura superficial do material; na segunda, intitulada anélise
do material, fizemos a codificacdo, categorizacdo e quantificacdo das informacgoes, mediante
leituras atentas e repetidas do documento. Na terceira etapa, denominada tratamento dos
resultados, realizamos as inferéncias e interpretacdes do documento e selecionamos recortes
de trechos do mesmo para esclarecer as analises (RICHARDSON, 2012).

Na anélise documental utilizamos como dados o texto do proprio PPC da LEdoC/UFPI
e seus modos de operacionalizacdo, analisando os seguintes aspectos: teorias e tendéncias
filosofico-pedagbgicas que o fundamentam; os elementos norteadores da Educagédo do Campo
contidos no documento; o curriculo, as bibliografias indicadas, as praticas educativas
sugeridas e desenvolvidas; bem como aspectos que revelam os desafios da formacéo de
professores nesse curso.

A producdo de dados também foi realizada por meio das rodas de conversas, uma
estratégia de pesquisa que oportuniza aos interlocutores reflexdes criticas sobre suas
concepcOes e praticas. Em decorréncia, colaboram com a ampliagdo do conhecimento sobre o
objeto de estudo, favorecendo a socializacdo e a troca de saberes, bem como a andlise
compartilhada das interpretacfes dos sujeitos. Em Freire (2002), encontramos a descricdo de
que a roda é um espaco de partilha e confronto de ideias, onde a liberdade de fala e de
expressdo proporciona ao grupo, e a cada individuo em particular, o crescimento na
compreensdo de seus proprios conflitos.

As rodas de conversa prefiguram, na sua condicdo de técnica de produgdo de dados,
uma forma dos interlocutores da pesquisa executarem um movimento autorreflexivo, de
socializagéo e de troca de saberes a respeito do objeto de estudo, conforme ilustram as Figuras
03 e 04.
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Figura 03: Quarta roda de conversa Figura 04: Primeira roda de conversa

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Como estratégia de producdo de dados, as rodas de conversa propiciam o
envolvimento e a conscientizacdo dos participantes no sentido de uma efetiva contribuicéo,
razdo pela qual ndo pode ser reproduzida sem a sensibilizacdo e envolvimento dos
participantes (WARSCHAUER, 2004). Segundo essa autora, trata-se, ainda, de uma antiga
vivéncia presente nos trabalhos comunitarios e iniciativas coletivas, das mais diversas
naturezas, nas comunidades indigenas, nas reunides familiares, nos mutirdes, entre outros. No
campo, as rodas de conversas sdo espacos ricos de socializacdo de valores, costumes, saberes
populares que sdo repassados de geracdo a geracao.

Na primeira roda, apresentamos 0s principais aspectos da pesquisa, destacando a
metodologia. Essa intervencdo foi necesséria para que os professores compreendessem a
relevancia do trabalho, conhecessem a finalidade das rodas e pudessem participar com mais
desenvoltura. Também orientamos acerca do preenchimento do questionario “B”, assim como
solicitamos a assinatura dos Termos de Consentimento Livre Esclarecido e conversamos
sobre o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo. Essa movimentacdo e participacdo
corrobora a afirmacdo de Warschauer (2004), de que a roda é uma técnica que ndo pode ser
reproduzida sem a sensibilizacdo e envolvimento dos participantes.

Na segunda roda, o mote dos di&logos foi a caracterizacdo da pratica educativa, antes e
depois da participacdo nos processos formativos do Curso, identificando os saberes e praticas
da formacdo que contribuem para a mudanca dessa pratica educativa, também socializamos 0s
registros produzidos na roda anterior, oportunizando aos sujeitos espaco para que, €aso
desejassem, fizessem alteracdes e/ou acréscimos nos registros. Warschauer (2004), afirma que
as rodas de conversas, engquanto técnicas de pesquisa, configuram processos formativos que

possibilitam “o exercicio reflexivo do sujeito e, em decorréncia, colaboram com a ampliagao
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do conhecimento sobre o objeto de estudo, favorecendo a socializagéo e a troca de saberes,
bem como a andlise compartilhada das interpretagdes dos sujeitos”.

Na terceira roda, socializamos a andlise sobre a caracterizacdo dos processos
formativos da LEdoC, discutidos na roda de conversa anterior. Conversamos sobre os
conhecimentos da formacdo de professores (disciplinares, pedagdgicos e curriculares) e 0s
saberes experienciais e da cultura camponesa. Durante esses didlogos, os professores
enfatizaram a relevancia dos conhecimentos e saberes, bem como a contribuicdo dos mesmos
para a mudanca da pratica educativa. Moura e Lima (2014 b p. 99) afirmam que “a roda de
conversa ¢ uma forma de produzir dados em que o pesquisador se insere como sujeito da
pesquisa pela participacdo na conversa e, a0 mesmo tempo, produz dados para discussdo.”

Na quarta roda de conversa, socializamos as analise sobre conhecimentos da formacéo
e saberes da préatica educativa, discutidos na roda de conversa anterior. Dialogamos sobre
principios que orientam a formacédo de professores no Curso de Licenciatura em Educacéo do
Campo com énfase na mudanca da préatica educativa. Assim, as rodas constituem um processo
dindmico e produtivo que favorece a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de
reflexdes sobre as praticas educativas dos professores (MOURA; LIMA b, 2014).

Na quinta e ultima roda de conversa, socializamos com os interlocutores os resultados
da pesquisa. E valido salientar que cada uma dessas rodas foi devidamente orientada por um
roteiro de questdes, o que nos possibilitou o alcance dos propdsitos almejados, conforme
apéndice D.

Fundamentadas em Carspecken (2011), organizamos o processo de producao de dados
das rodas de conversa considerando os trés dominios distintos da situacdo comunicativa,
necessarios para a compreensdo dos sentidos do ato dos atores sociais: subjetividade,

objetividade e normatividade, conforme especifica¢des da Figura 05.



o1

Figura 05: Estrutura de producéo de dados nas Rodas de Conversas
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Fonte: Produzida pela pesquisadora a partir da leitura da obra de Carspecken (2011).

Conforme observamos na Figura 05, a roda de conversa é uma técnica de producédo de
dados em que o pesquisador é desafiado a perceber o mundo dos atores (professores de
escolas do campo) a partir de seus pontos de vista, a fim de identificar e compreender suas
acOes. Nesse caso, “o pesquisador, que é também um ator comum do mundo, ndo escapa ao
fato de que esse mundo é interpretado por todo ator” (COULON, 19954, p. 29).

Por meio dos trés dominios distintos da situacdo comunicativa, propostos por
Carspecken (2011), os sentidos foram construidos mediante um agrupamento de afirmaces
de validade, a saber: a) didlogos e pressupostos subjetivos - por meio deles os interlocutores
expuseram experiéncias e sentimentos que somente eles podem acessar; b) dialogos e
pressupostos objetivos - por meio deles os professores narraram questdes sobre 0 mundo
fisico (escola, comunidade, curso) - localizados em relacdo ao tempo e ao espaco de modo
que todos os interlocutores tenham acesso; ¢) dialogos e pressupostos normativos — sdo atos
comunicativos em gue os professores expressaram normas declaradas que aludem sobre o que
é considerado certo e errado, adequado e inadequado e que todos os interlocutores podem ter
acesso.

Dessa forma, nosso desafio foi captar e compreender os sentidos dos atos dos
interlocutores nas rodas de conversas, incluindo uma analise reflexiva sobre as seguintes
questBes: condicbes de acdo (dos processos de formagdo e da pratica educativa); consciéncias
dos atores sobre as condigdes; sentido das acdes; consequéncias das acdes e novas condicoes

de acdes.
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E mister salientar que as rodas de conversa se constituiram em momentos de acolhida,
estimulo a participacdo, primando pelo didlogo e troca de saberes, de modo que os professores

se sentiram a vontade e seguros ao externarem suas concepcdes sobre o objeto de estudo.

2.3 O campo da pesquisa

O campo da pesquisa compreende dois cendrios: o Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo (LEdoC), vinculado ao Centro de Ciéncias da Educacdo, da
Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina (Piaui), onde sdo desenvolvidos os
processos formativos e o municipio de Timon, onde residem e trabalham os interlocutores do
estudo. A escolha desse municipio foi norteada pelo fato de que o mesmo possui a maior
quantidade de alunos matriculados no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, no
periodo de 2013 a 2017.

Figura 06: Cenario da pesquisa

Timon

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Timon#/media/
File:Maranhao_Municip_Timon.svg. (2018)cesso: em:
09/06/2018.

O Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina destina-se a
formacdo de educadores para as escolas do campo, na area de Ciéncias da Natureza, tem
carater regular e duracdo de quatro anos, sendo realizado em sistema de blocos semestrais.
Em 2018 atende a uma média de 230 alunos oriundos de diversos municipios da Regido
Centro-Norte do Estado do Piaui, compreendendo os municipios de Teresina, S&o Jodo do

Arraial, Batalha, José de Freitas, Miguel Alves, Altos, Boa Hora, Campo Maior, Curralinhos,
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Demerval Lobéo, Piripiri, Milton Branddo, Lagoa do S&o Francisco, Joaquim Pires,
Luzilandia, Sigefredo Pacheco, Juazeiro do Piaui, Buriti dos Montes, Castelo do Piaui,
Monsenhor Gil, Beneditinos, Jardim do Mulato, Agua Branca, Pedro Il, Arraial do Piaui, llha

Grande, Nazaria, Barras, Nossa Senhora dos Remédios e Campo Largo, e Timon (Maranhdo).

Figura 07- Area de atuacdo da LEdoC de Teresina
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Fonte: Dados da pesquisadora (2017)

Segundo o PPC da LEdoC/UFPI (2013), o propdsito do curso € atender a demanda de
professores do campo nos municipios que, com exce¢do da capital, sdo caracterizados como
de pequeno indice de densidade demogréafica e urbana e tém nas atividades agropecuérias e
extrativistas sua maior fonte de geracao de trabalho e renda, além das bases culturais.

O cenério de realizacdo da pratica educativa dos professores € 0 municipio de Timon
que se situa no Estado do Maranhdo. Timon € a terceira municipalidade mais populosa desse
Estado, com uma populacdo de 155.460 habitantes: 135.133 residentes em areas urbanas e
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20.327 (13%) em éareas rurais, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2010). Este Municipio limita-se com Teresina, a capital do Estado do Piaui, fazendo
parte da Regido Integrada de Desenvolvimento da Grande Teresina. Sua proximidade com a
capital do Piaui € um dos motivos pelo qual os municipes busquem na capital a formacéo em
nivel superior, como é o caso dos interlocutores do estudo.

Em 2017, a educagdo publica nesse municipio era desenvolvida em 173 escolas, 160
municipais e 13 estaduais. Das 173 escolas do municipio de Timon, 91 delas estdo situadas no
campo, sendo 89 escolas municipais e 03 estaduais. O numero total de matriculas em escolas
publicas correspondia a 39.962 (trinta e nove mil, novecentas e sessenta e duas), das quais
apenas 6.860 (seis mil, oitocentos e sessenta) eram atendidas em escolas situadas no campo.

Esse indice corresponde a apenas 17,1%, conforme dados do Quadro 02.

Quadro 02: Dados da educacdo publica de Timon em 2017

- > J 0
MATRICULAS POR ETAPAS NUMERO GERAL DE EISUTI\(IJED%:I'IEEQ 35'
EMODALIDADES ESTUDANTES ESCOLAS DO CAMPO
Matriculas em Creches 88 (8,9%)
Matriculas em Pré-escolas 4.443 871 (19,6%)

!\/I_at_rlgulas Ensino Fundamental - anos 2,544 (20%)
iniciais

Matriculas Ensino Fundamental anos finais 10.102 1.640 (1,6%)

I Matriculas no Ensino Médio I 6.088 I 848 (13,9%) I
Matriculas EJA 4.390 801 (18,2%)

Matriculas Educacéo Especial 1.242 68 (5,4%)
TOTAL GERAL 6.860 (17%0)

Fonte Censo Escolar/INEP 2017 | Total de Escolas de Educacéo Bésica: 173 | QEdu.org.br. Disponivel em:
https://www.gedu.org.br/. Acesso e: 09/06/2018.

Com uma populacdo predominantemente urbana (87%), em Timon as escolas situadas
em areas urbanas concentram a maioria das matriculas do ensino publico, cerca de 83%.
Conforme observamos, nas areas rurais o percentual de matriculas em Creche é de 8,9% e na
Educacéo Especial 5,4%. A etapa com maior nimero de matriculas é o Ensino Fundamental —
anos iniciais com 20%. Em 2010 existiam 107 escolas no campo, em 2017 esse nimero
reduziu para 92 escolas, ou seja, 15 escolas foram fechadas. O fechamento dessas escolas

ocorre em meio a situagfes conflituosos em que de um lado a comunidade escolar e local


https://www.qedu.org.br/
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alegam o direito dos alunos de estudarem em suas comunidades, do outro lado, gestores
publicos e dirigentes municipais de educacdo afirmam que a existéncia de escolas com um
pequeno numero de alunos gera gastos demasiados e que a multissérie € um impedimento
para a qualidade da educacéo.

No que refere as condigdes em que o ensino publico é desenvolvido, existem muitas
disparidades entre o atendimento no campo e na cidade, conforme apontam dados do Quadro
03.

Quadro 03: Infraestrutura das escolas publicas de Timon em 2017

INFRAESTRUTURA ESCOLAS URBANAS ESCOLAS RURAIS

Agua via rede pablica 100 escolas (97%) 23 escolas (25%)
Energia via rede publica 103 escolas (100%) 92 escolas (100%)

Esgoto via rede publica 78 escolas (76%) 19 escolas (21%)

I Coleta de lixo periddica I 103 escolas (100%) I 21 escolas (23%) I

Fonte: Censo Escolar/INEP 2017 | Total de Escolas de Educacdo Baésica: 173 | QEdu.org.br. Disponivel em:
https://www.qgedu.org.br/. Acesso em: 09/06/2018.

Conforme dados do Quadro 03, 0 acesso a energia elétrica foi disponibilizado para
100% das escolas urbanas e rurais; 0 acesso a agua via rede publica foi garantido para 25%
das escolas do campo, 0 acesso a esgoto para 21% e a coleta de lixo para 23%. As condicOes
de infraestrutura das escolas da cidade s&o bem melhores em relagdo as escolas do campo.
Apesar das desigualdades, os dados de rendimento escolar expostos no Quadro 04 apontam
que as escolas do campo possuem melhores indices de rendimento escolar. Segundo os

interlocutores do estudo, este fato se deve ao esforco e interesse dos alunos camponeses.

Quadro 04: Dados de rendimento das escolas publicas de Timon

REPROVACAO ABANDONO REPROVACAO
Sl EMESCOLAS || EMESCOLAS || EMEscoLAs || ABANDONOEM

ESCOLAR URBANAS URBANAS RURAIS ESCOLAS RURAIS

Ensino
Fundamental | 997 (7.5%) 279 (2,1%) 200 (7,5%) 49 (1,8%)

Ensino
Fundamental 11 1.209 (12%) 341 (3,4%) 184 (11,5%) 42 (2,6%)

Ensino Médio 835 (15,7%) 495 (9,3%) 116 (14,3%) 109 (13,4%)

Fonte: Censo Escolar/INEP 2017 | Total de Escolas de Educacdo Béasica: 173 | QEdu.org.br. Disponivel em:
https://www.qgedu.org.br/. Acesso em: 09/06/2018.
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No que tange aos dados de rendimento escolar, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os indices de reprovacdo sao 0os mesmos nas escolas urbanas e rurais (7,5%), 0
indice de abandono em escolas do campo é 0,3% menor que o observado nas escolas urbanas.
Nos anos finais do Ensino Fundamental o indice de reprovacdo nas escolas do campo é 0,5%
inferior ao observado nas escolas urbanas, sendo que o indice de abandono € 0,8% mais
baixo. No Ensino Médio, a reprovacdo nas escolas urbanas é 1,3%, mais elevada que nas
escolas do campo e o0 abandono € 4% mais alto nas escolas do campo.

No que se refere aos docentes e sua formacao, dados do Observatdrio do PNE (2018)
apontam que, em 2016, trabalhavam no municipio 2.014 professores, dos quais 79,4%

possuiam formac&o superior em cursos de licenciatura, conforme registrado no Quadro 05.

Quadro 05: Dados sobre formacao dos professores de Timon

BACHARELADO COM
FORMACAO COMPLEMENTAGAO T

PEDAGOGICA

SUPERIOR LICENCIATURA

Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escolar / Preparacdo: Todos Pela Educacéo

Apesar de ter ampliado o numero de professores com licenciatura, os resultados
apontam que quase 20% ainda ndo possuem a formacéo exigida para atuagdo na Educacgéo
Basica. Ademais, em se tratando da area de Ciéncias da Natureza, objeto da Licenciatura em
Educagcdo do Campo, os dados do Observatorio do PNE (2018) informam que muitos

professores ndo estdo formados na sua area de atuacdo, conforme Quadro 06.

Quadro 06: Percentual de professores que atuam na area da formacéao

Percentual (%) de professores que Percentual (%) de professores que
Disciplinas atuam na area de formacao - Ensino atuam na area de formacao - Ensino
fundamental Médio

[cencis | I

[ oume |
[ mooge | |
N % |

Fonte: Dados do Observatério do PNE (2014).
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O Quadro 06 registra expressiva quantidade de professores que trabalham na
Educagdo Bésica, mas que, ainda, ndo estdo formados na &rea de atuacdo, sobretudo nas
Ciéncias da Natureza, necessitando de investimentos em politicas publicas para que este
municipio alcance a Meta 15 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), que prevé todos 0s

professores da educacao basica com formacéo superior e atuando em suas respectivas areas.

2.4 Os interlocutores da pesquisa

Os interlocutores sdo 05 (cinco) professores de escolas do campo matriculados nas
turma do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, cujo ingresso ocorreu nos anos de
2014 e 2015 e que atualmente cursam o 8° periodo da LEdoC. No processo de selecdo dos
participantes da pesquisa, consideramos 0s seguintes critérios: ser professor de escolas do
campo ha mais de cinco anos; estar cursando os dois Ultimos blocos do curso; atuar,
preferencialmente, como professor(a) de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental ou
atuar como docente do Ensino Médio nas areas de Biologia, Quimica ou Fisica. Para
preservacdo de suas identidades, foram assim denominados: PROF 01, PROF 02, PROF 03,
PROF 04 e PROF 05. O perfil de cada um encontra-se consolidado no Quadro 07.

Quadro 07: Perfil dos interlocutores da pesquisa

TEMPO DE || JEMPONA HOE- FORMACA
DOCENCIA || ESCOLADO ONDE o
CAMPO RESIDE

14 anos, dos
quais 6 como Cidade de Letras Inglés
FREISER professora de Timon (2012)
Ciéncias
10 anos, sendo
2 como Cidade de Pedagogia
PROF 02 25 anos professor de Timon (2007)
Ciéncias

INTERLOCUTOR(A)

16 anos, dos Letras
quais 05 como Cidade de A
PROF 03 48 anos 16 anos professora de Timon Portugués
o (2014)
Ciéncias
5 anos, sendo
1 ano como Cidade de Pedagogia
PROF 04 48 anos 30 anos docente de Timon (2005)
Ciéncias
14 anos, sendo
4 anos como Cidade de Pedagogia
FIRICIF 2k 2 L el docente de Timon (2011)
Ciéncias

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).
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A consolidacdo dos dados do Questionario “B” permitiu a constru¢do do perfil
formativo e profissional dos(as) interlocutores(as), possibilitando conhecer algumas
caracteristicas desse grupo de professores e registrar que 01 professor € do sexo masculino e
quatro sdo do sexo feminino. Embora entre os interlocutores exista uma visivel disparidade
em relacdo a género, esse aspecto ndo ocorre em relagdo ao quantitativo de estudantes da
Licenciatura em Educacéo do Campo/Ciéncias da Natureza, que segundo analise dos dados do
Questionarios “A” apresenta uma proporcionalidade aproximada entre 0s sexos, com 51% do
sexo masculino e 49% do sexo feminino.

Todos os interlocutores tém formacéo superior, embora trés deles ndo atuem na érea
especifica de sua primeira formacao. Quando foram questionados sobre as razfes pelas quais
buscaram uma segunda formagdo, unanimemente afirmaram que foram motivados pela
necessidade de possuir uma formacdo que os capacite para atender as especificidades das
escolas do campo, fato que favorece a mudanca da pratica, uma vez que 0S proprios
professores perceberam a necessidade de ampliacdo de seus conhecimentos e saberes para
atuar nas escolas do campo.

Todos os professores residem na cidade de Timon, mas informaram que viveram a
infancia e a adolescéncia no campo. Hoje, desenvolvem atividades educativas de docéncia e
ou gestdo escolar em escolas do campo. Subentendemos, pois, que todos possuem vinculos
afetivos com o campo e séo detentores dos saberes da cultura camponesa, fato relevante para
a mudanca da préatica educativa.

A insercdo desses professores na formacéo inicial ocorreu de modo diferente da logica
atual predominante, em que, primeiro a pessoa se forma para somente depois assumir a
profissdo de professor. Todos eles informaram que iniciaram na docéncia em escolas do
campo, sem a formacgdo em nivel superior e que somente depois tiveram a oportunidade de
cursa-la. Atualmente, sdo alunos do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e estdo
inseridos na profissdo, situacdo que oportuniza confrontar a pratica educativa com as teorias
que a informam ou a contrapde, refletindo sobre os fundamentos historicos, politicos e
epistemoldgicos, relevantes para a autoconsciéncia critica, oferecendo contribuigdes para a
mudanca da pratica educativa.

Para compreensdo do ciclo profissional dos participantes dessa pesquisa,
fundamentadas em Huberman (2007), buscamos conhecer as caracteristicas das fases
correspondentes ao momento vivido. Segundo esse pesquisador, existem seis fases da carreira

docente, conforme caracterizagao apresentada no Quadro 08.
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Quadro 08: Fases da carreira docente, segundo Huberman

CICLO -
PROFISSIONAL CARACTERISTICAS

Fase 1 O professor dar-se conta entre o idealizado e a concreta
. 1 a3 anos -~
Entrada na carreira condicéo de trabalho.

O docente adquire mais estabilidade e consolidacéo,
4 a 6 anos sentimento de pertencimento e competéncia
pedagdgica crescente.

Fase 3 Nesta fase os professores possuem experiéncia e
. e 7 a 25 anos L ; s x
Diversificacéo diversificam os métodos de trabalho e avaliagdo

Fase 2
Estabilizacdo

Periodo em que os docentes se colocam em questdo e
15 a 25 anos realizam questionamentos radicais a respeito da
educacdo.

Fase 4
Pér-se em questdo

Fase 5
Serenidade e 25 a 35 anos
Distanciamento

Nessa fase os docentes demonstram seguranga, fazem
previsdo da rotina e demostram distanciamento afetivo.

Fase 6 Nessa fase o0s professores expressam negatividade
Conservantismo e 35 a 40 anos sobre o sistema educacional e demonstram rigidez
Lamentaces frente as inovagoes.

Fase 7 . Nesse periodo resolvem fazer investimento em si
. . Mais de 40 anos . . .
Desinvestimento préprio e se desinteressam pela carreira.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir da leitura da obra de Huberman (2007).

Conforme dados do Quadro 08, todos os professores possuem mais de quinze anos de
exercicio na carreira docente, assim trés deles estdo vivenciando a Fase da Diversificagdo (7 a
25 anos) e trés a Fase dos Questionamentos radicais (25 a 35 anos).

Segundo Huberman (2007), na Fase da Diversificacdo os professores langam-se numa
série de experiéncias pessoais, diversificam o material didatico, os modos de avaliacdo, a
forma de agrupar os alunos, a sequéncia do programa. Afirma, ainda, que esse € um periodo
em que os docentes tomam consciéncia agucada dos fatores institucionais que contrariam os
desejos de mudanca, levando-os a buscar reformas mais consequentes nos sistemas de ensino.
Observamos que a insercdo de professores que vivenciam essa fase, em processos de
formacao inicial, contribui para o agucamento da reflexao critica e a criatividade, favorecendo
o desenvolvimento de mudancas na pratica educativa.

Trés interlocutores podem estar vivenciando as caracteristicas da Fase de Pér-se em
questdo, uma etapa de multiplas facetas em que as definicbes se tornam dificeis de serem
feitas. E caracterizada por um periodo em que os professores podem passar por réapidas

sensacgdes de rotina ou até mesmo crises existenciais, afetivas, em face da carreira docente.
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“Para uns, ¢ monotonia da vida cotidiana em sala de aula [...]. Para outros, ¢ muito
provavelmente o desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias e ou das reformas de
ensino que participaram” (HUBERMAN, 2007, p. 43). Esta Fase inclui uma etapa
denominada de questionamentos radicais em que os professores geralmente examinam o que
fizeram de suas vidas, “face aos objetivos e ideais dos primeiros tempos, encaram a
perspectiva de continuar 0 mesmo percurso ou de se empenharem na incerteza e, sobretudo,
na inseguranca, de um outro percurso” (2007, p. 43).

Apesar de ser uma fase confusa, marcada pelos questionamentos radicais, durante a
mesma podem emergir reflexdes criticas que favorecam mudancas na pratica educativa, fato
evidenciado durante as secOes de observacdo realizadas no Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo e também durante os didlogos das rodas de conversas, em que, por
diversas vezes, 0s interlocutores expressaram questionamentos sobre a carreira docente, sobre
a falta de condicgdes de trabalho e o rompimento com parte de suas concepcles de educacao
apos a participacdo no referido curso, fato que nos leva a entender que decidiram se empenhar
na incerteza e, sobretudo, na inseguranca, de um outro percurso proporcionado pela Educacéo
do Campo.

Alertamos que pode haver divergéncias entre as caracteristicas de um ciclo de vida
profissional e a identidade professoral de cada docente, assim, nem todos os elementos
apresentados numa determinada fase correspondem as reais qualidades de um professor, de
modo semelhante, os aspectos que se apresentam numa determinada fase da carreira podem
ndo ser vivenciados na mesma ordem por dado professor ou grupo de professores, como nos
alerta Huberman (2007).

Todos os interlocutores do estudo possuem mais de 40 anos de idade, o que
corresponde a um momento da vida marcado por responsabilidades, ampliagdo do numero de
tarefas desenvolvidas e de questbes de ordem familiar, profissional, entre outras. No que
concerne a processos educativos formais, existem teorias que tratam sobre a aprendizagem
das pessoas adultas, entre elas a Andragogia, proposta por Knowles (1984, p. 12) como “a arte
e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender”, possui, nesse sentido, maior relacdo com a
formacgédo de professores. A teoria proposta por esse pesquisador fundamenta-se em cinco
principios que sdo relevantes pelas suas possibilidades de aplicacdo nos processos de

formagéo docente, como se encontram dispostos na Figura 08:
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Figura 08: Principios da Andragogia

e ™

A disposicdo de um

adulto para aprender esta

intimamente relacionada - N
com a evolugdo das
tarefas que apresentam o
O adulto acumula uma seu papel social.

ampla variedade de
experiéncias que podem
SeU um recurso muito
rico para a
aprendizagem.

Produz-se uma mudanca em fungdo do
tempo, & medida que os adultos
evoluem de aplicagbes futuras do
conhecimento para aplicacbes
imediatas.

v

O  autoconceito  do

adulto, como pessoa | Principios "\.‘ Os adultos sdo motivados

madura, evolui de uma da ‘ para aprender por fatores
situacdo de dependéncia . / internos em vez de
para a autonomia And ragogia fatores externos.

v

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

O conhecimento dessa teoria foi importante para que pudéssemos analisar a proposta
da formacéo de professores da LEdoC, bem como a sua implementa¢do numa perspectiva de
educacdo para adultos, comprovando que quando as metodologias desenvolvidas nos
processos educativos ndo consideram as experiéncias dos sujeitos, suas necessidades e
expectativas elas sdo criticadas por eles, conforme podemos constatar no depoimento de
PROF 04: Alguns professores levam em consideragdo os saberes do campo e nossas
experiéncias de trabalho, outros ndo. De qualquer modo, estes saberes estdo sendo
valorizados. Nao da forma como gostariamos que fossem.

Segundo Formosinho (2009), na perspectiva de educacdo de adultos, as préaticas e 0s
efeitos da formagdo decorrem essencialmente de um trabalho baseado nos contextos de
trabalho e na experiéncia dos sujeitos ndo se limitando as dimensdes técnicas e didaticas.
Dessa forma, as praticas educativas formativas devem considerar 0s principios propostos pela
Andragogia, valorizando e integrando no curriculo os saberes experienciais e a aprendizagem
a partir de problemas reais.

No que se refere a relacdo entre idades, o ciclo de vida dos professores e suas
caracteristicas pessoais e profissionais, estudos realizados por Sikes (1985), apontam cinco
fases distintas caracterizadas por diferentes experiéncias, atitudes, expectativas, preocupagoes,

conforme especificacdes no Quadro 09.
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Quadro 09: Fases da carreira docente, segundo Sikes

CICLO
FA PROFISSIONAL CARACTERISTICAS

Nessa  fase, os  professores  se  preocupam,
Dos 21 e os 28 anos predominantemente com a disciplina dos alunos e com o
dominio do contetdo.

Fase de
exploragdo

E uma fase marcada pela ampliagdo do interesse dos
Dos 28 a 39 anos professores pelo ensino em detrimento do interesse pelo
dominio do contetdo.

Fase de
transi¢do

E uma etapa marcada pela busca de competéncia dos
Dos 30 a 40 anos professores no exercicio da profissdo, bem como na
autoconfianca em relacéo ao trabalho que desenvolvem.

Fase de
estabilizagdo

E caracterizada pela adaptacdo e exercicio de novos papeis
na escola, pelo acimulo de responsabilidades e pela

Dos 40 e os 50/55 anos confianga no que fazem. Porém, alguns professores ndo se
adaptam as mudancas e ficam amargurados, antipaticos e
criticos.

Fase de
maturidade

E uma fase marcada pela despreocupacgdo com a disciplina
dos alunos e pela diminuicdo das exigéncias em relagdo ao
desempenho dos mesmos.

Fase de Dos 50/55 até o fim da
jubilacédo carreira

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir da leitura da obra de Sikes (1985).

Os interlocutores do estudo encontram-se na faixa etaria compreendida entre 42 anos a
51 anos de idade. Estdo vivendo a maturidade, fase confusa em que as reagdes ndo sao iguais
para todos, enquanto para uns € marcada pela ampliacdo de papéis e responsabilidades, para
outros € marcada pela amargura e pela indiferenca (SIKES, 1985). Outrossim, ndo significa
gue cada uma ou todas as fases sejam passagem obrigatdrias por todos os professores, existem
experiéncias internas e externas que fazem com que esses processos ndo sejam lineares e

homogéneos.

2.5 A andlise dos dados

Para compreender os discursos dos interlocutores utilizamos o processo metodoldgico
denominado Técnica de Analise de Contetdo (TAC). Trata-se de um processo metodoldgico
fundamentado em teorias que se prestam como pardmetro de explicacdo para as descobertas
do pesquisador a partir dos discursos dos interlocutores. Segundo Bardin (1979, p. 31), “a
anélise de contetdo é um conjunto de técnicas de anélise das comunicac¢Bes visando obter,
através de procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens,

indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam inferir conhecimentos [...]”, trata-se de
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analise metodoldgica de um conjunto de opinides e representacdes sociais sobre determinado
tema investigado.

Embora Bardin (1979) informe que existam diferentes maneiras de analisar o
conteudo, entre elas: a analise de avaliagdo ou andlise representacional; analise de expressao;
analise de anunciacdo e analise tematica, realizamos apenas esta Gltima modalidade (analise
temaética), caracterizada como um tipo de interpretacdo que comporta um aglomerado de
relacbes, podendo ser graficamente apresentada através de uma palavra, uma frase, um
resumo, “consiste em descobrir os nucleos de sentido que compfdem a comunicacdo e cuja
presenca, ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma coisa para o objetivo analitico
escolhido” (BARDIN, 1979, p.105).

O processo metodoldgico de andlise de conteldo ocorreu em trés fases, a saber: 1)
Pré-andlise, 2) Exploracdo do material e 3) Tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Na primeira etapa, denominada de Pré-analise, organizamos o material com o
objetivo de torna-lo operacional, para tanto, fizemos o ordenamento e numeracéo dos registros
coletados, a clarificacdo dos dados obtidos por meio da escuta atenta e repetida das gravacoes,
seguida da transcricdo fiel dos mesmos, efetivamos a leitura compreensiva com registro de
anotacdes, acrescido ou complementado com o sublinhamento de palavras e expressées em
busca de significagdes.

Na segunda etapa, intitulada: Exploracdo do material, realizamos a leitura analitica
das transcricdes das rodas de conversa, fazendo a identificacdo dos nucleos de sentido
correspondentes ao segmento de conteddo, com o proposito de delinear as categorias
frequentes. Por meio desse processo, realizamos a categorizacdo do contetdo definida por
Bardin (1979, p. 117) como:

[...] uma operacdo de clarificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamentos segundo o
género (analogia), como critérios previamente definidos. As categorias sdo
rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de
registro) sob um titulo genérico.

Por meio da anélise dos dialogos obtidos nas rodas de conversa, definimos as
seguintes unidades tematicas: Unidade 01: Relacdo teoria e pratica, reflex&o critica e relacédo
de conhecimentos especificos da formacdo e saberes da cultura camponesa na formacao de
professores; Unidade 02: Fatores motivadores de mudancas na préatica educativa de

professores; Unidade 03: Fatores dificultadores de mudancas na prética educativa de
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professores; Unidade 04: Aspectos da pratica educativa que mudaram apds a participacdo no
Curso de Licenciatura em Educacao do Campo.

Ao definirmos essas unidades tematicas consideramos, também, as proposi¢des de
Gomes (2007) que entende que as categorias devem ser: exaustivas para dar conta de todo o
conteddo do material a ser analisado; exclusivas de modo que um aspecto do contetido
analisado ndo seja classificado em mais de uma categoria; concretas ndo expressando termos
abstratos que produzam muitos significados; adequadas ao objetivo a que se quer chegar.

Nessa fase procedemos, também, a uma analise comparativa das unidades teméticas
que contém o perfil dos interlocutores com o propdsito de relacionar esse perfil profissional
com as representacdes que 0s sujeitos possuem sobre os processos formativos do curso e da
pratica educativa, primando por uma visao global sobre o objeto de estudo a partir da leitura
interpretativa dos registros que se combinam e sdo articuladas pela analise.

Na terceira e ultima fase fizemos o tratamento dos dados, extraindo inferéncia e
interpretacdo, realizando a condensacéo das informacdes. Poirier, Valladon e Raybaut (1999)
afirmam que esse processo implica uma analise horizontal, em que o pesquisador realiza a
soma das respostas especificas que foram recolhidas para a elaboracdo de um quadro
categorial, ndo hesitando em efetuar reagrupamentos que levem em conta repeticdes do
discurso. A soma desses inventarios permite reconstituir o universo do discurso por meio de
um procedimento que vai do geral para o particular. Nessa etapa selecionamos as citagdes
mais significativas para ilustrar os resultados da pesquisa.

No decorrer do processo da analise buscamos ir além do descrito, promovendo o inter-
relacionamento das partes que constituem o contetdo, bem como realizando a interpretacao,
gue é um processo posterior a descricdo e a analise. Por intermédio da interpretacdo
percebemos a possibilidade do “caminhar na descoberta do que estd por tras dos contetdos
manifestos, indo além das aparéncias do que estd sendo comunicado” (GOMES, 2007, p. 84).

Considerando o exposto, no processo de interpretacdo das informagdes dessa pesquisa,
ancoramo-nos nos dados produzidos via questionarios, observagdo simples, analise
documental e rodas de conversa, bem como nos seus apostes da fundamentacdo tedrica,
fazendo as necessarias articulagdes com vistas a obtencdo de respostas para 0 objeto de
estudo, mas compreendendo que, como afirma Minayo (2007), a “realidade social é a cena € o
seio do dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de significados dela
transbordante”, atentando para o fato de que ¢ “mais rica que qualquer teoria, qualquer

pensamento e qualquer discurso que pensamos elaborar sobre ela”.
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Organizamos 0 processo analitico, partindo de aspectos mais amplos para 0s mais
especificos. Ap0s a leitura analitica dos registros das rodas de conversa, fizemos uma analise
compreensiva e comparativa dos mesmos com a tese proposta: o Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da UFPI de Teresina, ao desenvolver processos educativos que
contemplam conhecimentos especificos da formacdo de professores e sua articulagdo com os
saberes da cultura camponesa, promove reflexfes criticas e acdes préaticas e tedricas que
favorecem mudancas em aspectos da préatica educativa de professores do campo. Definimos,

na sequéncia, as unidades tematicas, conforme descricdo na Figura 09.

Figura 09: Unidades tematicas
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Fonte: da pesquisadora (2018).

Concluida a tarefa de proceder aos recortes dos dialogos transcritos, estes foram
reagrupados em unidades temaéticas quando, entdo, passamos a clarificacdo dos dialogos dos
professores com vistas a definicdo das categorias. Nesse processo, além das proposicOes de
Bardin (1979) e Gomes (2007) sobre a analise de contetdo, consideramos, também, as
orientacOes de Cicorel (1972) citadas na obra de Coulon (1995b), quando orienta que a anélise
das conversas dos interlocutores precisa considerar: “a reciprocidade das perspectivas em que
os pontos de vista sdo permutados em conformidade de sistema de pertinéncia” [...]. “A

hipétese da clausula “et caetera” que faz referéncia ao compartilhamento de uma
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compreensdo comum entre os atores sociais” (1972, p. 192), ou seja, refere-se a existéncia de
significacOes e apreensdes comuns, resultado de um saber que € socialmente elaborado e
socializado.

Com base no processo de organizacdo das unidades tematicas, definimos cinco
categorias de estudo relacionadas diretamente com o objetivo geral da pesquisa: analisar as
mudancas da prética educativa de professores que trabalham em escolas do campo apds a
participacdo dos mesmos na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina,

conforme expressas na Figura 10.

Figura 10: Categorias da pesquisa
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Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Por fim, elaboramos o texto, contemplando as unidades tematicas e as categorias,
apresentando dados que mesclam a analise empreendida e sua interface com os objetivos do
estudo, contendo também os elementos de significagdo dos didlogos dos professores, obtidos
via rodas de conversa e de sua articulagcdo com os dados apresentados nos capitulos anteriores.

Encerramos a escrita que compreende a explicacdo e detalhamento do percurso
metodoldgico desta tese. Na sequéncia, no Capitulo 111, passamos & discussao e consideragdes
que concernem a trajetoria de constituicdo da educacdo do campo nos contextos nacional e
piauiense, com énfase no historico do Programa de Apoio a Licenciatura em Educacdo do
Campo (PROCAMPOQ), apontando o reflexo das mesmas no delineamento das politicas de
formacédo de professores, no Brasil e no Piaui, de modo que os leitores possam conhecer as

relacOes de poder que permeiam o cenario das politicas publicas educacionais.



CAPITULO III

EDUCACAO RURAL E EDUCACAO DO
CAMPO: CONHECENDO A HISTORIA PARA
ENTENDER O CONTEXTO ATUAL

“[...] os fenomenos educativos por sua
natureza social se tornam tambem
historicos, e, nesse sentido, € que se supde
que toda investigagdo em educacao
trabalhe  necessariamente com a
historicidade de seu objeto” (SANCHEZ
GAMBOA, 2012, p. 167).

5 BB
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Este capitulo que embasa a proposta investigativa: “Licenciatura em Educagdo do
Campo: formagdo de professores e pratica educativa”, contemplando discussdes que estdo
relacionadas ao objetivo da pesquisa: delinear a trajetéria de constituicdo da educagdo do
campo nos contextos nacional e piauiense, com énfase no histérico do Programa de Apoio a
Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO).

Sua escrita foi motivada pelo fato de entendermos que ndo é possivel discutir a
formacdo de professores, no Brasil, sem fazer referéncia as questdes de ordem historica,
econbmica, politica e social, bem como, o reflexo desses aspectos no delineamento das
politicas educacionais atuais. Situamos a trajetoria de constituicdo da Educacdo Rural e da
Educacdo do Campo no Brasil e no Piaui, com énfase nas politicas de formagdo de
professores, partindo de uma dimensdo mais ampla para que pudéssemos analisar 0 modo
como vem se organizando pedagdgica e politicamente ao longo dos anos. Também julgamos
necessario ndo perder de vista, nessa discussdo, questdes que, na atualidade, permeiam o
campo da Educacéo e da formacdo de professores, a saber: que sociedade queremos formar?
Qual o perfil de ser humano para atuar nessa sociedade? Que saberes e conhecimentos
precisam ter o educador para formar as atuais e futuras geragdes? Como a educacgédo/formacao
pode contribuir para a construgcdo desse projeto de sociedade?

As discussdes empreendidas nesta se¢do apoiam-se em estudiosos como: Leite (2002),
Araljo (2011), Caldart (2011), Freitas (2011), Molina e Freitas (2011), Freire (2013, 2014),
Cortez (2014), Gongalves (2015), Molina (2015), Souza (2015), entre outros e nos
embasamentos legais da Educacdo do Campo: Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996), Diretrizes Operacionais para a Educacdo do Campo (2002),
Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008 e Decreto 7.352/2010.

3.1 A reconstituicdo historica da Educacéo Rural e a formacéo de professores

O processo de formacdo da sociedade brasileira foi marcado pela visivel exclusdo das
populacbes rurais das politicas de educacdo, incluindo as referentes a formacdo de
professores, seja em razdo do carater agrario e extrativista das atividades econdmicas
desenvolvidas durante o processo de colonizacdo, seja pela prevaléncia de uma concepcéo
ideoldgica, oligarquica e elitista de que, para viver no campo, ndo h& necessidade de
conhecimentos socializados pela escola, visto que, “gente da roga ndo carece de estudos. Isso
¢ coisa de gente da cidade” (LEITE, 2002, p.14).
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Com a predominancia dessa concepgdo que, a rigor, norteou as acdes governamentais
ou a deciséo pela auséncia dessas acOes, foi delineado o processo de formacdo da sociedade
brasileira, em meio ao qual as populacdes rurais foram deixadas a margem das escassas
politicas educacionais desenvolvidas no Brasil entre os séculos XV1 e XIX. Assim, 0 processo
de colonizacdo do Brasil restringiu a educacdo formal a elite do pais, sobretudo voltada para
as humanidades e as letras.”> Sobre essa quest&o, o Parecer CNE/CEB 36/2001 afirma que o
ensino desenvolvido no Brasil durante o periodo colonial [...] “era alheio a vida da sociedade
nascente e excluia os escravos, as mulheres e os agregados. Esse modelo atendia aos
interesses da Metropole e sobreviveu, no Brasil, apds a expulsdo dos jesuitas” (BRASIL,
2001, p. 10).

No tocante a formacdo de professores, a preparacdo docente feita pelos jesuitas era
rigorosa, incluia estudos de Teologia e Filosofia. O interessado na profissdo de magistério
devia ter, no minimo, trinta anos de idade e ter boa reputacdo perante a sociedade. Apds a
expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, em 1759, esse processo de formacdo foi
interrompido e o ensino foi substituido pelas aulas régias,'® destinadas apenas a nobreza
(OLIVEIRA, 2013).

No Brasil Império, periodo caracterizado pelo dominio de uma elite conservadora,
cuja principal fonte de riqueza era a monocultura de exportacdo, apenas 0 ensino de primeiras
letras era disponibilizado a populacdo, sem possibilidade de continuidade aos estudos. Mesmo
assim, somente parcela desta tinha acesso a esse ensino, notadamente os mais ricos. Ficavam
a margem do processo de escolarizacao, principalmente, as pessoas mais pobres, entre elas
criangas e jovens camponeses. No que se refere a formacao de professores, por forca de Ato
Adicional de 12 de agosto de 1834 (Constituigdo Imperial), a responsabilidade pelo ensino e
pela formacdo dos professores foi delegada aos governos das provincias, com predominéncia
de professores leigos (OLIVEIRA, 2013).

Embora as transformacdes econdmicas, politicas e sociais ocorridas durante a Primeira
Republica, tenham contribuido para o surgimento de um novo imaginario em que a

escolarizacdo passou a ser vista como uma alavanca para o progresso do Brasil, resultando

1> Segundo Heinz (1999, p. 49), no Brasil, a educagdo escolar herdou de Portugal o caréter religioso e uma
“grande valorizagdo da chamada cultura erudita (que teve como resultado a énfase na formagdo de bacharéis e
homens de letras”.

16 As Aulas Régias representam a primeira sistematizagdo do ensino pblico e laico no Reino de Portugal. Sua
origem se deve ao marqués de Pombal, estando inserida nas grandes reformas politicas, administrativas,
econdmicas e culturais que o mesmo implantou no Brasil durante o reinado de Dom José I, resultando na
expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759. Para sanar a deficiéncia de estruturas e professores, através de um
alvara de 28 de junho de 1759 o governo instituiu as Aulas Régias, atendendo ao ensino elementar de letras e
humanidades, bem como provendo classes de Gramatica Latina, Grego e Retdrica.
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inclusive na ampliacdo do acesso a educacgdo escolar para as classes médias do meio urbano,
no meio rural, “o processo escolar continuou descontinuo e desordenado, como sempre fora”.
(LEITE, 2002, p. 28).

No Piaui, a falta de acesso a educacdo escolar teve relacdo direta com as estruturas
econdmicas, politicas e sociais implantadas no inicio de seu povoamento, no final do século
XVII quando foram concedidas as primeiras sesmarias,’’ contribuindo para a formacdo de
grandes latifundios, poderio politico e econémico, resultando na ampliacdo das desigualdades
sociais e econbémicas que ainda perduram. Segundo Farias (2011, p. 41), esse processo foi
pautado na exploracao e divisdo das terras entre dois grupos distintos: “os agricultores sem-
terra e os latifundiarios que estenderam poder politico e econémico através da formacdo e
perpetuacdo das oligarquias existentes até hoje na gestao publica piauiense”.

A respeito dessa questdo, Porto (1974) afirma que o acesso a educacao escolar, no
Piaui, nos séculos XVIII e XIX, era responsabilidade dos mestres-escolas'®, homens e
mulheres que ensinavam principalmente no¢des basicas sobre leitura, escrita, operacdes
matematicas e trabalhos do campo. Essas pessoas eram remuneradas pelas familias que
possuiam algum poder aquisitivo e atendiam na propria residéncia ou se deslocavam de casa
em casa, de fazenda em fazenda, de vila em vila, ensinando criangas e jovens a ler, escrever,
fazer contas e realizar alguns trabalhos artesanais e agricolas. Nestes moldes, as primeiras
iniciativas de escolarizacdo desenvolvidas no estado do Piaui eram de cunho particular e
excluiam criancas e jovens pobres que viviam tanto nas aglomerag6es urbanas quanto no meio
rural.

Estudos realizados por Saviani (2009, p. 144) apontam que “durante todo o periodo
colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas
pombalinas, até os cursos superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808”, a
preparacdo de docentes ndo era uma preocupacao governamental explicita. Esse autor reforca
que foi somente com a aprovacéao da Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15
de outubro de 1827, que a formacdo de professores apareceu, pela primeira vez, na agenda

7 Porto (1974), em suas pesquisas, aponta que a concessdo de sesmarias no Piaui acompanhava a marcha da
conquista e que foi insignificante o nimero de doacdes feitas aos verdadeiros povoadores, o que atesta o poder e
a forca dos sesmeiros naquele periodo.

8\er o trabalho: A arte de desasnar criangas no sertdo Piaui (1890 — 1930) da pesquisadora Maria Alveni Barros
Vieira. Segundo ela, remanescentes da fase primaria da colonizagdo, os mestre-escola tiveram uma participacgao
significante na educacdo das criancas brasileiras. Existia no sertdo oitocentista, duas maneiras de exercer o oficio
de mestre-escola. O mestre de catedra erradia, mestre ambulante que vagava pelos centros mais populosos do
Piaui em busca de sua clientela. O mestre de catedra cativa que recebia seus alunos, sem ter que se deslocar de
sua residéncia. O pagamento era feito, muitas vezes, com géneros alimenticios, além de animais de pequeno
porte como galinhas, porcos e ovelhas.
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politica daquela época. “Ao determinar que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido
pelo método matuo™, a referida lei estipulava no artigo 4° que os professores deveriam ser
treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias” (2009, p.
144).

Notemos que, nesse periodo, a referida lei eximia o poder publico da responsabilidade
pela preparacdo dos professores, atribuindo aos docentes os encargos pela prépria formacao.
Infelizmente, esta ainda € uma situacao bastante presente no Brasil, uma vez que 0 acesso ao
Ensino Superior em instituicdes privadas € uma das principais vias de acesso a formacao de
professores. Segundo Abrucio (2016, p. 14), “quase 80% dos alunos de pedagogia estudam
em faculdades particulares, grande parte em cursos noturnos — e quase metade dos estudantes
das licenciaturas também se encontram nessa situa¢do”.

No cenario camponés, durante o periodo colonial, a situacdo era ainda mais precaria,
constituindo-se, historicamente, sob o signo da precariedade fisica, administrativa e
pedagobgica, evidenciada pela presenca de professores qualificados na condigao de “leigo”
como indicativo da auséncia e/ou escassez de uma formacdo adequada para o exercicio da
profissdo (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014, p. 221). Dessa forma, as poucas iniciativas
de ensino das primeiras letras, espalhadas, geralmente, pelas areas rurais mais povoadas, eram
assistidas por professores sem habilitacdo para o exercicio da profissdo, os chamados
professores leigos cuja escolarizacdo que possuiam era apenas a quarta série do primario.

No Século XXI, o grande desafio tem sido assegurar a formacdo em nivel superior
para todos os professores do Brasil. A respeito dessa questdo comporta citar resultados de
estudo realizado pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), denominado
“Professores da educagdo basica no Brasil: condi¢cdes de vida, inser¢do no mercado de
trabalho e remuneracdo (2015-2017), segundo o qual, nas escolas rurais, “a situa¢do ¢ mais
dificil, pois as condigdes para a contratacdo e a permanéncia docente na area exigem a adocéo
de medidas de excecdo, como relaxar certas exigéncias de formacdo. Sem tais medidas, pode
ser inviavel manter escolas para essas populacdes” (MATIJASCIC, 2017, p. 26). Segundo
essa pesquisa, o indice de professores atuando em areas rurais e com formagdo apenas em
nivel médio é de 30,9% na Rede Estadual e de 41,4% na Rede Municipal.

!9 Segundo Savianni, proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja Anglicana e Joseph
Lancaster, da seita dos Quakers, 0 método matuo, também chamado de monitorial ou lancasteriano, se baseava
no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes numerosas. O
método supunha regras pré-determinadas, rigorosa disciplina e a distribui¢do hierarquizada dos alunos sentados
em bancos dispostos num saldo Gnico e bem amplo. De uma das extremidades do saldo, o0 mestre, sentado numa
cadeira alta, supervisionava toda a escola, em especial os monitores. Avaliando continuamente o aproveitamento
e 0 comportamento dos alunos, esse método erigia a competi¢do em principio ativo do funcionamento da escola.
Os procedimentos didaticos tradicionais permanecem intocados.
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O fato é que, ao longo da histdria, a educacdo escolar dos povos do campo foi
construida a partir do descaso governamental, da escassez de politicas publicas capazes de dar
conta da complexidade do contexto rural e dotacdo financeira insuficiente para atendimento
das demandas que possibilitem a existéncia e manutencdo de escolas em todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, com qualidade, incluindo a formagao dos professores.

Embora o Brasil seja um pais que tenha construido sua histéria econdmica, politica e
cultural a partir das relagdes de exploracdo da terra e dos seus sujeitos, estudos apontam que
até as primeiras décadas do século XX, a educacdo escolar era destinada apenas a uma
minoria privilegiada pertencente a elite, excluindo as populacdes camponesas (BRASIL,
2005). Essa mesma exclusdo educacional ainda é bastante presente no Estado do Piaui que,
apesar de possuir economia predominantemente agricola, pecuarista e extrativista (mineral e
vegetal), a educacdo das pessoas que residem no campo ainda é desenvolvida sob a égide da
injustica e desigualdades educacionais (SILVA; SOARES, 2016), evidenciadas pelos
elevados indices de analfabetismo, fechamento de escolas, entre outros.

Nas primeiras décadas do século XX, acontecimentos politicos, econémicos e sociais
deram um novo perfil a sociedade brasileira. “A quebra da Bolsa de Nova York, em 1929,
mergulhou o Brasil na crise do café, mas, em contrapartida, encaminhou o pais para o
desenvolvimento industrial [...], alterando assim o comando da nacdo, que passou da elite
agraria aos novos industriais” (LIBANEO, 2012, p. 151). Nesse periodo também houve
crescente urbanizacdo motivada, sobretudo, pelo inicio da industrializacdo e consequente
éxodo rural.

Tendo como principais atividades econ6micas a pecuaria, a agricultura e o
extrativismo, atividades essas desenvolvidas por pessoas com pouca ou nenhuma
escolaridade, o Piaui apresentava realidade diferente de outros estados brasileiros em que as
atividades industriais demandavam a preparacdo de pessoal mais qualificado, como afirma
Reis (2011, p. 76): “O ciclo de desenvolvimento econdmico do Piaui foi a base da pecuaria
extensiva colocando o latifindio como elemento primordial desse processo, sem se preocupar
com a modernizagao tecnologica”. A predominancia desse modelo econdmico contribuiu para
que o processo de escolarizagdo da populacdo piauiense, mesmo nas primeiras décadas do
século XX, tenha sido caracterizado pela auséncia de politicas educacionais satisfatorias para
as populagcbes camponesas.

Como reflexo desse problema, dados do Plano Estadual de Educacéo (Lei 6.733, 17 de
dezembro de 2015), apresentados pelos autores Silva e Soares (2016), apontam que, apesar do
Estado ter grande contingente populacional habitando no campo, mais precisamente
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1.067.401 de pessoas, quantidade superior a um terco da populacao, “as condi¢des de acesso a
educacédo tém sido negligenciadas e mesmo desrespeitadas, visto que 22,9% dos piauienses
sdo analfabetos, sendo que a maioria deles se concentra no campo” (SILVA; SOARES, 2016,
p. 48).

Outrossim, ressaltamos que em outras regides do Brasil, o advento das mudancas
ocorridas nas primeiras decadas do seculo XX contribuiu para que a educacdo escolar
ganhasse mais importancia, uma vez que o novo modelo de desenvolvimento econdmico
exigia condigdes minimas de escolarizacdo, diferentemente da estrutura oligarquica rural
anterior, na qual a necessidade de instrucdo ndo era sentida nem pela populagédo nem pelos
poderes constituidos.

No campo, essas transformacBes contribuiram para o surgimento do ruralismo
pedagdgico, uma ideologia que fazia oposicdo ao industrialismo e ao urbanismo, o que
ocasionou o surgimento de iniciativas educacionais de carater assistencial, as quais defendiam
a necessidade de uma formacdo para o trabalho agricola, uma educacdo pratica, utilitaria e
adaptada a vida rural. Segundo Aradjo (2011, p. 238), “originario do dominio coronelista, o
ruralismo sustentava-se em ideias que contrapunham os mundos camponés e citadino. Tal
visdo situava a vida camponesa como locus ideal para a formacdo de homens perfeitos nos
aspectos fisico, moral e social”.

O nascimento e expansdo do ruralismo pedagdgico também foi motivado pelo grave
estado educacional do Brasil quanto ao nivel de conhecimento escolar das populacdes
camponesas, considerado um entrave para a pretensdo do pais em despontar como nacao
industrializada e pela crescente urbanizacdo provocada pelo inicio da industrializacdo, tendo
como consequéncia 0 aumento do movimento de correntes migratérias, que na época
provocavam preocupagdes ao poder publico.

Dessa forma, as motivagdes para a expanséo de escolas no campo, a partir de 1930,
ndo se voltavam para os interesses e necessidades das populagcdes camponesas de acesso a
educacdo escolar, mas para a resolucdo de problemas urbanos e de interesse econémico e
politico do Estado, uma vez que “a educagdo ¢ uma constante em todas as culturas e
sociedades e, de certa forma, reflete - intencdes ideologias — dos dirigentes politicos
administrativos” (LEITE, 2002, p. 17).

O delineamento dessa proposta foi delegado a elite intelectual brasileira, representada
pelos educadores Alberto Torres, Silvio Romero, Belizario Pena e Sud Mennuci, este Gltimo
responsavel por colocar em realce as ideias sobre o estabelecimento de um projeto escolar
para o Brasil, somando seus esforcos aos intelectuais que, nos anos de 1930, conduziram 0s

rumos do ruralismo pedagdgico em nosso pais.
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Segundo Matos (2004), Mennucci acreditava que os problemas econdémicos e sociais
do campo deviam-se a auséncia de uma educacdo rural e profissionalizante e pela
inadequacao do ensino a realidade brasileira. Para esse educador, “a escola nacional deveria
levar o brasileiro a se tornar um homem adaptado ao meio em que vivia, fornecendo-lhe uma
mudanga de mentalidade capaz de fazé-lo sentir e acreditar em sua forga criadora, na busca
crescente da melhoria de vida” (ARAUJO, 2011, p. 241). No entanto, nesse periodo, outra
proposta educacional também estava em disputa, pois, educadores como Fernando de
Azevedo, Almeida Juanior, Abgar Renault, Teixeira de Freitas e Lourenco Filho projetavam
uma escola comum para todos os alunos e alertavam sobre o risco de que as escolas situadas
no campo se transformassem em espacos limitados a vida rural (MOLINA; ANTUNES-
ROCHA, 2014).

Foi nesse periodo que, pela primeira vez, no Brasil, foi discutida a necessidade de uma
formacdo especifica para os professores de escolas rurais, visto que as propostas
desenvolvidas naquela época estavam fortemente influenciadas pelo projeto nacionalista e sua
materializacdo demandava um profissional formado a partir dos ideais preconizados pelo
ruralismo pedagdgico. A exemplo dessa questdo, em 1942, o Ministério da Educacdo e
Cultura criou o Plano Nacional de Ampliacdo e Melhoria da Educacdo Primaria e Normal.
Para area rural este plano previa “a constru¢do de escolas com residéncias para professores,
cursos de aperfeicoamento para professores rurais e a constru¢do de escolas normais rurais
com internatos, quando necessario, nas diversas unidades federais” (SOUZA, 2015, p. 97).

Nesse periodo, foi disponibilizada para o Piaui a implantacdo de trés escolas normais,
construidas por meio de convénio com o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP),
tendo como localizacdo os municipios de Campo Maior e Piripiri. Contudo, a terceira escola
ndo chegou a ser construida devido indefinices quanto a sua localizagdo. Apesar das
perspectivas de avango nas concepgfes do ruralismo pedagdgico, nenhuma delas chegou a
funcionar efetivamente, conforme os propdsitos para os quais foram projetadas (BRITO,
1996).

O ruralismo pedagogico, ao defender uma proposta de formagdo de professores que
primava pelas especificidades das escolas rurais, representou uma primeira tentativa de
superacdo de um modelo Unico e universal de professor, a exemplo do que defendem
atualmente os propositores da Educacdo do Campo. No entanto, naquele periodo, sobressaiu-
se a proposta de que todo professor devia dispor dos mesmos saberes e conhecimentos que
capacitasse para atuar em escolas urbanas ou rurais, independentemente da diversidade dos

coletivos humanos e da realidade em que estivessem inseridos.
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No cenério brasileiro, o ideario de uma educacdo vocacionada, proposta pelo
ruralismo pedagdgico perpetuou até a década de 50, comungando com interesses politicos e
econémicos do governo de conter as ondas migratdrias e, a0 mesmo tempo, perpetuando uma
visdo ambiciosa do capitalismo, particularmente o empresariado industrial, interessado na
mé&o de obra barata dos trabalhadores rurais. De todo modo, ndo se pode negar que essa
iniciativa contribuiu para a expanséo e ampliacdo da escola primaria rural no Brasil. “Apoés
essa década houve iniciativa desenvolvida pelo movimento extensionista®® cujo objetivo era
elevar o padrdo de vida, de salde e de educacdo das comunidades rurais, contudo, sem
evidenciar e focalizar o papel da escola” (SILVA, 2011, p. 72).

Segundo Cortez (2006), no Piaui, a partir dos anos de 1950, foram desenvolvidas
algumas acdes para formacdo de docentes leigos, a exemplo da realizacdo de exames de
suficiéncia®’. Contudo, estes ndo atingiram os professores leigos rurais, pois ndo houve
compatibilizacio entre a realidade legal e a situagio desses professores. E notorio que essas
iniciativas fragmentadas tinham carater emergencial e assistencialista, ndo atendiam a
contento as necessidades formativas dos professores e nem consideravam as especificidades
do contexto camponés.

No Brasil, a partir da década de 1950 — 1960 emergiram e se consolidaram
movimentos ligados as mais variadas instancias sociais. Entre os mais importantes, citamos o
Movimento de Cultura Popular (MCP), que contou com Paulo Freire, entre seus integrantes; o
Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela Conferéncia Nacional dos Bispos no
Brasil (CNBB); e os Centros Populares de Cultura (CPC), criados pela Unido Nacional dos
Estudantes (UNE). Esses movimentos sociais, sindicais ¢ pastorais, passaram a desempenhar
papel determinante na formagdo politica de liderangas do campo e na luta pela reivindicacao
de direitos ao acesso a terra, a satide, a moradia e, principalmente, a educacao.

Foi nesse contexto que o educador Paulo Freire demarcou uma proposta de educagéo
libertadora para o Brasil, confirmando-se, pela primeira vez, e de forma consistente, uma
pedagogia anunciada nas classes populares e trabalhadoras e que permanece viva no Brasil e

no mundo. As concepgdes origindrias da Educacdo do Campo tém seus alicerces

0 Segundo Silva (2011), ap6s o fracasso da educacdo no campo na versdo do ruralismo pedagégico, surgiu o
movimento extensionista no Brasil, organizado a partir da perspectiva de educacdo extraescolar, identificada
como educacdo informal.

!Exame Suficiéncia eram exames realizados pelas Escolas Normais, Institutos de Educagdo e Faculdades de
Filosofia a que eram submetidos os professores leigos ou candidatos ao magistério para efeito de comprovagao
de conhecimentos exigidos para a funcdo e autorizagdo, a titulo precario, lecionarem nas escolas primaria e
secundaria (CORTEZ, 2006).
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fundamentados na Pedagogia do Oprimido® e em toda a tradi¢do pedagdgica decorrente das
experiéncias da Educacdo Popular® proposta por Freire ¢ na Pedagogia do Movimento?
desenvolvida a partir das experiéncias educativas dos proprios Movimentos Sociais,
sobretudo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST. Nesse sentido, os
primeiros passos para a implantacdo de propostas formativas, delineadas a partir dos
interesses das populacdes, visando a emancipagdo politica e a criticidade dos mesmos, foram
dados na década de 60 tendo a sua frente esse educador brasileiro.

Porém, em meados da década de 60, houve um retrocesso na politica educacional
brasileira, provocado pela instituicdo do golpe militar de 1964, época que se caracterizou pelo
fechamento dos canais de participacdo, exilio de educadores e liderangas comunitarias
comprometidas com a educacédo das classes populares, a exemplo de Paulo Freire e, ainda, 0
controle dos bens educacionais e sociais. Segundo Pimenta (2012, p. 14), 0s anos que
sucederam o golpe militar foram marcados pelo controle cada vez mais burocratico do
trabalho dos professores, “evidenciando uma politica ineficaz para a democratizagdo do
ensino, sem resolver a exclusao social no processo de escolarizagao™.

Notadamente, nessa mesma década, Santana (2011) afirma que a zona rural piauiense
era caracterizada pela escassez de politicas educacionais e consequente elevacdo do numero
de pessoas analfabetas. Ressalta, ainda, que parte da populagéo era atendida por programas
com os quais o Piaui efetivou convénios na época, como o MEB* (Movimento de Educacédo

22 pedagogia do Oprimido é um dos mais conhecidos trabalhos do educador Paulo Freire. O livro propde uma
pedagogia com uma nova forma de relacionamento entre professor, estudante e sociedade. Nesta obra Freire
inclui uma detalhada analise de classes marxistas em sua exploracdo da relacdo entre os que ele chama de
"oprimido e opressor”. Ver o trabalho de: Arroyo, M. Pedagogia do Oprimido. In: CALDART, R. S. et al (Org.).
Dicionério de Educacdo do Campo. Rio de Janeiro/S&o Paulo: Escola Politécnica de Sadde Joaquim Venancio/
Expressdo Popular. 2012, p. 553-560.

A origem da Educacdo Popular decorre do modo de producdo de vida em sociedade no capitalismo, na
América Latina e também no Brasil, e emerge a partir da luta de classes populares em defesa de seus direitos.
Trata-se de uma educagdo comprometida e participativa, orientada pela perspectiva de realizacdo de todos os
direitos do povo. Sua principal caracteristica é utilizar o saber da comunidade como matéria prima para o ensino.
Ver o trabalho de: PALUDO, C. Educacéo Popular. In: CALDART, R. S. et al (Org.). Dicionario de Educacao
do Campo. Rio de Janeiro/S&o Paulo: Escola Politécnica de Saide Joaquim Venancio/ Expressdo Popular, 2012.
p. 280-285.

* pedagogia do Movimento — identifica uma sintese de compreenséo do trabalho de educacéo desenvolvido pelo
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), produzida por ele préprio desde sua dindmica histérica.
Como conceito especifico, € concebida como processo formativo do sujeito sem terra para além de si mesmo.
Ver o trabalho de: CALDART, R. S. Pedagogia do Movimento. In: CALDART, R. S. et al (Org.). Dicionéario de
Educacdo do Campo. Rio de Janeiro/S&o Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio/ Expressao
Popular, 2012. p. 546-553.

% Segundo Cortez (2006), o MEB, influenciado por acdes da Igreja Catélica e grupos de alfabetizacéo de adultos
e de educacao popular foi desenvolvido com recursos do Ministério da Educacéao e Cultura e da SUDENE, com a
finalidade de autopromocdo das populagdes rurais.

%60 MOBRAL foi criado pela lei N° 5.379 de 15 de Dezembro de 1967 e deveria escolarizar pessoas com idades
acima de 14 anos. O plano a ser executado pretendia atingir a 11.400.000 analfabetos, entre 1968 e 1971, pra que
se pudesse pensar na extin¢do do analfabetismo até 1975.
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de Base) e o0 MOBRAL® (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), que proporcionavam
educacéo tanto para zona urbana, como para zona rural, incluindo a distribuicdo de materiais
didaticos e formacdo para professores leigos. Ressaltamos que esse periodo também foi
caracterizado tanto por um silenciamento nas politicas publicas quanto na producéo
académica no que diz respeito a educacdo escolar e & formacao docente no contexto rural.

Dialogando com os ideais politicos e econdmicos dos militares, nas décadas de 60/70
predominou um modelo de desenvolvimento econdmico que se destacou pela valorizacdo da
monocultura, construcdo de hidrelétricas, industrializacdo, implantacdo de pacotes
tecnoldgicos adotados pelos militares cujas consequéncias intensificaram as lutas de posseiros
e seringueiros pelo direito a terra e a sobrevivéncia no campo.

A adocdo de um modelo de desenvolvimento modernizante a partir do golpe militar de
1964 limitou a atuacdo dos professores no campo e deu origem a novos desafios, tendo em
vista que uma das premissas educacionais imposta pelo novo modelo era forjar consciéncias
submissas que alimentassem as engrenagens do modelo de desenvolvimento proposto. Como
resultado dessa politica de desenvolvimento econdmico e recessao de direitos sociais, no final
dos anos 70, a escola rural voltou a ocupar lugar nos indices de analfabetismo evidenciados
pelas pesquisas realizadas naquele periodo, fato que provocou a criacdo de projetos de
formagéo de curta duracdo para certificacdo e/ou atualizacdo dos docentes leigos (MOLINA;
ANTUNES-ROCHA, 2014).

Cortez (2006) afirma que as politicas de formacdo de professores desenvolvidas nos
anos 1970, no Piaui, eram caracterizadas por ac6es de capacitacdo do magistério leigo rural
em nivel pedagdgico por meio da implantacdo do Pedagdgico Parcelado®’, seguindo-se as
experiéncias dos Projetos LOGOS 1% e LOGOS 11, a partir de estudos realizados através de
modulos.

Estudos de Gongalves (2015) constataram que no periodo de 1971 a 1989, a profissao

docente no meio rural piauiense foi influenciada por um conjunto de fatores, entre os quais se

’Objetivou complementar a qualificacdo dos professores leigos dos cursos de emergéncia, contudo, tinha a
limitagdo de ndo poder atender grande parte do professorado leigo rural pelas suas caracteristicas metodoldgicas,
embora fosse eficiente qualitativamente (CORTEZ, 2006).

%8 Criado pelo Departamento de Ensino do Ministério da Educacdo, o Projeto Logos | tinha como objetivo
qualificar os professores ndo-titulados no 1° grau com formacao pedagdgica de base, sem oferecer habilitacdo ao
magistério, era desenvolvido em mdédulos, a distancia, sem necessidade de tirar os professores da sala de aula
(FUSARI et al, 1990).

0 Projeto Logos II tinha como objetivo formar professores leigos em regime emergencial, com habilitagio em
segundo grau para exercicio do magistério. Era desenvolvido em sistema modular, por meio de atividades
diversificadas e flexiveis, nas quais o aluno estabelecia seu préprio ritmo de aprendizagem sendo que 0s
encontros com o orientador de ensino eram mensais, quando aconteciam também as aplicacGes de testes.
(FUSARI, et al, 1990).
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destacam as exigéncias e possibilidades de formagdo para atuacdo na escola rural através de

Programas como Promunicipio®, Prolonordeste®, Pronasec Rural®

|33

, Logos I, Logos I,
Edurural®, entre outros. Nesse periodo também ocorreu a estruturacio dos Orgdos Municipais
de Educacdo e debates em torno de salarios, influenciando no exercicio docente e na
construcdo da profissdo. Ndo se pode negar que essas politicas contribuiram de algum modo
com o processo de formacgdo dos professores, contudo, tratavam-se de acdes pontuais,
fragmentadas, aligeiradas que dialogavam com as perspectivas da Educacdo Rural e ndo com
as proposicdes da Educacdo do Campo apresentadas na decada de 1990.

Em @ambito nacional, esse periodo foi marcado pelo inicio e amadurecimento,
respectivamente, da luta em prol da redemocratizacdo do pais, conscientizagdo da populacéao e
reivindicacdo de direitos, que culminaram com a promulgacdo da Constituicdo de 1988. Nesse
cenario, situamos a Lei n°® 9.394/96, que definiu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
propondo, em seu artigo 28, medidas de adequagdo da escola a vida no campo, questdo ndo
contemplada anteriormente em sua especificidade. A partir de entdo, a educacdo do povo do
campo conquistou o reconhecimento de sua diversidade e de suas singularidades.

Em decorréncia da aprovacdo da Constituicdo de 1988 e da LDBEN (9394/96),
observamos um incremento nas politicas educacionais no Brasil, priorizando a¢fes que visam
atender demandas sociais propostas em décadas anteriores, como a universaliza¢do do Ensino
Fundamental, ampliacdo das matriculas na Educagdo Infantil e Ensino Médio, criacdo de
fundos de financiamento, obrigatoriedade do acesso a escola (dos 4 aos 17 anos), implantacédo
de programas de complementacdo de renda que incentivam a frequéncia e a permanéncia de
criangas e jovens na escola, entre outros.

Com a promulgacdo da Lei das Diretrizes e Bases — 9.394/96 (LDB), a area da

formagéo de professores passou a se configurar como um dos temas mais discutidos no

% Segundo Gongalves (2015) o Promunicipio foi implantado no Piaui em 1977. Seu objetivo era prestar
assisténcia técnica e financeira aos municipios; montar uma equipe municipal de educagéo; oferecer as unidades
escolares da zona rural material e equipamento necessario ao seu regular funcionamento; e atualizar pessoal
técnico pedagdgico e administrativo dos municipios selecionados para sua implantacéo.

1 O Prolonordeste, no que se refere a educagdo, tinha como objetivo “promover a melhoria quantitativa e
qualitativa do ensino na zona rural; direcionar o ensino de 1° e 2° graus em suas areas de atuac¢do no sentido de
preparar, em médio prazo mao-de-obra para o setor priméario da economia; e integrar as escolas em sua area de
contexto (GONCALVES, 2015).

%2 0 Pronasec Rural objetivava proporcionar, de modo integrado & politica de desenvolvimento agropecudrio,
oportunidades de educacdo béasica, combinadas com diversas modalidades de formacg&o especial, notadamente as
gue se referem a educacdo para o trabalho, ao fortalecimento da organizagdo social e econdmica, ao
desenvolvimento cultural da populagdo e ao desenvolvimento comunitario (GONCALVES, 2015).

%3 Segundo Gongalves (2015), esse Programa objetiva a avaliagdo e a reformulagdo da Proposta Curricular Rural
e a elaboracdo de Materiais de Ensino-Aprendizagem adequados a Proposta Curricular Rural. No Piaui, no
periodo de execucéo, entre 1981 e 1982, o programa qualificou 1.000 professores leigos em nivel de 82 série do
19 grau.
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ambito das politicas educacionais. O art. 62 dessa Lei determina que a formacdo de docentes
para atuar na educacgdo basica “far-se-4& em nivel superior, em curso de licenciatura plena,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade
normal” (BRASIL, 1996, p. 37).

Em consequéncia desses dois dispositivos legais, (Constituicdo Federal de 1988 e
LDB/9394/96) a carreira docente incorporou outras exigéncias como 0 acesso por via de
concursos publicos, a necessidade de planos de cargo, carreira e salario, a responsabilidade
dos gestores publicos pela implementacdo de politicas destinadas a formacéo de professores
em nivel médio e superior, entre outras. Segundo Freitas (2002, p. 137), esse periodo também
foi caracterizado por um processo de flexibilizacdo curricular e adequacdo do ensino superior
as novas demandas “oriundas do processo de reestruturagdo produtiva, objetivando adequar os
curriculos aos novos perfis profissionais resultantes dessas modificagdes”.

Nas décadas de 1980, 1990 e nos primeiros anos do Século XXI, no Estado do Piaui,

I**. Nos

0s municipios continuaram desenvolvendo os Projetos Logos I, Logos Il e Edurura
primeiros anos do século XXI foram desenvolvidos os Programas de Formacéo de Professores
PROFORMACAO®* e PROINFANTIL®*, implantados nos anos 2000 e 2004,
respectivamente, ambos destinados a formacdo para 0 magistério em nivel médio, oferecidos
para professores em exercicio nos sistemas municipais e estaduais de educacdo, que nédo
possuiam a formacdo em nivel pedagdgico.

A formacdo em nivel superior, através de Cursos de Licenciatura Plena foi
predominantemente ofertada pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI), por meio de
cursos realizados em periodo especial (periodo de férias) através de convénio com o Estado e

com as Prefeituras. Ao tratar sobre a caracterizacdo dessas politicas, Freitas (2002, p.148)

% Segundo Gongalves (2015), o Edurural tinha como objetivos a avaliacdo e a reformulacdo da Proposta
Curricular Rural e a elaboracéo de Materiais de Ensino-Aprendizagem adequados a Proposta Curricular Rural.
No Piaui, no periodo de execucdo, entre 1981 e 1982, o programa qualificou 1.000 professores leigos em nivel
de 82 série do 1° grau.

% 0 PROFORMAGCAO - Programa de Formacdo de Professores em Exercicio, na modalidade de educacéo a
distancia surgiu, como uma resposta dentre as diversas alternativas para o atendimento da legislacdo. Trata-se de
um curso de nivel médio com habilitacdo para o magistério destinado aos professores sem habilitacdo minima
(terceiro ou quarto ano pedagdgico) que atuam nas quatro séries iniciais do ensino fundamental e educacéao
infantil. Tem duracdo de dois anos, organizado em quatro mddulos semestrais. Foi desenvolvido especialmente
para atender professores dos Estados das Regifes Norte, Nordeste e Centro Oeste. E um programa que foi
projetado através de uma parceria entre Unido, Estados e Municipios, onde cada parte colabora
significativamente na sua execucdo. (Guia geral do PROFORMACAO — 2000, p. 35).

% Criado pela SECADI no ano de 2004, O Programa PROINFANTIL é um curso semipresencial de formagéo
em Ensino Médio, na modalidade Normal, emergencial, oferecido para professores em exercicio nos sistemas
municipais e estaduais de ensino. Tem duracdo de 2 anos, perfazendo um total de 3.392 horas, distribuidas em
guatro médulos semestrais de 848 horas cada um. O curso confere diploma para o exercicio da docéncia na
Educacdo infantil.
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afirma que “todo esse processo tem se configurado como um precério processo de certificagao
e/ou diplomacgéo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o aprimoramento das condic¢oes
do exercicio profissional”.

Atualmente, a formacéo de professores em nivel superior vem sendo impulsionada por
politicas como o Programa Universidade para Todos (Prouni), o Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies), a Universidade Aberta do Brasil (UAB), criada em 2006, visando a
formacéo inicial e a formacéo continuada, e pela instituicdo do Plano Nacional de Formacéo
da Educacdo Basica (PARFOR), voltado a licenciatura e a formacéo pedagdgica.

E valido salientar que o Eixo 2 do Programa Nacional de Educacio do Campo
(PRONACAMPO®) objetiva apoiar a formagdo inicial de professores em exercicio na
educacdo do campo e quilombola, por meio dos Cursos de Licenciatura em Educacdo do
Campo ofertados pelas Universidades Federais e Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, enfatizando, também, a disponibilizacdo de cursos de licenciatura para
professores do campo, na modalidade presencial e a distancia, no ambito do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica - PARFOR/CAPES, contemplando maior
contingente de cursistas com a expansdo dos polos da Universidade Aberta do Brasil - UAB.

O Movimento da Educacdo do Campo alerta que essas duas ultimas politicas de
formacdo de professores sdo fortemente influenciadas pelo modelo de expansdo do ensino
superior, implementado desde a década de 1990, caracterizadas pela diversificacdo e
flexibilizacdo da oferta dos cursos, com o objetivo de atender a crescente demanda de
profissionais para 0 magistério na educacdo basica com formacdo em nivel superior. Tratam-
se de propostas genéricas que ndo dialogam com as proposi¢fes da Educacdo do Campo e que
sdo fortemente influenciadas pelas politicas neoliberais e ajustadas aos interesses econémicos
do mercado, cuja consequéncia maior é a precarizagdo da formacéo docente.

Como proposta de formagéo de professores em disputa, 0 Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, criado em 2005, volta-se, especificamente, para a formacdo de
educadores para a docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio nas
escolas rurais, na perspectiva da Educacdo do Campo, cuja matriz formativa explicita o

projeto de sociedade, de campo e de escola que se deseja construir, o perfil do educador e da

37 Conjunto de acdes articuladas que visam assegurar a melhoria do ensino nas redes existentes, bem como, a
formacdo dos professores, producdo de material didatico especifico, acesso e recuperacdo da infraestrutura e
gualidade da educagéo no campo em todas as etapas e modalidades - Decreto n°® 7.352/2010. Instituido por meio
da Portaria N° 86, de 1° de fevereiro de 2013 constitui-se de quatro eixos: Eixo | — Gestdo e Praticas
Pedagogicas, Eixo Il — Formagdo de Professores, Eixo 111 — Educacédo de jovens e adultos, Educagao Profissional
e Tecnoldgica e Eixo IV — Infraestrutura Fisica e Tecnologica.
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formac&o necessaria para que este desenvolva praticas educativas coerentes com 0s principios
e valores que estruturam essa concepgao.

O Movimento da Educacdo do Campo propGe que 0s processos formativos desse curso
sejam criticos, contextualizados, organizados por meio de propostas que considerem o
desenvolvimento do territério camponés, aliado a principios que permeiem o projeto politico
pedagdgico das escolas. Realizados nesses moldes, obviamente, contribuem para a construcéo

da identidade profissional e mudanca da préatica educativa dos professores.

3.2 A reconstituicdo histérica da Educagdo do Campo e sua proposta de formacao de
professores

No final da década de 1990, expandiram-se 0s espagos publicos de debate sobre
educacdo dos povos do campo, através da acdo dos movimentos politicos, principalmente do
Movimento por uma Educacdo Basica do Campo, cujas reivindicacdes deram suporte a
importantes conquistas no ambito da regulamentacdo de politicas publicas para a area.
Eventos como o | Encontro de Educadores e Educadoras da Reforma Agréria (ENERA),
realizado em 1997, organizado pelo Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), com o
apoio da UnB (Universidade de Brasilia), entre outras institui¢des, foi um dos primeiros nessa
categoria de mobilizacdo. Duas importantes conquistas foram alcancadas a partir desse
evento: o Programa Nacional de Educacio na Reforma Agraria (PRONERA®) e o desafio de
pensar uma proposta de educacdo publica para as escolas do campo, que considerasse
aspectos politicos, econémicos e culturais do povo do campo: a Educacdo do Campo
(CALDART, 2004).

Em ambito de politicas especificas de formacdo de professores para atuacdo nas
escolas do campo, Molina e Antunes- Rocha (2014, p. 230) afirmam que o Pronera tem se
constituido em uma relevante estratégia de “democratizacdo do acesso a escolarizagdo para os
trabalhadores das areas de Reforma Agraria no Pais, em diferentes niveis de ensino e areas do
conhecimento”. Refor¢am que “desde sua criagdo, cerca de 200 mil trabalhadores rurais se
escolarizaram nos diferentes niveis de ensino: da alfabetizacdo a conclusdo dos ensinos
fundamental e médio, aos cursos técnicos e profissionalizantes e aos cursos superiores. [...]”.
No que diz respeito a formacgdo docente, esse Programa atua, pelo menos, em trés frentes, a

saber:

% O PRONERA, criado em 1998, tem como objetivo geral fortalecer a educagéo nas areas de Reforma Agréria,
estimulando, propondo, criando, desenvolvendo e coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias
voltadas para a especificidade do campo tendo em vista contribuir para a promocdo do desenvolvimento
sustentavel.
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A primeira diz respeito as praticas formativas de educadores para atender as
necessidades dos projetos de alfabetizacdo e escolarizacdo de adultos. A
esses se agregam os cursos ofertados em nivel médio, na modalidade de
Magistério. A segunda nos informa do conjunto massivo de praticas
relacionadas a formacdo em nivel superior para atuagdo nos anos iniciais,
por meio dos cursos de Pedagogia da Terra, Pedagogia do Campo,
Pedagogia das Aguas, entre outros. A terceira diz respeito a formacao para
atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio por meio dos
cursos de Licenciatura (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014, p. 231).

Ressaltamos a efetiva participacdo dos movimentos sociais organizados na trajetoria
de luta e constituicdo de politicas publicas como 0 PRONERA, garantindo a participacdo das
populagdes camponesas no planejamento, execucdo e acompanhamento de suas agdes, bem
como a importéncia desse programa para o delineamento dos Cursos de Licenciatura em
Educacdo do Campo, objeto dessa investigacdo. Atualmente, no Piaui, trés cursos em nivel
superior sdo ofertados pelo PRONERA, todos eles em parceria com a Universidade Estadual
do Piaui - UESPI. Os cursos sdo: Geografia, Agronomia e Pedagogia. Outros dois cursos —
Ciéncias Sociais e Historia também j& tiveram seus projetos aprovados pela Comissao
Pedagdgica Nacional do PRONERA™.

Nos anos subsequentes a realizacdo do | ENERA, realizaram-se duas Conferéncias
Nacionais: Por uma Educacdo do Campo. A primeira em 1998 e a segunda em 2004. Ambas
contando com a parceria do MST, UnB, Fundo das Nacgdes Unidas pela Infancia (UNICEF),
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Por meio dessas Conferéncias, 0s
Movimentos Sociais do Campo inauguraram uma nova referéncia para o debate e mobilizacéo
popular, em torno da terminologia Educacdo do Campo e ndo mais Educacdo Rural ou
educacdo para o meio rural e apresentaram como uma das proposicdes a necessidade de
formar educadores e educadoras do campo, articulando-os em torno de uma proposta de
desenvolvimento do campo e de um projeto politico-pedagdgico especifico para suas escolas.

Assim surgiu a Educacdo do Campo, originada nos movimentos sociais camponeses,
mediante diversas lutas pela constru¢cdo de uma sociedade sem desigualdades e com justica
social, cujas estratégias de resisténcia objetivam manter seus territorios de vida, trabalho e
identidade, evidenciando uma clara reacdo ao historico conjunto de acdes educacionais
denominadas Educagdo Rural, que precarizaram o quadro de escolarizagdo no campo e,

também, contribuiram para perpetuar as desigualdades sociais no territorio camponés.

¥Informagdes disponiveis no site da UESPI. Endereco: <http://www.uespi.br/site/?p=97195>. Acesso em: 29
set.2017.
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De acordo com Silva (2005, p. 34), a Educacdo Rural é caracterizada pela promocéo
de campanhas cujo objetivo é formar mdo de obra para a agricultura moderna ou para o
trabalho urbano. Essa concepcdo orienta-se por uma légica desinteressada da vida do campo,
associada a campanhas predominantemente marcadas pela “escola de primeiras letras” que, de
acordo com este autor, € uma escola descontextualizada e precéria, que ndo consegue atender
adequadamente a populacao rural.

Em dezembro de 2001, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo aprovou as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo
cujo documento contempla um conjunto de orientagdes legais que dizem respeito as
responsabilidades dos diversos sistemas de ensino com o atendimento escolar sob a ética do
direito, implicando “o respeito as diferencas e a politica de igualdade, tratando a qualidade da
educacdo escolar na perspectiva da inclusdo” (BRASIL, 2001, p. 1).

Entre outras questdes, o Parecer da Relatora Edla de Aradjo Lira Soares, reconhece: a)
0 campo como espaco de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres humanos com a
prépria producdo das condi¢bes da existéncia social e com as realizacbes da sociedade
humana; b) a historica negacdo de direitos a educacdo a que vem sendo submetida as
populacbes do campo ao longo da histéria do Brasil; ¢) que a identidade da escola do campo €
definida pela sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes préprios dos estudantes; d) que as propostas pedagodgicas das escolas
do campo, respeitadas as diferencas e o direito a igualdade, contemplardo a diversidade do
campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econdmicos, de género, geracédo
e etnia (BRASIL, 2001).

Em abril de 2002, o Presidente da Camara de Educagdo do CNE, Francisco Aparecido
Cord&o instituiu as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo®,
consolidando um importante marco para a historia educacional brasileira, sobretudo no que
tange a Educacdo do Campo, uma vez que suas deliberacdes e diretrizes expressam as lutas e
conflitos sociais pelo direito dos povos do campo, revelando significativo desafio em torno da
Educagdo do Campo: incluir todos os niveis de ensino nessa realidade escolar e, ainda,
garantir a articulacdo e integracdo da educagdo escolar com as experiéncias cotidianas, 0s
saberes e a cultura dos educandos. Ressaltamos que, em seu Art. 13, essas Diretrizes orientam

que na formagdo de professores das escolas do campo sejam observados o0 respeito a

0 Em 2008, as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo foram complementadas
com a aprovacdo da Resolugdo CNE/CEB n. 02 de 28 de abril de 2008 que estabeleceu diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacao
Basica do Campo.
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diversidade e ao protagonismo dos estudantes, dos educadores e das comunidades

camponesas, conforme defini¢cdo constante no referido documento:

Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que orientam a
Educacdo Basica no Pais, observardo, no processo de normatizacao
complementar da formacdo de professores para o exercicio da docéncia nas
escolas do campo, os seguintes componentes: |- estudo a respeito da
diversidade e o efetivo protagonismo das criancas, dos jovens e dos adultos
do campo na construcdo da qualidade social da vida individual e coletiva, da
regido, do Pais e do Mundo; Il- propostas pedagdgicas que valorizem, na
organizagdo do ensino, a diversidade cultural e os processos de interacdo e
transformacéo do campo, [...] (BRASIL, 2002, p. 41).

Ao analisar essa legislacdo mencionada, percebemos a énfase nas responsabilidades
dos sistemas educacionais pela formacdo dos professores, sobretudo, planejada a partir das
necessidades e realidade dos sujeitos do campo, promovida com a efetiva participacdo dos
educadores no seu processo de planejamento, execucdo e avaliagdo. Consideramos que, para
essa formacdo atingir a amplitude e profundidade de conhecimento e saberes, as
aprendizagens proferidas devem ser ancoradas na relacdo teoria e pratica, contemplando nédo
somente saberes ligados ao desenvolvimento profissional (& profissdo especifica), mas
também conhecimentos que possibilitem aos educadores a compreensdo e a mudanca do
contexto educacional e social no qual a escola e os sujeitos estdo inseridos.

Em 2004, objetivando atender as reivindicacbes dos movimentos sociais que
pleiteavam a disponibilizacdo de um 6rgdo responsavel pelo atendimento as demandas do
campo, o Ministério da Educacdo criou a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), que contava, até 2015, com uma Coordenacdo Geral da
Educacdo do Campo. Incluem-se, entre as principais agdes desenvolvidas por essa Secretaria
0 Programa de Apoio & Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo
(PROCAMPO), que assegura formacéo inicial para professores do campo; o Programa Escola
da Terra*, cujo objetivo é melhorar o desempenho escolar das classes multisseriadas nas
escolas do campo, por meio da disponibilizacdo de recursos pedagdgicos e tecnologias que

estimulem a construgdo do conhecimento do aluno e capacitagéo dos professores; o Projovem

*1 O Programa Escola da Terra é uma acéo do Ministério da Educacio, por meio da SECADI, que visa promover
0 acesso, a permanéncia, e a melhoria das condi¢es de aprendizagem dos estudantes do campo e quilombolas,
em suas proprias comunidades, dirigindo sua atuacéo as classes multisseriadas que atendem a alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Tem como objetivo oferecer curso de formacdo continuada para professores
dessas classes, em nivel de Aperfeicoamento, com duracdo de 180 horas em regime presencial/alternancia,
divididas em 5 (cinco) modulos. Em 2017/2018, a Universidade Federal do Piaui, por meio das acOes desse
programa esta atendendo a 200 professores dos municipios de Altos, Alto Longa, Unido, Miguel Alves, José de
Freitas e Monsenhor Gil.



85

Campo Saberes da Terra®, que oferece qualificacdo profissional e escolarizacdo para 0s
jovens agricultores, que ndo concluiram o ensino fundamental, entre outros programas e
acoes.

Uma leitura histérica sobre o panorama da Educacdo do Campo contribui para o
entendimento de que séo patentes alguns avangos no ambito da legislacdo e da implementacao
de algumas politicas publicas voltadas para esse setor, contribuindo com o delineamento do
campo como um espaco rico, diverso e produtor de cultura e com a defesa de préaticas
educativas que fortalecam e assegurem a simbiose educacao, cultura e escola do e no campo.
Conforme especificacGes feitas nos paragrafos anteriores, a formacao de professores (inicial e
continuada) representa um eixo de grande relevancia para a concretizacdo dos programas de
Educacao do Campo e, evidentemente, para a implementacdo dessa concepc¢édo de educacao.

No entanto, as medidas de recessdo econdmica adotadas pelo governo nos anos de
2017 e 2018 estdo impactando negativamente na manutencdo, na qualidade e na expansdo de
politicas educacionais especificas para o campo. Segundo Oliveira (2016, p. 10), a PEC/EC n°
241 (n. 55) “implicara, como mostram varios estudos, em menos dinheiro para a salde e a
educacdo, num contexto em que buscavamos a efetivacdo das metas do PNE em termos da
ampliagdo do direito a uma educa¢do de qualidade para todos e todas”. A Emenda a
Constituicdo n° 254/2016 acrescenta art. 27-A, altera o0 § 3° do art. 32 e acrescenta § 2° ao art.
75 da Constituicdo Federal, para fixar limite maximo para as despesas das Assembleias
Legislativas dos Estados, da Camara Legislativa do Distrito Federal e dos Tribunais de Contas
dos Estados e do Distrito Federal, altera 0 Ato das Disposicdes Constitucionais Transitorias,
para instituir o Novo Regime Fiscal".

Iniciativas como estas, somadas a outras a¢des de diminuicdo do Estado na garantia
constitucional do direito a educacdo, fragilizam as politicas de Educacdo do Campo. Assim, 0
momento atual vem sendo caracterizado pela prevaléncia de um Estado que se restringe a agir
sob a égide do mercado, com a destituicdo e anulacdo das politicas publicas sociais, cujas
reformas e iniciativas favorecem o acumulo de capitais via desregulacdo/desnacionalizacao,
privatizacdo, desconstituicdo, desconstrucdo de direitos sociais (CARVALHO, 2008).

O fato é que, ao congelar por 20 anos os investimentos em politicas publicas, entre
elas as educacionais, ao privatizar os royalties do pré-sal cujos recursos seriam destinados ao

financiamento da educacdo, o Governo Federal inviabiliza o desenvolvimento de politicas e

“Em ambito do Projovem Campo, as instituicdes de ensino superior plblicas sdo convidadas, via edital, a
apresentarem projeto de formagdo continuada dos educadores da educagdo basica e da educagdo profissional e
coordenadores de turmas que atuam nesse programa em conformidade aos principios politico-pedagogicos do
Projeto Base do Programa.
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programas de acesso, afetando a garantia constitucional de universalizagdo da educagéo
bésica e expansdo da educagdo superior. Dessa forma, é necessaria uma grande mobilizacéo
dos movimentos sociais e dos diversos setores da sociedade, visando a ampliacdo dos recursos
destinados as politicas publicas, a reconstituicdo dos direitos sociais exauridos a partir dessas

reformas e ao planejamento e efetivagédo de fontes de recursos.

3.3 O contexto e o historico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo

O Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo é uma politica publica que resulta da
luta dos movimentos sociais apresentadas ao Estado pelo Movimento da Educacdo Bésica do
Campo, cuja reivindicacdo por uma politica publica especifica, para dar suporte e garantir a
formacdo de educadores do campo, teve inicio ainda com a realizacdo da Primeira
Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica no Campo, em 1998, e se consolidou como
uma das prioridades requeridas por esse mesmo Movimento ao término da Segunda
Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, realizada em 2004, conforme
mencionado anteriormente.

A partir dessas reinvindicagdes, foi formado um grupo de trabalho (GT) que ficou
responsavel pela elaboracdo de uma proposta de formacao de educadores do campo. Esse GT
trabalhou no periodo 2005-2006 e, apds a aprovacdo da referida proposta pelo MEC, houve a
implantacdo dessa politica por meio de uma experiéncia piloto, desenvolvida, inicialmente,
em quatro Instituicdes de Ensino Superior (IES) indicadas pelos movimentos sociais (UFMG,
UnB, UFBA e UFS). Em 2008 e 2009, motivado pelas demandas de formacao de educadores
do campo e pela pressdo dos movimentos sociais, 0 MEC lancou edital para que novas
instituicdes passassem a ofertar a Licenciatura em Educacdo do Campo. Nesse cenario, 32
universidades comecaram a ofertar o curso, mas sem garantia de continuidade (MOLINA,
2015).

Foi nesse contexto que a Universidade Federal do Piaui aderiu ao Edital de
Convocacao n° 09, de 29 de abril de 2009, do Ministério da Educacdo (MEC), cujo objeto foi
a convocacdo das Instituicdes Publicas de Educagdo Superior — IES publicas — para
apresentacdo de projetos de Cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo destinados a
formacéo de professores da Educacdo Bésica nas escolas situadas nas areas rurais. Naquela
ocasido, a coordenadora do Procampo em a&mbito da UFPI, Profa. Dra. Antonia Dalva Franca-
Carvalho, liderou a elaboracdo de projeto pleiteando 120 vagas do Procampo para dois

municipios do Piaui: Oeiras e Jaicos, conforme Figura 11.
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Figura 11: Localizag&o territorial das turmas do Procampo em 2010
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Fonte: Coordenagdo do Curso de Licenciatura em Educacgéo do Campo (2012)

Esse curso, com carga-horéria de 3.290 horas e duracdo de quatro anos, tinha como
objetivo promover uma formacdo docente sélida, ampla e multidisciplinar, na area de
conhecimento Ciéncias da Natureza e Matematica, para atuacdo nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, nas escolas do campo. As experiéncias formativas obtidas
nos cursos de Oeiras e Jaicos subsidiaram a elaboracdo do documento do Projeto Politico

Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, em 2012.
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No marco histdrico dessas lutas e conquistas pela expansdo da educagdo basica e
superior para os povos do campo, comporta registrar a aprovacdo do Decreto n° 7.352/2010,
que alcou a Educacdo do Campo a condicdo de politica de Estado, superando a condi¢do de
apenas figurar como proposicao de programas de governo e politicas pontuais e fragmentadas,
sem garantia de continuidade e permanéncia. Seu Art. 1° define que a politica de educacdo do
campo destina-se a ampliacdo e qualificacdo da oferta da educacdo bésica e superior as
populacdes do campo, devendo ser desenvolvida em regime de colaboragdo entre Estados,
Distrito Federal e Municipios, considerando as especificidades, singularidades, necessidades e
anseios das populagGes camponesas.

Foi somente com a assinatura desse Decreto que se imp0s a exigéncia de um Programa
Nacional de Educacdo do Campo (PRONACAMPO), lancado em 2012 com o objetivo de
oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados e Municipios. Conforme mencionado
anteriormente, é dentro do eixo 2 desse programa que se localiza a acdo do Estado,
responsavel por apoiar e fazer acontecer a implantacdo do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, através de um subprograma intitulado Programa de Apoio as
Licenciaturas em Educacdo do Campo — PROCAMPO (MOLINA, 2015).

Nesse periodo, em consonancia com o Edital 02, de 05 de setembro de 2012, cujo
objeto foi a selecdo de projetos de instituicGes publicas de ensino superior para o
PROCAMPO, a Universidade Federal do Piaui (UFPI), por meio de uma comissdo formada
pelos professores: Prof. Ms. Ariosto Moura da Silva; Prof. Ms. EImo de Souza Lima; Prof.
Dr. José Augusto de C. M. Sobrinho; Profa. Ms. Marli Clementino Gongalves Profa. Ms.
Suze da Silva Sales; Profa. Dra. Antonia Dalva Franca Carvalho; Profa. Dra. Maria do
Socorro Leal Lopes, apresentou e aprovou projetos para funcionamento de Cursos de
Licenciatura em Educacdo do Campo em quatro Campus: Ministro Petrénio Portela, em
Teresina (Area: Ciéncias da Natureza), Doutor Amilcar Ferreira Sobral, em Floriano (Area:
Ciéncias da Natureza), Professora Cinobelina Elvas, em Bom Jesus (Ciéncias Humanas e
Sociais), Senador Helvidio Nunes de Barros, em Picos (Ciéncias da Natureza), conforme

especificagOes da Figura 12.
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Figura 12: Localizagdo das turmas do Procampo a partir de 2014
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Fonte: Coordenagdo do Curso de Licenciatura em Educac¢do do Campo-

UFPI (2012)
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Com essa iniciativa, a Universidade Federal do Piaui (UFPI) deu um importante passo

na sua missao de disseminar saberes das diversas areas epistemoldgicas, colaborando com o

desenvolvimento regional e nacional, promovendo e expandindo a formacdo de professores

multidisciplinares, com base na Pedagogia da Alternancia, para a docéncia nos ciclos finais do

Ensino Fundamental e do Ensino Médio para a Educacdo no Campo.

Entre desafios e possibilidades, avangos e dificuldades, o Curso de Licenciatura em

Educagdo do Campo vem ocupando lugar de destaque no cenario das politicas publicas de

formacdo de professores. O acimulo de matriculas no periodo de 2013 a 2017, nos quatro

Campus da UFPI, perfaz um total de 664 alunos, conforme especificacdes do Quadro 10.
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Quadro 10: Alunos que participam da LEdoC no Piaui — 2017

(0]
CAMPUS DENOMINAQAO | enrase N ESTUZD('Q’;'TES EM

Licenciatura em Educacdo do || Ciéncias Sociais e
Bom Jesus
Campo Humanas
Eloriano Licenciatura em Educacdo do || Ciéncias da 153
Campo Natureza
. Licenciatura em Educacdo do || Ciéncias da
ez Campo Natureza =
Teresina Licenciatura em Educacdo do || Ciéncias da 172
Campo Natureza

Fonte: Dados da Pesquisadora (2017).

Conforme observamos, a LEdoC de Teresina atende a 172 alunos, que prestaram
vestibular no periodo de 2013 a 2016. Esses alunos sdo originarios de diversos municipios da
Regido Centro-Norte do Estado do Piaui, residem em 34 municipios da regido centro norte do
Estado do Piaui e 01 municipio do Maranhdo (Timon). A prioridade do curso é atender a
demanda de professores que atua nas escolas do e no campo, nos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) e no Ensino Médio e que ndo possuem formacdo em nivel
superior.

Embora a prioridade do curso seja o atendimento a professores de escolas do campo
que ainda ndo possuem 0 ensino superior, apés o atendimento dessa demanda, as vagas
remanescentes sao redistribuidas entre candidatos vinculados as praticas produtivas e sociais
do campo, residentes no campo, participantes de movimentos, associacdes, cooperativas,

sindicatos de camponeses, estudantes de EFAs e de outras escolas rurais.

3.3.1 Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo: entre determinantes e conquistas

Muitos aspectos sdo apontados pelo Movimento da Educacdo Bésica do Campo como
motivadores para o surgimento e expansdo do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo.
Neste estudo, inspirados em Caldart (2011), elencamos apenas 0s quatros aspectos principais.
O primeiro diz respeito a situacdo educacional discriminatdria e injusta em que estdo inseridas
as escolas do campo. A titulo de ilustragdo, dados da pesquisa do Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia - UNICEF: “O enfrentamento da exclusdo escolar no Brasil (2014)”,
comprovam que uma das mais visiveis desigualdades educacionais do pais refere-se a

ocupacdo das escolas publicas em relacéo a sua localizacao.
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Segundo esta pesquisa, nas areas urbanas, 20,2% das criancas frequentam creches, na
zona rural sdo apenas 8,8%. O acesso escolar de criancas de 4 a 6 anos representa 80,49 % nas
areas urbanas e apenas 66% nas areas rurais. Em areas urbanas metropolitanas, 57,3% dos
adolescentes estdo no Ensino Médio, enquanto na zona rural sdo 35,7%, ou seja, 21,6 pontos
percentuais a menos. Dados do IBGE (2010) apontam que a taxa de analfabetismo no campo
chega a 23,3%, trés vezes maior que a das areas urbanas, que é de 7,6%.

No Piaui, o indice de analfabetismo ¢ um dos maiores do Brasil, 21,8%, (IBGE 2010),
prevalecendo ainda uma educacdo projetada a partir de uma otica urbanocéntrica. Conforme
Caldart (2011), o desafio que estd posto para o curso ¢ o de preparagdo de educadores para
uma escola que ainda ndo existe, ou que, mesmo existindo, precisa ser conquistada
quantitativamente. Nesse sentido, a formacdo de professores por area do conhecimento
representa um importante passo para o avango da Educacdo do Campo, através da
disponibilizagdo de docentes com formacgao superior e conscientizados politicamente para o
enfrentamento das problematicas educacionais das escolas do campo, entre estas o
fechamento de escolas.

Desde a primeira década do Século XXI, lamentavelmente, muitas escolas estdo sendo
fechadas diariamente, interferindo assim, na vida de milhares de criangas e adolescentes, bem
como dos professores que trabalham nessas escolas. Para melhor compreenséo dessa questéo,
apresentamos 0s Quadros 11 e 12, que contemplam dados informativos acerca do panorama

educacional da educagéo basica nos cenarios nacional e estadual (Piaui).

Quadro 11: Escolas localizadas no campo, fechadas nos altimos sete anos - 2010 a 2017

ANO -
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o0 OGO 4285 |

DT e | 4071 |

o | 73,584 [ 3910 |

T o | EEEOCURE| 3.492 |
I
I
I
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D co | 2881
BT oo | 2725
DA o | 2515

Fonte: QEdu*- Dados de 2010 a 2017.

3 portal aberto e gratuito que informa sobre a qualidade do aprendizado em cada escola, municipio e estado do
Brasil. Trata-se de iniciativa desenvolvida pela Meritt e Fundagdo Lemann.
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Analiticamente, o Quadro 11 revela que, nos ultimos oito anos, 18.712 escolas foram
fechadas no Brasil, uma reducdo de mais de 23% do total. Destas, 1.766 localizadas no Piaui,
cujo fechamento ja alcanca indices de quase 42% do total, em oito anos. Segundo Trindade e
Werle (2012), em alguns casos, o fechamento deve-se a nucleacdo, processo por meio do qual
varias escolas pequenas sdo unidas a uma escola polo; em outros casos, as escolas sdo
fechadas devido ao isolamento e a grande distancia, fazendo com que os alunos se desloquem,
diariamente, até as escolas da cidade. Afirmam, também, que o fechamento de escolas ocorre
devido a infraestrutura precaria e a falta de investimentos do poder publico, que alega o alto
custo por estudante do campo. Todavia, esta questdo remete a concepcdo que preside a
politica educacional, na qual impera a falta de sintonia com a especificidade que permeia o
territorio rural. O fato é que essa situacdo submete os alunos ao deslocamento para as cidades
em transporte inadequado, uma situacdo de precariedade que carrega consigo inUmeros riscos
a integridade fisica dos alunos.

O poder publico defende que a municipalizacdo do Ensino Fundamental representou
onus para as prefeituras, dificultando a oferta de vagas e a manutencdo de escolas no campo,
tendo em vista que a maioria dessas escolas possui um numero reduzido de alunos, fato que
compromete o financiamento nesse dmbito. Essa situa¢do tem contribuido para aceleracdo do
éxodo rural, do abandono escolar e do esvaziamento da identidade cultural do campo, como
afirmam Trindade e Werle (2012, p. 43): “a logica que gera e leva medidas de fechamento e
nucleacdo ou agrupamento de escolas vai ao encontro da cada vez mais abrangente
urbanizacdo do campo. As politicas governamentais atuais levam a que tais processos se
tornem cada vez mais intensos”.

Outrossim, a nucleacédo das escolas nas cidades ou em outras comunidades rurais com
maior numero de habitantes, sob a promessa de melhoria da qualidade da educacédo, néo é o
unico motivo para o fechamento das escolas do campo. Nossos estudos apontam que isso se
deve, também, a escassez de politicas publicas (reforma agréaria, satde, educacgéo, habitacéo)
no campo; a fragilizacdo da agricultura familiar camponesa como fonte de sobrevivéncia das
familias; a auséncia de politicas publicas de Educacdo do Campo.

Com vistas a superacdo do problema de fechamento de escolas no campo foi aprovada,
em 27 de marco de 2014, a Lei n°® 12.960, que altera o Artigo 28 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo (LDB), Lei n® 9394/96, aumentando o nimero de exigéncias a serem cumpridas
antes do fechamento de escolas rurais. Com essa mudanca, fez-se necessario que um 6rgéo
normativo do sistema de ensino, como 0s Conselhos Municipais de Educacdo, se manifeste a

favor ou contra o fechamento de uma escola, posto que, segundo esse dispositivo legal, faz-se
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necessario ouvir a comunidade escolar e a apresentacao de justificativa formal pela Secretaria
de Educacdo do estado ou do municipio, antes de se efetivar o referido fechamento. Fechar
escolas traz como consequéncia a reducdo no numero de matriculas em escolas do campo. No
Piaui, segundo dados do QEdu, houve significativa reducdo do nimero de matriculas,
principalmente na Pré-escola e no Ensino Fundamental, conforme ilustram os dados do
Quadro 12.

Quadro 12: Quadro de matriculas na educacéo basica no Piaui— 2010-2017

Em Creches 7.271 7.262 7.476 7.665 9.073 || 8.992 || 9.463 11.289
Em Pré-escolas || 30.882 || 31.072 || 30.522 || 30.961 || 28.817 || 28.149 || 27.156 26.349
Nos anos iniciais
do Ensino 129.593 || 119.936 || 110.604 || 102.639 || 97.569 || 93.762 || 88.493 84.718
Fundamental

Nos anos finais

do Ensino 58.066 || 56.938 || 57.272 || 56.347 || 55.823 || 53.992 || 52.630 51.500
Fundamental
No ensino médio || 7.712 7.777 7.718 7.305 7.157 || 7.911 || 7.168 7.880

Fonte: QEdu— Dados de 2010 a 2017

Conforme anélise do Quadro 12, foram reduzidas 4.533 (quatro mil, quinhentas e
trinta e trés) matriculas na Pré-escola e 44.875 (quarenta e quatro mil e oitocentas e setenta e
cinco) nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Comporta registrar que a Resolugdo
CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008, orienta, em seu Art. 3° que: “A Educacdo Infantil e os
anos iniciais do Ensino Fundamental serdo sempre oferecidos nas proprias comunidades
rurais, evitando-se os processos de nucleacdo de escolas e de deslocamento das criangas”
(BRASIL, 2008, p. 2). O fechamento de escolas do campo no Estado do Piaui ndo tem
respeitado as determinagdes da LDB (9394/96), bem como das resolugdes aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educagdo. Nos anos finais do Ensino Fundamental houve redugdo de
6.566 (seis mil e quinhentas e sessenta e seis). No Ensino Médio houve ampliacdo de 168
matriculas.

Esses dados dialogam com pesquisa feita pelo UNICEF, denominada: O
enfrentamento da exclusdo escolar no Brasil (2014) cujo resultado mostrou que, no Brasil,

mais de 3,8 milhdes de criancas e adolescentes entre 4 e 17 anos de idade estdo fora da escola.
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Os grupos mais atingidos pela exclusdo séo as criancas de 4 a 5 anos, com idade para
frequentar a pré-escola e os adolescentes de 15 a 17 anos, que deveriam estar no Ensino
Médio. Os numeros mostram, também, que as criancas e os adolescentes mais vulneraveis a
exclusdo escolar sdo o0s negros e os indigenas, os com deficiéncia, 0s que vivem nas
comunidades rurais, principalmente em areas mais pobres, como o Semiarido.

A constatagdo é que, no campo, a garantia do acesso a educagdo escolar tem se
constituido um desafio historico, tendo em vista que a negacdo desse direito
constitucionalmente assegurado ainda persiste ao longo de mais de cinco séculos da historia
brasileira. Além da negagdo do acesso a escola, a educagdo escolar no campo reproduz duas
situacdes indesejaveis: o deslocamento da realidade rural, predominando uma transposicao da
visdo urbana para o campo e a opcdao por um modelo educacional que ndo valoriza a
diversidade e especificidades da cultura camponesa como parte integrante do conhecimento
escolar. Assim sendo, “as politicas gerais de universalizagdo do acesso a educa¢do ndo tém
dado conta dessa realidade especifica” (CALDART, 2011, p. 130), ficando evidente a
necessidade de politicas especificas, delineadas a partir dos anseios e necessidades das
populacdes camponesas, como € o caso do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo.

Nessa perspectiva, Arruda e Oliveira (2014) afirmam que o Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo e fruto do protagonismo dos Movimentos Sociais, bem como do
comprometimento de pesquisadores, de sujeitos institucionais, de gestores e de universidades,
com a democratizacdo da Educacdo Basica e do Ensino Superior. A formacdo inicial de
professores dispostos a atuarem em escolas do campo € apontada pelas autoras como um dos
eixos centrais para a ampliacdo do acesso a Educacdo Béasica, bem como para a melhoria da
qualidade social da educacdo ofertada nessas escolas, tendo em vista as inUmeras
desigualdades sociais evidenciadas pelas pesquisas mencionadas no presente estudo.

O segundo motivo apontado por Caldart (2011) para o surgimento e expansdo do
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo refere-se a insustentabilidade da situacéo da
educacdo escolar no campo, descrita em paragrafo anterior. O projeto de desenvolvimento
adotado pelo Estado brasileiro é incompativel com o0s interesses, as realidades e as
necessidades dos povos do campo. Essas desigualdades educacionais resultam da ineficiéncia
das politicas publicas disponibilizadas para esse setor, ou da auséncia dessas politicas,
evidenciando que 0s governos brasileiros, reiteradamente, privilegiaram os interesses pelo
desenvolvimento do capitalismo em detrimento de um crescimento econdémico que demonstre
a equidade social entre as camadas da populagdo, principalmente as residentes no campo

Desse modo, a luta por justica social implica, também, a existéncia de um projeto educacional
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especifico que tenha como elemento norteador o tipo de ser humano adequado a uma
sociabilidade e uma identidade correlacionada com o projeto de vida das populacdes
camponesas

Molina e Hage (2015) afirmam que ha& elementos presentes na concepcdo da
Licenciatura em Educacdo do Campo que podem contribuir para uma formacao politica, na
qual os educadores sejam formuladores e disseminadores de uma educagdo contra-
hegemdnica®, com capacidade de fazer frente & hegemonia capitalista que se apropria da
educacdo como um elemento fundamental para a formacdo de mado de obra voltada para
atender, apenas, as demandas do mercado de trabalho. Dessa forma, as politicas de formacéo
de professores possuem papel de destaque, pois os educadores séo profissionais com potencial

45 . . .
”, seja da hegemonia ou da contra hegemonia.

para atuar como “intelectuais organicos

O terceiro motivo para o surgimento e expansdao do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo refere-se ao numero de professores, no Brasil, que ndo possuem
formacao superior. Segundo dados do Observatério do PNE*, no pais, apenas 76,4% dos
professores possuem formacdo em nivel superior. Em se tratando de formacdo na area
especifica de atuacdo, esse nimero ¢é de apenas 53,8%. No Piaui, 0 numero de professores que
atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e que possuem formacao superior na area de
atuacdo é de 35,2%. No Ensino Médio este percentual é de 57,8%, um resultado desafiador,
considerando que a Meta 15 do Plano Nacional de Educacdo é que todos os professores da
educacdo basica possuam formacdo superior e atuem em suas respectivas areas. Em se
tratando da area das Ciéncias da Natureza, objeto de formacdo do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo na UFPI de Teresina, a situacdo é ainda mais desafiadora. O percentual

de professores formados na area de atuagdo encontra-se exposto no Quadro 13.

* 0 termo, que se consolidou pelo uso, significa que a luta é contra uma hegemonia estabelecida, uma luta que
objetiva a construcdo de uma nova hegemonia, e que por isso, corresponde a um projeto de classe distinto. A
palavra hegemonia é usada como base pelo filosofo italiano Antonio Gramsci para descrever 0 processo de
dominacao pelos mais diversos veiculos comunicacionais.

** Intelectual orgéanico é um tipo de intelectual que mantém-se ligado a sua classe social originéria, atuando

como seu porta-voz. E um conceito criado pelo italiano Antonio Gramsci (1891-1937).

Informagdes obtidas no site: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-professores/
indicadores#porcentagem-de-professores-da-educacao-basica-com-curso-superior.

46
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Quad ro 13: Percentual de professores que atuam na area da formacéo

% de professores que atuam na area de % de professores que atuam na area de

Disciplinas .

formacéo - Ensino fundamental formacéo - Ensino Médio

Ciéncias

Biologia

‘ Quimica ‘

[
e | e \
e ——
‘ 62,6% ’ ‘ 77,1% ‘ ‘
e ——

|

Fonte: Dados do Observatério do PNE (2014).

Conforme observamos no Quadro 13, existe uma grande quantidade de professores
que trabalham na Educacdo Basica e ndo atuam na sua area de formacdo, sobretudo nas
Ciéncias da Natureza. Segundo dados da Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui (2011), o
déficit de professores sem formacdo inicial € em torno de 6.000 profissionais, sendo as areas
de Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Matematica as mais precarias. A situacao se agrava,
ainda mais, no interior do Estado e nas escolas no campo (UFPI, 2013). Molina (2015) afirma
gue a demanda para formacdo de educadores do campo, além do compromisso de revelar-se
capaz de suprir 0 enorme vazio existente, necessariamente deve ser permanente para garantir
o direito a educacdo aos sujeitos do campo, a partir de suas especificidades e necessidades.

A evidéncia é que entre os propdsitos do Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo nédo se encontra o de ofertar a segunda licenciatura. Contudo, ressaltamos o potencial
desse curso, tanto para o atendimento da demanda de professores sem a formacéo inicial,
quanto para 0S que possuem curso superior, mas ndo atuam na area da formacédo e também
para aqueles formados em cursos cujos curriculos ndo consideram as especificidades da
Educacdo do Campo, tendo em vista a amplitude de seus objetivos, a organizacdo curricular
por area do conhecimento e alternancia, entre outros. Ressaltamos, também, que a
organizagdo curricular do curso em referéncia, por area do conhecimento, contribui
positivamente para a reducéo dos indices de professores sem formagdo, bem como com novas
formas de producédo do conhecimento, conforme afirma Caldart (2011).

O Movimento da Educacdo do Campo compreende que a escola deva ser uma aliada
das populacGes camponesas em suas lutas, e que os educadores dessas escolas devam ser
agentes comprometidos com a transformacdo desse espago. Assim, a formagédo de todos os

educadores como sujeitos historicos sociais é fundamental para ensinar/formar novas geracoes
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de jovens e adultos comprometidos social, politica e academicamente com o campo. “A
importancia do papel desses profissionais, na formacéo da visdo de mundo das novas geragoes
que passa pela escola, aliada ao tamanho dessa categoria, coloca as politicas de formacgéo de
educadores como parte relevante das disputas” (MOLINA; HAGE, 2015, p. 125).

A titulo de ilustragdo da dimensdo dessa categoria e sua area de atuacdo, dados do
censo escolar 2015, apontam que, no Brasil, existem 2,2 milhGes de professores atuando na
Educacao Basica, responsaveis por educar 47.585.796 estudantes matriculados na Educacao
Infantil, Ensino Fundamental regular, EJA e Ensino Médio. Considerando a dimensdo da
educacdo escolar para a formacdo cidadd e profissional e, consequentemente, para o
desenvolvimento econémico e social de um pais, a formacdo desses profissionais vem
ocupando lugar de destaque nas politicas governamentais. A Figura 13 contempla dados sobre

a abrangéncia da Educacéo Basica no Brasil.

Figura 13: Panorama da Educacéo Bésica no Brasil (2017)

4 sistemas de 48'%;8&?]?53205 40.578.967 em 183.743 escolas no1 144.726 escolas
ensino (total) escolas publicas total publicas
Federal u mi%ﬁ:{ﬁézfsgm 233.681 matriculas | 144726 escolas u 625 escolas
escolas pablicas na federal publicas federais
5.548.415
2 16.366.277 60.064 escolas
— Estadual | matriculas em = matriculas na = plblicas situadas 30.646 escolas
escolas publicas estadual T e estaduais
situadas no campo 2
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Fonte: Elaborado a partir de dados do QEdu (2017).

A Figura 13 nos mostra a amplitude do sistema educacional brasileiro, apontando que
79% das escolas do Pais s@o publicas e que nelas estudam 83% dos estudantes da Educacao
Basica. No ambito do atendimento aos estudantes do campo, das 40.578.967 matriculas em
escolas publicas apenas 5.548.415 (13,6%) sdo destinadas a estudantes de escolas do campo.
Por extensdo, esses dados revelam a dimensdo da responsabilidade dos educadores que nele

atuam. Além de ser uma categoria social numericamente representativa, ndo podemos deixar
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de refletir sobre a tamanha responsabilidade que esta nas maos desses profissionais e no
quanto é devolvido esse grupo em termos de valorizagdo, de condigdes de trabalho e de
formacgdo na area de atuacdo, planejada a partir de suas reais necessidades formativas e
contextuais.

O quarto motivo apresentado neste trabalho para surgimento e expansao do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo refere-se ao nascimento da Educagdo do Campo, uma
politica publica que reconhece as potencialidades de desenvolvimento do campo, construida a
partir da luta camponesa, com sua especificidade, singularidade e com sua diversidade e suas
tensdes. Uma proposta que concebe 0 campo como um espago rico e diverso e, a0 mesmo
tempo, produtor de cultura (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2005). Assim, a Educagéo do
Campo ultrapassa o sentido de escolarizacdo dos educandos, engloba uma reflexédo
pedagdgica gque nasce das diversas praticas de educacdo desenvolvidas no campo e defende a
educacdo escolar como parte de um projeto politico e social que visa contribuir para a
emancipacao do campo e de seus sujeitos.

Segundo Molina e Freitas (2011), a intencionalidade de um projeto de formacao, que
considere as especificidades do campo e de seus sujeitos, faz-se necessaria para que esses
sujeitos percebam criticamente as escolhas e premissas socialmente aceitas, e que sejam
capazes de formular alternativas de um projeto politico que contribua para um processo mais
amplo de transformacdo social. Dessa forma, a Educacdo do Campo faz parte de suas
estratégias de resisténcia que objetivam manter seus territorios de vida, trabalho e identidade.

A Licenciatura em Educacdo do Campo é uma das fontes de constituicdo de uma
prética educativa desejada para os educadores do campo, pois se fundamenta no didlogo entre
conhecimentos especificos da formacao e saberes da cultura camponesa, vinculada a objetivos
politicos de emancipacdo e de luta por justica social, podendo contribuir para que 0s
licenciandos construam uma visdo de mundo historico-critica. Assim, o0s educadores do
campo sdo formados para atuarem em diferentes espagos educativos, por meio de uma
formacgédo especifica, tendo em vista que a Educacdo do Campo representa uma nova
concepgdo de educacdo, logo desenvolvé-la implica conhecer e vivenciar seus principios e
concepcoes.

No presente capitulo discutimos a historicidade da formacéo de professores de escolas
do campo, apresentando 0s principais programas, projetos e a¢des formativas desenvolvidas
ao longo da historia do Brasil, destacando seus objetivos e tecendo reflexdes sobre as
diferentes concepcbes que permeiam o campo das politicas publicas nessa area, 0 que nos

possibilitou perceber o contexto historico que envolve o Curso de Licenciatura em Educacéo
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do Campo nos cenarios nacional e piauiense, motivacdes relacionadas ao seu surgimento, bem
como rupturas e continuidades em relacdo as propostas anteriores.

No capitulo que vem a seguir, caracterizamos o Projeto Politico Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo e suas interfaces com a pratica educativa,
identificando concepgdes, conhecimentos, saberes e principios que orientam a formagdo no

Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui de Teresina.
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CAPITULO IV

LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO:
INTERFACES ENTRE O PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO E A PRATICA EDUCATIVA

™~

“Ndao serd possivel nenhum peixe razodvel
sem pensar no anzol e na rede, sem
distinguir o rio do mar, sem conhecer linhas
e iscas, sem apanhar chuva e sentir sol”.

(GANDIN, 2013, p. 43).
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Este capitulo contempla discussdes acerca da segunda parte do referencial tedrico, que
embasa a proposta investigativa: “Licenciatura em Educa¢do do Campo: formacdo de
professores e pratica educativa”. Sua feitura relaciona-se aos objetivos da pesquisa:
caracterizar o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
e suas interfaces com a pratica educativa e identificar as concepgdes, conhecimento, saberes e
principios que orientam a formacgdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina.

Consideramos relevante contemplar esta discussao por compreendermos que, sendo a
LedoC uma politica recente, existem aproximacdes e distanciamentos entre as orientagdes do
Projeto Politico Pedagdgico do Curso (PPC) da LEdoC/UFPI e a pratica educativa
desenvolvida, fato que pode interferir na pratica educativa dos professores formados por esse
curso. A propdsito, ao tratar sobre a coeréncia do planejamento educativo e a sua
operacionalizagdo, Gandim (2013, p 16) afirma que, as vezes, “a relagdo causa-efeito no
processo de reproducdo é consciente; outras esconde-se ideologicamente todo 0 processo e 0s
discursos sdo noutra direcdo, exatamente para que as pessoas pensem que estdo fazendo outra
coisa [...]”. Neste sentido, o fato de dispor de um projeto pedagdgico enquanto documento
norteador dos processos de formacgédo, € um expressivo passo, mas nao € garantia para que a
pratica educativa norteada seja desenvolvida.

Um segundo pressuposto é que a préatica educativa, enquanto fazer humano, néo se
realiza em um vazio, desenvolve-se e é condicionada por um contexto histdrico, econémico,
social e cultural determinado pela sociedade, expressa formas de poder, podendo atuar tanto a
favor da manutencdo e reproducdo da realidade como a favor da transformacdo social.
Conforme Veiga (1992, p. 117), “na sala de aula, o professor faz o que sabe, o que sente e se
posiciona quanto a concepcao de sociedade, de homem, de educacéo, de escola, de alunos e
do proprio papel”. Dessa forma, mesmo que o PPC da LEdoC/UFPI proponha o
desenvolvimento de préaticas educativas que objetivam a transformacdo da realidade social no
campo, a materializacdo dessas praticas sO sera possivel, entre outras questdes, mediante a
compreensdo, a acdo e a adesdo dos professores e estudantes do curso quanto a base
epistemoldgica, politica e pedagogica que fundamenta os processos educativos.

Nossa compreensdo € que analisar as mudancas que tém se efetivado em aspectos da
pratica educativa de professores que trabalham em escolas do campo, a partir da inser¢do dos
mesmos na Licenciatura em Educacdo do Campo, implica necessariamente conhecer as
diferentes nuances que envolvem o planejamento educacional e sua execucdo, ou seja, a

pratica educativa proposta no PPC da LEdoC/UFPI e as praticas desenvolvidas nos processos
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formativos do referido Curso, pois conforme Gandin (2013, p. 43) “Nao sera possivel nenhum
peixe razoavel sem pensar no anzol e na rede, sem distinguir o rio do mar, sem conhecer
linhas e iscas, sem apanhar chuva e sentir sol”. Desse modo, “quanto mais claras, consistentes
e fruto de consciéncia forem as propostas de utopia (sociedade almejada), mais possibilidades
havera para uma agdo prépria e adequada a esta utopia” (GANDIN, 2013, p. 20).

Diante dessas considera¢des introdutorias, questionamos: que matriz epistemoldgica
fundamenta o PPC do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina?
Que elementos norteadores da Educacdo do Campo foram contemplados no processo de
elaboracdo do PPC? Qual a caracterizagdo das préaticas educativas propostas? Quais interfaces
entre o0 Projeto Politico Pedagdgico do Curso e a pratica educativa desenvolvida? Que
concepcdes e principios orientam a formacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus Teresina?

As discussdes empreendidas neste capitulo apoiam-se em estudiosos como: Veiga
(1995), Morin (2003), Pistrak (2003), Caldart (2005, 2012), Carvalho (2007), Bicudo (2011),
Santos (2011), Barbosa (2012), Gandin (2013), Freire (2014), Molina (2015), entre outros.

4.1 Projeto Politico Pedagogico e a formacéo de professores

A formacado inicial é um processo educativo em que os futuros professores, ao longo
de suas trajetérias académicas no ensino superior, cumprem estudos e atividades previstas no
curriculo do curso e explicitadas em seu projeto politico pedagdgico. Esse processo é
relevante dado que é por seu intermédio que os docentes aprendem sobre o exercicio da
profissdo, produzem conhecimentos necessarios para o exercicio da profissdo e desenvolvem
atitudes necessarias para o trabalho pedagdgico. Caracteriza-se como um processo no qual os
professores constroem a identidade profissional e adquirem saberes da docéncia,
imprescindiveis para uma pratica educativa que acolha os interesses da sociedade,
principalmente os interesses dos educandos e de suas comunidades. O alcance desses
objetivos necessita da construcao de um projeto politico pedagogico que explicite concepcdes,
acOes e intencdes politicas e pedagogicas, considerando os interesses sociais, politicos,
culturais dos grupos aos quais se destinam os processos educativos. Tal fato demanda clareza
e objetividade na concepcdo de educacdo, de sociedade, bem como no perfil de ser humano
que se deseja formar para atuar na mesma.

Tomando como fundamentos epistemologicos as contribui¢bes de Bicudo (2011, p.
124), conceituamos o PPC como um planejamento, que comporta planos de intencdes,
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vislumbrando agfes e objetivos que sé se concretizam mediante a atuacdo do grupo a quem se
destina. “Essa atuagdo ocorre segundo disposicdo e compreensdo das possibilidades
anunciadas e do jogo possivel de ser jogado com isso que se anuncia, com as forgas do
contexto em que as acOes se efetuam e com a energia dessas mesmas agdes”.

Nessa mesma diregéo, Carvalho (2007, p. 17), ao discutir o processo de reestruturagéo
dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura da Universidade Federal do Piaui, em
virtude das orientagdes da Resolu¢do CNE/CP 2001, reconhece que cada instituigdo “tem
identidade propria, as reformas néo sdo entendidas do mesmo modo, dessa forma, somente a
pratica de cada instituicdo, de cada curso e de cada professor, imbuida pelo desejo de
ressignificar [...] € que vai dizer qual a racionalidade do projeto de formagao™.

Assim, ndo basta tdo-somente dispor de um projeto politico pedagdgico enquanto
documento formal. E necessério que educadores, educandos e gestores conhecam, discutam
continuamente suas proposicdes e desenvolvam praticas pedagdgicas em sintonia com as
orientacdes desse documento, ou seja, que o projeto politico pedagogico seja vivenciado
como processo orientador das praticas educativas e como reflexdo do cotidiano do curso.

Trata-se de um documento pedagodgico por ser entendido como “acdo educadora
refletida, dando conta de atividades que visem os valores de formacdo da pessoa, do cidaddo e
do profissional” (BICUDO, 2011, p. 124). Nessa mesma perspectiva, Veiga (1995, p. 13)
afirma que ¢ um projeto pedagogico, “no sentido de definir as agdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade”.
Assim, o projeto politico pedag6gico de um curso orienta 0 rumo do processo educativo por
meio de um conjunto de a¢des intencionais construidas coletivamente a partir do engajamento
dos diferentes membros que compdem as instituicdes de ensino.

Embora a palavra “politico” ndo esteja explicitada no Projeto Politico Pedagogico do
Curso de Licenciatura da Universidade Federal do Piaui, entendemos que, por se tratar de um
documento que expressa valores culturais historicamente construidos e relacionados com os
objetivos de sociedade, cuja intencionalidade reflete visfes politicas de formacéo, de pessoas
e profissionais, é também um projeto politico. Nesse sentido, Veiga (1995, p. 13) afirma que
se trata de um projeto politico por estar “intimamente articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populacdo majoritaria. E politico no
sentido de compromisso com a formacao do cidaddo para um tipo de sociedade”.

Desenvolver préticas educativas norteadas pelas orientagdes do projeto politico
pedagdgico é também uma questdo legal. Luck (2009, p. 38) afirma que é responsabilidade de
todas as instituicbes de ensino a elaboracdo e execucdo de sua proposta pedagdgica em
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cumprimento aos artigos 12 e 14 da Lei 9.394/96. De acordo com essa autora, esse
instrumento ¢ “um conjunto de diretrizes que direciona o processo pedagogico intencional a
ser promovido pela instituicdo educativa, mediante a contribuicdo de seus professores e
demais membros da comunidade escolar”. Também ¢ condigdo basilar no processo de
acompanhamento e avaliacdo dos cursos pelo Ministério da Educacéo.

Ao discutir o processo de elaboracdo do projeto politico pedagdgico da Educacgdo do
Campo, Caldart (2005, p. 15-23) afirma que a sua construcao deve ser feita a partir do didlogo
com as teorias pedagdgicas que ddo sustentacdo a mesma: pensamento pedagogico
socialista’’, Pedagogia do Oprimido e toda a tradicdo pedagdgica da Educacdo Popular e a
Pedagogia do Movimento. Reforca que o processo de constru¢do de um projeto politico
pedagogico deve se realizar a partir do didlogo em torno de “uma concep¢do de ser humano,
cuja formacdo é necessaria para a prépria implementacdo do projeto de campo e de sociedade
que integra o projeto da Educacao do Campo” (2005, p. 20).

No ambito da Universidade Federal do Piaui, a criagdo de um curso superior inclui,
necessariamente, a construcdo coletiva de um projeto politico pedagdgico, cujos principios e
proposicdes estejam em consonancia com a legislacéo educacional do pais, com as diretrizes
do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
além de considerar as especificidades proprias de cada curso, da comunidade universitaria e
da regido.

Seguindo essas consideracdes, e em consonancia com o Edital 02, de 05 de Setembro
de 2012, que se caracterizou pela Chamada Publica para Selecdo de Projetos de Instituicfes
Publicas de Ensino Superior para 0 PROCAMPO, a Universidade Federal do Piaui, mais
especificamente, o Centro de Ciéncias da Educacdo do Campus Ministro Petronio Portela,
apresentou o Projeto Politico Pedagogico para o Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo, cuja andlise € o foco da discusséo deste capitulo.

4.2 Andlise do Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacédo do
Campo

No processo de analise do PPC da LEdoC/UFPI consideramos duas questdes centrais.

A primeira é que decidimos iniciar pelos pontos mais amplos — 0 modelo de sociedade

*"As ideias socialistas gue vicejaram no movimento operario europeu ao longo do século XIX e primeiras
décadas do século XX, propunham a transformacao da ordem capitalista burguesa pela via da educacédo. Entre os
principais representantes podemos citar: Kruspskaia, Makarenko, Pistrak, entre outros. Ver o trabalho de LOBO,
R.; CIAVATTA, M. Pedagogia socialista. In: CALDART, R. S. et al (Org.). Dicionario de Educagdo do Campo.
Rio de Janeiro/Séo Paulo: Escola Politécnica de Saide Joaquim Venancio/ Expressao Popular. 2012. p. 561-568.
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almejado; a visdo de educacdo; a funcdo social da educacdo superior, as teorias que d&o
sustentacdo a pratica educativa; a visdo sobre as politicas de formacgdo; a organizacéo
pedagogica, entre outros aspectos. A segunda € que, por se tratar de uma politica especifica,
delineada a partir da luta dos movimentos sociais do campo, consideramos, na anélise, a
relacdo das proposi¢des com alguns principios da Educacdo do Campo - relacdo da escola
com a vida; vinculo das escolas com as lutas sociais; acesso ao conhecimento universal
contemplando as singularidades existentes na vida dos educandos, entre outros.

Com vistas a fornecer subsidios formativos para a elaboracdo de projetos politicos
pedagdgicos na area, Caldart (2005) apresentou na obra “Contribui¢des para a constru¢dao de
um Projeto de Educagdo do Campo”, sete elementos fundamentais, que segundo ela, devem

ser considerados pela comunidade educativa, cuja sintese encontra-se definida na Figura 14:

Figura 14: Mapa conceitual — Elementos
do Projeto Politico Pedagdgico da Educacdo do Campo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da leitura do livro de Roseli Caldart:
Contribui¢des para a construcdo de um Projeto de Educagdo do Campo (2005).

Esses elementos contribuem para a compreensdo do carater politico e pedagogico da
Educacdo do Campo, abarcando a dimensdo do universal dos processos educativos, assim

como abarca também as particularidades expressas pelas condi¢fes sociais e culturais das
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populagcOes camponesas. Por esse motivo, esses elementos foram considerados como ponto de

partida da analise documental do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em

Educacao do Campo da UFPI de Teresina, conforme ilustra o Quadro 14.

Quadro 14: Analise dos elementos norteadores do
Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo

ELEMENTO
NORTEADOR

1) Formacédo humana
vinculada a uma
concepcao de campo

2) Luta por politicas
publicas que garantam
0 acesso universal a
educacao

3) Projeto de educacéo
dos e ndo para 0s
camponeses

EVIDENCIAS TEXTUAIS DO PPC DA LEDOC/UFPI

[...] contribuir para o desenvolvimento social economicamente justo e
ecologicamente sustentadvel, uma vez que este curso, firmado em
concepgdes sociais modernas e valores humanistas [...] (UFPI, 2013, p.
17).

[...] as atividades curriculares e pedagogicas estdo direcionadas para um
projeto de desenvolvimento fundado em eixos tematicos como
agricultura familiar, etnia, cultura e identidade, desenvolvimento
sustentavel, sistemas de producdo e processos de trabalho no campo,
entre outros. (UFPI, 2013, p. 17).

Parte-se da concepg¢do de campo como espaco de producédo integrado a
sociedade piauiense nos seus modos de produzir bens de consumo
materiais e culturais. A palavra campo nao é utilizada aqui em oposicéo
a ideia de urbano. O termo campo deve ser tomado com sentido peculiar
e diverso, ndo mais como sinénimo de atraso. (UFPI, 2013, p. 19).

A ideia dessa politica é oferecer a educacéo basica no meio rural com a
qualidade que assegure o direito do aluno ao acesso e permanéncia na
escola. (UFPI, 2013, p. 15).

Além disso, formar professores para o campo, como a UFPI esti
propondo, significa elevar o indice de escolarizacdo da regido Nordeste
(UFPI, 2013, p. 17).

E uma aclo estratégica e impar, para assegurar a especificidade da
formacdo na diversidade sociocultural, do direito universal dos povos do
campo a educagdo publica de qualidade e socialmente referenciada.
(UFPI, 2013, p. 18).

O Curso de Licenciatura em Educagdo no Campo é uma acao estratégica
e impar, para assegurar a especificidade da formacdo na diversidade
sociocultural, do direito universal dos povos do campo a educacdo
publica de qualidade e socialmente referenciada.

(UFPI, 2013, p. 18).
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A viabilizacdo de formagdo superior especifica para participantes dos
movimentos camponeses tem como pretensdo promover a expansdo da
oferta da Educacdo Basica nas comunidades rurais. (UFPI, 2013, p. 6).

4) Movimentos sociais |f| Neste projeto, apresentam-se [...] as proposi¢cfes dos Movimentos
como sujeitos da Sociais e Sindicais, Forum Estadual de Educac¢do no campo [...]. (UFPI,
Educagdo do Campo ||/ 2013, p. 6).

A proposta do Projeto foi formulada a partir das demandas advindas de
atividades com a populacdo pertencente ao campo e com os diversos
movimentos sociais. (UFPI, 2013, p. 17).

Neste projeto, pretende-se que o aluno, no decorrer de suas atividades
académicas, desenvolva planos de estudo a serem executados em seu

5) Vinculo com a meio familiar e profissional. (UFPI, 2013, p. 16).

matriz pedagdgica do

O aluno alterna periodos de aprendizagem na familia, em seu l6cus
trabalho e da cultura P P g

socioprofissional e em sala de aula, estabelecendo uma sinergia entre
escola e trabalho, otimizada pelas préaticas pedagdgicas. (UFPI, 2013, p.
16).

Assim, o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacéo no
Campo, [...] destina-se & formacdo de educadores para atuagcdo nas
escolas do campo situadas nestes contextos especificos e
socioculturalmente diversificados (UFPI, 2013, p. 16).
6) Valorizagéo e

formac&o dos Centra-se no propdsito de oferecer ao profissional da Educagdo no

educadores Campo, opcdes de conhecimento que lhe possibilitem a inser¢do no
mercado de trabalho, (UFPI, 2013, p. 16).

A formagdo de um sujeito e cidaddo, agindo com autonomia e
estabelecendo relagdes entre sujeito, escola, comunidade e propriedade.
(UFPI, 2013, p. 21).

' 7) Escola como um dos || Diante desta realidade e conscientes de que a educacéo é um dos
objetos principais da || caminhos para promover a incluséo social e o desenvolvimento
Educacdo do Campo || sustentavel. (UFPI, 2013, p. 15).

Fonte: Elaborado a partir da leitura do PPC da LEdoC/UFPI (2013).

A leitura analitica dos dados do Quadro 14 favorece uma visdo de totalidade dos
principais valores que lastreiam a concepgdo da LEdoC de Teresina, sem perder de vista a
articulacdo e a relagdo de complementaridade entre os mesmos. De acordo com o PPC da
LEdoC/UFPI, por meio do processo de formacdo de professores, a pretensdo € “contribuir
para o desenvolvimento social economicamente justo e ecologicamente sustentavel, uma vez
que este curso estd firmado em concepgdes sociais modernas e valores humanistas” [...].
(UFPI, 2013, p. 17). Nesse trecho, encontramos evidéncias sobre o modelo de

desenvolvimento econémico proposto pelo curso, objeto dessa analise.



108

Mediante fundamentacdo em Soler (2011), compreendemos como desenvolvimento
social economicamente justo e ecologicamente sustentavel aquele caracterizado pela
harmonia da vida na terra em equilibrio, cuja materializacéo sé seré& possivel por meio de uma
mudanca radical na organizacdo social, na matriz econdmica e no modelo de vida
predominantemente adotado pela populacdo, o que de fato implicaria em repensar a relacéo
sociedade e natureza e o afastamento do antropocentrismo, uma vez que este conceito,
fortalecido na modernidade, considera que 0 homem é o centro e o0 universo deve ser avaliado
de acordo com a sua relagdo com o ser humano, sendo que as demais espécies, bem como
tudo mais, existem para servi-lo.

Dessa forma, ao referenciar a sustentabilidade dentre os principios que norteiam a
formacéo de professores, o0 PPC da LEdoC/UFPI é contraditorio em relacéo as concepcles da
Educacdo do Campo, visto que o diadlogo sobre desenvolvimento sustentavel é uma
proposicdo do ambientalismo®®, que compreende n&o ser necessaria uma mudanca profunda na
sociedade para que se alcance a sustentabilidade e, por isso, propdem a convivéncia
confortavel e vantajosa vislumbrada pelo antropocentrismo (SOLER, 2011).

Ao contrario disso, 0 modelo de desenvolvimento proposto pela Educacdo do Campo
defende a reforma agraria, a valorizacdo da agricultura camponesa, a agroecologia popular,
compreendendo o territorio como condi¢do basilar para a sobrevivéncia, uma vez que,
trabalhar na terra, socializar e produzir saberes decorrentes da experiéncia de cultivo,
retirando dela o proprio sustento, implica numa relacdo afetuosa de zelo e preservacdo. Esses
propositos ndo sdo incompativeis com a estrutura agraria prevalente no Brasil em que a
agricultura capitalista combina latifundio e agronegdcio contribuindo para a degradacao
ambiental e expulsdo dos camponeses de suas comunidades (CALDART, 2005).

A teoria e a prética decorrentes dessa concepcao de desenvolvimento e crescimento
econémico proposta pelo capitalismo promovem alteracdo, depreciacdo, degradagdo e até
mesmo o desaparecimento de diversas formas de vida e processos naturais indispensaveis a
sobrevivéncia humana. Soler (2011, p. 29) afirma que se trata de uma visdo hegeménica de
natureza, “onde a humanidade é dela apartada, colocando a vida humana, ainda que de forma
social e economicamente seletiva, de um lado e a vida ndo humana do outro”. E valido
salientar que o conjunto dessas relacdes decorrem das disputas sociais que, historicamente, e

ainda hoje, beneficiam uma minoria da populacdo, excluindo a maioria dos beneficios

*8 0 ambientalismo pode ser concebido como um conjunto de movimentos sociais de multiplas orientacfes e
posicionamentos simbolicos e de apropriacdo material, que vao desde a aceitagdo da sociedade industrial
capitalista e das caracteristicas intrinsecas das suas leis de mercado até as iniciativas comportamentais tendo
como eixo a discussdo da relacdo sociedade-natureza visando alcangar uma nova base civilizacional
(LOUREIRO, 2007).
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proporcionados pela exploragdo dos recursos naturais, resultando em enormes problemas
sociais e ambientais, entre outros.

Ao vincular os objetivos da formacdo de professores a constru¢do de uma sociedade
justa e ecologicamente sustentavel, pressupostos referenciados pela Educacdo do Campo, o
PPC da LEdoC/UFPI dialoga com as proposi¢oes de Molina e Sa (2011, p. 39) ao afirmar que
“a concepgdo de educagdo [...] ndo pode abrir mdo da necessaria ligagdo com o contexto no
qual se desenvolvem estes processos educativos [...], em funcdo dos diferentes interesses
econdmicos e sociais para a utilizacdo deste territorio”. Nesse sentido, a clareza quanto ao
projeto de sociedade € estruturante para a construgdo de um novo modelo de desenvolvimento
econémico e social para 0 campo e para seus sujeitos.

Ao objetivar contribuir para formacdo de uma sociedade justa, ecoldgica, sustentavel e
humana, a LEdoC coloca no bojo das reflexes sobre a formacdo de professores questfes
atuais e pertinentes ndo apenas para as populagcdes camponesas, mas para todos aqueles que
desejam e lutam por uma sociedade com justica social e pautada em valores humanos. Morin
(2003) defende que a reforma do pensamento e do ensino sdo questbes fundamentais tanto
para a reestruturacao das praticas sociais como também das praticas pedagdgicas. O sonho de
construcdo de uma sociedade melhor, mais humana, mais fraterna, mais solidaria (Terra
Patria) passa, necessariamente, pelo desafio de formar cidaddos com consciéncia planetaria.

Quanto a concepc¢do de educacdo, o PPC da LEdoC/UFPI orienta que, diante da
realidade dilematica em que vivem os povos do campo, “a educacdo ¢ um dos caminhos para
promover a inclusdo social [...]”. (UFPIL, 2013, p. 15). Nesse aspecto, a educagdo é vista como
parte de um projeto social mais amplo, cujo propdsito é oferecer oportunidades de acesso a
bens e servigcos a todos, considerando o desenvolvimento social economicamente justo e
ecologicamente sustentavel.

O Movimento da Educacdo do Campo referencia as obras de Pistrak e Mészaros, entre
outros, para fundamentar suas concepcdes de educacgéo e seu papel enquanto instrumento de
transformacdo da realidade. Para Pistrak (2003, p. 32-33), o principal objetivo da escola é
“estudar a realidade atual, penetra-la e viver nela”, ele acreditava que o estudo do passado
iluminava a realidade, fornecendo luzes para a “transformagdo da vida que deve levar a sua

liquidagdo”. Mészaros (2005) acreditava que o papel da educacgdo deveria ser:

[...] tanto para a elaboracdo de estratégias apropriadas e adequadas para a
mudanca qualitativa das condi¢Bes objetivas de reprodugdo da sociedade,
como para a automudanga consciente dos individuos chamados a
conscientizar a criacdo de uma ordem social metabdlica radicalmente
diferente” (MESZAROS, 2005, p. 65).
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Conforme observamos, tanto um como o outro idealizam a educagdo escolar como
uma importante ferramenta que deve estar a servico da transformacdo social por meio da
formacdo de cidaddos capazes de participar ativamente do processo de construcdo de uma
sociedade justa. A propdsito, ao contemplar uma visdo de ser humano como sujeito e cidadéo,
que age com autonomia, estabelecendo relagdes entre sujeito, escola e comunidade, o PPC da
LEdoC/UFPI é coerente com as concepgdes de educacao que defende.

E importante destacar que esses valores se entrelagam com “as expectativas da
sociedade, tanto com aquelas diretamente relacionadas ao seu momento presente quanto ao
futuro projetado” (BICUDO, 2011, p. 124). Conforme observamos, as concepcOes de
sociedade e educacdo propostas pelo Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo também dialogam com o pensamento de Freire (2014), segundo o
qual a educacdo é uma forma de intervencdo na vida coletiva, no sentido de transformacao da
realidade de modo a tornar a sociedade livre, humana, justa e democratica.

Quanto a visdo das politicas de formacdo e a funcdo social da educacdo superior,
consideramos que existe incoeréncia no segundo aspecto, em relacdo as concepcdes
anteriores. De acordo com o PPC da LEdoC/UFPI, este curso “destina-se & formacgdo de
educadores para atuacdo nas escolas do campo, contribuindo para o direito universal dos
povos do campo a educacgdo publica de qualidade e socialmente referenciada”. Este propdsito
esta em consonancia com as indicacfes do Edital 02, de 05 de Setembro de 2012. No entanto,
ao definir que o objetivo da educacdo superior ¢ “oferecer ao profissional opgdes de
conhecimento que lhe possibilite a inser¢do no mercado de trabalho”, percebemos um
esvaziamento dessa proposicdo em relacdo as pretensbes do Movimento da Educacdo do
Campo, que defende a educacdo superior como espaco de formagdo humana, que deve
objetivar uma formacdo critica de modo que os sujeitos tenham condi¢fes de entender as
contradicbes do modelo de desenvolvimento que estd posto e a capacidade para propor e
executar projetos de desenvolvimento alternativos. Néo se trata pois, de desconsiderar a
preparacdo para 0 mundo do trabalho como objetivo do ensino superior, porém, o que néo se
concebe é que a formagdo de professores se limite, apenas, a esse aspecto.

A andlise comparativa dos fragmentos do PPC da LEdoC/UFPI com o0s eixos
norteadores do Projeto Politico Pedagdgico da Educacdo do Campo propostos por Caldart
(2005) possibilitou-nos observar que esses elementos, descritos na Figura 14, foram
contemplados. Estéo presentes defini¢Ges claras sobre uma concepcdo de campo, explicita as
necessidades de criacdo do curso, enfatizando o papel da luta por politicas publicas que

garantam o0 acesso universal a educacdo; destaca o papel dos movimentos sociais como
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sujeitos da Educacdo do Campo. Contudo, percebemos a auséncia de definicbes mais
especificas e objetivas sobre o papel do professor que se pretende formar, pois, consideramos
que o processo de formacdo docente implica a necessidade de posicionamentos claros e bem
definidos a respeito dessa questdo. Também ndo observamos énfase na questdo da luta dos
educadores e dos movimentos sociais por transformacdes radicais da sociedade, conforme
propde 0 Movimento da Educacdo do Campo.

O Movimento da Educacdo do Campo compreende que a escola deve ser uma aliada
dos sujeitos sociais em suas lutas e que os educadores precisam revelar-se parte integrante
dessa transformacédo, na mesma dimensdo em que a formagao dos educadores como sujeitos
historicos sociais é imprescindivel para formar novas geracGes de jovens e adultos
comprometidos com as mudancas sociais.

Para o alcance desse ideario, entendemos que um importante aspecto a ser considerado
no PPC da LEdoC/UFPI diz respeito a escolha do referencial tedrico-metodoldgico. No
entanto, no Projeto Politico Pedagdgico da LEdoC ndo evidenciamos uma escolha definida,
ao contrario disso, orienta que: [...] “as diferentes tendéncias filosofico-pedagogicas
potencializardo o desenvolvimento da criticidade, valorizando-se a conformacdo de op¢oes
existenciais e profissionais, individuais e coletivas, voltadas para a construcdo de uma
sociedade justa.” (UFPI, 2013, p. 18). Ao fazer esta referéncia, o PPC da LEdoC/UFPI esta
em consonancia com o principio 111 do Art. 3° da LBD (9394/96), cujas defini¢des apontam
gue o ensino ministrado respeitard o pluralismo de ideias e de concepg¢bes pedagogicas
(BRASIL, 1996). Contudo, ha um risco de que sejam desenvolvidas praticas educativas cujos
principios epistemolégicos e pedagdgicos ndo estejam em sintonia com as concepgdes de
educacao e de sociedade propostas no documento e ou que sejam contraditérios em relagdo as
suas proposicoes.

De acordo com Caldart (2011, p. 47), a construcdo de novas propostas educacionais
para 0 campo e seus sujeitos inclui, necessariamente, uma reflex@o epistemoldgica no sentido
de que as praticas educativas “devem trabalhar a dimensdo do conhecimento, e como essa
dimensdo integra o processo educativo mais amplo”. Com o objetivo de avangar no
desenvolvimento de propostas pedagodgicas que dialoguem com os ideais progressistas da
Educacdo do Campo, movimentos sociais, educadores, pesquisadores, tém apontado
caminhos por meio da realizacdo de pesquisas e acOes de formacdo continuada para
professores das LEdoCs.

Embora consideremos que o desenvolvimento de processos formativos, delineados a

partir das diferentes tendéncias filosofico-pedagogicas contribuam para o enriquecimento da
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formacdo, entendemos que, por se tratar de uma proposta especifica, construida a partir da
luta dos povos do campo, dos movimentos sociais organizados e das universidades publicas, é
de fundamental importancia considerar as teorias pedagdgicas que deram origem a Educacéo
do Campo, de modo que as praticas educativas desenvolvidas em ambito da LEdoC reflitam
0s objetivos e proposi¢Oes das mesmas.

Na LEdoC/UFPI/Campus Teresina, seu PPC da LEdoC/UFPI tem sido objeto de
estudo, reflexdo e constantes questionamentos. Tal fato se deve a ndo participacdo dos
docentes no seu processo de elaboracdo, pois a maioria dos professores foi contratada no ano
de 2014 e o projeto politico pedagdgico do curso foi elaborado em 2012. Essas discussdes
referem-se, principalmente, as dificuldades de implementacdo da proposta pedagodgica do
curso que retne inovacbes como: formacdo por area do conhecimento, organizacao
pedagdgica em regime de alternancia, principios da educagdo do campo, trabalho coletivo e
interdisciplinar, entre outros. Acrescentam-se a essas dificuldades a falta de consenso sobre a
base epistemoldgica e tedrica que deve fundamentar as praticas educativas.

N&o obstante as dificuldades de implementacdo do curso, em nossas sessdes de
observacBes simples evidenciamos que a maioria dos educadores e educandos reconhecem
que a LEdoC tem potencial para garantir aos professores a obtencdo de saberes da docéncia,
imprescindiveis a uma pratica educativa que acolha os interesses da sociedade, assim como 0s
interesses dos sujeitos envolvidos nesse processo, principalmente os dos estudantes.
Reconhecem também que, pela amplitude, aprofundamento e complexidade da matriz

formativa, existem desafios para a materializacdo dos propdsitos para os quais foi delineada.

4.3 Andlise das tendéncias filoséfico-pedagdgicas que orientam o PPC da LEdoC/UFPI

Com o objetivo de apresentar analise das tendéncias filoséfico-pedagdgicas que,
implicitamente, fundamentam as proposi¢des do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo da UFPI de Teresina, e a fim de explicitar algumas
diferengas e divergéncias entre as mesmas, realizamos analise documental, conforme ilustra o
Quadro 16. Outrossim, reconhecemos o risco de que esta analise ndo abarque o leque de
possibilidades interpretativas a respeito das concepcoes, teorias e orientacdes do referido PPC
da LEdoC/UFPI.
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Quadro 15: Tendéncias filosofico-pedagogicas fundamentadas do
Projeto Politico Pedagodgico da LEdoC/UFPI/Campus Teresina

FUNDAMENTACAO
TEORICO-
METODOLOGICA

A alternéncia, enquanto principio pedagdgico, mais que caracteristica
de sucessdes repetidas de sequéncias, meio escolar e meio familiar, ] o
visa desenvolver na formagéo dos jovens situacBes em que o mundo || Pedagogia da Alternancia

escolar se posiciona em interagdo com o mundo que o rodeia. (UFPI,
2013, p. 20).

As atividades que configuram a dimensdo tempo-comunidade sdo

realizadas no espaco socioprofissional do aluno, para que ele possa Pedagogia Freiriana
refletir sobre os problemas, discutir com a comunidade e colegas e

levantar hipoteses acerca das solugdes possiveis. (UFPI, 2013, p. 7).

um projeto de desenvolvimento fundado em eixos tematicos como
agricultura familiar, etnia, cultura e identidade, desenvolvimento
sustentavel, sistemas de producédo e processos de trabalho no campo,
entre outros. (UFPI, 2013, p. 7).

Pedagogia Freiriana
(Temas Geradores e relacao
teoria e prética)

Exigéncia de [...] atitude de pesquisa, reflexdo e discussdo com seus
familiares, colegas e profissionais para entender e propor solugdes
acerca de tematicas pertinentes ao curso e a sua realidade. (UFPI,
2013, p. 16).

[...] Significa que a formagdo ocorrerd em agdo, na conexdo entre
teoria e pratica, o que gerara aprendizagens significativas e reais.
(UFPI, 2013, p. 16).

Neste projeto, a base conceitual da educacdo no campo considera: Paradigma da

[...] saberes da terra; trabalho e pesquisa como principios educativos; Complexidade

cultura como produgdo social da vida; interdisciplinaridade como

construgdo de conhecimento coletivo, engajado e sustentavel; ||| Pedagogia da Alternancia

cooperativismo e/ou associativismo como construcdo dialdgica e

politica de participagéo. (UFPI, 2013, p. 18). Pedagogia Freiriana

(Dialogicidade e
Politizacdo)

[...] as atividades curriculares e pedagdgicas estdo direcionadas para

Aprender a fazer aponta para o desenvolvimento de habilidades para
enfrentar problemas, solucionar conflitos e adquirir qualificagdo
profissional. Aprender a viver com 0s outros para realizar projetos
comuns, compreendendo o outro e fortalecendo as relacdes dentro da
comunidade. Aprender a ser sujeito e cidaddo, agindo com autonomia
e estabelecendo relagcBes entre sujeito, escola, comunidade e
propriedade. (UFPI, 2013, p. 21).

L
Fonte: Elaborado a partir da leitura do PPC da LEdoC/UFPI (2013).

Pedagogia das
competéncias

A Pedagogia da Alternancia, surgida na Franca em 1935, foi iniciada por um grupo de
camponeses que desejava uma escola que atendesse as necessidades do meio rural. No Brasil,
a implantacdo das primeiras experiéncias ocorreu no Espirito Santo, em 1968, com a criacéo
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da Escola Familia Agricola de Olivania, no municipio de Anchieta (JESUS, 2011). Foi
adotada pelo Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo por “evitar que o ingresso de
jovens e adultos na educacao superior reforce a alternativa de deixar de viver no campo, por
facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos professores em exercicio nas Escolas do
Campo” (MOLINA, 2015, p. 152) e por dialogar com os principios da Educa¢do do Campo.

No PPC da LEdoC/UFPI, a Pedagogia da Alternancia é referenciada como uma
alternativa metodoldgica para jovens do campo e como principio pedagdgico, caracterizado
pelas sucessdes repetidas de sequéncias realizadas na universidade e no meio familiar e socio
profissional do qual os educandos fazem parte. Seu objetivo principal é a formacéo integral do
educando e o desenvolvimento econémico e social do campo. Para o alcance desse objetivo, a
proposta metodoldgica desenvolve-se por meio da integracdo de processos formativos que
envolvem universidade/familia/educando e comunidade.

Segundo Gimonet (1998), trata-se de uma proposta metodoldgica que exige
organizacdo curricular composta por atividades e instrumentos pedagdgicos que visem
articular os tempos e espacos a fim de associar e colocar em sinergia as dimensdes
profissionais e formativas, objetivando a aprendizagem e ressignificacdo de conhecimentos
praticos e tedricos. Para tanto, é indispensavel a interacdo entre os dois espacgos-tempos,
ininterrupcéo e articulacdo da passagem de um para o outro (nos planos relacionais, afetivos,
epistemoldgicos), coeréncia, unidade, integracao.

Em termos de fundamentacdo tedrica, a Pedagogia da Alternancia teve aproximacdes
com diferentes autores ao longo de sua trajetdria historica, fato que ocorreu porque na fase de
sua implantacdo, a mesma nao se apoiou em nenhuma teoria especifica, tendo em vista que, a
época, ainda ndo havia sistematizado a sua proposta metodoldgica, que foi sendo construida
no decorrer do processo, bebendo em diferentes fontes, algumas contraditorias em relagdo a
outras (LIMA et al, 2017). Segundo Bordin (2014), existem diferentes leituras sobre
abordagens conceituais que a fundamentam, entre as quais destaca: Rogers (1969), Cousinet
(1974), Dewey (1979), Kolb (1984), Freinet (1998), Vygotsky (1998), Pistrak (2003), Saviani
(2007), Morin (2011), Freire (2014) e outros.
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Figura 15: Abordagens conceituais que fundamentam a Pedagogia da Alternancia

- INSTRUMENTOS:
7 0 Caderna da Realidode:

v A Colocagdio em Comum.

¥ A Vigita de Estuda;

* Aulas e Cadernos Diddticos;
v Exercicios;

¥ Avaliogdes.

Fonte: Bordin (2014, p. 99)

No Brasil, a Pedagogia da Alternancia tem sua praxis fundamentada, principalmente,
na concepc¢do de Educacdo Popular, nascida no bojo dos movimentos sociais, em meio as
reivindicacdes dos camponeses. Também tem forte relacdo com a Pedagogia Freiriana, que
defende principios como: formacdo politica, dialogicidade, estudo da realidade, pesquisa-
acao, cultura como producéo social da vida, libertagdo, entre outros. Em ambito da LEdoC, a
alternancia se relaciona, principalmente, com as concepcdes de Freire ao conceber a educagéo
como processo de conscientizacdo e de conquista da liberdade, através do engajamento do
sujeito-histdrico para a responsabilidade social e politica. Segundo o PPC/LEdoC/UFPI, a
alternancia foi adotada como forma de organizacdo do trabalho pedagdgico por ser uma
alternativa eficiente para a Educagcdo do Campo, possibilitando estreitar relagdes entre familia,
escola e comunidade, estabelecendo sinergia entre escola e trabalho, otimizada pela pratica
educativa (UFPI, 2013).

Embora ndo esteja citada nos textos do Projeto Politico Pedagdgico da LEdoC, a obra
de Freire aparece como sugestdo na ementa de varias disciplinas do curso 0 que torna esse
autor uma das principais referéncias do curso, pois as ementas s@o as partes operacionais do

trabalho pedagdgico. Ao tratar sobre o0s eixos tematicos, observamos que estes possuem forte
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relagdo com os temas geradores, disseminados através dos projetos de alfabetizacdo de
adultos idealizados por Freire, que envolvem um processo de analise do contexto histdrico e
cultural da comunidade com intuito de identificar os temas significativos que norteiam a
organizacdo e as formas de abordagem do conhecimento. Trata-se de situacdes inseridas na
realidade local, que devem ser discutidas com o intuito de abrir perspectivas para a analise
critica consciente de problemas locais, regionais e nacionais. “Educador e educando
(lideranca e massas), co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos
sdo sujeitos no ato, ndo s6 de desvenda-la e, assim, e criticamente conhecé-la, mas também no
ato de recriar este conhecimento” (FREIRE, 2014, p. 78).

Ao tematizar com os estudantes sua realidade, Freire enfatiza a conscientizacdo e a
superacdo da visdo acritica do mundo, a partir dos significados sociais, conforme revela: “O
dialogo critico e libertador, por isto mesmo que supde a acdo, tem de ser feito com o0s
oprimidos, qualquer que seja 0 grau em que esteja a luta por sua libertacdo” (FREIRE, 2014,
p. 72). Por meio do estudo da realidade, do didlogo e da préatica problematizadora, educandos
e educadores, “num esforco coletivo e permanente podem compreender as rela¢fes de poder
da sociedade e, aos poucos, entenderem que a realidade ndo é estatica, mas um processo
possivel de ser transformado” (FREIRE, 2014, p. 100).

Embora o Sistema de Complexos Tematicos (ou centros de interesse), interpretado por
Pistrak (2003, p. 134) como um sistema de organizacdo do programa de ensino, cujo
“objetivo € ajudar o aluno a compreender a realidade atual de um ponto de vista marxista, iSto
é, estuda-la do ponto de vista dindmico e ndo estatico”, seja sugerido pelo Movimento da
Educacdo Basica do Campo como referéncia epistemoldgica para o desenvolvimento dos
processos de formacdo, ndo encontramos no PPC da LEdoC/UFPI e também ndo
identificamos, nas sessfes de observacdes simples, indicios de que 0s eixos tematicos estejam
fundamentados na obra desse autor. Contudo ndo se pode negar que outros principios
valorizados pela LEdoC de Teresina, como coletividade, auto-organizacdo e trabalho como
principio educativo sdo proposi¢des desse autor em sua obra “Escola do Trabalho”.

Conforme observamos no Quadro 15, no PPC da LEdoC/UFPI foram sugeridos eixos
tematicos como agricultura familiar, etnia, cultura e identidade, desenvolvimento sustentavel,
sistemas de producdo e processos de trabalho no campo, entre outros. No entanto, a
organizacdo curricular das disciplinas, até o ano de 2018, nao foi estruturada e desenvolvida
considerando 0s eixos propostos, ou seja, 0 projeto politico pedagdgico do curso, ainda, ndo
apresenta uma estrutura curricular que favoreca esse trabalho. Ao contrario disso, organiza-se

por meio de uma base curricular fragmentada, cuja distribui¢do das disciplinas nos blocos ndo
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se encontram organizadas por eixos tematicos, desfavorecendo o didlogo entre as ciéncias da
natureza, as disciplinas pedagdgicas e as areas especificas. Acrescentamos a situagdo o fato de
a maioria dos professores ndo contar experiéncias voltadas para praticas interdisciplinares,
fundamentadas nos principios da Educacdo do Campo.

Ao fazer referéncia a interdisciplinaridade como construcdo de conhecimento coletivo,
0 Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, da UFPI-
Teresina tem seu embasamento tedrico no Paradigma da Complexidade proposto por Morin
(2003). Na obra desse autor, encontramos uma defesa explicita da necessidade de religar os
saberes para enfrentarmos a complexidade dos problemas contemporaneos. Reforga que as
ciéncias classicas, assim como a organizacdo de nosso modelo educacional, trabalham o
conhecimento de forma disciplinar, compartimentada e fragmentada, dificultando o
entendimento e a compreensdo da realidade que € complexa. Para esse autor, somente 0
pensamento complexo é capaz de interligar o que esta separado, situar o conhecimento no
contexto e na globalidade. Trata-se, portanto, da necessidade de reformar o paradigma da
simplificacéo e propor o paradigma da complexidade. (MORIN, 2003).

O PPC da LEdoC/UFPI também faz referéncia ao trabalho e a pesquisa como
principios educativos. Frigotto e Ciavatta (2012, p. 48-49) esclarecem que trabalho como
principio educativo “define o0 modo humano de existir, criando e recriando o ser humano”.
Trata-se, portanto, de reconhecer o “carater formativo do trabalho ¢ da educagdo como agéo
humanizadora, mediante o desenvolvimento de todas as potencialidades do ser humano”.
Sobre a pesquisa como principio educativo, Molina e Sa (2011, p. 56) afirmam que se trata de
“uma estratégia articuladora do processo formativo, realizando a integracdo pedagdgica das
atividades de estudo e de construgao de conhecimento no curso”.

Na LEdoC de Teresina, o Plano de Trabalho do Tempo Comunidade contempla um
conjunto de atividades de pesquisa-agéo, considerando os vieses do trabalho e da pesquisa
enquanto principios educativos, com o objetivo de possibilitar ao licenciando as condig¢Ges
subjetivas e objetivas que contribuem para uma articulacdo entre pratica- teoria-pratica no
processo de formacdo humana e académica, no didlogo entre 0 Tempo-universidade e 0
Tempo-comunidade, conforme detalhamento registrado no item posterior.

A analise documental do PPC da LEdoC/UFPI possibilitou-nos identificar que esse

documento faz duas referéncias & Pedagogia das Competéncias®®. A primeira, ao citar 0s

* Ver o trabalho de CALDART, R. S. Pedagogia das competéncias. In: CALDART, R. S. et al (Org.).
Dicionario de Educacdo do Campo. Rio de Janeiro/Séo Paulo: Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio/
Expressdo Popular. 2012, p. 533-538.
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objetivos formativos da Pedagogia da Alternancia e a segunda, ao propor “competéncias” para
0s egressos do curso. Segundo Caldart (2012), as definicbes de competéncias séo amplas e
polissémicas, mas, de modo geral, sdo entendidas como a capacidade de formulagéo,
combinacdo e uso de habilidades, conhecimentos, valores e emocdes para se atingir
determinado fim. Reforca que, ao ser utilizada no a&mbito do trabalho, essa nogéo torna-se
plural, buscando indicar os contetdos particulares de cada fun¢cdo em uma organizagdo de
trabalho.

A transferéncia desses conteldos para a formacdo, orientada pelas
competéncias que se pretende desenvolver nos educandos, dd origem ao que
chamamos de pedagogia das competéncias, isto €, uma pedagogia definida
por seus objetivos e validada pelas competéncias que produz (2012, p. 533).

No Brasil, a pedagogia das competéncias vem ocupando lugar de destaque nas
politicas pablicas desde a década de 90, seja por meio da disponibilizacdo de referenciais e
diretrizes curriculares produzidas pelo Ministério da Educacéo, objetivando nortear o trabalho
educativo das escolas, seja por meio da realizacdo de avaliacOes externas (Prova Brasil,
ENEM, ANA, entre outras) cujos descritores também sdo definidos a partir da Otica das
competéncias e habilidades.

Inspirados nas proposicdes de Perrenoud (2010), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs), concebem que a formacdo dos educandos € um processo através do qual 0s mesmos
adquirirem e desenvolvem competéncias que o0s tornam capazes de interagir com novas
tecnologias e linguagens, atendendo a novos processos e ritmos. Na BNCC (2017),
competéncia ¢ definida como a “mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

Nesse sentido, a competéncia esta na qualidade das estratégias utilizadas para pensar
um problema e na escolha dos instrumentos adequados a sua solugdo, em qualquer area do
conhecimento, seja ele global ou especifico. As habilidades referem-se ao plano imediato do
saber fazer, do saber -agir. Assim, através das acdes e operacdes, as habilidades aperfeicoam-
se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias.

Trata-se de uma proposta contraditoria em relagdo as proposi¢Ges da Educacdo do
Campo, uma vez que a pedagogia das competéncias é marcada por uma concepcao

eminentemente pragmatica, que coloca a escola a servigo da formacdo de méo de obra para
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atender as necessidades do mercado de trabalho, esvaziando as concepgdes de educacao
enquanto formacdo humana e cidad&, a servigo da transformagéo social, institucionalizando
novas formas de educar os trabalhadores no contexto politico-econémico neoliberal, acatando
0s interesses hegeménicos do capital e do Estado.

A disseminacdo e aplicacdo dessa pedagogia também se faz presente nas reformas
voltadas para a formagéo de professores. Carvalho (2007, p. 16), em sua tese do doutorado,
tece consideracgdes sobre a reformulacéo dos curriculos dos cursos de licenciatura da UFP1 em
virtude das reformas educacionais propostas pelo MEC e pelo Conselho Nacional de
Educacdo, orientadas, respectivamente, pela LDB (9394/96) e pela Resolugdo CNE/CP 2002,
Segundo essa pesquisadora, “a concep¢ao nuclear da formagdo de professores proposta por
esta Resolucgdo € o principio da competéncia, sinalizando que o professor, além de saber e de
saber fazer, devera compreender o que faz”.

Em sua tese de doutorado, Santos (2011) evidenciou os fundamentos epistemoldgicos
e pedagogicos que dao base as proposi¢des do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
em quatro universidades federais, a saber: Universidade de Brasilia, Universidade Federal da
Bahia, Universidade Federal de Minas Gerais e Universidade Federal de Sergipe,
especialmente a formacdo para a docéncia multidisciplinar por area de conhecimento,
acompanham a tendéncia interdisciplinar escolanovista, 0 que demonstra que essa proposta
ndo rompeu com as perspectivas majoritarias de formacdo de professores focadas no
“aprender a aprender”. Desse modo, percebemos a existéncia de incoeréncia entre os projetos
dos cursos e as proposicoes epistemologicas que fundamentam a Educacdo do Campo.

Em se tratando da LEdoC/UFPI/Campus Teresina, também identificamos referéncias a
competéncias que devem ser desenvolvidas pelos egressos do curso, conforme se encontram

registradas no Quadro 16:
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Quadro 16: Competéncias do egresso do Curso de Licenciatura em Educacédo do Campo

l’ COMPETENCIAS E HABILIDADES —l

1. Dominar a bibliografia tedrica e metodoldgica bésica, autonomia intelectual, capacidade
analitica, competéncia na articulacdo entre teoria, pesquisa, pratica social e compromisso social;

2. Formular solucdes para problemas, nos diversos campos do conhecimento; desenvolver uma
consciéncia critica sobre a realidade sdcio-histérico-politica;

3. Analisar, interpretar e comentar textos tedricos;

4. Compreender a importancia das questdes acerca do sentido e da significacdo da prdpria
existéncia e das producdes culturais;

5. Perceber a necessaria relagdo entre Ciéncias da Natureza e a producdo cientifica, artistica, bem
como com o agir pessoal e politico;

6. Relacionar o exercicio da critica com a promocao integral da cidadania e com o respeito a
pessoa, dentro da tradi¢do de defesa dos direitos humanos;

7. Dominar as diferentes concepgdes metodologicas que referenciam a construgdo de categorias
para a investigacdo e a andlise das relagdes sdcio-historicas;

8. Problematizar as multiplas dimens@es das experiéncias dos sujeitos histdricos, da constituicdo de
diferentes relacdes de tempo-espaco;

9. Conhecer informagbes bésicas referentes as diferentes épocas histdricas nas tradicoes
civilizatorias assim como sua inter-relacao;

10.Transitar pelas fronteiras da area de Ciéncias da Natureza, Humanas e Sociais;

11.Desenvolver pesquisa, produgdo do conhecimento e sua difusdo ndo s6 no ambito académico,
mas também em outras instituicoes;

12.Dominar os contetidos basicos que sdo objeto de ensino-aprendizagem no ensino fundamental e
no ensino médio;

13.Dominar métodos e técnicas pedagdgicas que permitem a mediagdo do conhecimento para 0s
diferentes niveis de ensino;

14.1dentificar e explicar a dimenséo geogréafica presente nas diversas dimensdes do conhecimento;

15.Planejar e realizar atividades de campo referente a investigacao na area da Ciéncias da Natureza.

|
Fonte: Elaborado a partir da leitura do PPC da LEdoC/UFPI (2013).

A leitura analitica dos dados do Quadro 16 nos mostra que a definicdo de
competéncias e habilidades para a docéncia esta direcionada ndo sé para a aprendizagem de
conhecimentos e saberes curriculares e pedagdgicos, mas também para a problematizacGes
sobre a realidade sécio-historico-politica, referenciando a reflexdo critica como principio
norteador dos processos formativos. Trata-se de uma proposicdo em que as competéncias
apresentam perspectiva ampliada a respeito da formacdo de professores, ultrapassando a
demonstracdo de aplicabilidade de conhecimentos ao exercicio de atividades produtoras de
bens materiais ou de servigco. A exemplo dessa questdo, citamos a competéncia 6 que refere:
“Relacionar o exercicio da critica com a promogao integral da cidadania e com 0 respeito a
pessoa, dentro da tradi¢do de defesa dos direitos humanos” (UFPI, 2013, p. 30).

A anélise da PPC da LEdoC/UFPI propde a formacgdo de um profissional formado,
com dominio de conhecimentos cientificos de seu campo de atuacdo, com capacidade para

planejar e conduzir situacdes de ensino e aprendizagem, de articular parcerias e trabalhos
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coletivos, de ser um (re) formulador de curriculos, um membro ativo e comprometido com a
escola e com os problemas sociais da comunidade, um estudioso do meio social e cultural de
seus alunos, um militante politico, um gestor de processos escolares e comunitarios. Molina
(2015) afirma que o desafio que estd posto para a LEdoC ndo é a formacdo de um
profissional, cujos processos formativos possibilitam apenas a apropriagédo de conhecimentos
e saberes relativos a docéncia, mas de um professor com capacidade para intervir nas
condicdes socioeconémicas que lhes sdo desfavoraveis, conforme explicita o projeto politico
pedagdgico do referido curso.

A amplitude dessa proposi¢do encontra-se implicita no Projeto Politico Pedagdgico da
LEdoC e seu alcance depende da compreensdo, engajamento e adesdo dos educadores e
educandos a esse proposito do curso, o que de fato ndo ocorre integralmente, pois existem
divergéncias em ambito teérico-epistemoldgico. A questdo € que, por se tratar de uma politica
educacional recente, a materializacdo de suas proposicées demanda esforco, trabalho coletivo,
compromisso politico, pesquisa, financiamento e, principalmente, adesdo a proposta do curso.

Apesar das dificuldades, constatamos nas sec@es de observacdo simples que, a maioria
dos educadores e educandos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo do Campus da
UFPI-Teresina, em parceria com 0S movimentos sociais € membros da comunidade
académica, trabalham e lutam pela continuidade do curso, por reconhecerem a importancia do
mesmo para ampliacdo do acesso a educacdo basica e superior, bem como para o
desenvolvimento intelectual, cultural e econémico do campo, por meio da acdo dos sujeitos

formados.

4.4 Caracterizacdo do projeto politico pedagogico da LEdoC e a prética educativa

O objetivo geral do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de
Teresina € promover a formagdo de professores numa perspectiva solida na area de
conhecimento de Educacéo no campo, com énfase em Ciéncias da Natureza, para atuacdo nas
escolas do e no campo, assegurando o acesso e permanéncia de professores atuantes e de
sujeitos participantes dos movimentos sociais organizados em curso de nivel superior, com
vistas a atender a demanda social e pedagdgica das comunidades camponesas (UFPI, 2013).

O Curso esta organizado em forma de blocos integrados, possuindo carga-horaria
anual de 800 horas, das quais 2535 horas sdo distribuidas entre disciplinas obrigatorias e
optativas. O estdgio supervisionado obrigatério tem duragdo de 405 horas. As atividades

complementares perfazem um total de 200 horas (UFPI, 2013). Sua estrutura curricular se
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organiza por area do conhecimento e tem como um dos seus objetivos ampliar oferta da
educacdo basica no campo. Segundo Molina (2011), a habilitacdo de docente por area de
conhecimento tem como um dos seus objetivos ampliar as possibilidades de oferta da
Educacao Bésica no campo, especialmente no que diz respeito ao Ensino Médio.

A viabilidade da Licenciatura em Educacdo do Campo para suprir as necessidades
educativas das popula¢fes camponesas parte do principio de que, sendo organizada por area
do conhecimento, resolve um dos problemas alegados para garantir escolas de Educacao
Basica completa nas comunidades camponesas devido a impossibilidade de manter um
professor por disciplina em escolas em que o nimero de alunos quase sempre é reduzido
(CALDART, 2011). Embora esse seja o objetivo norteador, a intencionalidade maior € a de
contribuir com a construcdo de processos capazes de desencadear mudancas na ldgica de
utilizacdo e de producdo de conhecimento no campo, desenvolvendo processos formativos
que contribuam com a maior compreensdo dos sujeitos do campo da totalidade dos processos
sociais nos quais estdo inseridos (MOLINA, 2015).

Além disso, a organizacdo por area do conhecimento procura superar o modelo
disciplinar, fragmentado e descontextualizado, que pouco contribui para a compreensao
critica do mundo e para a producdo de conhecimentos voltada a resolucdo dos problemas
sociais. Ademais, a realidade do campo - permeada por um conjunto de aspectos
socioambientais, politicos, culturais, econémicos, dentre outros, demanda um olhar integrado
sobre sua complexidade. Desse modo, a producdo de conhecimentos interdisciplinares
apresenta-se como uma das possibilidades de explicar e propor soluces para os problemas
vivenciados pelos camponeses.

Barbosa (2012, p. 270) constatou que a forma de organizacao do trabalho pedagdgico
na Licenciatura em Educacdo do Campo demanda novas préticas, novas relaces, novos
instrumentos porque esta de tal forma elaborada que nao cabe na forma universitaria. Segundo
essa pesquisadora, “a realidade é contraditoria e antagonica as rupturas, existem resisténcias,
mas também a existéncia de praticas que se mantém no paradigma dominante, inscritas na
pedagogia bancéria”. Essa ¢ a realidade que também esta posta no Curso de Licenciatura em
Educagdo do Campo da UFPI de Teresina, em que as formas tradicionais e burocréaticas de
organizacéo do trabalho pedagdgico no ensino superior divergem das proposi¢des da LEdoC.

Nesse cenario no qual persistem varios dilemas, o Ndcleo Docente Estruturante
(NDE), bem como os docentes do curso vém realizando estudos sobre o PPC da LEdoC/UFPI
e apresentando sugestdes para a sua reestruturacéo, de modo que se mostra coerente com 0S

propdsitos da Licenciatura em Educacdo do Campo e, a0 mesmo tempo, revela possibilidades
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de ser implementado. A realizacdo desse trabalho tem viabilizado melhores entendimentos
sobre a proposta formativa do curso, bem como a elaboracdo de especificacbes mais
detalhadas sobre cada uma das partes do projeto pedagogico, o que certamente contribui para
a materializacdo de seus propdsitos.

Observamos que as praticas educativas desenvolvidas na LEdoC, embora com todas as
dificuldades e contradi¢des evidenciadas nessa analise, estdo contribuindo para a formacao de
educadores comprometidos com a transformacdo do campo e de suas escolas. Observamos,
também, que as experiéncias obtidas ao longo dos processos de formacdo, bem como a
reestruturagdo do PPC da LEdoC/UFPI, estéo favorecendo o entendimento dos docentes sobre
as teorias e metodologias do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, ampliando as
possibilidades de que este seja vivenciado nos seus processos educativos, aproximando as

interfaces que envolvem o projeto politico pedagdgico e a pratica educativa.

4.4.1 O Tempo Universidade e o Tempo Comunidade

A organizacdo metodologica do curso estrutura-se em torno de duas dimensdes
formativas integradas de alternancia: o Tempo Universidade e o Tempo Comunidade. O
Tempo Universidade consiste na ocorréncia de encontros sistematicos realizados nos meses
de janeiro/fevereiro e julho/agosto, durante os quais sdo desenvolvidos estudos das
disciplinas, culminando com a realizacdo de um Semindrio Integrador. O Tempo
Comunidade, realizado no espaco socioprofissional do aluno, configura-se como oportunidade
de que sejam exercitadas reflexdes sobre problemas locais, que sdo discutidos com a
comunidade e com os colegas, de modo a levantar hip6teses acerca de solugfes possiveis,
para posterior planejamento e desenvolvimento de intervencdes (UFPI, 2013). Sobre a
concepgdo de alternancia, Molina (2015) afirma que o termo possui potencial para
(re)significar os processos de producdo de conhecimentos por meio de uma intensa troca de
tempos e espacos de aprendizagem, valorizacdo e socializacdo de saberes, entre outras
possibilidades.

Segundo o PPC da LEdoC/UFPI, Tempo Universidade e Tempo Comunidade devem
ser desenvolvidos de forma articulada, possibilitando que as experiéncias trazidas pelos
educandos sejam expandidas, promovendo, assim, a articulacdo dos saberes da cultura
camponesa com 0s conhecimentos especificos da formagdo em um processo que envolve
acdo, conexdo entre teoria e pratica gerando aprendizagem significativa. Conforme Molina

(2015), é necessario a vinculacdo do curso com a escola do campo na perspectiva de formar
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educadores capazes de promover um profundo vinculo entre as tarefas especificas da escola e
as demandas da comunidade durante sua realizagdo. Somente assim, a escola do campo
podera se tornar uma aliada dos camponeses em luta para permanecer no seu territorio.

Em nossas observacgdes, constatamos que essa articulacdo de saberes e conhecimentos
ocorre de forma direta, por meio de situacdes de aprendizagens planejadas pelos professores,
especificamente com essa finalidade e, de forma indireta, através do diadlogo promovido por
estudantes e professores promovendo articulacBes entre os conhecimentos especificos da
formacédo e a realidade. Entretanto, ressaltamos que existem dificuldades para esta articulacéo.
Entre elas, estd o fato das ementas das disciplinas disporem de uma grande quantidade de
contetidos para serem trabalhados em 45 horas-aula presenciais do Tempo Universidade. Essa
realidade, aliada a estrutura organizacional do curso, em que os estudantes assistem a um total
de oito horas-aula por dia, durante quarenta e cinco dias seguidos, resulta em situacdo de
estresse, tanto por parte dos professores como, principalmente, por parte dos educandos, que
ficam sobrecarregados e exaustos no cumprimento dos estudos/ conteudos trabalhados em
avaliacBes somativas.

Essa organizacdo do trabalho pedagdgico ndo favorece uma solida aprendizagem dos
conhecimentos especificos da formacdo, necessitando de uma reestruturacdo curricular
interdisciplinar, bem como do desenvolvimento de a¢fes educativas mais especificas durante
0 TC para que os licenciandos tenham garantido o direito aos conhecimentos indispensaveis
para o exercicio da docéncia. Apesar das dificuldades, essa é uma forma de garantir 0 acesso
ao ensino superior para jovens e adultos do campo, posto que a maioria reside em municipios
distantes da capital, Teresina, inviabilizando a presenca continua desses estudantes na UFPI.

No Tempo Universidade sdo trabalhadas as diversas disciplinas do curriculo por meio
de aulas expositivas e dialogadas, da realizacdo de visitas, estudos de casos, oficinas,
atividades em laboratorios, seminarios, debates, entre outras estratégias metodoldgicas, que
possibilitam a aprendizagem e a producdo de conhecimentos e saberes relativos a docéncia
para o ensino de Ciéncias da Natureza. Essas atividades acontecem em sala de aula e em
outros espagos educativos em que os professores trabalham conhecimentos especificos de
cada disciplina, principalmente aqueles voltados para a préatica educacional, objetivando a
construcdo e a socializacdo de saberes necessarios a atuacdo profissional. Neste sentido,
Molina e Sa (2011, p. 45) ressaltam que os diferentes tempos educativos que ocorrem durante
o Tempo Universidade propiciam “uma diversidade de experiéncias que constituem também
uma forma especifica de producdo do conhecimento. Elas abordam a formagdo do educador

em varias dimensoes: pessoal, coletiva, politico-pedagogica”.
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No estudo "Licenciatura em Educacdo do Campo: desafios e expectativas”, as
pesquisadoras Maria da Concei¢cdo Calmon Arruda e Lia Maria Teixeira de Oliveira (2014)
apresentam os desafios que precisam ser superados para que o referido curso cumpra seus
propoésitos. Entre estes destacam-se as dificuldades da universidade em estruturar aulas e
propostas de avaliagdo para um esquema curricular diferenciado, tal como preconiza a
formacdo por alternancia. As autoras enfatizam que o enfoque de contetidos e préaticas tem se
limitado, na maioria das vezes, a reproducdo e ou a apropriacdo de saberes cientificamente
validados pela academia, deixando de lado os saberes culturais do povo do campo
(ARRUDA; OLIVEIRA, 2014). Essa situacdo também foi observada no Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo de Teresina em que parte dos docentes supervalorizam
0s saberes académicos, predominantemente os referentes a area da Ciéncias da Natureza e
colocam em segundo plano aqueles referentes a formacéo politica e cidada, a mudanca nos
espacos de atuacdo e a valorizacdo dos saberes culturais.

Durante o periodo das aulas, os educandos realizam misticas, que sdo atividades
coletivas de reflexdo e aplicacdo das leis que unem o homem a natureza, configuradas como
momentos de inspiracdo para a militdncia, em que se mantém acesa a chama das utopias que
alimentam o curso. S&o ocasides de fortalecimento da alma e mobilizagédo para a luta coletiva,

conforme ilustram as Figuras 16 e 17.

Figuras 16 e 17: Mistica realizada durante o | Seminario Integrador da LEdoC

Fonte: Dados da pesquisadora (2016). Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

Também é no TU que os académicos organizam foruns, reunides e encontros coletivos
para andlise da conjuntura atual, desenvolvem atividades de mobilizagdo para avanco na
conquista de direitos e reivindicacdes para o financiamento e continuidade das acfes da

LEdoC, conforme ilustram as Figuras 18 e 19:
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Figuras 18: Reunigo do Centro Académico Figura 19: Caminhada tematica pela
mobilizagéo de direitos

e = AR i 7.7

- 4 - 4 a1 — P
Fonte: Dados da pesquisadora (2016). Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

Segundo o PPC da LEdoC/UFPI, ao final de cada Tempo Universidade devem ser
realizados Seminarios Integradores, que tém por objetivo socializar as experiéncias
vivenciadas no Tempo Comunidade. Na préatica, esse seminario é realizado anualmente, no
més de janeiro, quando a Universidade, juntamente com educandos e educadores, realizam
esse evento com a participacdo de todos os discentes, além de contar com a participagdo de
integrantes das comunidades de origem dos discentes e de representantes dos movimentos

sociais do campo.

Figuras 20 e 21: Seminario Integrador do Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo

Fonte: Dados da pesquisadora (2016). Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

A realizacdo desse seminario é grande valia tanto para os professores do curso quanto
para os licenciandos, pelo fato de contemplarem discussées sobre Educacdo do Campo,

Ciéncias da Natureza, formac&o por &rea de conhecimento, alternancia, analise da conjuntura
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atual do pais, entre outros temas que contribuem para a formacgdo académica e politica dos
participantes. Nos Semindrios Integradores, também, sdo apresentados os resultados das
pesquisas e acdes de mudanca da realidade desenvolvidas durante 0 Tempo Comunidade. Em
Molina e S& (2011, p. 45), encontramos que “os seminarios integradores desenvolvem a
reflexdo sobre o movimento da realidade nos diferentes territorios de referéncia dos
estudantes e se definem os eixos tematicos principais de cada etapa”.

Ao analisarmos os instrumentos da Pedagogia da Alternancia, evidencia-se que 0s
Seminarios Integradores possuem forte relacgdo com a “Colacdo em Comum”,
espaco/momento utilizado pelas Escolas Familias Agricolas para socializacdo e
sistematizacdo das questdes levantadas nos planos de estudo. “E o momento em que o
educando na escola coloca junto com seus pares, [...] 0 que trouxe da realidade para ser
discutido no coletivo, refletindo, aprofundando nas areas do conhecimento retornado ao meio”
(JESUS, 2011, p. 82).

Caracterizadas as acgdes educativas desenvolvidas durante o Tempo Universidade,
passamos a descrever/apresentar os processos formativos realizados durante o Tempo
Comunidade (TC).

Visando construir processos educativos que transcendam os espacos escolares formais
e conquistem a formacdo do homem e da mulher do campo, o TC possibilita maior interagdo
de saberes produzidos nas duas dimensdes formativas integradas de alternancia. No TC os
processos formativos se desenvolvem a partir de um olhar “local”, isto ¢, num processo de
formacdo que busca desenvolver a capacidade reflexiva dos sujeitos envolvidos mediante
praticas sociais e educativas a partir da sua localidade, capaz de estabelecer relagdo entre o
local e o global.

O Tempo Comunidade (TC), com carga-horaria de 15 horas-aula para cada disciplina
trabalhada no TU, contempla o aprofundamento de estudos e a realizacdo de pesquisa-agéo
nas comunidades e escolas do campo. Os estudos teoricos ficam a cargo dos professores que
atuam em cada bloco do curso. As atividades de mudanca da realidade integram a carga
horéaria de cada disciplina por meio de um planejamento coletivo que resulta em um produto
avaliado pela dupla de professores responsaveis pelo acompanhamento e orientacdo dos
estudantes durante o TC.

A atividade de pesquisa-acdo € investigacdo desenvolvida em ambiente real,
oportunizando aos educandos a acentuacédo de sua formagdo como pesquisador. No retorno de
cada Tempo Comunidade, os licenciados apresentam oralmente suas percepcdes e entregam

registro de suas observacfes. Estes também sdo momentos dedicados a producdo de dados
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para a elaboracdo do Trabalho de Conclusdo do Curso, dedicados a realiza¢éo das atividades
do estagio supervisionado e excursdes didatico-pedagdgicas para acompanhamento de
atividades desenvolvidas em assentamentos da reforma agraria, em escolas do campo, entre
outros espacos. Na sequéncia, apresentamos o0 Quadro 17 que detalha as atividades de
pesquisa e trabalhos educativos desenvolvidos em cada uma das etapas do Tempo

Comunidade.

Quadro 17: Plano de Trabalho do Tempo Comunidade

EIXO TEMATICO: CONHECIMENTO DA COMUNIDADE — (RE)CQNSTRUC}AO DA
IDENTIDADE COM O CAMPO E ATUACAO COMUNITARIA

BLOCO ATIVIDADE INSTRUMENTO

Diagnéstico da comunidade Relatério

Construcédo participativa com a Projeto de Acédo Coletiva
comunidade de proposta de mudanca da
realidade

Execucdo das atividades do projeto de Relatdrio
Acéo Coletiva

EIXO TEMATICO: IMERSAO NA ESCOLA: AVALIACAO DA GESTAO DE PROCESSOS
ESCOLARES ADMINISTRATIVOS E DOCENTES

ATIVIDADE INSTRUMENTO

Pesquisa na Escola Relatdrio

Proposi¢cdo de mudanga em algum aspecto Projeto de Acdo Coletiva
detectado na pesquisa

Execucdo das atividades do projeto de Relato de experiéncia
Acéo Coletiva

EIXO TEMATICO: ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA NA ESCOLA DO CAMPO

BLOCO ATIVIDADE INSTRUMENTO

Apresentacdo do Projeto de TCC para a Apresentacao oral
comunidade onde a pesquisa seré realizada

Apresentacdo dos resultados da pesquisa de Apresentacéo oral
TCC para a comunidade onde a pesquisa
foi realizada

Fonte: Dados da pesquisadora (2017).

A Proposta do Tempo Comunidade é composta de trés eixos teméaticos. No primeiro,
denominado “Conhecimento da comunidade — (re)construgéo da identidade com o campo e
atuacdo comunitaria”, o académico realiza, no bloco I do curso, o diagndstico de sua

comunidade com o objetivo de reconstruir sua histéria pessoal e a historia de sua
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escola/comunidade, identificando as relagbes sociais historicamente produzidas e o
patriménio imaterial e fisico presentes. Esta pesquisa contempla informagdes sobre os
aspectos historicos, politicos e culturais da comunidade; especificacdes sobre 0s costumes,
valores, tradicOes; explicacdes sobre a existéncia de servicos, espacos coletivos e nivel de
organizacdo social da comunidade; analise das potencialidades e das problematicas
relacionadas a educacdo, a saude, a seguranca, a alimentacéo, a empregabilidade, as relacdes
étnico-culturais e de género, a cidadania, a organizacdo social e as politicas publicas, aos
sistemas de producdo no campo, ao desenvolvimento sustentavel, a agroecologia, entre outros,

conforme ilustracOes das Figuras 22 e 23.

Figuras 22 e 23: Reunido com os moradores de comunidades
rurais para colher dados para o diagndéstico

Fonte: Dados da pesquisadora (2016). Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

O diagndstico realizado no bloco | do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
possui forte relacdo com o0 “Plano de Estudo” proposto pelas Escolas Familia Agricolas
(EFASs), caracterizado por Jesus (2011, p. 81), como uma pesquisa da realidade, desenvolvida
no meio do estudante, com vistas a reflexdo e a problematizacdo de sua realidade. Trata-se de
tarefa realizada a partir de um tema gerador, que “busca, por meio da metodologia de
pesquisa, responder as necessidades locais”. Acerca dessa atividade, é valido salientar que,
enquanto na pedagogia da alterndncia o plano de estudo é construido por meio de
planejamento coletivo envolvendo a agdo ativa dos educandos e dos educadores, na LEdoC,
0s estudantes e 0os movimentos sociais, nem sempre, tém participado, efetivamente, dessa
construcao.

No bloco I, de posse dos dados do diagndstico, 0 académico planeja, em parceria com
sua comunidade, um projeto de acdo coletiva, cujo objetivo é intervir, com apoio da
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Universidade, de instituicdes parceiras e dos colegas, em aspectos da sua realidade, visando a
melhoria da qualidade de vida no campo. O desenvolvimento dessa atividade encontra
fundamento na pesquisa-acao, que envolve “agdo, construgio, transformagao coletiva, analise
das forcas socio historicas e politicas que atuam nas situacdes e das proprias implicacdes,
inclusive dos referenciais de andlise. A titulo de ilustracdo destacamos o Projeto de
Intervencdo denominado “Plantar hoje para colher amanhi, cujo objetivo recuperar Areas de
Protecdo Permanentes (APPs) no povoado Cedro, municipio de Batalha — PI, conforme

mostra a Figura 24.

Figura 24: Exemplo de um projeto de intervencgao®

Fonte: Dados da pesquisadora (2017).

50 Projeto “Plantando Hoje para colher Amanhd” desenvolvido pelo académico Raimundo Nonato de Sousa
Silva, juntamente com moradores da comunidade Cedro, zona rural de Batalha (PI). Esse projeto vem sendo
desenvolvido desde marco de 2015 através das seguintes acGes: processos educativos de sensibilizacdo dos
moradores; formagdo continuada de educadores, educandos e populares; revitalizagdo de dois reservatorios
d’agua existentes na comunidade; reflorestamento de pontos estratégicos de Areas de Protecdo Permanentes —
APP através do plantio de 450 mudas nativas, entre outras acdes. Conta com a parceria da SEMAR, Ministério
Publico Estadual, Sindicato dos Trabalhadores Rurais e outras instituigdes.



131

Neste bloco os licenciandos realizam reunides com a comunidade, buscam parcerias
com as prefeituras, secretarias, sindicatos e outras instituicdes, com o objetivo de viabilizar as
aces do projeto. “E um modo de intervencédo, na medida em que recorta o cotidiano em suas
tarefas [...]”. (AGUIAR; ROCHA, 1997, p. 97). Nesse interim, vivenciam os distanciamentos
entre a realidade desejada e a agdo possivel de ser realizada, compreendem que as politicas
publicas sdo projetos em disputa e que o campo vem sendo negligenciado enquanto espaco de
vida habitado por pessoas de direito.

No bloco Il1, sdo realizadas as atividades do Projeto de Acdo Coletiva, com o objetivo
de possibilitar ao estudante articular os saberes especificos da formagdo e da cultura
camponesa na mediacdo, articulagdo e organizacdo de atividades relacionadas a melhoria da

qualidade de vida no campo.

Figuras 25 e 26: Exemplos de projetos de intervencgdo™

Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

Durante as se¢Oes de observacdo simples, evidenciamos a multiplicidade de projetos
desenvolvidos em varios campos de atuagdo, como recuperacdo de nascentes de aguas, agudes

e riachos, abertura e regulamentacdo de associagfes de moradores, implantacdo de hortas

*! Figura 41 diz respeito ao Projeto de Intervencdo Producdo de Horta Escolar com utilizagio de materiais
reciclaveis, desenvolvido pela estudante Leticia Alves, constitui-se numa proposta para despertar o interesse dos
alunos por uma alimentacdo saudavel e potencializar o aprendizado de contetdos relacionados & educacéo
ambiental e ao desenvolvimento sustentavel. Envolveu 17 alunos matriculados na Educacédo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, 1 professora, funcionarios e comunidade em geral constituida por pessoas das
localidades Assentamento Triunfo, Acero do Fogo e da localidade Pedra Miuda, no municipio de Milton
Branddo, onde se localiza a escola que abriga o referido projeto. A Figura 42 refere-se ao Projeto “Controle
Biol6gico do Mosquito Aedes Aegypti” através de uma planta chamada citronela, objetivando diminuir o
nimero de casos de dengue e chicungunha na comunidade Santo Expedito, situada no municipio de Sigefredo
Pacheco. Devido os resultados bem sucedidos desse projeto, seus autores, Jovane Gomes e Josiel de Melo,
atualmente, plantam e fornecem mudas de capim citronela para outras comunidades e municipios.
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escolares e comunitarias, atividades educativas sobre a preservacdo do meio ambiente e
formacdo politica, recuperagdo de espacos escolares, reestruturacdo de projetos politicos
pedagdgicos, oficinas de ciéncias, de leitura e producdo de textos, cursinhos preparatorios
para 0 ENEM e para a LEdoC, feiras de agricultura familiar, entre outros eventos.

A amplitude e abrangéncia de cada projeto depende de diversos fatores relacionados
ao compromisso politico e social do licenciando e de seus orientadores, a capacidade de
articulacdo dos mesmos, a participacdo e ao engajamento da comunidade e na realizacdo das
parcerias, nem sempre possiveis de serem concretizadas.

E importante ressaltar que, em todos os blocos, os académicos sio desafiados a
sistematizarem seus estudos em instrumentos especificos, possibilitando aos mesmos produzir
e organizar registros de maneira reflexiva e sistematizada para a socializacdo em grupo e em
eventos cientificos. Essas atividades, em conjunto, possibilitam ao educando (re) construir
seus vinculos identitarios com o campo, colocar-se como sujeito ativo no seu espaco de vida
e/ou atuacdo e compreender que conhecer o contexto sociocultural é condigdo sine qua non
para a sua pratica educativa em escolas do campo. Na Pedagogia da Alternancia, essa
compreensdo denomina-se “Atividades de Retorno” — realizadas a partir do Plano de Estudo,
“como resposta a realidade. Sao experiéncias, atividades concretas que sdo desenvolvidas na
comunidade, no meio sdcio-profissional e ou na familia" (JESUS, 2011, p. 87).

No segundo eixo tematico, denominado “Imersdo na escola: avaliagdo da gestdo de
processos escolares administrativos e docentes” os académicos adentram as escolas do campo
com o objetivo de conhecer seus espacos educativos, o curriculo, as formas de organizacédo do
trabalho pedagdgico, a gestdo e a préatica docente. Para tanto, no bloco IV realizam uma
pesquisa qualitativa e de campo que os instrumentaliza para sua insercdo na préatica educativa
ou para a revisitacdo de suas praticas com um olhar investigativo, fundamentado a luz das
teorias estudadas. Sua relevancia deve-se ao fato de oportunizar aos estudantes acessarem a
conhecimentos sobre as escolas e suas praticas, aspecto que contribui para o avango do
conhecimento, como também para a proposicdo de novas metodologias capazes de atender as
demandas das escolas do campo. As Figuras 27 e 28 ilustram momentos/exemplos desses

projetos de pesquisa por nds mencionados.
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Figuras 27 e 28: Exemplos de projetos de pesquisa nas escolas do campo*

Fonte: Dados da pesquisadora (2016). Fonte: Dados da pesquisadora (2016).

De posse dos resultados da pesquisa de campo, no bloco V, os licenciandos, pautados
em decisdo coletiva, apresentam para a comunidade escolar proposi¢do de mudanca em algum
aspecto detectado na pratica pedagdgica ou acdo gestora da escola. Nessa etapa, 0S
licenciandos tém a oportunidade de, novamente, desenvolverem uma pesquisa-acéo,
entendida por Moreira (2008), por um tipo de investigacdo em que a intervencdo € a
consideracdo das realidades sociais e cotidianas e 0 compromisso ético e politico da producéo
de praticas inovadoras.

A respeito da realizacdo dessas pesquisas e intervengbes no ambiente escolar,
Formosinho (2009, p. 85) refere que € necessario que haja no Ensino Superior interacdo entre
a investigacao e o ensino, de modo que os conhecimentos obtidos por meio da investigacdo
sejam incorporados ao ensino.

Com esse propdsito, no bloco VI, os licenciandos desenvolvem as atividades do
projeto de acdo coletiva. O foco dessa atividade, assim como das demais atividades, é o
debate e aprofundamento de um tema especifico, no sentido de problematizar, perceber e
aprofundar os desafios, as contradigdes e as diferentes formas de enfrentamento com as

comunidades nas quais 0s estudantes séo agentes, conforme ilustram as Figuras 29 e 30.

52 Figura 43 refere-se a pesquisa qualitativa realizada na escola municipal da Comunidade Cedro, municipio de
Batalha (PI), desenvolvida pelo académico Raimundo Nonato de Sousa Silva. E valido salientar que esta
pesquisa resultou no desenvolvimento de um projeto denominado “Um novo olhar para nossas raizes” que
objetiva mostrar aos jovens rurais, uma visdo positiva e panordmica sobre a vida no campo, desconstruindo a
dicotomia que ha entre o urbano e o rural. Este projeto, financiado pela CONTAG, vem capacitando 30 jovens
do campo para atuarem como liderangas comunitarias, reivindicadores e propositores de politicas publicas.
Figura 44 refere-se a um encontro de formagdo com os académicos residentes no municipio de Juazeiro do Piauli,
para realizacdo de pesquisas no &mbito das escolas municipais.
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Figuras 29 e 30: Exemplos de intervengdes nas escolas do campo®

Fonte: Dados da pesquisadora (2017). Fonte: Dados da pesquisadora (2017).

As atividades de pesquisa e acdo do segundo eixo tematico do TC fomentam o espirito
investigativo dos licenciandos para a resolucdo de problemas educacionais, enriquecendo 0s
processos formativos e ampliando as possibilidades de uma pratica comprometida
socialmente. Conforme eixo anterior, em cada bloco do curso séo organizados registros das
atividades realizadas para apresentacdo do Seminario Integrador.

No terceiro e Ultimo eixo tematico intitulado “O ensino de ciéncias da natureza na
escola do campo”, os académicos realizam e apresentam o Trabalho de Concluséo de Curso -
TCC para a comunidade onde a pesquisa foi realizada. No bloco VIl dedicam-se a elaboragéo
do projeto de pesquisa e no bloco VIII, voltam-se para a construcdo e apresentacdo do TCC,
que, segundo o PPC da LEdoC/UFPI: “seu objetivo ¢ o de estimular a produgdo cientifica,
oportunizando experiéncias de pesquisa, relacionando teoria e pratica, aprimorando a reflexao
sobre as questdes voltadas a area de conhecimento do curso e seu viés educacional” (UFPI,
2013, p. 25).

Conforme observamos, o Plano de Trabalho do Tempo Comunidade contempla
atividades fundamentadas nos principios da pesquisa e do trabalho educativo, oportunizando

aos licenciandos sistematizarem os resultados dos trabalhos por meio de relatorios, projetos,

> Figura 45 refere-se ao Projeto “Horta pedagégica como instrumento de ensino-aprendizagem para uma
educacdo contextualizada na Escola Municipal Zenita Pires Ferreira”, desenvolvido pelo académico José
Antonio Ferreira Leandro, a partir de um trabalho que envolveu a construgdo e manejo de uma horta escolar,
transformando-a num instrumento pedagogico através do qual educadores/educadoras pudessem pensar e
praticar novas metodologias visando contextualizar os contetdos de suas disciplinas.

>3 Figura 46 refere-se a Projeto de Intervencio intitulado: “Vocé ¢ tio generoso (a) quanto um bom livro”,
desenvolvido pela estudante Maria Dinaele de Freitas residente no municipio de Buriti dos Montes. Por meio da
campanha, foram arrecadados 876 livros de literatura infantil e infanto-juvenil, contribuindo, assim, para o
incentivo a leitura e a formagdo de alunos leitores nas escolas desse municipio.
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resumos expandidos, relatos de experiéncias, banners e artigos cientificos, favorecendo a
construgcdo e socializagdo do conhecimento, cuja publicacdo depende do interesse dos
orientandos e/ou orientadores.

O curriculo do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo inclui a pesquisa como
um principio educativo, por meio do qual os licenciandos sdo orientados e estimulados para a
realizacdo de pesquisa e intervencdo na realidade escolar e comunitaria, revelando atitude
investigativa e interventiva. Molina (2015) afirma, a esse respeito, que uma das
potencialidades da expansdo desse curso € a consolidacdo da Educacdo do Campo como area
de producdo e socializacdo do conhecimento e ampliagdo de espacos de pesquisa sobre as
especificidades do processo formativo proposto pela LEdoC.

Segundo o PPC da LEdoC/UFPI, o processo de formacdo de professores no Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo/Ciéncias da Natureza deve centrar-se no tripé ensino-
pesquisa-extensdo, possibilitando que educandos e educadores participem de situages de
aprendizagem em que a construcdo do conhecimento realize-se por meio da dimensao
investigativa e do contato com o real. Conforme ja registramos, as atividades de ensino sdo
desenvolvidas no Tempo Universidade e as atividades de pesquisa sdo realizadas ao longo de
todo o percurso formativo por meio de trabalhos investigativos desenvolvidos,
principalmente, durante o Tempo Comunidade, no estagio supervisionado e também na
realizacdo do TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso). Os projetos de extensdo s&o
desenvolvidos com o objetivo de buscar o equilibrio entre as demandas socialmente exigidas e
as inovacOes que surgem do trabalho académico, buscando ampliar as oportunidades de
aprendizagem e crescimento dos educandos para que estes possam desempenhar suas
atividades profissionais.

Durante 0 Tempo Comunidade, os professores da UFPI realizam visitas as
comunidades dos licenciandos, com o0 objetivo de estabelecer contato com agentes sociais,
gestores, instituicbes (sociedade civil organizada), acompanhar e orientar a realizacdo das
atividades de pesquisa e intervencdo propostas em cada bloco do curso. Esta atividade
encontra fundamentacdo em um dos instrumentos da Pedagogia da Alternancia, “a visita as
familias”, que se constitui em uma pratica imprescindivel para o fortalecimento do trabalho
escolar, momento em que se dialoga, se estabelece parceria e se ajustam os rumos do projeto
de formacdo do jovem estudante (JESUS, 2011).

Além disso, a critério dos professores e licenciandos, sdo agendados momento na
UFPI com o objetivo problematizar as visitas de conhecimento, orientar a escrita de relatérios

de pesquisa, elaborar projetos, analisar relatos de experiéncia e fornecer orientacfes para a
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construgdo do TCC. Ademais, séo feitas orientages online através de e-mails, chat, redes
sociais, grupo de discussdo, entre outras. Essas atividades de acompanhamento
individualizado assemelham-se ao que na Pedagogia da Alternancia denomina-se de “Tutoria”
— acompanhamento personalizado, mais perto do educando. Nessa “Tutoria” cada professor
orienta seus educandos na realizagdo de seus projetos profissionais e de outras atividades
(JESUS, 2011). Conforme observamos, trata-se de uma proposta bem delineada, estruturada a
partir de experiéncias desenvolvidas junto aos movimentos sociais do campo, como é 0 caso
da Pedagogia da Alternancia.

As atividades educativas séo desenvolvidas por uma equipe composta por 15 (quinze)
professores, sendo 5 (cinco) formados em Biologia, 4 (quatro) em Pedagogia, 2 (dois) em
Quimica, 2 (dois) em Fisica, 1 (um) em Sociologia e 1 (um) em Filosofia. Desse grupo, 9
(nove) sdo doutores, trés estdo em fase de conclusdo do doutorado e trés sdo mestres. Dentre
esses, 5 (cinco) professores ja desenvolviam estudos sobre Educagdo do Campo ou possuiam
experiéncia nessa area; os demais tiveram os primeiros contatos com a proposta ao realizarem
estudos para o concurso publico do Procampo. Dos 15 (quinze) docentes, 9 (nove) possuiam
experiéncia no ensino superior, 6 (seis) contavam com experiéncia na Educacdo Basica. A
definicdo deste perfil ajudou-nos a entender a origem de parte das dificuldades enfrentadas
pelo grupo no processo de implementagédo das a¢des do Curso de Licenciatura em Educacéo
do Campo.

A realidade é que, ainda, existem desafios na implementacdo da proposta do Tempo
Comunidade, entre eles, as longas distancias que separam a Universidade e as comunidades
rurais em que os educandos residem, dificultando o acompanhamento das atividades por parte
dos professores e, também, o acesso continuo dos estudantes em busca de orientaces e
participacdo em grupos de estudos e em outras atividades. O uso da tecnologia contribui para
amenizacdo da distancia, mas nem todos os licenciandos possuem acesso a internet. Outra
dificuldade é a disponibilidade do professor para realizar apenas uma visita de
acompanhamento a seus orientandos. Acrescentamos a essa realidade o fato de a maioria dos
estudantes e professores ndo conhecerem a organizacao do trabalho pedagdgico por meio da
alternancia, necessitando, portanto, de continuos processos formativos e auto formativos que
favorecam a compreensdo e a execucdo dessa proposta, conforme realcamos em paragrafo
anterior.

Dessa forma, é necessario compromisso e esforco institucional e pedagdgico, seja no
ambito da administragdo superior, por meio de suas diferentes instancias, em revelar-se

sensivel as necessidades dos licenciandos, reconhecendo as especificidades dessa politica
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publica, seja em ambito pedagodgico através do compromisso técnico e politico da equipe
docente em se manter aberta ao didlogo com os formandos e suas representagdes sociais,
planejando e avaliando coletivamente os avancos e desafios, acatando as proposicOes de
mudanca, sempre que se fizerem necessarias, tudo isso com o objetivo maior de garantir uma
formacgdo que oportunize aos licenciandos o perfil necessarios para atuacdo nas escolas do
campo.

Reconhecemos que existem avancos na implementacdo dos processos de alternancia
do curso, seja em relacdo a construcao e a sistematizacdo da sua proposta, seja em relacdo a
sua execucdo por parte dos professores e licenciandos, possibilitando que as a¢fes da LEdoC
alcancem uma grande quantidade de pessoas residentes no campo. Registramos, entre outros
fatores, que o perfil do licenciando € um fator relevante para o sucesso da proposta. Desse
modo, ter vinculo com escolas e ou comunidades rurais contribui positivamente para a
formacdo de um educador cuja prética educativa esteja fundamentada numa visdo ampla da
realidade em que se insere e numa metodologia de producdo do conhecimento que seja

pertinente a transformacéo dessa realidade.

4.4.2 Perfil dos ingressos do Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo

Segundo o PPC da LEdoC/UFPI, a prioridade do Curso de Licenciatura em Educacao
do Campo é atender a demanda de professores que atuam nas escolas do e no campo, nos anos
finais do Ensino Fundamental e Médio, que ndo possuem formacdo em nivel superior. Apds o
atendimento desta demanda, as vagas remanescentes poderdo ser redistribuidas entre
candidatos vinculados as préaticas produtivas e sociais do campo.

Sobre o perfil do ingresso e do egresso da LEdoC, S, Molina e Barbosa (2011, p. 82)
afirmam que, enquanto o perfil de ingresso exige o vinculo com escolas e comunidades rurais,
“o perfil do egresso ¢ o de um educador cuja pratica pedagogica esteja baseada numa visao de
totalidade da realidade em que se insere e numa metodologia de producdo do conhecimento
que seja pertinente a transformacgao dessa realidade”.

Uma das exigéncias dos editais de selegdo da LEdoC é que os interessados possuam
vinculos com as escolas e comunidades rurais devendo, apds a aprovagdo no vestibular,
comprovar essa vinculagdo no momento da matricula. A analise de questionarios aplicados
com os académicos evidencia que, de modo geral, 27,9% ja trabalham como docentes. Destes,
10,5% atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, 3,8% trabalham no Ensino Médio

tradicional e profissionalizante e 3,8% sdo professores de Escolas Familias Agricolas. Os



138

demais atuam na educacdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme
Quadro 18.

Quadro 18: Nivel de ensino/atuacéo docente em escola do campo

Ensino Médio Profissionalizante
Escola Familia Agricola
Educacdo Infantil/Ensino Fundamental anos iniciais

Fonte: Dados da LEdoC de Teresina (2017).

A presenca de professores que atuam em diferentes etapas e niveis da Educacéo
Basica, bem como, de jovens e adultos do campo, sujeitos com experiéncias de vida e
trabalho diversificados, cria condi¢cbes peculiares para a producdo e troca de saberes e
conhecimentos, que, aliadas a uma formacao especifica, fundamentada em principios como
relacdo teoria e pratica e reflexdo critica, contribui para a mudanca de aspectos da prética
educativa dos professores que trabalham em escolas do campo.

Embora a atuacdo docente na &rea da formacao ainda seja um dos maiores desafios da
Educacdo Basica no Piaui, atualmente a média de professores atendidos pelo curso é de
27,9%. Assim, é mister destacar a necessidade da elaboracdo de editais especificos que
considerem as prerrogativas definidas pelo Projeto Politico Pedagdgico do Curso e a
divulgacdo destes, em dmbito da Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC) e das Secretarias
Municipais, objetivando o0 acesso a essa politica publica por professores da Educacéo Bésica
gue ndo possuem a formacdo em nivel superior.

O Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo em Ciéncias da Natureza pretende
uma formagdo humanistica, pedagdgica e socio-politica cuja proposta pedagogica busca
construir o conhecimento cientifico por meio da articulacdo entre os conhecimentos de cada
disciplina com os saberes da cultura camponesa. O processo de formacgdo de professores
realiza-se por meio da reflexdo sobre as condi¢fes socioculturais de vida, processos de
escolarizacdo e modos de trabalho dos educandos, conforme caracterizados anteriormente.

Nesse sentido, ¢ importante que os educandos estejam inseridos no campo, pois,
conforme Molina e Freitas (2011), é necessario executar 0s processos de formacdo integrados
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com um projeto de transformacdo social liderado pela classe trabalhadora, garantindo a
articulacdo politico-pedagdgica entre escola e comunidade, a partir do acesso ao
conhecimento cientifico, vinculando os processos de ensino/aprendizagem com a realidade
social e com as condicOes de reproducdo material dos educandos, aspecto que sO se revela
possivel quando os sujeitos possuem vinculagdo intrinseca com o lugar onde vivem e ou
trabalham. As vinculagdes dos estudantes do Curso com o campo encontram-se explicitados
nos Quadros 19 e 20.

Quadro 19: Alunos do Curso de Licenciatura em
Educacédo do Campo que residem no campo

ESTUDANTES QUE MORAM NO CAMPO

N&o responderam

Total geral 133 100,0

Fonte: Dados da LEdoC de Teresina (2017).

Conforme dados do Quadro 19, 72,9% dos estudantes da LEdoC residem no campo.
Sdo jovens e adultos oriundos de diversos municipios da Regido Centro-Norte do Estado do
Piaui e 27,1% dos educandos ndo residem no campo. A evidéncia é que sdo pessoas que,
mesmo morando na cidade, desenvolvem alguma atividade ligada a area do trabalho ou de
movimentos sociais e que possuem relacdo com os interesses das populagdes camponesas.
Contudo, salientamos que residir no campo é um dos fatores relevantes para que o Curso
cumpra com os objetivos pelos quais foi definido, tendo em vista que a pretensdo é formar
professores com conhecimentos na area de atuagao, “extremamente articulada ao dominio dos
conhecimentos sobre as I6gicas do funcionamento e da fungéo social da escola e das relaces
que esta estabelece com a comunidade do seu entorno” (MOLINA, 2015, p. 153). Além disso,
0 que se propde é uma formacdo em que 0s processos educativos sejam desenvolvidos,
articulando a realidade especifica das populacGes do campo, numa interface com os saberes
da cultura camponesa e os conhecimentos especificos da formagdo. Para ser detentor desses

saberes, é necessario pertencer ao contexto camponés.
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Quadro 20: Estudantes do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo que
trabalham rabalham nocampo
_

ESTUDANTES QUE TRABALHAM NO %
... CAMPO

‘61,7

(= 1= J= |

1 |

| N&o responderam ‘I 14 | 10,5 I
I Total geral ‘I 133 I 100,0 JI

Fonte: Dados da LEdoC de Teresina (2017).

De acordo com dados do Quadro 20, 61,7% dos educandos de Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo ja trabalham. Conforme dados expostos neste estudo, 27,9%
trabalham como professores das escolas do campo, os demais trabalham como agricultores
familiares ou como técnicos agricolas. Em nossas observagdes, constatamos que os estudantes
do curso ao desenvolverem algum tipo de trabalho, ampliam-se as possibilidades de
enriquecimento e significacdo dos processos formativos, pois a diversidade de experiéncias
imersas nas préaticas educativas favorece a socializacdo de saberes da cultura camponesa, bem
como dos diferentes modos e relagdes de trabalho vividas pelos sujeitos do campo em suas
lutas cotidianas.

Também evidenciamos que as experiéncias obtidas como estudantes e professores de
escolas do campo, como integrantes de movimentos sociais contribuem para que 0S processos
educativos realizados na formacgdo sejam problematizados e ressignificados. Nesse sentido,
Caldart (2004) referenda que os movimentos sociais sdo importantes espacos de formacéo
humana, pois carregam bandeiras da luta popular para que os diversos entes administrativos
assumam a responsabilidade e o dever de garantir politicas publicas para os sujeitos do
campo.

Ao dispor de um curriculo organizado metodologicamente por alternancia entre
Tempo Universidade e Tempo Comunidade, a proposta curricular do Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo respeita e valoriza os tempos/espacos de trabalho dos educandos
favorecendo a atuacdo destes na construcdo de conhecimentos necessarios a sua formacéo
como professores. As atividades desenvolvidas durante 0 Tempo Comunidade possibilitam a
insercdo e atuacdo dos licenciandos nos espagos escolares e nos tempos de producéo da vida
nas comunidades. Assim, a Pedagogia da Alternancia é “uma alternativa metodoldgica de

formacgdo profissional para jovens, filhos de camponeses ou profissionais do campo que
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perderam o interesse pelo ensino regular em razdo do distanciamento entre vida e trabalho
camponés” (UFPI, 2013, p. 19).

No que se refere as escolas frequentadas pelos educandos do Curso de Licenciatura em
Educacao do Campo para a conclusdo do Ensino Médio, observamos no Quadro 21, um perfil

variado.

Quadro 21: Escolas frequentadas pelos estudantes do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo

Escola filantrdpica - regime de alternancia (EFA)
|Néorespondew | | |
I Total geral I 133 I 100,0 I

Fonte: Dados da LEdoC de Teresina (2017).

Conforme dados do Quadro 21, mais da metade dos estudantes (51,51%) frequentaram
0 Ensino Médio tradicional em escolas publicas; 18,8% concluiram esse nivel de ensino em
Escolas Familias Agricolas — EFA cuja experiéncia com Educagdo do Campo foi uma das
referéncias pedagdgicas para organizacdo da proposta da LEdoC; 17,3% finalizaram os
estudos em escolas publicas profissionais, destes 9% cursaram o Curso Magistério, recebendo
habilitacdo para atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
percentual de estudantes que concluiu o Ensino Médio em institui¢Bes privadas foi de 12,1%,
sendo 8,3% no Ensino Médio tradicional e 3,8% no Ensino Médio Profissionalizante.

De modo geral, observamos muitas reclamagdes, tanto de educandos quanto de
educadores, sobre as dificuldades de aprendizagem do contetdo das disciplinas, em razdo da
deficiéncia nos processos formativos nas etapas anteriores de escolarizacdo (Ensino
Fundamental e Ensino Médio). Dados de avaliacdes externas, como a Prova Brasil, vém
evidenciando que o desempenho médio dos estudantes das escolas do campo é inferior aos
dos estudantes das escolas urbanas. Entretanto, é necessario destacar as diversas dificuldades

que concorrem para reduzir o nivel de aprendizagem dos alunos, entre elas, a auséncia de



142

formacdo especifica para professores do campo, a precéria infraestrutura e condi¢fes de
trabalho das escolas, o transporte escolar irregular, oferecimento de material didatico
inadequado a realidade no campo, entre outros. Nossa constatacdo € que existem profundas
diferencas educacionais das populacfes que vivem no campo em relacdo as que vivem na
cidade e estas desigualdades resultam da ineficiéncia das politicas educacionais
disponibilizadas para este setor, ou da auséncia dessas politicas.

O fato é que as experiéncias escolares anteriores sdo fatores que interferem na
formacéo dos professores, seja por fornecer, ou nédo, a base necessaria que subsidie condigdes
para a continuidade dos estudos nas etapas posteriores, seja pelo fato de que “a formagao dos
professores comega com a aprendizagem do oficio de aluno e com a observacao quotidiana do
desempenho dos professores” (FORMOSINHO, 2009, p. 9). Dessa forma, a qualidade dos
processos formativos vivenciados ao longo da vida estudantil, bem como a observacdo do
desempenho docente pelos estudantes nas diferentes etapas da educacao basica e superior sdo
fatores que podem contribuir positiva ou negativamente para a formacao profissional docente.

Nosso entendimento é que os problemas educacionais da escola do campo se fazem
presentes também em termos da qualidade social da educacdo oferecida a populacdo
camponesa, tendo em vista que a maioria das escolas ndo considera a significancia da
abordagem metodoldgica e dos conhecimentos escolares trabalhados, prevalecendo a oferta de
uma educacdo descontextualizada e que néo valoriza os saberes da cultura camponesa como
parte integrante do curriculo escolar. Em se tratando do Curso de Licenciatura em Educacéo
do Campo, Caldart (2011, p. 152) “orienta que serd muito importante que os novos docentes
se assumam como sujeitos de sua formacéo e participem do esfor¢o dos educadores do curso
na construcdo do trabalho por area, especialmente os da sua area de habilitacdo para a
docéncia”.

Com o objetivo de sanar estas dificuldades, os docentes do curso vém desenvolvendo
acOes formativas por meio de projetos de extensdo, atividades de monitoria, cursos a
distancia, entre outras atividades, que ampliam os tempos e espacos de formacéo objetivando
a aprendizagem dos saberes disciplinares e pedagogicos. Ressaltamos que a participacdo dos
licenciandos em Programas como o Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBIB) e Programa
Residéncia Pedagbgica que fortalece e amplia a qualidade dos processos de formacédo de
professores em 2018, esses dois programas estdo beneficiando 50 estudantes da LEdoC de
Teresina.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da LEdoC, o curso pretende oferecer aos

licenciandos o conhecimento necessario ao entendimento da natureza, enfocando a Terra e o
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Universo dentro de uma visdo multidisciplinar. Além da aprendizagem dos contetdos
disciplinares, a preocupacéo deve ser também em oferecer aos educandos bases solidas para
entender o dinamismo do campo em seus aspectos historicos, culturais, econémicos e sociais,
possibilitando o desenvolvimento do trabalho pedagdgico comprometido com a oferta de
qualidade as populagdes do campo.

Pretendemos, também, uma formacgdo politica realizada por meio de processos
formativos criticos que discutam as contradi¢cdes vividas na realidade e desenvolva nos
licenciandos a capacidade de intervencao a partir da relacdo teoria e pratica. Nesse cenario, a
participacdo dos movimentos sociais nos processos formativos é apontada como um fator de
fundamental importancia. A esse respeito, comporta analisar os dados do Quadro 22, que trata

sobre a participacdo dos estudantes da LEdoC em movimentos sociais organizados.

Quadro 22: Estudantes que participam de movimentos sociais organizados

ESTUDANTES QUE PARTICIPAM DE
MOVIMENTOS SOCIAIS

%

9
7

7
3

3
:
:
E

Fonte: Dados da LEdoC de Teresina (2017).

Conforme dados do Quadro 22, apenas 29,3% dos estudantes do curso participam de
movimentos sociais organizados, fato que pode comprometer a formacdo politica dos
mesmos. Segundo Molina (2015), considerando o fato de que a matriz formativa do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo prop6e a formacdo de intelectuais organicos
comprometidos com as lutas e com as transformacdes das condi¢des de vida no campo faz-se
necessario elevar o nivel de consciéncia de classe dos educandos em formacéo. Sendo assim,
a “parte fundamental deste processo, € ndo s 0 acesso ao conhecimento cientifico, mas
principalmente, a participagdo nos proprios processos de luta da classe no campo” (2015, p.
156). Desse modo, nossa proposi¢do é a vinculagdo concreta dos educandos com as lutas
sociais e coletivas, pois a promogdo de praticas educativas, criticas e emancipatorias passam,
necessariamente, por vivéncias significativas nos processos de luta por justica social, por

educacdo de qualidade no e do campo, entre outras.
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Figura 31: Evento de mobilizagio dos alunos do
Curso de Licenciatura em Educagédo do Campo

Fonte: Dados da pesquisadora (2017).

O Projeto Politico Pedagdgico do Curso afirma que sua elaboracdo ocorreu a partir das
demandas advindas das necessidades das populacGes camponesas e construidas com a
participacdo de diversos movimentos sociais, objetivando beneficiar assentados da Reforma
Agréaria do Estado do Piaui e a populacdo pertencente aos diversos movimentos sociais
representados pela Federacdo dos Trabalhadores e Trabalhadoras da Agricultura (FETAG),
Movimento dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais Sem Terra (MST), Federacdo dos
Trabalhadores e Trabalhadoras na Agricultura Familiar (FETRAF), Movimento dos Pequenos
Agricultores e Céritas.

Considerando o fato de que a LEdoC é resultado da luta dos movimentos sociais
organizados e universidades, é preciso garantir a presenca efetiva desses movimentos
organizados nos processos decisérios e pedagdgicos do curso, fazendo-se necessaria
vigilancia constante sobre o cumprimento da proposta formativa definida para a LEdoC.
Ressaltamos que a presenca de integrantes dos movimentos sociais organizados, bem como de
trabalhadores e trabalhadoras rurais, lideres comunitarios, professores da Educacdo Basica
formam um grupo bastante heterogéneo, cujas histérias e experiéncias de vida enriquecem e
dao sentido aos processos formativos, ampliando as possibilidades de formacéo politica como
também de (re) elaboracdo de uma préatica educativa permeada pelo compromisso politico e
com potencial para a constru¢do de uma escola comprometida com a defesa dos direitos da
populacdo camponesa. Na acepcdo de Arroyo (2013), a diversidade de experiéncias
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socioculturais, de concepcBes de mundo que chegam a escola atualmente é variada, e essa
diversidade, rica em saberes e conhecimentos, pode (e deve) ser parte dos projetos educativos.

N&o € o0 nosso proposito neste trabalho discutir se a formacdo do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo abarca todas as proposicGes definidas para o perfil do
ingresso e do egresso do curso. O que percebemos, a partir de nossas observagdes, da analise
do projeto politico pedagdgico do curso e na anélise do conteudo das rodas de conversas é
que, por meio de seus processos formativos, € possivel formar profissionais com reflexdo
critica e capazes de desenvolver um trabalho significativo nos diferentes contextos das escolas
do campo.

Outrossim, ressaltamos a relevancia de que a formacéo inicial da LEdoC se volte,
ainda mais, para a promocao da formacdo humanistica de educadores comprometidos com as
singularidades e peculiaridades da educacéo do campo com compromisso politico para agir no
enfrentamento das problemaéticas no campo.

No proximo capitulo trataremos sobre a formacdo de professores, demonstrando as
diferentes concepcdes politicas e pedagdgicas que fundamentam as politicas e as propostas
formativas, evidenciando conhecimentos, saberes e principios que orientam a formacdo no
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus de

Teresina e sua contribuicdo para a mudanca da pratica educativa.
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CAPITULO V
FORMACAO DE PROFESSORES:

RACIONALIDADES, CONHECIMENTOS

E SABERES

“O professor € como um maestro que rege uma
orquestra. Da coordenagdo sintonizada com
cada diferente instrumento, ele rege a musica de
todos. O maestro sabe e conhece o contetdo das
partituras de cada instrumento e o que cada um
pode oferecer. A sintonia de cada um com o
outro, a sintonia de cada um com o maestro, a
sintonia de cada um com todos é o que
possibilita a execucdo da peca pedagogica. Essa
é a arte de reger as diferencas, socializando os

saberes individuais na construcao

conhecimento generalizavel e para a construcéo
do processo democratico. (FREIRE, 2013, p.

115).
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Este capitulo, que compde a terceira parte do referencial tedrico da investigacao,
discute a formacdo de professores, enquanto politica publica e processo de formacdo humana
e profissional, demarcando a sua estreita relacdo com o delineamento da préatica educativa
pretendida ou com a mudanca da pratica desenvolvida. Sua construcdo atende ao seguinte
objetivo da pesquisa: identificar concepcdes, conhecimentos, saberes e principios que
orientam a formacdo no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade
Federal do Piaui, Campus de Teresina.

Nessa perspectiva, trés tematicas ocupam lugar de destaque no texto. A primeira
refere-se a formacdo de professores enquanto politica pablica, apresentando as diferentes
compreensfes do professor e seu papel no cenério das reformas. A segunda trata das
racionalidades, conhecimentos, saberes e principios que norteiam esse campo de
conhecimento e acdo, com énfase no Curso de Licenciatura em Educac¢do do Campo. E a
terceira aborda as diferentes conceituacdes e caracterizacdes da pratica educativa e fatores que
contribuem para sua mudanca, complementando com sinteses de diversas teorias que tratam a
respeito dessa questdo.

Sua construcdo discute dados produzidos por meio da analise documental do
PPC/LEdoC/UFPI e da andlise do conteudo das rodas de conversa. As discussdes que
embasam as referidas etapas encontram-se apoiadas em estudiosos como: Saviani (1982,
1998), Pérez Gomez (2000), Formosinho (2009), Shiroma et al (2011), Contreras (2012),
Libaneo (2012), Pimenta e Lima (2012), Veiga (2012), Vieira (2012), Freire (2013, 2014),
Molina (2015), Molina e Hage (2015), entre outros.

5.1 As politicas de formacao de professores e as reformas de ensino

As politicas voltadas para o eixo tedrico formagdo de professores, a rigor, se
apresentam como elementos-chave na implementacdo das reformas de ensino no cenario
educacional brasileiro. Portanto, a analise das politicas de formacéo de professores carece de
um olhar critico sobre as principais reformas educacionais implantadas e implementadas neste
século XXI, objetivando entender a relagdo dessas propostas com o0s interesses politicos,
econdémicos e sociais manifestados pelos governos brasileiros no cumprimento dessa
finalidade.

Esta analise, entre outros aspectos, discorre sobre o papel estratégico da educacao
escolar nos projetos governamentais, executados via reformas de ensino concebidas como

alternativas para alcangar o desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais, tendo as
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politicas de formacdo de professores como elemento-chave para sua implementacdo. Nesse
sentido, “¢ estratégica a importancia das politicas publicas de carater social” (SHIROMA et
al, 2011, p. 8), entre clas, “a educacdo” (grifo nosso) para o estado capitalista, seja pelas
caracteristicas que sdo proprias do caréter interventivo estatal, seja pela obrigacdo dos
governos em atender as demandas educacionais reivindicadas por meio das lutas sociais em
confronto.

Saviani (1998) destaca que diferentes racionalidades fundamentaram as politicas
educacionais brasileiras ao longo da histéria. Refere que, na década de 30, os escolanovistas
propunham a racionalidade cientifica na educagdo. Com o Estado Novo, imposto por Vargas
em 1937, vimo-nos diante da racionalidade politico-ideolégica. Com a implantacdo da
ditadura militar, passou a vigorar a racionalidade tecnocratica na educacdo. Com o advento da
Nova Republica, no final da década de 80, as politicas educacionais anteparavam-se na
racionalidade democratica.

Nas reformas educacionais implementadas a partir da década de 90, vigorava a
racionalidade financeira, com preocupacfes de carater empresarial sobre custo e exceléncia
do produto. Isto posto, na sequéncia dessa discussdo tedrica, tratamos com mais detalhes a
respeito da caracterizacdo das trés principais reformas de ensino, destacando a racionalidade
que fundamenta suas politicas educacionais, com énfase na formacdo de professores
(SAVIANI, 1998).

A reforma de ensino implementada por Getulio Vargas, na década de 30, desenvolveu-
se sob a égide da necessidade de modernizacdo do Brasil, por meio da estruturacdo de um
Estado Nacional centralizador, antiliberal e intervencionista. Esse periodo caracterizou-se
pelo desenvolvimento de diversos projetos de construcdo da nacionalidade, alguns
modernizantes e outros reacionarios, contudo, todos valorizavam o papel da educagédo para a
construcdo desse novo projeto de sociedade (SHIROMA et al, 2011).

Naquela época, no cenario das politicas de formacéo de professores, duas propostas
ocuparam lugar de destaque dessas disputas: o ruralismo pedagdgico que defendia a formacao
especifica para professores do campo, proposto por Alberto Torres, Silvio Romero, Belizario
Pena e Sud Mennuci; e um projeto de formacdo generalista, proposto pelos Pioneiros da
Educagdo Nova, ambos delineados a partir do ideério reformista defendido por intelectuais e
politicos que ocupavam cargos publicos na época, a exemplo de Fernando de Azevedo,

Almeida Janior, Abgar Renault, Teixeira de Freitas e Lourengo Filho.
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Ressaltamos que na década de 30, a formacdo de professores em cursos universitarios
ja era uma perspectiva do Movimento dos Pioneiros pela a Educagdo Nova, que almejava ndo
somente a formagdo secundaria, “geral”, mas um espirito pedagdgico que se solidificaria na
universidade. A respeito dessa questdo, Azevedo (1932, p. 24) advogava que “todos os
professores, de todos os graus, cuja preparacdo geral se adquirird nos estabelecimentos de
ensino secundério, devem, no entanto, formar o seu espirito pedagdgico, conjuntamente, nos
cursos universitarios, em faculdades [...]”.

Conforme observamos, além da proposta de elevar a formacédo para o nivel superior,
contrapondo a realidade da época em que se oferecia apenas a formacdo secundéria, o
Movimento propunha, também, uma formacdo pedagdgica que melhorasse a atuacdo dos
professores. E importante observar que a formac&o profissional em nivel superior para todos
os professores do Brasil, com vistas a assegurar a formacéo integral do ser humano, por meio
de uma educacdo publica e de qualidade, continua sendo objeto de discurso politico na
atualidade e ndo uma realidade em nosso pais.

De modo semelhante, a defesa de uma formacao que considere as especificidades do
contexto camponés, pauta da década de 30, foi retomada a partir da década de 90 e, desde
2005, vem sendo implementada por politicas especificas como é o caso do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, embora com diferentes concepgdes a respeito da
educacao do campo, seus sujeitos, conforme destacamos no primeiro capitulo.

Outra reforma de ensino de grande impacto nas politicas de formacdo de professores
ocorreu nas décadas de 60 e 70, em virtude do golpe militar de 1964. As acGes desenvolvidas
nesse periodo foram fortemente influenciadas pelas agéncias internacionais, sobretudo a
Agency for International Devolopment (AID), que preconizavam “a educacdo para a
formacdo de capital humano, vinculo estreito entre a educacdo e o mercado de trabalho com o
objetivo de acelerar o desenvolvimento econdmico [...]” (SHIROMA et al, 2011, p. 209). Esse
periodo caracterizou-se, também, pela repressdo e controle politico-ideologico da vida
intelectual e artistica do pais e, ainda, pelo carater tecnicista e economicista transportado para
as politicas de formacéo de professores.

Em 1971, a educagdo brasileira viu-se diante de novo ordenamento legal, com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (5692/71) publicada em 11 de agosto de 1971,
durante o regime militar, pelo presidente Emilio Garrastazu Médici. Entre outras questdes,
esta Lei determinava a formacéao preferencial do professor para o ensino de 1° grau, da 12 a 42
séries, em habilitacdo especifica no 2° grau e a formacdo preferencial do professor para o

ensino de 1° e 2° grau em curso de nivel superior ao nivel de graduacéo (arts. 30 e 77).
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Saviani (1982), ao tecer criticas sobre a formacao de professores no ambito da Lei
5692/71, afirma que, quando a formacdo deixou de ser ministrada em Escolas Normais e
passou a ser uma habilitacdo profissional em nivel de 2° grau, equiparada a tantas outras
habilitacdes, o investimento governamental centrou-se na quantidade, em detrimento da
qualidade, na adaptacdo em vez da autonomia, na formagédo profissional em detrimento da
cultural geral.

No seculo XXI, diferentes politicas de formacdo disputam espagco nas agendas
governamentais, conforme referendamos no primeiro capitulo, prevalecendo aquelas
realizadas pela iniciativa privada, em que os estudos e proposi¢des orientam a adaptacdo dos
professores ao sistema educacional e ndo o desenvolvimento da reflexdo critica e autonomia
para a realizacdo das mudancas que devem ser feitas para que a educacdo publica com
qualidade socialmente referenciada seja direito de todos.

No ambito do ensino superior, por um lado, a reforma proposta pela Lei 5692/71,
favoreceu a expansdo da oferta publica de vagas, com a proliferacdo das universidades
federais, inclusive a instalacdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI). Por outro lado,
possibilitou a transferéncia de recursos publicos para institui¢bes privadas de Ensino Superior,
beneficiando indiscriminadamente o crescimento quantitativo de instituicdes de Ensino
Superior no pais (SHIROMA et al, 2011). Situacdo semelhante continua ocorrendo no Brasil
em que programas como o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies) e
Programa Universidade para Todos (Prouni) duas das principais vias de acesso dos setores
das classes populares ao Ensino Superior e contribuem para a oferta da educacédo privada,
ampliando o mercado educacional.

A reforma educacional desenvolvida no Brasil, na década de 90, com a promulgacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, foi caracterizada pela
énfase na gestdo da educacdo, no financiamento, no curriculo, na avaliagdo e na formacéo e
profissionalizacdo dos professores. Essa reforma, segundo Libaneo (2012), teve como uma de
suas marcas principais 0 abandono da exigéncia de democratizacdo do acesso de todos a
escola basica e da permanéncia nela, em nome da qualidade do ensino, aferida por critérios
quantitativos, pelo descompromisso do Estado ao descentralizar as a¢Oes educativas para a
atuacdo da comunidade, pela argumentacdo de que a esfera privada € detentora de maior
eficiéncia, enfraquecendo os servigcos publicos, levando a privatizacdo desenfreada de
servicos educacionais. Nesse cenario, a formacéo de professores € apontada como necessidade
permanente dos profissionais da educacdo e como exigéncia do mercado competitivo em

época de globalizacdo econémica.
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Ao tratar sobre essa reforma de ensino desenvolvida na década de 90, Vieira (2012)
aponta trés elementos centrais e seus impactos sobre as politicas de formacao de professores.
O primeiro refere-se ao processo de globalizacéo, responsavel pela redefinicdo de tempos e
espacos, afetando todas as esferas da vida e da producdo humana, impondo novas demandas
educacionais para os sistemas de ensino e mais competéncias dos professores. O segundo diz
respeito a redefinicdo das formas de organizacdo do Estado, que passa a assumir uma posi¢do
de agente comercial do desenvolvimento, secundarizando responsabilidades fundamentais a
outros setores, sob a alegacdo da incapacidade do setor publico em responder a certas
demandas, entre elas a educacéo. O terceiro trata sobre o fortalecimento do papel das agéncias
internacionais, que por meio do financiamento de projetos educativos, via cooperacao técnica,
ddo énfase a formacdo de professores como uma questdo fundamental na disseminacdo de
ideias, exercendo influéncia direta sobre o perfil do profissional a ser formado, colocando em
risco as necessidades locais em detrimento de interesses internacionais.

A andlise dessas reformas deixa evidente que, com o objetivo de implementar essas
mudancas na area da educacédo, o Estado propde um arcabouco de acBes legais, normativas e
propositivas, estruturadas por via de politicas publicas voltadas para a formagao docente, pois
pelo valor atribuido a esse profissional, como um dos principais sujeitos capazes de provocar
mudancas nos sistemas educativos, na cultura escolar e nos métodos de ensino, sua formacéo
passou a ser considerada uma acao estratégica para o alcance dos objetivos almejados.

A exemplo dessa questdo, em 2015, o Conselho Nacional de Educacdo instituiu a
Resolucdo N° 2/2015 que define diretrizes para a formacdo inicial de professores. Nesse
documento, a formacédo de profissionais do magistério para a educacdo béasica é considerada
“indispensavel para o projeto nacional da educagdo brasileira” [...] e a “concepgdo sobre
conhecimento, educacdo e ensino ¢ basilar para garantir o projeto da educag¢do nacional”
(BRASIL, 2015, p. 1).

Outrossim, a formacéo de professores é area de interesse ndo apenas do Estado, mas
também de educadores, pesquisadores e movimentos sociais e sindicais. Sobre essa questéo,
Santos (2011) afirma que, de um lado, esta o discurso oficial conclamando os docentes a
assumirem responsabilidades com as novas propostas educacionais e a responderem por
problemas advindos do fracasso do poder pablico na superacdo dos problemas econémicos e
sociais do pais. De outro lado, os projetos inovadores dos educadores progressistas, exigindo
dos professores novas formas de atuacdo, em prol de uma educacéo inclusiva.

Segundo Veiga (2012), no ambito do processo de formacéo dos professores no Brasil,
tem-se privilegiado duas perspectivas. A primeira centrada nas Diretrizes Curriculares para a

Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (2001), elaborada a partir das
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orientacdes da LDB (9394/96), cuja tendéncia é formar o tecnélogo. A segunda perspectiva,
proposta pelos movimentos sociais, sindicais e académicos, defende a formacéo do professor
como agente social.

A formagdo do tecn6logo do ensino tem como caracterizacdo o aspecto meramente
técnico-profissional, ligado a um projeto de sociedade globalizada neoliberal cujo projeto
politico educacional, de abrangéncia internacional, esta vinculado a educacdo e a
produtividade, numa visdo puramente economicista centrada no desenvolvimento de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, baseada no saber fazer, tendo uma
concepcao utilitarista e fragmentada (VEIGA, 2012). A formagéo do agente social concebe a
educacdo como uma pratica social e um processo l6gico de emancipacdo, fundamentada na
construcdo dos dominios sélidos dos saberes da docéncia, praxi, na autonomia no contexto
dessa formacdo, entendida como processo coletivo e solidario de busca e construcdo
permanente, na reflexdo critica e problematizadora (VEIGA, 2012).

Predominantemente, as politicas de formacdo implementadas no Brasil possuem
caracterizacdo marcada pelo aligeiramento, emergéncia, fragmentacao e, principalmente, sdo
propostas homogéneas (Unicas) aplicadas em contextos heterogéneos (diverso e para todo o
pais) cujas proposi¢fes, na maioria das vezes, ndo atendem as reais necessidades formativas
dos educadores. Segundo Veiga (2012), a maioria dos programas encontra-se centrada na
transmissdo de conhecimentos, em que os formandos ndo participam da definicdo dos
objetivos nem da explicitacio dos conteldos, apenas participam como meros
consumidores/reprodutores de conhecimento.

A andlise documental do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo aponta que sua proposta fundamenta-se, predominantemente, na
perspectiva do professor enquanto agente social, conforme registra, “além dos contetdos
curriculares presentes nas disciplinas especificas, a preocupacdo em oferecer a este
académico, bases solidas para entender a dinamicidade do campo em seus aspectos histéricos,

culturais, econdomicos e sociais” (UFPI, 2013, p. 26). Em outra passagem reforga que:

A formacdo de professores ndo deveré restringir-se apenas a preparagdo para
a regéncia, devendo capacitar os futuros profissionais quanto: a participagdo
no projeto educativo da escola, ao relacionamento com alunos e com a
comunidade, as discussdes sobre as tematicas relacionadas ao sistema
educacional e a analise e compreensdo de sua atuacdo (UFPI, 2013, p. 26).

Conforme observamos, o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo se apresenta
como uma agao estratégica que busca assegurar a especificidade da formacdo na diversidade



153

sociocultural, do direito universal dos povos do campo a educagdo publica educacional
socialmente referenciada. Seu projeto politico pedagdgico recomenda que 0S pProcessos
formativos se voltem para o delineamento de uma pratica educativa cuja compreensdo dos
docentes seja ampla, capaz de entender os aspectos historicos, culturais, econdmicos e sociais
em que os educandos estdo inseridos.

O fato é que, os estudos que tratam direta ou indiretamente das diferentes
racionalidades politicas e econémicas que influenciam as propostas de formacdo de
professores no Brasil (SAVIANI, 1998; SHIROMA et al, 2011; LIBANEO, 2012; VEIGA,
2012; VIEIRA, 2012), apontam que, para além dos interesses com a ampliacdo e qualidade da
educacdo bésica, o campo da formacgdo de professores tem se constituido em um espaco
propicio para a conformacéo do perfil de um trabalhador requerido pelo Estado e ou pelos
movimentos sociais organizados, conforme evidenciado nos paragrafos anteriores.

Em diferentes momentos da historia, o Estado vem implementando reformas no
sistema de ensino que concebem a formacéo de professores como um dos eixos fundamentais
para as mudancas propostas, delegando aos docentes a responsabilidade central nesse
processo, seja pelo desenvolvimento de praticas fundamentadas na racionalidade indicada,
seja pela responsabilizacdo dos mesmos pelo fracasso das politicas educacionais. Segundo
Veiga (2012), a implementacdo dessas reformas n&o sdo acompanhadas por condig¢des
adequadas de trabalho, salérios dignos, organizacdo do magistério como categoria, entre
outras acdes, consideradas fundamentais para o exercicio da profissdo, dificultando a sua
implementacdo, bem como os resultados almejados.

A questdo é que, ao longo da histdria, muitos perfis de professores foram sendo
delineados a partir da estreita relagdo entre a politica educacional com os projetos politico-
econémicos definidos pelo Estado, de modo que é possivel o reconhecimento de alguns
modelos, como: sacerdote, técnico de ensino, operario da educacdo, militante politico,
professor pesquisador, professor reflexivo, entre outros. “A profissdo de professor, como as
demais, emerge em dado contexto e momento histérico, como resposta as necessidades que
estdo postas pela sociedade” (PIMENTA, 1997, p. 6).

Formosinho (2009), ao tratar sobre a formacgdo de professores e a aprendizagem
profissional afirma que, ao longo da historia, varias concepgdes de professores foram
disseminadas, entre as principais: a missionaria que compreende a docéncia como um
chamamento, missdo, vocacao e espirito de servico; a laboral em que o professor é entendido
como um trabalhador qualificado; a romantica cuja visdo é de um artista que ensina uma arte;

a burocratica que compreende o professor como um cumpridor de normas e dos
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regulamentos em vigor; e a militante que o enxerga como um militante comprometido com as
causas sociais.

Assim, no cenario atual, diferentes racionalidades de formacdo e de perfis de
professores residem nas politicas publicas, nos sistemas de ensino em que o novo e o velho se
misturam, reconfiguram-se em um processo de recriacdo, constante e infindavel. Nesse
contexto, o Curso de Licenciatura em Educacdo no Campo construido com a participacdo dos
movimentos sociais organizados encontra-se em meio a um panorama de tensdes,
caracterizado pelas disputas entre sua matriz formativa progressista, cuja pretensdo € de

trabalhador qualificado, mas também de um militante social comprometido.

5.2 Diferentes racionalidades que permeiam a formacéo de professores

Conforme tratamos no item anterior, a partir da década de 90 ampliaram-se as politicas
de formacdo de professores, concebidas como um dos principais eixos para promover
mudancas nos sistemas de ensino, na concepc¢do dos docentes, contribuindo para a ampliacéo
do acesso a educacao e para o desenvolvimento profissional dos professores. Esta crenca parte
do entendimento de que os professores sdo pessoas centrais para que 0s conhecimentos
cientificos continuem sendo socializados e desenvolvidos nas escolas e colocados a servico
dos interesses e necessidades sociais. Assim, a medida que as sociedades se modernizam,
exigindo mais das instituicdes educativas e dos educadores, ampliam-se e diversificam-se as
politicas de formacéo. Diante dessa afirmacdo interrogamos: que racionalidades fundamentam
as propostas de formacdo de professores? Como as concepgdes sobre ser professor
influenciam as politicas de formacdo? Que concepc¢des e principios orientam a formacdo no
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus de
Teresina?

Ao tratar sobre as diferentes racionalidades pedagdgicas que fundamentam a formacao
de professores, Carvalho (2007) afirma que ndo é possivel efetuar analise ampla dos
processos sociais e sobretudo educacionais sem considerar as diferentes racionalidades
projetadas pelas dispares teorias do campo da educacdo, uma vez que “constituem-se um
esforco para a obtencdo de alternativas curriculares e metodologicas voltadas para a formacao
de professores em suas diferentes dimensdes profissionais.

Segundo Garcia (1999), diferentes orientagdes conceituais permeiam o campo das
estruturas e racionalidades sobre a formacdo de professores. Essas concepgOes variam em

funcdo das diferentes abordagens e paradigmas norteadores do curriculo, da imagem do
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professor e das perspectivas a respeito dos processos de formacdo. Elas também definem os
processos de selecdo, transmissdo e producdo do conhecimento, a escolha dos métodos e as
estratégias utilizadas nos processos de formacéo.

Embora existam distintas formas para designar as racionalidades fundamentam as
propostas de formacdo de professores, neste trabalho, fundamentamo-nos em Pérez Gomez
(2000), que apresenta quatro perspectivas bésicas, a saber: académica, técnica, prética e
reconstrucdo social. Passamos agora a analisar cada uma com o objetivo de evidenciar como
as mesmas se apresentam no Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFPI de
Teresina.

Com o proposito de melhor ilustrar a analise, apresentamos recortes textuais do PPC
da LEdoC/UFPI, como epigrafes de cada item, para fundamentar a andlise documental.
Temos consciéncia de que, ao analisar esse documento, buscando evidéncias dessas
perspectivas, corremos 0 risco de que esta analise ndo abarque o leque de possibilidades
interpretativas, bem como os limites difusos e de dificil enquadramento a respeito das

concepgdes de formacgdo que fundamentam o projeto politico pedagdgico do referido curso.

5.2.1 Perspectiva académica

[..] a par dos conteldos especificos, buscar-se-a ampliar os conhecimentos
oferecidos aos graduandos, especialmente, aqueles voltados a pratica educacional,
permitindo saberes necessarios para a atuacao nas areas de Ciéncias da Natureza.
(UFPI, 2013, p. 25).

A perspectiva académica concebe a formacdo de professores como um processo de
transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais, cujo proposito € o dominio do saber
cientifico pelo professor, conforme evidencia o epigrafe acima. Pérez Gomez (2000) afirma
que existem dois enfoques relacionados a esta concepcdo de professor: o enciclopédico —
visto como uma enciclopédia, um especialista das disciplinas que ministra, cuja competéncia
é medida pelo acumulo de conhecimentos disciplinares, dando pouca importancia a formacéao
didatica e o compreensivo - entendido como intelectual com compreensdo sobre a estrutura
da matéria que ensina.

No ambito do PPC da LEdoC/UFPI, o professor & concebido ndo como uma
enciclopédia, mas como um intelectual que tem “conhecimento criativo dos principios e dos

fatos de sua disciplina, assim como dos procedimentos metodoldgicos em sua producao”
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(UFPI, 2013, p. 355), remetendo, portanto, a algumas caracteristicas da perspectiva académica
que concebe o professor como académico compreensivo.

Ao tratar sob esta perspectiva, Garcia (1999) afirma que, pelo carater eminentemente
cientifico do curriculo da formacéo inicial, a 6tica académica ainda é predominante nos cursos
de formacdo de professores. Concordamos com esse autor, visto que, durante a formacao
inicial, considerada como um campo de conhecimentos, verificacbes de teorias e praticas,
embora alguns estudantes ja desempenhem funcdes docentes, todos eles cumprem estudos e
atividades pertinentes ao fluxo curricular correspondente ao curso escolhido, cujo carater é
académico, o que ndo impede que os processos formativos mantenham articulagcdo entre
profissdo, construcédo e apropriacdo do conhecimento cientifico pelo professor e destes com 0s
saberes culturais dos estudantes.

Formosinho (2009, p. 76), ao tratar sobre a academizacdo do ensino superior,
considera como “uma invasdo pela ldgica académica, de areas e niveis de decisdo que, numa
atividade que tem por missdo formar professores, se devem manter no ambito da ldgica
profissional”, afirma que esta perspectiva promove nos futuros professores uma concepgao de
curriculo como imposicdo de disciplinas, que ao serem trabalhadas de forma fragmentada nédo
favorecem a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo. Reforca que uma das consequéncias é
o afastamento dos professores universitarios das preocupacdes pragmaticas do contexto
profissional e das dimensdes profissionais no seu ensino, delegando esta tarefa apenas para o0s
estudantes.

Apesar de muito criticada pelos pesquisadores da formagdo de professores, o
rompimento com a logica da academizacdo do Ensino Superior ndo é um processo simples,
tendo em vista que as estruturas curricular, administrativa e pedagdgica da maioria das
instituicbes de ensino encontram-se, historica e culturalmente, organizadas a partir dessa
perspectiva. Soma-se a isso o fato de os professores universitarios terem sido formados,
predominantemente, com base nessa perspectiva, compreendendo a formacdo docente como
um conjunto de conhecimentos cientificos que precisam ser trabalhados a priori.

Durante os dialogos nas rodas de conversa, por diversas vezes, os interlocutores desse
estudo fizeram queixas a respeito do carater academicista dos processos formativos, conforme
afirma a PROF 03: Em algumas disciplinas, as aulas ocorrem praticamente apenas na sala
de aula, por meio de aula tedrica e expositiva [...], o professor s6 quer saber de trabalhar o
conhecimento da area, esse negdcio de saber cultural é deixado totalmente de lado. Segundo

Formosinho (2009), o problema dessa perspectiva € que a academizacdo ndo promove a
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construcdo adequada da escola para todos (multicultural e inclusiva), acentuando o
componente intelectual do desempenho, em detrimento das relacionais e morais.

Sobre a valorizagdo dos diferentes saberes, Caldart (2005, p. 47) orienta que no
exercicio de sua pratica, o professor ndo se considere como o Unico possuidor de
conhecimentos. “Todos somos detentores de saberes e € preciso que o dialogo entre
educadores e educandos permita a cada um ter consciéncia de seus saberes, além de amplia-
los e diversifica-los por meio da partilha e produgao coletiva de novos saberes”.

Em ambito do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, observamos que aulas
de alguns professores universitarios possuem enfoques predominantemente fundamentados na
perspectiva académica, caracterizada pela reproducdo e apropriacdo de conhecimentos
validados cientificamente pela academia, secundarizando as préticas educativas que
favorecem a articulacéo e integracdo destes com os saberes da cultura camponesa e 0s saberes
experienciais dos professores de escolas do campo. Contudo, as atividades desenvolvidas
durante 0 Tempo Comunidade, em ambiente real do licenciando, contribuem para a sua
formacdo como educador-pesquisador, realizando pesquisas e praticas pedagdgicas,

contemplando outras perspectivas de formacao.

5.2.2 Perspectiva técnica

Os professores formados pelo Curso de Licenciatura em Educagdo no campo seréo
profissionais com competéncias e habilidades para dominar os contetdos basicos
que sdo objeto de ensino — aprendizagem no ensino fundamental e médio; dominar
0s métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a mediagédo do conhecimento para
os diferentes niveis de ensino.(UFPI, 2013, p. 30)

Desenvolvida no final da década de 30, a perspectiva técnica é caracterizada por Pérez
Gomez (2000, p. 356) como aquela em que “o ensino é concebido como uma ciéncia aplicada
e o professor como um técnico que domina a aplicacdo do conhecimento cientifico”. Reforca
que esta otica fundamenta-se na concep¢do positivista de conhecimento e préatica, propondo
que o professor “aprenda conhecimentos de sua area e desenvolva competéncias para a sua
aplicacdo na pratica” (2000, p. 357). Nesse sentido, o modelo da racionalidade técnica
compreende 0s processos de ensino como intervencdo tecnoldgica, o professor como um
técnico e a formagdo como treinamento para desenvolvimento de competéncias (GARCIA,
1999).

Contreras (2012) afirma que esta perspectiva relaciona-se com o dominio técnico
demonstrado pelos professores na solucdo de problemas, ou seja, no conhecimento dos
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procedimentos adequados de ensino e em sua aplicacdo inteligente. Segundo esse autor, 0
professor, como profissional técnico, compreende que sua agdo consiste na aplicacdo de
decisbes técnicas. Ao reconhecer o problema diante do qual se encontra, ao ter claramente
definidos os resultados que deve alcancar, ou quando tiver decidido qual € a dificuldade de
aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona entre o repertério disponivel o tratamento que
melhor se adapta a situagdo e o aplica.

Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento de competéncias profissionais, conforme
explicitagdes da epigrafe desse item, é considerada como uma questdo central na formag&o de
professores, tendo em vista que sdo as competéncias que viabilizam a aplicacdo do
conhecimento e da técnica. Assim, o papel do professor é aprender o dominio das técnicas
propostas pelos especialistas e a formacdo tem como objetivo treinar os docentes para 0 uso
das mesmas (PEREZ GOMEZ, 2000). Conforme destacamos no item anterior, a partir da
década de 90 ressurgem propostas hegemdnicas de formacdo de professores fundamentadas
no desenvolvimento de competéncias, a titulo de ilustracdo, mesmo em se tratando de um
curso com proposta contra-hegemonica, o PPC da LEdoC/UFPI faz referéncia a competéncias
e habilidades previstas para 0s ingressos do curso.

Contudo, a proposta do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo contrapbe-se a
racionalidade técnica, que considera os professores como meros executores de decisdes
alheias. Assim como se distancia dessa perspectiva por ndo contemplar uma relagédo de
subordinacdo entre professores e pedagogos, ndo supervalorizar 0 conhecimento
especializado, tendo em vista que o curriculo do curso se organiza por area de conhecimento
e, principalmente, por considerar os professores protagonistas de seu processo de formacédo e
exercicio da docéncia, com capacidades para tomar decisdes e intervir no ambiente em que
atuam, seja a escola, seja a comunidade.

Pérez Gémez (2000, p. 359-360) afirma que a perspectiva técnica é limitada, tendo em
vista que “supde uma critica da cega agdo empirica. Ao propor a utilizagdo do conhecimento
do método cientifico na anélise da préatica e na derivacao de regras que normatizam e regulam
a intervengao do professor/a”. Segundo esse autor, os problemas da pratica social ndo podem
ser reduzidos a questdes meramente instrumentais, nas quais a tarefa docente fica limitada a
escolha e aplicacdo das técnicas. Como vemos, trata-se de uma realidade complexa,
imprevista, demandando dos professores conhecimentos e saberes praticos.

A respeito da importancia de os professores necessitarem de um leque de

conhecimentos e saberes, bem como sensibilidade, e olhar reflexivo critico sobre a
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metodologia, que adotam este aspecto mencionado, por diversas vezes pelos interlocutores

deste estudo, conforme referem em suas narrativas:

Tem professores que ministram a mesma disciplina e, em todos os blocos,
mais de 70% dos alunos sempre ficam reprovados e mesmo assim, ainda nao
sao capazes de refletir sobre a prética, de mudar a metodologia, sé faz as
coisas do mesmo jeito, até os slides sdo os mesmos (PROFO01).

O pior é que alguns professores ndo possuem sensibilidade de ver um aluno
com dificuldade, saber que ele ja repetiu a sua disciplina por duas vezes e
ndo foi aprovado e mesmo assim continuar com a mesma metodologia,
insistindo que os alunos decorem formulas e contetidos. (PROF 03).

Duas questdes chamam a atencdo nos didlogos dos interlocutores, a primeira refere-se
a falta de uma prética reflexiva por alguns professores da LEdoC, bem como, de interesse e
comprometimento em realizar intervencdes diante de situacdes de fracasso. A segunda diz
respeito a repeticdo dos procedimentos metodoldgicos e aplicagdo das mesmas técnicas,
mesmo quando estas ndo se mostram satisfatorias para o processo de aprendizagem. No
conjunto, tratam-se de praticas educativas ancoradas numa perspectiva tradicional, que
segundo Libaneo (1989), ndo se preocupam com 0S processos de aprendizagem, mas com o
resultado e produto desejado, cobrando dos alunos a capacidade de assimilagcdo por meio da
aprendizagem receptiva, exigindo que estes atinjam, pelo proprio esforco, sua plena
realizacdo pessoal. Acrescenta que a pratica tradicional é caracterizada por um ensino de
carater verbalista, autoritario e inibidor da participacdo do aluno, na qual os contetdos sdo
trabalhados de forma descontextualizada.

Ao contrario disso, a Educacdo do Campo fundamenta suas préaticas nas teorias criticas
que defendem que a educacdo pode se tornar um instrumento de discriminacdo social, na
medida em que reforca e legitima a marginalizacdo cultural escolar. Sdo teorias que propdem
que a escola seja um espaco socializador dos conhecimentos e saberes universais e locais, de
articulacdo entre o ato politico e o ato pedagdgico, trabalhando conteudos culturais e
universais que séo incorporados pela humanidade frente a realidade social (SAVIANI, 1997).

Segundo Soares e Cunha (2010), a ampliacdo das matriculas no ensino superior
possibilitou o acesso de categorias menos representativas, a exemplo de minorias étnicas e
estudantes de familias de baixa renda ou de areas rurais, esse fato traz ao ensino superior
novos desafios, dentre estes, o fato de o docente deixar de ser o porta-voz, inquestionavel, do
saber assumido historicamente por meio dos métodos tradicionais de ensino, para assumir o

papel de mediador entre a compreensdo cultural dos estudantes e as informacdes disponiveis.
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N&o obstante as limitagbes enfatizadas, a orientacdo € ndo proceder a uma recusa
generalizada da perspectiva técnica e de sua utilizacdo na pratica educativa, vista que, o
trabalho docente demanda dominio dos conteudos basicos e de métodos e teécnicas
pedagdgicos que permitem a mediacdo do conhecimento para os diferentes niveis de ensino,
conforme enfatiza o projeto politico pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do

Campo.

5.2.3 Perspectiva préatica

[...] Oferecer condi¢bes metodoldgicas e préaticas para que os educadores em
formacao possam tornar-se agentes efetivos na construgdo e reflexdo dos projetos
pedagdgicos das escolas do e no campo onde atuam (UFPI, 2013, p. 27).

Na perspectiva pratica, o ensino ¢ entendido como uma “atividade complexa,
desenvolvida em cenarios singulares, claramente determinados pelo contexto” (PEREZ
GOMEZ, 2000, p. 365). Segundo este pesquisador, essa perspectiva possui dois enfoques: o
tradicional e o que trata da pratica reflexiva. O enfoque tradicional se apresenta vivo e
exerce notavel influéncia no pensamento comum da sociedade e no pensamento dos proprios
professores, considerando que aprendem por meio de um processo de tentativas e erros, no
qual se organiza a sabedoria profissional, transmitida de geracdo a geracdo. Esse autor
assegura que os conhecimentos da préatica estdo saturados de senso comum, impregnados dos
vicios e obstaculos epistemoldgicos, do saber de opinido e da ideologia dominante de carater
conservador.

Considerando as proposicdes de Pérez Gémez (2000), o desafio que esta posto para 0s
professores das escolas do campo, que participam da LEdoC, é o de identificar e refletir sobre
o0s saberes que compdem suas praticas educativas, verificando as teorias que as fundamentam,
bem como os vicios e concepcOes ideoldgicas conservadoras, sendo estes um dos primeiros
passos para a mudanca da préatica educativa, uma vez que, as concepgdes sobre ser professor
influenciam as politicas de formacao, conforme referendamos nos primeiros paragrafos desse
capitulo.

Formosinho (2009) nos diz que a formac&o de professores € um processo por meio do
qual se realiza a promocdo da aprendizagem dos saberes profissionais inerentes ao
desempenho docente. Assevera que a aprendizagem dessa profissdo ndo se faz apenas nos

processos de formagdo inicial e continuada, mas, também, por meio das experiéncias como
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estudantes, na observacdo cotidiana do desempenho dos professores na educacdo basica e
superior, nas experiéncias de educacdo formal e ndo formal, fato que diferencia a
aprendizagem da docéncia das demais profissoes.

Sobre a valorizacdo préatica e dos saberes da experiéncia nos processos de formacao os

professores afirmam que:

[...] Ai o professor disse assim: 0 que vocé precisam aprender € como
ensinar os alunos de vocés de uma forma clara, sucinta e pratica, para que
momento que estiverem ministrando as aulas saberem colocar tudo isso em
pratica (PROF 01).

No meu ponto de vista todos os professores deveriam aproveitar melhor os
conhecimentos e saberes da préatica que ja dispomos. No entanto, sé nas
disciplinas pedagdgicas é que temos mais espaco para colocar em prética
em saberes (PROF 02).

Nés valorizamos mesmos sdo as aulas praticas, pois elas fortalecem o nosso
aprendizado para atuacéo nas escolas do campo (PROF 03).

Quando ha essa abertura, a exposicdo desses saberes da préatica geram
dialogo, novos aprendizados para todos. Uma coisa que pertencia apenas a
pratica de uma professora, passa a se tornar uma aprendizagem coletiva
(PROF 04).

Conforme observamos, os saberes da pratica e os conhecimentos trabalhados por meio
da relacdo teoria e pratica sdo bastante valorizados pelos professores. Dessa forma, 0s
processos formativos precisam considerar quais saberes da pratica esses profissionais ja
possuem, que teorias fundamentam seus saberes, como dialogam com as proposicdes tedricas
do curso num processo de reflexdo critica, para que os docentes tenham consciéncias acerca
de suas praticas, bem como das relacdes de poder que envolvem as mesmas. E nesse sentido
que a perspectiva reflexiva da pratica se apresenta como uma alternativa, na condicdo ora
considerada.

Na perspectiva pratica, o professor € visto como um arteséo, artista ou profissional e
sua formagao tem como eixo a aprendizagem “da pratica, para a pratica e a partir da pratica”.
Conforme Garcia (1999, p. 39), essa perspectiva também é muito presente na formagdo inicial
de professores e “o0 modelo de aprendizagem associado a esta orientacao ¢ o da aprendizagem
pela experiéncia ¢ observacao”. Ao tratar sobre os saberes da pratica, Tardif (2011) afirma
gue o saber dos professores é plural e temporal, uma vez que é adquirido no contexto de uma
histéria de vida e de uma carreira profissional, ou seja, ensinar supde aprender a ensinar,
aprender progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do trabalho docente atraves da

experiéncia profissional e pessoal do professor.
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O enfoque reflexivo, ilustrado na epigrafe deste item, contrapde-se a racionalidade
técnica e expressa o desejo de superar “a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico técnico e a pratica na aula”. Essa perspectiva parte do principio de que, por se tratar
de uma atividade social e complexa, os professores enfrentam problemas de natureza pratica,
de natureza incerta, problemas imprevisiveis que ndo sdo resolvidos com o emprego dos
procedimentos técnicos, demandando dos mesmos atitude criativa e reflexiva (PEREZ
GOMEZ, 2000, p. 364).

Para Dewey (1979), a formacdo estd diretamente ligada a acdo reflexiva dos
professores sendo necessario trés atitudes para que ela ocorra. A primeira diz respeito a
abertura de espirito e a disposicdo do docente para relacionar o ensino com valores e atitudes
que levem o aluno a exercer a posicao de cidadao, participando das discussdes e decisdes na
sua escola. A segunda atitude refere-se a capacidade de questionar a pratica, refletindo sobre a
responsabilidade pessoal, académica, social e politica. E a terceira refere-se a sinceridade em
fazer do ensino a sua propria reflexdo, isto é, estar aberto a diferentes opinides, ser
responsavel e sincero em suas atitudes em sala de aula, conforme explicita a PROF. 03 em sua

fala:

Com minha participagdo na LEdoC houve algumas mudancas. Agora eu
procuro sempre pensar como eu fazia antes e como eu devo fazer agora. [...]
Al eu fiquei pensando..., mas eu ndo posso ficar fazendo as mesmas coisas
por repetidas vezes; eu estou reconstruindo o que eu ja sabia (se referindo a
sua pratica educativa como professora) (PROF. 03).

A respeito da reflexdo sobre a pratica, Donald Schon (1983) afirma que € um processo
que ocorre antes e depois da acdo e, em certa medida, durante a acdo, pois 0s praticos tém
conversas reflexivas com as situacbes que estdo a praticar, enquadrando e resolvendo
problemas em foco. Ao referenciar a pratica reflexiva pedagdgica, o PPC da LEdoC/UFPI
enfatiza que é importante “o olhar critico e reflexivo sobre a propria pratica para possiveis
ressignificacbes e reestruturacbes das propostas, contribuindo para a existéncia de um
ambiente cooperativo, em que se possam aperfeigoar as praticas educacionais” (UFPI, 2013,
p. 78).

Zeichner (1993) rejeita as abordagens de cima para baixo das reformas educativas, nas
quais os professores aplicam passivamente planos desenvolvidos por outros atores sociais,
institucionais e ou politicos. Na perspectiva desse autor, os professores s@o praticos reflexivos

que desempenham importantes papéis na definicdo das orientaces das reformas educativas e
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na producdo de conhecimentos sobre o ensino, gragas a um trabalho de reflexdo na e sobre a
sua propria experiéncia.

Dizemos, entdo, que o autor inova em relacdo aos anteriores, na medida em que
propbe a reflexividade critica, enfatizando que o processo de ensino e aprendizagem se
estende a todos os espacos de atuagdo do professor e que a emancipagédo deve ser inerente aos
processos de formagdo, uma vez que, além da a necessaria relacdo entre teoria e pratica,
aprimoradas pela reflexdo, é necessario considerar as condi¢Ges sociais que envolvem
professor e aluno, bem como promover uma reflexdo da pratica que, no lugar de ser
individual, se revela contextualizada (ZEICHNER, 1993).

Em se tratando dos interlocutores do presente estudo, professores de escolas do campo
qgue sdo docentes e formandos ao mesmo tempo, inseridos em um processo de estudos
tedricos e vivéncias profissionais, as oportunidades de reflexdo sobre a pratica e o contexto
social camponés sdo as mais diversas. Nesse cenario, marcado pela diversidade de préaticas e
modelos de professores (academicistas, técnicos, praticos, reflexivos, criticos, militantes), os
licenciandos tém a oportunidade de conhecer e refletir sobre os diferentes perfis profissionais,
sobre o seu perfil inclusive, adotando atitudes de empatia ou aversdo, que podem interferir em
aspectos das pratica educativa que desenvolvem.

Ao adotarmos o principio da reflexdo critica como relevante aspecto para a mudanca
da pratica educativa de professores, consideramos as proposi¢@es de Freire (2014, p. 52) ao
referir que a praxis é reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforméa-lo. Sem ela,
é impossivel a superagdo da condigdo opressor-oprimido”. Dessa forma, entendemos que a
mudanca implica processo de reflexdo intensa sobre a sociedade e o fazer humano em
diferentes dimensdes, considerando, ainda, suas implicacdes pessoais e sociais.

O principio da reflexdo critica € basilar para a formagdo dos professores, seja por
proporcionar mudangas de ambito pessoal que refletem no ambiente de trabalho e atuagédo
comunitaria, seja por tornar o professor um profissional mais consciente e com capacidade de

intervir diante das demandas escolares e sociais mais amplas.

5.2.4 Perspectiva de reconstrucéo social

[...] um processo de formacgdo participativa de educadores da reforma
agraria para que estes possam desenvolver estratégias pedagdgicas que
visem & formacdo de sujeitos humanos autdbnomos e criativos capazes de
produzir solugcbes para questdes inerentes a sua realidade.(UFPI, 2013, p.
27)
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A perspectiva de reconstru¢do social, conforme explicitacdo da epigrafe, congrega
posicdes tedricas que concebem o ensino como uma atividade critica, uma pratica social de
carater ético que se contrapde a visao tradicional, técnica ou pratica. Nesse enfoque, 0
professor é visto como um profissional critico que reflete sobre a pratica, mas que também
tece reflexdes sobre 0 contexto social em que a escola esta inserida (PEREZ GOMEZ, 2000).
Pelo histdrico, proposi¢des curriculares, bases tedricas e epistemoldgicas que orientam esta
perspectiva, encontramos nela fundamentos epistemoldgicos mais representativos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, conforme revelam fragmentos do PPC da
LEdoC/UFPI:

O profissional comprometido com a educagao deve sempre preocupar-se em
formar seu aluno a partir de uma viséo critica da sociedade, dando-lhe a
oportunidade de expressar suas ideias, tornando-o um cidaddo ativo e
participante na vida social, cultural e politica do seu povo. Agindo assim, o
professor colocara em préatica sua funcdo politica, exercendo sua mais
importante atividade profissional — a mediagdo entre o aluno e a sociedade,
seus conteldos e especificidades. (UFPI, 2013, p. 78).

Conforme proposigdes destacadas no PPC da LEdoC, a perspectiva de reconstrucao
social possui estreita relacdo com a teoria critica aplicada ao curriculo e ao ensino, sendo
objetivo da formacdo desenvolver a capacidade critica dos formandos para analise do
contexto social que rodeia os processos de ensino e aprendizagem (GARCIA, 1999). Nesse
sentido, faz-se necessario que o curriculo da formacdo ultrapasse os pressupostos da
racionalidade técnica e contribua para uma epistemologia da pratica educativa critica e
transformadora, cuja acdo exceda os muros das escolas, enxergando, criticando e encabecando
proposi¢cbes com vistas a superacdo das contradi¢cbes sociais, conforme reflexdo da
interlocutora:

A realidade é dindmica da sociedade e o curso me ajudou bastante a
entender isso, que a nossa realidade ndo precisa continuar sendo o que ela é
hoje, mas que ela pode ser mudada, dependendo da nossa forma de agir. A
escola do campo é muito importante; ela deve atender aos anseios dos

alunos. Ela deve ser inclusiva e acolhedora, voltada para as necessidades
dos alunos (PROF. 04).

A pratica educativa do professor critico e reflexivo ndo contempla pretensdes apenas
educativas, mas se desdobra para a compreensao e transformacéo das desigualdades sociais,
das injusticas que vitimam educandos e educadores (CONTRERAS, 2012). Segundo esse
autor, ¢ essa fraqueza ou insuficiéncia de argumentacéo do profissional reflexivo que conduz

a busca de uma concepc¢éo que, sem renunciar a pretensdo reflexiva (uma pratica consciente e
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deliberativa, guiada pela busca da coeréncia pessoal entre as atuacGes e convicgdes),
considere as preocupagdes que devem servir de orientacdo para a reflex&o do professor.

Giroux (1997), ao tratar sobre o intelectual critico, propde que os professores sejam
formados para conhecer a natureza da dominacdo ideoldgica, de modo a reconhecerem as
condic@es historicas em que vivem os sujeitos escolares, 0 meio no qual estdo inseridos, bem
como as forgas contemporaneas que mantém as condicOes de desigualdade social das quais
estudantes e professores sdo vitimas. Prop8e, ainda, que os professores se assumam como
intelectuais que trabalham no interesse de uma visdo de emancipacgédo e que, para concretiza-
la, segundo o autor, € necessario que sejam protagonistas na definicdo de politicas de
formacédo e que tenham como elemento central um projeto politico mais amplo, coordenado
por educadores intelectuais criticos, dispostos a desempenharem um papel central na luta por
democracia e justica social.

Trata-se da racionalidade emancipatéria, caracterizada por Giroux (1997) como
condigdo que investe na prética da reflexdo e da autorreflexdo de forma consciente e critica,
como acdo social educativa que objetiva criar condi¢des sociopoliticas e culturais para que 0s
professores identifiquem as relacdes lineares e exploratorias das quais discente e docentes séo
vitimas. A perspectiva sociopolitica da racionalidade emancipatoria fortalece o processo
educativo em sua finalidade de contribuir para emancipagéo.

Nesse sentido, Molina e Hage (2015) afirmam que a Licenciatura em Educagédo do
Campo precisa oportunizar aos educadores conhecimentos e experiéncias por meio dos quais
podem superar a visdo restrita dos limites e potenciais de sua acdo, planejando e
implementando a partir de um contexto mais amplo que envolve 0s processos sociais,
econdmicos, politicos e culturais envolvidos na relacdo escola-comunidade e nagéo.

Na perspectiva de construcdo social, prevalece o principio da reflexdo critica.
Entendemos que, ao contempla-lo, a formagdo contribui para uma pratica intelectual critica,
capaz de interpretar os problemas e experiéncias da vida diaria, desenvolvendo uma
compreensdo sobre o que ocorre no ensino e fora dele, tornando os professores mais sensiveis
ao que ocorre na sociedade e, notadamente, na vida dos sujeitos.

Apesar disso, Formosinho (2009, p. 31) alerta-nos acerca da frequéncia de um
determinado modelo de formagdo que “ndo é decisivo para a construgdo pessoal de uma
definicdo de professor, pois, tal construcdo é mediada também pelos valores e personalidade
de cada um, pela socializa¢do ocupacional, pelas experiéncias de vida”. Contudo, a frequéncia
de uma perspectiva de formacéo e pratica amplia as possibilidades de fomentar uma definicdo

pessoal mais profissional de professor.
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A anélise das diferentes perspectivas que fundamentam a formacdo e a pratica
educativa de professores possibilita perceber a complexidade do ser professor e a necessidade
de que esse profissional adquira/desenvolva um leque de conhecimentos e saberes necessarios
ao exercicio de sua profissdo, assegurando a efetividade e qualidade social da agdo educativa.
Na consideracdo deste aspecto, Rios (2011) refere que um educador que disponha de
conhecimentos, saberes e compromisso profissional e social para atuar na construgdo de uma
sociedade justa, democratica, na qual o saber e o poder tenham equivaléncia, precisa
apropriar-se, também, de conhecimentos técnicos, praticos, politicos, estéticos e éticos
necessarios ao exercicio da profissdo do professor.

De forma semelhante, a Resolugdo N° 2/2015 que define Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel Superior afirma que “no exercicio da docéncia, a
acdo do profissional do magistério da educacdo bésica € permeada por dimensdes técnicas,
politicas, éticas e estéticas por meio de solida formacéo, envolvendo o dominio e manejo de
conteudos e metodologias [...]” (BRASIL, 2015, p. 1). A proposito, questionamos: é interesse
do Estado o desenvolvimento de politicas educacionais fundamentadas na perspectiva de
reconstrucdo social, objetivando a mudanca estrutural da sociedade e o rompimento com o
modelo de desenvolvimento econémico? Como 0s intelectuais criticos, avidos por processos
formativos contra-hegemonicos, atuam em arranjos administrativas burocréticas, coloniais e
neoliberais? E possivel formar professores com propésitos amplos e complexos sem deixar de
lado as dimensdes basicas da docéncia?

Este é, ao nosso ver, o desafio que estd posto, ndo apenas para a Licenciatura em
Educacdo do Campo, mas também para todas as politicas de formacdo de professores — o
desenvolvimento de processos formativos que proporcionem o dominio dos conhecimentos da
area que ensina e da metodologia para ensinar, assegurando que a formacdo seja
fundamentada em principios como reflexdo, criticidade, de modo que o educador reflita e se
conscientize que a sua responsabilidade € com o educando e a comunidade na qual ele esta
inserido.

Uma vez analisadas as diferentes perspectivas, parece-nos necessario explicitar nosso
conceito de formacdo de professores, assim delineado: processo de formacdo humana e
profissional objetivando a aprendizagem de conhecimentos e saberes teéricos e praticos do
campo educacional, fundamentados pelo exercicio da ética e do compromisso politico por
justica social, trabalhados em estreita relacdo com os saberes culturais dos alunos e de suas

comunidades.
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5.3 Conhecimentos da formacéo de professores

No Século XXI, a formacdo de professores vem se constituindo como um campo de
producdo de conhecimentos, de saberes e como politica educacional cuja intencionalidade
precisa avancar de modo a interferir na realidade educacional. Ao promover a socializacao,
producdo de conhecimentos e saberes pedagdgicos da &rea profissional, contextualizados a
partir da realidade na qual os professores atuam (ou irdo atuar), a formacao contribui para a
preparacdo de um profissional com capacidade para promover mudancas na sala de aula, na
escola e, consequentemente, no contexto social no qual esta inserido.

A formacdo de professores desenvolve-se por meio de um conjunto de conhecimentos
gerais e especificos, cujo propoésito € a preparacao de um profissional com capacidade para
compreender contextos historicos, sociais, culturais e educacionais nos quais se desenvolve ou
se desenvolverd sua pratica educativa, clareando as diferentes racionalidades que
fundamentam os saberes dos formadores e os seus também, assim como para compreensdo de
seu papel como educador de pessoas que atuardo na manutencdo ou transformacdo da
realidade.

Assim considerado, a formacdo docente possui dimensdes politica e social, de modo
gue pode atuar tanto na formacao de profissionais, cuja pratica educativa promova atitudes e
comportamentos que favorecam a construcdo da realidade desejada para o presente e para o
futuro, quanto para manutencdo e reproducdo das atuais estruturas sociais, politicas e
econbmicas. Os professores podem ser conscientes ou ndo da contribuicdo que advém de sua
pratica educativa no que se refere ao perfil de ser humano formado e sua relagdo com modelo
almejado de sociedade, o fato é que quanto mais consciente e intencionado estiver, mais e
melhores resultados alcangara por meio dessa formacéao.

Os conhecimentos da formacédo e os saberes da pratica docente vém sendo tema de
estudos realizados no Brasil e em outros paises. A exemplo, destacamos as pesquisas de
Tardif (2011), Pimenta (2012), Freire (2013), Oliveira (2013), Brito e Melo (2016), entre
outros. Desse modo, questionamos: conhecimentos e saberes sdo a mesma coisa? Quais
conhecimentos devem ser contemplados pelo curriculo da formacdo? Que saberes sdo
necessarios para os professores das escolas do campo?

Oliveira (2013, p. 43) refere que a diferenca entre saberes e conhecimentos vem sendo
compreendida de formas distintas, “para alguns autores o conhecimento ¢ colocado como
sendo a soma de experiéncias e o saber como algo erudito, o fazer ciéncia, para outros a
concepgdo é inversa, ou seja, conhecimento é saber cientifico e o saber esta ligado com a

intui¢do e a realidade sensivel”. Fundamentadas em Freire (2013), compreendemos que no
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ambito da formacdo e da docéncia o saber é mais amplo que o conhecimento, pois abrange
trés dimensbes da profissdo: o conhecimento pratico e ou teorico, a reflexdo e o agir. Para
esse autor, o saber estd relacionado com a pratica, a vivéncia dos estudantes, sendo que
conhecimento significa teoria, construcdo, o que ja foi produzido por razbes ontoldgicas,
epistemoldgicas e politicas.

Conforme explicitamos na introducéo desse relatorio, ao tratar sobre os conhecimentos
especificos da formacdo de professores, Pimenta (2012) afirma que estes se encontram
configurados em quatro grandes conjuntos a saber: (1) Contetdo das diversas areas do saber e
do ensino; (2) Contetdos didaticos pedagogicos; (3) Conteudos relacionados ao campo
tedrico da educacdo; (4) Conteudos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social.

Os conhecimentos especificos da formacao, englobam contetdos das diversas areas do
saber e do ensino, conhecimentos didaticos e pedagdgicos e os ligados a explicitacdo do
sentido da existéncia humana e individual. Sdo socializados e produzidos a partir da relacdo
que se estabelece entre o licenciando e o objeto (formacéo), compondo-se de informacdes, de
fatos, de conceitos, de principios, da aplicacdo, das interpretacdes e das analises realizadas ao
longo do processo formativo.

No Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina, o conjunto de
conhecimentos especificos da formacao é desenvolvido por meio de disciplinas, organizadas

em um fluxograma, conforme Figura 32.

Figura 32: Fluxograma do Curso
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir do PPC (2013).
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Conforme Figura 32, o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de
Teresina dispde de um conjunto de disciplinas com conhecimentos da &rea da Ciéncias da
Natureza, das Ciéncias Humanas, outras relacionadas aos conhecimentos didaticos e
pedagdgicos e do campo teorico da Educacéo e algumas com conhecimentos especificos da
Educacdo do Campo. Além disso, o fluxograma contempla conhecimentos e saberes
relacionados ao campo da pesquisa e da pratica docente. Segundo o PPC da LEdoC/UFPI,
“existem disciplinas voltadas para ciéncias da natureza com foco na realidade camponesa,
para que se evidencie 0 modo de viver do povo do campo, [...], além de um eixo de disciplinas
de formagdo basica em Sociologia, Historia, Filosofia e Educagao” (UFPI, 2013, p. 31). A
andlise do fluxo de disciplina evidencia, ainda:

a) Auséncia, nos blocos, de eixos estruturantes ou temas que promovam a
interdisciplinaridade entre as diferentes disciplinas do curriculo e a relacédo teoria e pratica no
Tempo Comunidade e Tempo Universidade;

b) Embora existam dificuldades relacionadas ao dominio da leitura, interpretacdo e
producdo de textos cientificos pelos licenciandos, o fluxo ndo contempla disciplinas que
trabalhem, especificamente, estes conhecimentos;

c) A distribuicdo das disciplinas nos blocos ndo favorece o dialogo interdisciplinar,
exceto o bloco IV que contempla as metodologias e avaliacdo da aprendizagem;

d) O bloco V concentra, predominantemente, as disciplinas da area de Ciéncias da
Natureza, dificultando a aprendizagem dos alunos;

e) Apesar de dispor de quatro disciplinas relacionadas ao estagio curricular, a gestao
de processos educativos e comunitarios, bem como, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo foi
contemplada, prevalecendo a aprendizagem disciplinar da docéncia. Na verdade, o fluxo
orienta o estagio de uma disciplina de cada vez;

f) Embora a pesquisa seja um dos principios da formac&o, o fluxo contempla apenas
uma disciplina relacionada a aprendizagem de aspectos tedricos (Metodologia Cientifica). As
demais sdo direcionadas para a elaboracdo do trabalho de concluséo de curso, no TCC I
(projeto de pesquisa) e TCC Il (pesquisa);

g) Ainda que a proposta seja trabalhar a area do conhecimento das Ciéncias da
Natureza, abarcando conhecimentos da Biologia, Quimica e Fisica, o fluxo demonstra a
predominancia de Biologia, que contempla dez disciplinas. A area de Fisica é trabalhada em
sete disciplinas, e a de Quimica em cinco disciplinas.

Este ultimo aspecto foi bastante abordado e discutido durante as rodas de conversas,

conforme referem os interlocutores em suas narrativas:
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Ontem quando eu conclui uma aula de estagio supervisionado, me
interroguei: - Meu Deus, como eu vou dizer que sou uma professora de
Fisica? Ministrar uma aula de Fisica? eu ndo me sinto capacitada para
trabalhar com essa disciplina (PROF. 01).

Algo que me preocupa bastante é esse negécio da area do conhecimento, de
atuar como professor de Fisica, Quimica e Biologia. Ai em fico pensando,
nos outros cursos, um professor de cada uma dessas disciplinas estuda, no
minimo, 4 anos, e nds aqui na LEdoC para atuar com professor dessas trés
disciplinas sé estudamos 4 anos. (PROF. 02).

Na minha turma, a maioria dos alunos ja disseram que vao atuar apenas
como professores de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental ou
professores de Biologia no Ensino Médio (PROF. 03).

Conforme abordamos nos capitulos anteriores, a decisdo em estruturar 0 curso por area
de conhecimento fundamenta-se em varias questdes, entre elas, a necessidade de contemplar
as demandas das escolas do campo que, a rigor, ndo apresentam condi¢fes de atender as
demandas de professores por disciplinas, devido o nimero reduzido de turmas por escolas, em
razdo, também, do desejo de contribuir para superacdo do modelo disciplinar fragmentado e
descontextualizado, que pouco contribui para a compreensdo critica do mundo e para a
producdo de conhecimentos voltados a resolugcdo dos problemas sociais cotidianos.

Apesar da significancia dessas questdes, ndo podemos deixar de reconhecer que, de
fato, é pouco tempo para abordagem dos conhecimentos dessas trés areas (Biologia, Quimica
e Fisica), cuja abordagem de seus conteddos no Ensino Fundamental e Médio se encontra
explicitada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (2010) e nos
projetos politicos pedagdgicos das escolas, demandando a necessidade de dominio dos
mesmos pelos estudantes da LEdoC. Acrescenta-se a isso o fato de uma parcela significativa
de alunos, apresentarem dificuldades em relagcdo a aprendizagem desses conteldos que,
provavelmente, ndo foram bem trabalhados durante o ensino médio.

Molina (2015) reconhece que se trata de uma estratégia formativa extremamente dificil
de materializar-se, apresentando inimeros riscos. Contudo, é portadora de relevantes
potencialidades, desde que haja, por parte da equipe docente, intencionalidade e vontade de
construir novos caminhos para uso do conhecimento cientifico, colocando-o a servi¢o das
transformacdes das condicOes de vida dos sujeitos do campo. Acrescentamos que, além disso,
é necessario desenvolver acfes formativas paralelas e individualizadas para estudantes que
apresentem dificuldades, assim como formacgéo continuada e condic¢Oes de trabalho para os
professores do ensino superior, planejamento coletivo e tempo suficiente para planejar e

executar a proposta, considerando que os objetivos da formacao sdo amplos e complexos.
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Apesar dessas fragilidades, ndo podemos negar que os conhecimentos especificos da
formagéo sdo relevantes, pois contribuem para uma atuagdo profissional consciente e
intencional, constituindo-se meios e ndo fins. Sdo importantes também por se revelarem
objeto especifico da profissdo, de modo que, para ser professor, sujeito e autor de sua pratica
educativa, € indispensével que o licenciando se aproprie desse aparte de conhecimentos.

A respeito da abordagem desse conhecimentos, os interlocutores desta pesquisa,
através do dialogo das rodas de conversas informaram que existem avancgos e desafios,

conforme registros explicitados no Quadro 23.

Quadro 23: Anélise sobre a abordagem dos conhecimentos especificos da formacéo

CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS DA
FORMACAO

CONHECIMENTOS
DA AREA DA
CIENCIAS DA

NATUREZA

CONHECIMENTOS
DIDATICOS E
PEDAGOGICOS

CONHECIMENTOS
DO CAMPO
TEORICO DA
EDUCACAO

CARACTERIZACA
0, SEGUNDO O
PPC/LEDOC

Contemplam conteudos

voltados para 0
entendimento das
Ciéncias da Natureza
com foco na realidade
camponesa, incluindo
Terra e Universo
dentro de uma visdo
multidisciplinar.

Abrangem  contetidos
didatico-pedagdgicos

sobre como ensinar e
como 0S alunos
aprendem. A
abordagem das
disciplinas pedagdgicas
constitui ~ ferramenta
para que o docente seja
um bom profissional.

As disciplinas
contemplam contetdos
relacionados e
explicitacdo do sentido
da vida humana e
individual, com foco

AVANCOS,
SEGUNDO OS
INTERLOCUTORES

O desenvolvimento de

aulas préaticas e
contextualizadas com a
realidade  do campo
contribui para efetivacdo
da relacdo teoria e pratica,
bem como para articulagéo
de conhecimentos
cientificos e saberes da
cultura camponesa,
facilitando o processo de
aprendizagem e
encorajando 0s académicos
a desenvolverem préticas
educativas
problematizadoras.

Nas aulas dessas
disciplinas existe mais
abertura para que ©0s
estudantes que ja sdo
professores socializem
suas  experiéncias  de
trabalho e de vida. A
abordagem dos
conhecimentos
pedagdgicos possibilita aos
académicos refletirem
sobre a pratica que
desenvolvem,
relacionando-as as teorias
que as fundamentam.

A abordagem  dessas
disciplinas contribui para
uma visdo mais alargada
sobre a educacdo e seus
processos.

DESAFIOS,
SEGUNDO OS
INTERLOCUTORES

As disciplinas tém sido |

trabalhadas,

predominantemente  por
meio de aulas expositivas,
sendo necessario
desenvolver mais
atividades praticas
relacionadas com a
realidade do campo para
que os académicos tenham
condicdo de abordar estes
conhecimentos de forma
contextualizada e
significativa.

E necessario aproximar a

abordagem dos conteuddos
didaticos e pedagogicos
com os fundamentos
tedricos e metodologicos
da Educacdo do Campo, de
modo que o0s académicos
construam saberes sobre
como materializar essas
proposicbes na préatica
educativa.

E preciso trabalhar esses
conhecimentos de forma

profunda e abrangente,
fazendo articulagfes com
0s conteldos das outras
disciplinas, bem como com
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nos diversos campos do a realidade do campo e de

conhecimento Seus sujeitos.
educacional.

Estes conhecimentos
contribuem para que o
trabalho que desenvolvem
ou desenvolverdo como
professores contemple a
configuracdo proposta pela
Educagdo do Campo.

Abordam contelidos
que oferecem  aos
estudantes bases
s6lidas para entender a
dinamicidade do
Campo em seus
aspectos histéricos,
culturais, econémicos e
sociais.

Os professores formadores
precisam ter mais clareza
sobre qual é o papel dessas
disciplinas no processo de
formacdo de professores
do campo, trabalhando
com objetividade e
assegurando a relagdo dos
mesmos com a prética.

CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS DA
EDUCACAO DO
CAMPO

|
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base no PPC (2013) e na analise do contetdo das rodas de conversas

A andlise dos dados do Quadro 23 evidencia que os conhecimentos especificos da
formacdo devem ser elaborados, trabalhados e ampliados por meios das aulas das diferentes
disciplinas que comp&em o curriculo, dialogando em torno dos objetivos e dos principios da
formacédo e das proposi¢des da Educacdo do Campo, oferecendo suporte para o exercicio da
profissdo. Concordamos com Pimenta (2012, p. 15) ao referir que ‘“ser professor requer
saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade da experiéncia,
indagacdo tedrica e criatividade para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas,
conflitivas [...]”.

Outrossim, ressaltamos que a forma como esses conhecimentos sdo trabalhados nos
processos formativos interfere no perfil profissional docente. Os conhecimentos especificos
da formacdo podem ser trabalhados como informacdo (produto), em que as praticas
desenvolvidas supervalorizam o conhecimento académico, estimulam a memorizacdo, a
repeticdo, podem ser trabalhados, também, como construcao (processo), por meio de situacdes
de aprendizagem em que os formadores planejam e desenvolvem aulas estimulantes e
desafiadoras, nas quais os conhecimentos especificos sejam socializados e produzidos por
meio da estreita vinculacdo com a realidade vivenciada pelos licenciandos e podem ser
trabalhados por meio do encontro dos conhecimentos especificos da formagdo com os saberes
da prética docente, caso daqueles que ja sdo professores e, ainda, com saberes culturais dos
licenciandos.

Enquanto o primeiro processo possibilita a formagdo de um profissional cuja pratica é
predominantemente academicista, apartada da realidade educacional e social da qual a escola
e os formandos fazem parte e, portanto, descomprometida com a mudanca da realidade, o
segundo favorece a formacdo de um profissional conhecedor da realidade e, por isso mesmo,

com capacidade para intervir na mesma, um produtor e ndo apenas um consumidor e
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reprodutor de conhecimentos. Desse modo, é necessario que esses conhecimentos especificos
da formacdo sejam trabalhados numa perspectiva de processo e ndo de produto e que 0s
formadores tenham compreensdo coletiva sobre a educagdo pretendida e sobre a sociedade
que almeja construir, compreendendo, inclusive, como a abordagem dos conhecimentos da

formagé&o contribuem para o alcance desse objetivo.

5.4 Saberes da prética educativa de professores

Ao longo das discussBes do itens anteriores, fundamentadas a luz dos tedricos que
encampam a formacédo de professores, bem como da analise documental do Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo de Teresina, foi possivel
perceber as diferentes racionalidades e conhecimentos que dao suporte a formacdo de
professores. Neste item discutimos os saberes trabalhados nos processos formativos do Curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina.

Além dos conhecimentos da formacdo, a préatica educativa compde-se de saberes que
séo elaborados a partir dos processos de formacéo e da experiéncia profissional. No Brasil,
essa discussdo tem visibilidade, principalmente, por meio de estudos de Tardif, Gauthier,
Schulman, Saviani e Pimenta, que em suas pesquisas apresentam a seguinte categorizacao dos

saberes docentes, conforme ilustram Farias et al (2011, p. 75).

Figura 33: Categorizacéo dos saberes docentes

Autores ‘ ( Tipologias

: Saberes da formagao profissional; saberes disciplinares;
Tardif (2011) ==saberes curriculares; saberes da experiéncia.

. Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das
Gauthier (1998) Ciéncias da Educagéo; saberes da tradicdo pedagégica;
saweres experienciais; saberes da acdo pedagogica.

Conhecimento do conteido da matéria ensinada;

Schulman (1986) conhecimento pedagégico da matéria; conhecimento
= curricular.
Saviani (1996) Saber atitudinal; saber critico-contextual; saber especifico;

saber pedagodgico; saber didatico-curricular.

. Saberes do conhecimento; saberes pedagdgicos; saberes da
Pimenta (1997) experiéncia‘_’ 909

Fonte: Farias et al (2011).
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Sintetizando, dizemos que esses pesquisadores reconhecem o0s professores como
profissionais que possuem e mobilizam saberes no exercicio da pratica educativa. A titulo de
melhor ilustrar a caracterizacdo desses saberes, recorremos a Tardif (2011), segundo o qual o
saber ndo se reduz exclusivamente a processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva
dos individuos. Mas, é também um saber social que se manifesta nas relacdes complexas entre
professores e estudantes, exigindo dos docentes a capacidade de dominar, integrar e mobilizar
tais saberes enquanto condicao para sua pratica.

Esse pesquisador classifica quatro categorias de saberes: a) Os saberes profissionais,
compostos pelo conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacgdo de
professores; b) Os saberes disciplinares, que correspondem aos diversos campos do
conhecimento e emergem da tradicdo cultural; ¢) Os curriculares, obtidos por meio dos
programas escolares e experiéncias de trabalho cotidiano; d) Os saberes da experiéncia,
produzidos no exercicio cotidiano da profissdo, considerados pelos proprios professores como
a base do saber-ensinar.

Na historia da formacdo de professores, esses saberes tém sido trabalhados em blocos
distintos e desarticulados, em que um saber, as vezes, sobrepde-se aos demais, em decorréncia
do status e do poder que adquire na academia. Houve época em que os saberes das disciplinas
eram predominantes; em outras épocas 0s saberes pedagdgicos predominavam, em que se
destacavam os temas do relacionamento professor aluno, da importancia da motivacao e do
interesse dos alunos no processo de aprendizagem (PIMENTA, 1997). Nossa compreensao,
nesse sentido, é que a formacdo deve assegurar que os docentes desenvolvam saberes
curriculares, disciplinares, pedagogicos, entre outros, pois no exercicio da pratica educativa
precisam de um leque de saberes e conhecimentos para que possam exercer com Sucesso sua
profisséo.

O fato é que a docéncia compreende um trabalho que requer saberes especializados
para seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, os interlocutores desse estudo, professores de
escolas do campo, referenciam, a priori, dois saberes que mais se evidenciam no processo de
mudanca da pratica educativa: os saberes da experiéncia e 0s saberes da cultura camponesa.

Tardif (2011) afirma que uma parcela relevante do saber docente se da com o trabalho
efetivo (praxis), ou seja, o saber dos professores ndo é um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo de uma carreira
profissional, na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de

trabalho, a0 mesmo tempo em que nele se insere e o interioriza por meio de regras de acao.
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Segundo Pimenta (1997), os saberes da experiéncia sdo aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, através das vivéncias e experiéncias obtidas no dia a dia,
mas também podem ser adquiridos por meio do contato com educadores, em processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela reflexdo de outros colegas de
trabalho.

Conforme informamos nos capitulos anteriores, todos os interlocutores desta pesquisa
sdo professores de escolas do campo ha mais de dez anos, e que, portanto, ja possuem saberes
resultantes das experiéncias de trabalho, que precisam ser considerados no processo de

formacao, seja no proposito de sua ampliacdo, seja no proposito de sua ressignificacao.

5.4.1 Saberes da cultura camponesa

Além dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, existem outros saberes,
igualmente relevantes para os professores de escolas do campo, que séo aqueles oriundos da
cultura camponesa. Em nossos estudos de mestrado evidenciamos que esses saberes se
originam das experiéncias de vida e trabalho dos camponeses com a terra. A titulo de

ilustracdo, a Figura 34 contempla uma sintese com caracterizacdo a respeito.

Figura 34: Saberes da cultura camponesa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).
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Em reforco, dizemos que todos os saberes que integram a Figura, ora em analise,
correspondem a saberes originarios da cultura do homem do campo, transmitidos de geracéao
em geracdo, validados pela tradicao e incorporados no seu cotidiano. Registremos, assim, que
a Figura 34 contém informacdes sobre os saberes construidos por meio da observacdo, das
vivéncias e experiéncias das populagbes camponesas e de suas relacbes com a natureza. A
compreensdo é que esses saberes sdo elaborados para a compreensdo dos fendmenos e
processos que ocorrem no cenario camponés, na vida cotidiana social, produtiva e cultural do
povo do campo, incluindo conhecimentos sobre a histdria local, os espagos fisicos, 0s
instrumentos produzidos por meio da forca natural, tais como vento, agua e fogo, as técnicas
de selecdo natural, maneira de reconhecer ou prever alguns fendmenos decisivos no processo
produtivo através da leitura visual do vento, das nuvens, dos raios, dos eclipses, do levantar-se
e do pbr do sol, do comportamento dos animais e das alteracbes da natureza, fenbmenos
aparentemente comuns a populacdo campesina, mas de enorme representatividade no &mbito
de seus saberes e fazeres em meio a cultura local.

O PPC da LEdoC/UFPI faz varias referéncias a valorizacdo dos saberes dos
estudantes, orientando que 0s mesmos sejam integrados ao estudo das disciplinas, conforme
segue: “[...] muitas podem ser as acdes, desde que se incluam estudos e discussdes de
tematicas que integrem os conhecimentos com as vivéncias do aluno, [...]”. (UFPI, 2013, p.
26). Em outra passagem norteia que: “[...] 0 tempo-escola e o tempo-comunidade devem estar
estritamente articulados, possibilitando que as experiéncias trazidas pelo aluno do meio
sociocultural sejam expandidas” (UFPI, 2013, p. 16). Conforme observamos, as orientacdes
referem-se a valorizagdo dos saberes e experiéncias, mas nao apenas a isso; sugerem a
integracao desses saberes com os conhecimentos especificos da formacdo, de modo que todos
sejam ampliados.

Considerando o exposto, entendemos que comporta questionarmos: mediante 0 avango
da ciéncia e da tecnologia, esses saberes da cultura camponesa ainda sdo, realmente,
relevantes e dignos de serem considerados no processo de formacdo de estudantes e
professores? Nossa resposta é sim. Defendemos e alertamos, inclusive, para a necessaria
cautela e analise sobre o que € tradicional e o que é ultrapassado, principalmente em tempos
de valorizagéo da cultura presentista®. Segundo Freire (2016), “O velho e o novo tém valor na
medida em que sdo validos”. A nosso ver, os saberes produzidos através das experiéncias de

vida e de trabalho configuram-se como tradicionais e sdo a base do saber-fazer do ser

> Valorizacdo da cultura relacionada ao tempo imediato.
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humano, por esse motivo devem ser considerados como fonte de inspiracdo e de producéo de
conhecimento.

Em se tratando do reconhecimento e valorizacdo desses saberes pela Educacdo do
Campo, pesquisa realizada por Jesus (2005) afirma que se trata de compreender que existem
diferentes formas de pensar e agir de grupos sociais que foram excluidos da sociedade e
apresentam feitios dispares de organizacdo e produgdo de conhecimentos, que, porventura,
divirjam do que estd posto pelo sistema capitalista, passam a ser considerados saberes
obsoletos, muitas vezes, sem valor. Refere, ainda, que no sistema capitalista o tempo €
acelerado pela ideia de progresso, ocultando o passado e substituindo-o pelo presente que é
efémero. Ao contrario disso, a Educacdo do Campo se desafia na devolucdo da temporalidade
dos sujeitos, valorizando seus ciclos de vida na terra, respeitando essa temporalidade e formas
de producéo de saberes e valorizacao da tradicéo.

Sobre a valorizacdo dos saberes culturais dos estudantes, Freire (2013) afirma que é
papel dos professores discutir com 0s mesmos a razdo de ser de seus saberes, colocando-0s
como ponto de partida para a discussdo da realidade concreta, pois € através desse dialogo que
as pessoas tém a oportunidade de conhecer os fundamentos e validade de seus saberes. E
nesse aspectos que a relacdo de conhecimentos especificos da formacdo e saberes da cultura
camponesa na formacdo de professores constitui-se uma das unidades temaéticas e categorias
de analise desse estudo, discutido nesse subtopico.

Em nossas observacdes simples, verificamos que a valorizacdo da referenciacdo dos
saberes da cultura camponesa e sua relacdo com os conhecimentos especificos da formacéo
ocorrem pelo fenbmeno da socializagdo entre os licenciandos e destes com os formadores,
cuja préatica valoriza o dialogo. Essa integracdo revela-se mais rica quando o formador
conhece 0 contexto camponés, possui experiéncias com Educacdo do Campo e ou Educacdo
Popular, quando é um detentor dos saberes da cultura camponesa, condigdes que viabilizam o
planejamento e o desenvolvimento de situacGes de aprendizagens especificas para essa
finalidade.

Segundo os interlocutores da pesquisa, a articulagdo dos conhecimentos especificos da
formagdo com os saberes da cultura camponesa realiza-se nas aulas dos professores que

consideram relevantes esses saberes, conforme referem:

Gracas a Deus alguns professores se preocupam com isso (referindo-se a
valorizacdo dos saberes da cultura camponesa) (PROF 01).

Alguns professores levam em consideracdo os saberes do campo, outros
ndo. De qualquer modo, estes saberes estdo sendo valorizados. Ndo da
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forma como gostariamos que fossem. Os que ndo estdo é porque nao tém
experiéncia com o campo, de ter morado, de ter contato, ou seja, eles ndo
tem esses saberes (PROF 04).

Alguns professores ndo valorizam esses saberes, que sdo inclusive deixados
propositalmente de lado. J& tivemos situacdes que alunos manifestaram
interesse em expor esses saberes na sala de aula e o professor podou e ndo
levou em consideracéo, demonstrando que o importante era o conhecimento
cientifico da disciplina dele, ministrados nas aulas expositivas dele (PROF
03).

Ao meu ver, a falta dessa valorizacdo dos saberes dos alunos prejudica a
nossa aprendizagem. Quando chegamos aqui no ensino superior
imagindvamos que teriamos espago para contar 0 que sabemos e ouvir
também sobre o que os outros colegas ja sabem, mas alguns professores ndao
guerem saber disso, s6 dos contetdos das disciplinas (PROF 05).

Os interlocutores do estudo reconhecem que a integragdo dos saberes da cultura
camponesa ao curriculo do curso é algo importante para a formacdo dos professores do
campo. Neste sentido, reforcamos que essa articulacdo fortalece os processos formativos
dotando-os de significancia, favorecendo a organizacao de experiéncias de aprendizagem nas
quais os estudantes cologuem em jogo seus saberes e se afirmem como sujeitos de identidades
coletivas e individuais. Contudo, uma das interlocutoras chama a atencéo para um importante
aspecto: [...] Os que ndo estdo é porque ndo tém experiéncia com o campo, de ter morado, de
ter contato, ou seja eles ndo tém esses saberes. Concordamos, mais uma vez que, para fazer a
articulacdo dos conhecimentos especificos da formacdo e com os saberes da cultura
camponesa, € necessario que os professores do Ensino Superior sejam detentores desses
saberes ou, pelo menos, conhecedores, o que de fato ndo é, ainda, o caso de alguns
professores da LEdoC.

De acordo com Vasconcellos (2005, p. 41), para cumprimento das funcdes, que séo
destinadas as institui¢des educativas e para o fortalecimento de sua a¢do educadora sobre 0s
sujeitos, 0s conhecimentos escolares/académicos necessitam ser pensados e produzidos, ou

mesmo selecionados, a partir de critérios como:

¢ Significancia: que corresponda as reais necessidades dos educandos e que
esteja relacionada com suas representagdes mentais prévias; busca do que é
relevante;

e Criticidade: que ndo se conforme com o0 que estd dado na aparéncia, com
aquilo que é manifestagdo imediata; que ajude a explicar o que se vive;

o Criatividade: que possa ser aplicado, transferido para outras situagfes; que
possa fazer avancar o conhecimento; que seja ferramenta de transformacéo;

o Durabilidade: algo que se incorpore no sujeito como visdo de mundo, que
passe a fazer parte dele, porque é significativo e bem aprendido (no
momento certo, da forma adequada), de tal forma que, em qualquer situacéo
de sua vida, o sujeito esteja apto a interferir na realidade.
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Estes critérios orientam para que o trabalho docente se realize por meio da
identificacdo das necessidades dos estudantes e da valorizacdo de suas experiéncias sociais,
num processo em que a pratica educativa articula conhecimento e experiéncia, uma vez gque a
falta dessa valorizacdo dos saberes dos alunos prejudica a [...] aprendizagem (PROF 05).
Para além da memorizacao pura e simples, 0 que se propde é que 0s estudantes se apropriem
de mecanismos de produgdo do conhecimento e se tornem capazes de (re) construir sua
aprendizagem, reconhecendo-se como participes importantes nessa trajetoria.

Desse modo, € relevante que a pratica educativa dos professores da LEdoC se amplie,
no sentido do aprofundamento sobre as concepcdes do curriculo dessa formacao, assegurando
que os formandos participem de situacdes de aprendizagem contextualizadas com as
experiéncias e saberes, pois quando o trabalho docente contempla as indagacGes e vivéncias
postas pela dindmica social, se enriquece e se revitaliza. “Ser docente-educador ndo é ser fiel
a rituais preestabelecidos, mas se guiar pela sensibilidade para o real, a vida real, sua e dos
educandos [...]” (ARROYO, 2013, p. 51). A Prof. 03 valida essa afirmativa ao referir que:
“Hoje eu vejo as coisas de forma diferente, saberes do campo que eu achava que eram
insignificantes, mas agora eu vejo que Sd0 muito importantes para aumentar Nnossos
conhecimentos, para o ensino”.

Sobre a valorizagdo dos diferentes saberes, Freire (2014) afirma que é por meio do
didlogo que as pessoas pensam sobre sua experiéncia social, bem como a de seu grupo,
revelando a necessidade de superar certos saberes que, desnudados, vdo mostrando sua
incompeténcia para explicar os fatos. Nesse sentido, a articulacdo dos conhecimentos
especificos da formacdo com os saberes da cultura camponesa assume diferentes papéis, seja
de ampliacdo, diversificacdo e producdo de novo saberes, seja de andlise, interpretacdo e
validagdo desses saberes; contudo, é necessario que sejam trabalhados como parte integrante
dos processos formativos.

A pratica educativa do professor é algo central no processo de articulacdo de
conhecimentos especificos da formacao e saberes da cultura camponesa, uma vez que, é por
meio dela que se estabelecem relagOes entre a arte de ensinar e de aprender. Outrossim, os
interlocutores afirmaram que essa ndo é a unica possibilidade dessa articulagcdo, conforme

afirmam em seus dialogos:

Os saberes da cultura camponesa séo valorizados de diversas forma, néo é
feita apenas pelos professores em suas aulas. Ela também é feita por nos
alunos durante os seminarios, nas apresentacdes de trabalho, nas rodas de
conversa em que nds alunos construimos e socializamos conhecimentos,
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fazendo relacdo com nossos saberes. [...] Os momentos dedicados as
misticas trazem para a universidade a cultura camponesa (PROF 02).

A LEdoC é um ponto de encontro de saberes culturais do campo e isso fez
com que muitos alunos que ndo tinham identificagdo com o campo e nem
com 0 curso passassem a gostar e a se engajar. Aqui (LEdoC)) tem
professores que nunca se preocuparam em conhecer a realidade dos alunos,
nunca valorizaram os saberes da cultura camponesa em suas aulas (PROF
01).

Nesse curso a gente também aprende conhecimentos com os colegas que
possuem experiéncia e possuem saberes e repassam pra gente (PROF 05).

Observamos que a articulacdo dos conhecimentos especificos da formacdo com os
saberes da cultura camponesa é promovida de diversas formas, ndo s6 por meio de atividades
propostas pelos professores, mas também por meio de atividades que sdo desenvolvidas pelos
alunos, formal ou informalmente. Reforcamos, desse modo, que a valorizacao dos saberes da
cultura camponesa contribui para o fortalecimento da identidade camponesa e para troca de
experiéncias e saberes tendo em vista que sdo saberes da pratica. Segundo Coulon (1995b), as
atividades praticas, nesse caso as que sdo construidas por intermédio dos saberes da
experiéncia, merecem a mesma atencdo que os pesquisadores prestam a outras atividades cuja
base fundamental sdo os saberes académicos. No tocante a organizacdo do trabalho
pedagogico na escola do campo, os saberes da cultura camponesa precisam ser valorizados e
interpretados como fontes de producdo de conhecimento fruto da observacéo e da experiéncia.

O modo como se elabora o conhecimento cientifico ndo se distingue da forma como se
produz o conhecimento pratico. Garfinkel (1984, p. 62) assevera: “quando se acham
confrontados com um problema de elucidacdo similar: nenhum deles pode se desenrolar fora
do dominio de uma linguagem natural e sem aplicar toda uma série de propriedades indiciais
que lhes sdo aferente, o corte epistemologico é que ndo é da mesma natureza”. E valido
salientar que os saberes da experiéncia surgem da realizacdo das atividades cotidianas, da
necessidade de resolvermos problemas em diferentes ambitos da vida.

Embora, na sociedade ocidental, o conhecimento cientifico seja uma forma
hegeménica de construcdo do conhecimento, considerada por muitos pesquisadores como
unica fonte de verdade, Minayo (2007, p. 35) nos lembra que “desde tempos imemoriais, as
religibes, a filosofia, 0os mitos, a poesia e a arte tém sido instrumentos poderosos de
conhecimento, desvendando l6gicas profundas do inconsciente coletivo, da vida cotidiana e

do destino humano”.
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Na obra Epistemologias do Sul®®, Boaventura Santos (2010) apresenta relevante
discussdo a respeito das desigualdades entre os diferentes tipos de conhecimento (cientifico,
filoséfico, teoldgico, artistico, popular) e as relacdes de poder que permeiam o campo da
pesquisa cientifica. Segundo o autor, a negacao de outros saberes e suas formas de producéo
exprime opressdo e contribui para perpetuar a divisdo abissal da realidade social, uma vez que
0 que ndo estd conforme definicdo da racionalidade moderna tende a ndo ser valorizado e a
desaparecer. “No campo do conhecimento, o pensamento abissal®®, consiste na concess&o a
ciéncia moderna o monopolio da distincdo universal entre o verdadeiro e o falso, em
detrimento de outros tipos de conhecimento” (SANTOS, 2010, p. 33). Reforga que: “O carater
exclusivo deste monopdlio esta no cerne da disputa epistemolégica moderna entre as formas
cientificas e nao cientificas de verdade”. Por essa perspectiva, outras formas de conhecimento
gue ndo podem ser estabelecidas de acordo com o meétodo cientifico, como é o caso dos
conhecimentos populares, os saberes da cultura camponesa, entre outros, desaparecem como
conhecimentos relevantes ou comensuraveis por se encontrarem para além do universo do
verdadeiro e do falso.

Em ambito académico, as diferentes disciplinas do curriculo representam uma diviséo
e hierarquizacdo de conhecimentos, uma estrutura organizativa que procura tornar
compreensivel e ordenado o campo do saber cientifico, a0 mesmo tempo que o disciplina,
endossando e justificando desigualdades em relacdo a outros conhecimentos. A valorizagédo
dos saberes da cultura camponesa, em ambito de formacédo de professores do campo, centrada
na reflexdo critica sobre os problemas da vida cotidiana, favorece a compreensdo abrangente
da realidade social, fornecendo subsidios para uma formagdo dotada de conhecimentos vivos
e significativos a servico dos povos do campo, dos seus interesses e necessidades de formacao
para a vida e para o exercicio da docéncia.

N&o se trata de negar o conhecimento cientifico, pois este “é hoje a forma oficialmente
privilegiada de conhecimento e sua importancia para a vida das sociedades contemporaneas
ndo oferece contestacdo” (SANTOS, 2006, p. 17), mas de reconhecer que existe uma
pluralidade de conhecimentos heterogéneos que contribuem para conhecer a diversidade do

mundo. Minayo (2007, p. 9) afirma que “A poesia ¢ a arte continuam a desvendar logicas

>Segundo Meneses (2008), a constituicdo mutua do Norte e do Sul e a natureza hierarquica das relacdes Norte -
Sul permanecem cativas da persisténcia das relacBes capitalistas e imperiais. No Norte global, os ‘outros’
saberes, para além da ciéncia e da técnica, tém sido produzidos como ndo existentes e, por isso, radicalmente
excluidos da racionalidade moderna. A relacdo colonial de exploracéo e dominagéo persiste nos dias de hoje,
sendo talvez o eixo da colonizagdo epistémica o mais dificil de criticar abertamente.

% Segundo Santos (2010) as formas de pensamento ndo-ocidental tém sido tratadas de um modo abissal pelo
pensamento moderno ocidental.
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profundas e insuspeitas do inconsciente coletivo, da vida cotidiana e do destino humano. A
ciéncia é apenas uma forma de expressdo dessa busca, ndo-exclusiva, ndo conclusiva, néo
definitiva”.

A valorizacdo de saberes culturais dos estudantes e a articulacdo deles com os
conhecimentos especificos da formacdo de professores contribui para: a) superagdo da
descontextualizacdo do conhecimento; b) dialogo com os saberes locais dos licenciandos; c)
rompimento da logica autoritaria dos processos educativos, uma vez que, promover esta
articulacdo, implica pensar estratégias de construcdo coletiva dos conhecimentos; d)
rompimento com a hierarquizagdo dos conhecimentos, pois, em dmbito académico, o saber
cientifico é supervalorizado e considerado como Unica fonte de conhecimento.

Contribui, também, para o fortalecimento da identidade coletiva dos estudantes, para
que estes percebam o campo e os saberes de forma positiva, valorizando a identidade
camponesa por meio de propostas que ultrapassam 0s muros da universidade, interagindo com

a comunidade e criando espacos de vivéncias politicas e de experiéncias culturais dos sujeitos.

5.5 Formacao de professores e constituicdo da pratica educativa

Ao discutir os conhecimentos da formacdo de professores e os saberes da préatica
educativa, Porlan e Rivero (1998) definem duas categorias para caracteriza-los: o
conhecimento profissional dominante e o conhecimento profissional desejavel. Estes autores
afirmam que o conhecimento profissional dominante compde-se dos saberes académicos
aprendidos durante os processos de escolarizacdo, incluindo a formacéo inicial, possuindo
pouca relacdo com a pratica educativa dos professores, pois sdo trabalhados,
predominantemente, de forma descontextualizada e fragmentada. Estes saberes sdo pouco
apropriados e utilizados pelos docentes.

O conhecimento profissional dominante também € composto pelos principios e
crencas dos professores, caracterizados pela falta de organizagdo interna, contradicdes,
argumentos inconsistentes e pelas rotinas e guias de agdo que sdo esquemas de natureza
técnica e prescritiva, resistentes a mudancas. Este conhecimento inclui ainda as teorias
implicitas oriundas dos conhecimentos tacitos e relacionadas a um “saber” que da suporte as
crengas dos professores (PORLAN; RIVERO, 1998).

O fato € que se o conhecimento profissional dominante, formado desse rol de saberes e
crengas mantém-se na memoria dos professores e se manifesta no exercicio de sua pratica,

implica dizer que, para a mudanca, € necessario que o docente reflita criticamente sobre a
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estrutura de sua pratica, bem como sobre as consequéncias dela para a formagdo humana, de
modo que, sendo um conhecedor critico dos fundamentos de seus conhecimentos e saberes o
mesmo mude sua préatica educativa.

Porlan e Rivero (1998) afirmam que o conhecimento profissional desejavel compde-se
do conhecimento metadisciplinar que possibilita uma visdo global, incluindo cosmovisoes
ideoldgicas, perspectivas epistemoldgicas, perspectivas ontoldgicas, favorecendo a
aprendizagem ampla de conhecimentos formais. Inclui também o conhecimento disciplinar
referente a areas especificas da formacdo, as disciplinas psico-pedagdgicas, as disciplinas
ligadas ao estudo do sistema educativo, entre outras; e a experiéncia profissional resultante
das vivéncias dos professores e da pratica educativa que desenvolvem (PORLAN; RIVERO,
1998).

Portanto, sendo um detentor do amplo leque de conhecimentos desejaveis que inclui: o
metadisciplinar, o disciplinar e os saberes da experiéncia profissional, os professores tém a
oportunidade de conhecer e compreender a realidade social e educacional em suas diferentes
dimens0es, clareando a pratica educativa que desenvolvem, ampliando as possibilidades de
desenvolvé-la de forma coerente, politizada e inclusiva.

A prética educativa, enquanto fazer humano, é formada por acdes, intencGes, saberes,
fazeres, atividades, interacdes e maneiras de agir sobre o meio, nos modos de se relacionar,
nas formas de conhecimento das coisas, nas agdes desenvolvidas pelos seres humanos para
manutencdo ou transformacdo do mundo. A forma como é desenvolvida a pratica educativa
pode ser caracterizada a partir das diferentes perspectivas (académica, técnica, pratica e
reconstrucdo social), conforme especificacGes tratadas nos itens anteriores.

A pratica educativa € ampla e “tem por objetivo o conhecimento acumulado pela
sociedade no decurso do desenvolvimento historico-social e é, assim, um fendmeno de
natureza social e universal que vislumbra o educar, a insercéo cultural do sujeito na sociedade
a que pertence”, papel assumido ndo apenas pela escola, mas também pelas diferentes
instituicOes sociais, como familia, religido, Estado, entre outras (MOURA; LIMA, 2014a, p.
136). Libaneo (1994, p. 17) afirma que a educacdo, enquanto pratica educativa, e no seu
sentido amplo, “compreende os processos formativos que ocorrem no meio social, nos quais
estdo envolvidos de modo necessario ¢ inevitavel pelo simples fato de existirem socialmente”.
Assim, a préatica educativa é um fendmeno social e universal necessario a existéncia de todas
as sociedades.

O processo educativo, onde quer que se realize, é consecutivamente contextualizado

social e politicamente; ha um condicionamento da sociedade que lhe faz exigéncias,
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determina objetivos e Ihe prové condi¢des e meios de acdo. A prética educativa e,
especialmente, os objetivos e contetdos do ensino e o trabalho docente, estdo determinados
por fins e exigéncias sociais, politicas e ideologicas (VEIGA, 1992). Expressa formas de
poder, podendo atuar tanto a favor da manutencao e reproducdo da realidade social como a
favor da transformacéo social, dependendo da insercdo dos sujeitos em processos educativos
desenvolvidos com suas respectivas finalidades, mesmo que estes ndo tenham consciéncia do
fato.

Na organizacdo da sociedade, o papel da educacédo esta implicado nas formas que as
relacbes sociais vdo assumindo pela acdo pratica concreta de homens e mulheres. Nesse
aspecto, as desigualdades sociais entre 0s homens, enquanto traco caracteristico da sociedade
brasileira, assenta as ideologias como valores apresentados pela minoria dominante,
politizando a prética educativa e demonstrando seu envolvimento com os interesses sociais
dominantes.

Freire (2014) nos mostra a existéncia de duas praticas educativas distintas. A primeira,
transmissora/reprodutora, € caracterizada como aquela em que o professor assume
posicionamento politico de reproducéo e conformismo em torno da realidade social, de forma
que o trabalho docente passa a ser efetivamente a transmissdo dos conhecimentos construidos
historicamente por meio de uma acdo mecanica e irreflexiva do professor. Nessa pratica, a
funcdo do professor resume-se ao repasse de conteldos para os estudantes memorizarem e
para depois cobra-los na forma de avaliacdo escrita. E caracterizada, também, pelo
distanciamento entre professor e alunos, e do professor com o processo de producdo dos
conhecimentos escolares.

A segunda € a problematizadora/transformadora, caracterizada como aquela que
articula teoria e pratica, baseada em um compromisso social e politico do professor para com
seus alunos, que busca, em parceria com estes, a compreensdo da realidade vivida como
importante elemento para critica-la e transforma-la. Configura-se como uma pratica criadora
por meio da qual o conhecimento escolar ndo é visto como algo estatico, podendo ser
questionado e (re) produzido conjuntamente por educadores e educandos por meio de uma

relagdo horizontal, conforme explicita a Figura 35.
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Figura 35: Prética educativa transmissora/reprodutora
e préatica educativa problematizadora/transformadora
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

Conforme a Figura 35, manutencdo ou transformacao da cultura do grupo social sdo
aspectos indissocidveis da pratica educativa e de cada educador que, norteado pela
epistemologia, faz escolhas em busca de um equilibrio entre o que se mantém e que deve ser
transformado. Ao nosso ver, a pratica educativa deve estar a servico da humanizacao e da
libertacdo dos seres humanos, por meio da desvelacdo, pelos oprimidos, do mundo da

opressao e da transformacéo da realidade opressora, como propde Freire (2014).
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Segundo Freire (2014), a cultura da dominacéo é enfrentada culturalmente, por meio
da mudanca de percepcdo do mundo opressor por parte dos oprimidos. Como sujeitos,
educadores e educandos, conscientes da lideranca revolucionaria que exercem e da realidade
opressora em que vivem, precisam trabalhar e lutar juntos na busca pela libertacdo. A
transformacdo social é favorecida por meio da formacgdo critica e reflexiva dos sujeitos,
objetivando a humanizacéo e libertacdo para a vida em uma sociedade em constante mudanca.

Ao participarem dos processos formativos promovidos pelo Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, os professores que atuam em escolas do campo sdo desafiados a
refletirem sobre as implicacbes da prética educativa transmissora/reprodutora, ainda
predominante nas escolas do campo, ressignificando e reelaborando seus saberes e fazeres
num processo complexo de (re) constituicdo de uma pratica problematizadora/transformadora.
Esse processo passa, necessariamente, por reflexdes criticas que culminam com mudancas de
concepcoes sobre a realidade, a educacgéo, o ensino e a aprendizagem, entre outros.

A constituicdo histérica das praticas educativas inclusas na educacao escolar surge da
necessidade de diferentes grupos sociais acessarem a escola e sdo intimamente interligadas as
concepcdes de sociedade e de ser humano, concebidas pelo Estado e/ou grupos sociais. Para
Leite (2002, p. 13), “o enfoque especial que se da a educacao rural converge para o contexto
no qual ela se manifesta, considerando-se a realidade camponesa a partir de uma estrutura
sociocultural e econdmica bastante distinta dos outros agrupamentos humanos”, delineando
caracteristicas, em nivel educacional, que reclamam por um atendimento que considere as
especificidades do campo.

No cenario compreendido pela Educacdo Basica, essa pratica tem a funcdo de
contribuir para que os estudantes ampliem seu conhecimento e sua a capacidade de descobrir,
criar, questionar, criticar e transformar a realidade; “[...] e tornem maior sua sensibilidade
para encontrar sentido na realidade, nas relagdes e nas coisas, contribuindo para a construgcéo
de uma nova sociabilidade humana, fundada em relagbes sociais de colaboragéo,
corresponsabilidade e solidariedade” (BRASIL, 2004, p. 13).

E necessério, contudo, esclarecer algumas especificidades dessa pratica. Segundo
Franco (2012), a pratica educativa ocorre para a concretizacdo de processos educacionais
desenvolvidos dentro ou fora das escolas. A pratica pedagogica engloba praticas sociais
exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos que se organizam
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas por

determinada comunidade social. A préatica docente é exercida pelos professores.



187

A prética educativa € mais ampla que a prética pedagdgica e a pratica docente.
Compreende processos escolares e extraescolares, formais ou ndo formais. A prética
pedagdgica é formal, sistematica e possui objetivos definidos, podendo ser desenvolvida em
escolas, mas, também, em outros espagos educativos. A pratica docente é desenvolvida pelo
professor e est relacionada a arte de ensinar e aprender, uma maestria definida por Freire

quando refere que:

O professor € como um maestro que rege uma orquestra. Da coordenagao
sintonizada com cada diferente instrumento, ele rege a musica de todos. O
maestro sabe e conhece o contetdo das partituras de cada instrumento e o
gue cada um pode oferecer. A sintonia de cada um com o outro, a sintonia de
cada um com o maestro, a sintonia de cada um com todos é o que possibilita
a execucdo da peca pedagogica. Essa é a arte de reger as diferencas,
socializando os saberes individuais na construgdo do conhecimento
generalizavel e para a construcdo do processo democréatico (FREIRE, apud
MEDEL, 2008, p. 37).

Um professor com esse perfil necessita de uma formacéo especifica, fundamentada em
principios como reflexdo critica e articulacdo de conhecimentos especificos da formacéo e
saberes da cultura camponesa, como se propde a ser 0 Curso de Licenciatura em Educacgéo do
Campo da UFPI de Teresina. Uma formacdo humanistica, pedagdgica e sociopolitica €
referéncia constituinte para a atuacdo do educador como um maestro, diante de
conhecimentos possibilitadores da execucdo de uma peca musical/pedagdgica sintonizada: a
pratica educativa transformadora, capaz de reger diferencas, socializar saberes e construir a
cidadania.

No capitulo seguinte descrevemos 0s principios que fundamentam o0s processos
formativos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina e as
mudancas da pratica educativa de professores que trabalham em escolas do campo apés

participarem da Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina.



CAPITULOVI
LICENCIATURA EM EDUCAGCAO DO CAMPO
E A MUDANCA DA PRATICA EDUCATIVA
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O Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFPI de Teresina, estruturado a
partir de uma concepcdo intencional de educacdo e de formacdo de professores, vem se
apresentando no rol das politicas educacionais especificas como uma real possibilidade de
contribuir para o delineamento de um profissional cuja pratica educativa seja comprometida
com as lutas e com as transformacdes das condigdes de vida no campo.

Neste capitulo, apresentamos o olhar analitico decorrente da leitura dos dados
produzidos pelos interlocutores do estudo, professores de escolas do campo que, fazendo uso
de sua sabedoria pessoal e profissional e, ainda, exercitando seu lado colaborador, dialogaram
nas rodas de conversas a respeito dos processos formativos da LEdoC e suas contribuicfes
para mudanca da préatica educativa.

Sua elaboracdo tem como mote o alcance dos seguintes objetivos: identificar as
concepcdes, conhecimentos, saberes e principios que orientam a formacdo no Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina
e descrever aspectos da pratica educativa que constituem mudangas decorrentes da
participacao dos professores na Licenciatura em Educacdo do Campo.

Os textos foram organizados de modo a contemplar as quatro unidades tematicas,
apresentadas na metodologia, resultantes da andlise de contetdo das rodas de conversa, cujas
categorias estdo explicitadas na Figura 36.

Figura 36: Fatores que favorecem a mudanca da pratica educativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).
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As discussGes que embasam as referidas etapas encontram-se apoiadas em tedricos
como: Pérez Gomez (2000), Formosinho (2009), Garcia (2009), Libaneo (2012), Pimenta
(2012), Pimenta e Lima (2012), Arroyo (2013), Freire (2013, 2014, 2016), entre outros.

6.1 Fatores que favorecem a mudanca da pratica educativa

A formacdo de professores vem se expandindo como politica educacional e como um
campo de conhecimentos e saberes, cujos propdsitos precisam avancar de modo a interferir na
realidade educacional, contribuindo para melhorar os processos de ensino e de aprendizagem.
Para que alcancemos éxito na formacdo, um importante aspecto a ser considerado no seu
delineamento, bem como na sua execucdo sdo os fatores que contribuem, a priori, para a
mudanca da pratica educativa.

Sabemos que um processo formativo ndo ocorre de forma linear e simples, seu
desenvolvimento ocorre em meio a conflitos, desequilibrios e mudangas de concepgdes.
Assim, promover a formacdo de professores com foco na mudanca da préatica educativa é
desenvolver acBes e emogdes que possam promover as aspiracdes, a vontade, a solidariedade
e o conhecimento, refletir criticamente é um passo fundamental. Neste aspecto, alguns fatores
foram apontados pelos interlocutores como facilitadores dessa mudanca, a saber: principios da
reflexdo critica e relacdo teoria e préatica, troca de saberes entre 0s pares, inspiracdo em
professores e participacdo em movimentos sociais.

A efetividade e qualidade da formacdo de professores implica inicialmente que o
curriculo esteja associado e fundamentado em uma proposta de sujeito, sociedade e escola
baseada em principios que devem fundamentar as acGes formativas. llustrativamente, 0s
principios sdo como as raizes de uma arvore, que tiram a seiva da terra (conhecimentos), que
nutrem a formagéo e fazem com que ela tenha flores e frutos®’ (professor formado e atuando
conforme especificacOes expressas no projeto politico pedagdgico do curso). Sdo ponto de
partida para acOGes formativas, a organizacdo curricular do curso e o papel da instituicéo
educativa (IES), viabilizando as condigdes para que a formagéo seja desenvolvida com
gualidade e, também, a responsabilidade dos formadores em executar os processos, conforme
delineamento da proposta.

A analise documental do PCC da LEdoC nos possibilitou conhecer os principios que

orientam essa formacdo, entre eles: a reflexdo critica, a relacdo teoria e pratica, a pesquisa

" BRASIL, Ministério da Educacfo, Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade.
Referéncias para uma politica de educacéo do campo: caderno de subsidios. Brasilia, 2005.
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como principio educativo, tolerancia, respeito as diferencas e a diversidade e
interdisciplinaridade. Contudo, nos dialogos realizados nas rodas de conversas, 0S
interlocutores ressaltam os dois primeiros como os mais significativos para a mudanca da

pratica educativa, razdo pela qual sdo aprofundados neste capitulo.

6.1.1 O principio da reflex&o critica

Confirmando as compreensGes dos professores que participaram desse estudo, a
reflexdo critica é entendida por Freire (2016) como primeira condi¢cdo para que um
profissional possa assumir um ato comprometido, ocupa lugar de destaque no processo de
formacéo dos professores do campo, uma vez que contribui para maior lucidez dos docentes a
respeito da realidade social, das politicas educacionais e da pratica educativa que
desenvolvem.

Outrossim, refletimos: o que caracteriza uma reflexdo critica? Fundamentadas em
Freire (2016, p. 53-54) entendemos que sao reflex6es nutridas no dialogo, elaboradas em
profundidade na analise dos problemas sociais/educacionais, reconhecendo que a realidade é
mutavel, procurando testar descobertas e, em face ao novo, ndo repelindo “o velho por ser
velho, nem aceitando o0 novo por ser novo, mas aceitando-vos na medida em que sdo validos”.

Desse modo, para além de refletir sobre a pratica educativa escolar, como dispde a
perspectiva da pratica reflexiva, a reflexdo critica proposta por Freire e discutida nesta
pesquisa, compreende que o professor é um profissional critico que reflete sobre a prética,
mas, também, sobre o contexto social em que a escola estd inserida, como propde a
perspectiva da reconstrucdo social, caracterizada no capitulo anterior.

O PCC da LEdoC faz vérias referéncias a reflexdo critica, conforme trechos do
referido documento: [...] “Capacitar os licenciandos para a formulagdo e proposi¢do de
solucdes para os “problemas, nos diversos campos do conhecimento; de desenvolver uma
consciéncia critica sobre a realidade socio-historico-politica” (UFPI, 2013, p. 30). Os
licenciandos deverdo ter “capacidade de relacionar o exercicio da reflexdo critica com a
promocdo integral da cidadania e com o respeito & pessoa, dentro da tradicdo de defesa dos
direitos humanos” (UFPI, 2013, p. 30).

A formacdo da consciéncia critica sobre a realidade sdcio-historico-politica e sua
relacdo com os propositos educativos contribui para evidenciar a educacdo que temos, a
educacdo que queremos e qual perfil de ser humano desejamos formar para atuar na

sociedade. A auséncia desses esclarecimentos podem esvaziar o conceito de mudanca, tdo
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proferido atualmente nas politicas educacionais neoliberais. E como afirma Pimenta (2012, p.
24) ao referir que “a educacao retrata e reproduz a sociedade; mas também projeta a sociedade
que quer”.

Por meio do dialogo nas rodas de conversas, os professores demonstraram que a
formagéo promove reflexdes amplas sobre a realidade em que vivem, conforme referem em

suas declaracoes:

Depois da LEdoC eu passei a perceber que a sociedade é um espaco de
exclusdo, sempre foi e continua sendo. Quem sustenta o status das classes
mais favorecidas somos nos, as pessoas pobres e trabalhadoras. A escola do
campo é um espago de aprendizagem para a mudanga, desde que sejam
garantidas as condi¢des (PROF 01).

A realidade € dindmica da sociedade e o curso me ajudou bastante a
entender isso, que a nossa realidade ndo precisa continuar sendo o que ela é
hoje, mas que ela pode ser mudada, dependendo da nossa forma de agir. A
escola do campo é muito importante; ela deve atender aos anseios dos
alunos. Ela deve ser inclusiva e acolhedora, voltada para as necessidades
dos alunos. A LEdoC me fez entender que é necessario desenvolver
metodologias que favorecam a aprendizagem, que os alunos construam os
conhecimentos, pois, ensinar ndo é transmitir conhecimento, é criar
condicdes para a aprendizagem (PROF 04).

Segundo os interlocutores, o Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI
de Teresina promove reflexdes criticas sobre a realidade social em que estao inseridos e, apos
a participacdo dos mesmos nessa formacdo, obtiveram a compreensdao de que a realidade é
socialmente injusta e dinamica, podendo ser mudada a partir da agdo dos sujeitos. Referem
também que esta percepc¢do € fruto ndo apenas dos estudos e praticas que realizam no curso,
mas também das situac6es de discriminacdo que vivenciam na universidade, conforme afirma
a Prof 05: “A sociedade é excludente. Até aqui na universidade nds percebemos esta
exclusdo. Sdo olhares diferentes que interrogam o que nos estamos fazendo aqui”.

Ao longo das discussdes realizadas nos capitulos anteriores, afirmamos que a mudanca
da prética necessita de compreensdes mais amplas sobre as questdes de ordem social e sobre a
relagdo dessas com o papel das escolas e o perfil de ser humano educado, de modo que 0s
professores, entendendo as relacdes de poder que estdo postas na sociedade, alterem a visdo
fatalista sobre a mesma e se identifiguem como sujeitos que podem contribuir para mudancas
sociais.

Freire (2013) afirma que o saber-fazer da autorreflexdo critica e o saber ser da
sabedoria exercitados, permanentemente, podem nos ajudar a fazer a necessaria leitura critica

das verdadeiras causas da degradacdo humana e da razdo de ser do discurso fatalista da
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globalizacdo. Dessa forma, a consciéncia sobre a pratica educativa é ampliada por meio da
reflexdo critica a respeito dos contextos sociais, historicos e culturais nos quais os professores
estdo inseridos. E o que afirma a Prof 03 ao referir que “Hoje, eu compreendo que a realidade
da sociedade é dindmica e eu sou prova viva disso. Eu ndo sei se o conhecimento é
transmissao, eu ja ndo tenho mais certeza disso .

Embora saibamos que essa ainda ndo seja uma concepc¢ao uniforme entre todos os
licenciandos, compreendemos que se trata de um avango no cumprimento das proposicoes da
LEdoC expressas no PPC, uma vez que, a elaboracdo de novos projetos educativos para as
escolas do campo necessita de professores com capacidade para organizar o curriculo,
considerando o tipo de sociedade a ser construida no campo e reconhecendo o perfil do sujeito
a ser formado para viver neste espaco. Outrossim, temos convic¢do dos limites da formacéo
de professores no que se refere as suas contribui¢bes para transformacdo da sociedade, pois
concordamos com Moreira (1995) quando afirma que, dissociada de um processo mais amplo
de transformacdo, a formacdo de professores ndo pode ser pensada como alavanca de
mudancas sociais; contudo, ao promover a producdo e apropriacdo de saberes e
conhecimentos, colocados a favor dos grupos menos favorecidos, pode contribuir para a
autonomia pessoal, profissional e, consequentemente, para a mudanca da prética educativa.

Os diélogos evidenciam compreensdes sobre o papel da escola do campo e de seus
professores na construcdo desse novo projeto de sociedade almejado pela Educacdo do
Campo, conforme refere 0 PROF 01: A escola do campo € um espaco de aprendizagem para
a mudanca [...] e o PROF 04: A escola do campo [...] deve atender aos anseios dos alunos.
Ela deve ser inclusiva e acolhedora, voltada para as necessidades dos alunos. [...] é
necessario desenvolver metodologias que favorecam a aprendizagem, que os alunos
construam os conhecimentos. Segundo a compreensdo dos interlocutores, a construcdo da
sociedade também ¢é responsabilidade da escola, e esta deve se configurar como um espaco de
educacéo de pessoas para a promocao das mudancas que desejam operar no seio da sociedade,
devendo, portanto, atender aos anseios de seus sujeitos, bem como as suas necessidades de
formagéo para a vida.

Referem que o papel dos professores é desenvolver situagdes de aprendizagem que se
voltem para a construcdo de conhecimentos, necessitando, portanto, de condic¢des entre as
quais destacamos a formacéo especifica para professores de escolas do campo. Sobre esta
guestdo, Lima (2011) afirma que os professores necessitam identificar os saberes e
conhecimentos que 0s sujeitos do campo possuem para pensar as politicas de

desenvolvimento para o lugar onde vivem, assim como trabalhar conteidos que sejam
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prioritarios ao curriculo das escolas, tudo isso com o intuito de promover uma formacéo
critica para os educandos.

Dessa forma, a (re) construcdo das escolas do campo necessita de investimentos na
area da formacdo de professores para que estes tenham a oportunidade de (re) elaborar seus
saberes e conhecimentos e exercita-los por meio de uma prética educativa critica e politizada
gue promova mudanca nessas instituigdes, caracterizadas, predominantemente, como espacos
de valorizacdo da homogeneidade, da competitividade e de exclusdo. Neste sentido,
reforcamos a necessidade de que os sistemas de educacdo invistam na formacdo de
professores como uma positiva estratégia de discussao, aprofundamento e apropriacdo das
proposicOes da Educacdo do Campo para que essas orientacdes possam se tornar préaticas e
formas de conduta e valores praticados pelos educadores. A Resolucdo CNE/CEB n. 01/02,
Art. 12, recomenda que os sistemas de ensino desenvolvam politicas de formacao inicial e
continuada, habilitando todos os professores leigos e promovendo o aperfeicoamento
permanente dos docentes, sendo que, no art. 13, recomenda que sejam observados o respeito a
diversidade e ao protagonismo dos estudantes, educadores e comunidades do campo.

Considerando o fato de que vivemos numa sociedade de exclusdo, faz-se necessario
que a formacdo de professores seja desenvolvida numa perspectiva critica, reconhecendo a
escola como uma instituicdo educativa que deve estar a servigco da formacao de pessoas que
pensem, decidam, sejam responsaveis, comprometidas e emancipadas. Freire (2013) afirma
que a reflexdo critica ajuda os professores a realizarem a leitura das verdadeiras causas da
degradacdo humana. Dessa forma, é cada vez mais necessario que a formacédo de professores
se fundamente numa perspectiva critica, reconhecendo a escola como uma instituicdo
educativa que esta a servico da formacdo de pessoas comprometidas com as causas sociais.

Trata-se de repensar a educagdo escolar, resgatando seu papel de humanizadora,
reconhecendo seu valor para a constru¢do de uma sociedade fraterna, justa, o que implica na
superacdo da concepcgdo de escola apenas como espaco de escolarizagcdo de pessoas, uma
instituicdo que, no Piaui, tem priorizado predominantemente 0s aspectos cognitivos, em
detrimento de uma formac&o humana plena.

No entanto, muitos desafios precisam ser superados, uma vez que “transformar as
escolas e suas praticas e culturas tradicionais que, por intermédio da retengédo e da evaséo,
acentuam a exclusao social, ndo ¢ tarefa simples nem para poucos” (PIMENTA, 2012, p. 12).
No cenério camponés, conforme exposto no segundo capitulo desta investigacdo, esses
desafios sdo ainda maiores, por tratar-se de um espago marcado pela auséncia e ou

insuficiéncia de politicas pablicas nas mais diversas areas, incluindo a educacdo. Assim, a
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reflexdo critica contribui para a mudanca da pratica educativa, ao proporcionar
questionamentos ndo apenas sobre a sociedade, a educacéo, a préatica educativa, mas também
sobre as politicas educacionais, inclusive as de formacdo de professores, como a area do

conhecimento, a exemplo do que refletem sobre a LEdoC:

Outro dia eu estava pensando. O impacto da saida de um aluno do ensino
Meédio para a LEdoC é muito maior do que a saida do Fundamental para o
Meédio, pois na Educacao Basica ele é mais apoiado, aqui nds estamos muito
sozinhos. Pra ser professor é necessario ser sensivel. N&o justifica um
professor reprovar um aluno por um décimo. Isso € falta de humanidade
(PROF 01).

Eu fico s6 pensando sobre os problemas desse curso e cheguei a conclusédo
gue um dos principais é o fato de muitos alunos possuirem aversdo a
Ciéncias da Natureza. Acrescenta a isso a questdo da maioria néo ter tido
oportunidade de fazer uma educacdo béasica de qualidade. Imagine a
dificuldade de uma pessoa que nem aprendeu os contetdos do Ensino Médio
e ai chega aqui e se depara com necessidade de aprender os conteidos de
Quimica, Fisica e Biologia em apenas quatro anos? (PROF 02).

Por muitas vezes eu me questiono: quais foram os critérios utilizados para
realizar a contratacéo desses professores (referindo-se a alguns professores
da LEdoC). Em momento nenhum era pra trazer professores com viséo
elitista e urbanocéntrica. Eu também me questiono: por que esses
professores, ao chegarem no curso ndo foram estudar e procurar conhecer
essa proposta (referindo-se a Educagdo do Campo) para poder desenvolvé-
la (expressa indignacéo) (PROF 03).

Parece que 0s propositores ndo consideraram também o fato de que, nos,
alunos do campo ndo tivemos oportunidade de cursar uma educacéo basica
gue possibilitasse meios para aprender com desenvoltura o contelido das
disciplinas da area de Ciéncias da Natureza. Imagine a nossa dificuldade
em aprender tudo o que ndo tivemos oportunidade e em tempo recorde
(PROF 04).

Uma das maiores dificuldades que eu tenho é de aprender o contetdo
devido a forma que eles sdo repassados pra nés. Eu acho que os professores
deveriam ser mais sensiveis. Os professores que ndo tém vinculo nenhum
com o campo, que ndo reconhecem os saberes do campo (PROF 05).

Os didlogos dos professores apontam que, ao vivenciarem a formacdo, realizam
reflexGes criticas sobre as relacbes de poder que permeiam o campo das politicas
educacionais, incluindo a formagéo; questionam o curriculo, as formas de organizagdo do
trabalho pedagogico e as dificuldades relacionadas a area do conhecimento (Ciéncias da
Natureza) e, principalmente, a coeréncia entre a proposta da formacéo e a pratica educativa
dos professores do ensino superior. Durante as rodas de conversas e, também, por meio da

observacdo simples, ouvimos muitas queixas dos académicos sobre a insensibilidade de
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alguns professores em relagdo as suas dificuldades, bem como o distanciamento entre as
proposicdes da Educacdo do Campo e a prética educativa de alguns profissionais que atuam
nesse curso.

Lopes (2002) refere que no Ensino Superior o sistema de ensino e aprendizagem esta
predominantemente centrado no professor, em aulas expositivas e na avaliacdo, que se
circunscreve na mera verificacdo dos conteddos memorizados, resultando em situacdes de
insucesso dos estudantes. No caso da LEdoC de Teresina, somam-se a estas questdes as
dificuldades oriundas da falta de qualidade das etapas anteriores.

Sobre a transicdo da educacdo bésica para a superior, Costa et al (2014) afirmam que
0s processos de aprendizagem no Ensino Superior sdo novos e diferentes para os estudantes,
pois 0 ensino médio fornece orientacdes e materiais disponibilizados pelos professores,
engquanto o ensino superior exige um maior grau de autonomia dos estudos e adocdo de
métodos préprios de trabalho.

A falta de qualidade das escolas de Ensino Médio e consequente dificuldades para
aprender os contetdos da area do conhecimento (Ciéncias da natureza) foi referenciada por
todos os professores pesquisados, seja em relacdo a auséncia de um processo de transicdo
mais articulado de um nivel de ensino para outro, seja pelo fato dos estudantes ndo terem tido
oportunidade de aprender contetdos basicos na educacdo basica, acrescenta-se, ainda, a
questdo do curso trabalhar com uma érea considerada desafiadora, conforme reforcam em
outros depoimentos: [...] no meu ensino médio ndo vi Fisica e Quimica, pois eu fiz foi o
magistério, entdo, quando eu cheguei aqui, pra mim foi uma surpresa (PROF 02). [...]
Quando eu cheguei aqui na universidade eu ndo tinha os conhecimentos basicos, minha
dificuldade foi essa (PROF 03).

No Estado do Piaui, o acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes do campo em
escolas publicas de ensino médio tem se constituido em um enorme desafio. Dados do QEdu
(2017) informam que o numero de matriculas neste nivel de ensino é de 103.365 (cento e trés
mil, trezentas e sessenta e cinco), das quais apenas 6.016 (seis mil e dezesseis) sdo oferecidas
em escolas situadas no campo, correspondendo a 5,8% do total. Dados dessa mesma
plataforma de informagdes mostram que o ensino médio é oferecido em escolas com péssimas
condicdes de infraestrutura, uma vez que apenas 27% possuem acesso a agua por via publica,
somente 1% tem acesso a esgoto, 7% possuem biblioteca e nenhuma escola possui laboratério
de ciéncias. Soma-se a tudo isso o fato de a maioria dos professores do ensino médio ndo
possuir formacdo na area de atuacdo, conforme dados apresentados no segundo capitulo dessa

tese. Em se tratando da garantia de aprendizagem, dados do Indice de Desenvolvimento da
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Educagdo Baésica (IDEB) 2017, mostram que o Piaui ndo conseguiu alcancar as metas
estipuladas pelo governo federal para o ensino médio, que era de 4,3, a nota obtida foi 3,6.

No Maranh&o, estado onde residem os interlocutores desse estudo, o numero de
matriculas em escolas publicas, no ano de 2017, segundo do QEdu, foi de 287.254 (duzentas e
oitenta e sete mil e duzentas e cinquenta e quatro) das quais apenas 44. 188 (quarenta e quatro
mil e cento e oitenta e oito) eram oferecidas em escolas situadas no campo, ou seja, 15,3%.
No que se refere a infraestrutura, 44% das escolas possuem agua via rede publica, somente
3% possuem esgoto, 20% dispdem de biblioteca, 4% contam com laboratério de ciéncias.
Segundo dados do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), 2017, o
Maranhdo também ndo conseguiu alcancar as metas estipuladas pelo governo federal para o
ensino médio. A meta estipulada para o ano de 2017 era de 3,7, contudo a nota obtida foi 3,4.

Os dados educacionais desses dois estados (Piaui e Maranhdo) evidenciam enormes
desafios colocados as pessoas do campo, no sentido de acesso e de conclusdo do ensino médio
com as aprendizagens essenciais para prosseguir com sucesso no ensino superior. Dessa
forma, a universalizacdo da educacdo basica tem como limite a superacdo dos problemas
estruturais do ensino médio, entre eles a falta de professores, notadamente das ciéncias da
natureza. Ademais, ndo podemos negar que, conforme os interlocutores, apesar das
dificuldades, as disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia proporcionaram muitos
conhecimentos que eu néo sabia, mas hoje, gracas a essas disciplinas tenho conhecimentos
gue me permitem atuar como professora (PROF 01). Contudo, é necessario que as equipes
docente e gestora do curso desenvolvam a¢des formativas paralelas, presenciais e a distancia
para que os alunos possam superar suas dificuldades.

Conforme relato dos interlocutores, na LEdoC de Teresina alguns professores
possuem uma pratica conservadora que supervaloriza a aprendizagem dos conhecimentos da
area de Ciéncias da Natureza e a reproducdo desses conhecimentos nas avalia¢@es, geralmente
em provas escritas. No que concerne ao rendimento no curso, os formandos precisam atingir
média 7,0 (sete) sob pena de ficarem reprovados na disciplina, conforme afirma o PROF 02:
Nao justifica um professor reprovar um aluno por um décimo. Isso é falta de humanidade.
Assim, prevalece a ética da exclusdo escolar e da desvalorizacdo de outros conteudos, a
exemplo dos atitudinais, tendo em vista que alguns docentes valorizam os conteudos factuais
e conceituais (ZABALA, 1998), avaliados por meio de prova escrita. Segundo Freire (2016),
os professores ndo podem e ndo devem se colocar numa posicéo de superior aquele que ensina

a um grupo de ignorantes, mas de forma humilde, como quem comunica um saber relativo
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(conhecimento escolar/conhecimento académico) a outros que possuem outros saberes que,
igualmente, séo relevantes.

Situacdo semelhante a esta também foi percebida no curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), onde as
pesquisadoras Arruda e Oliveira (2014) identificaram que entre os desafios que precisavam
ser superados, destacava-se a necessidade da universidade estruturar aulas e propostas de
avaliacdo mediante um esquema curricular diferenciado, tal como preconiza a formacao por
alternancia, uma vez que o enfoque de contetdos e praticas tem se limitado a reproducéo e ou
apropriacéo de saberes cientificamente validados pela academia, deixando de lado os saberes
culturais do povo do campo.

Apesar das dificuldades, a formacdo de professores no ambito do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de Teresina desenvolve um corpo de
conhecimentos especificos, cujo propdsito € a preparacdo de um profissional capacitado para
compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, educacionais nos quais se desenvolve
a pratica educativa, consciente da racionalidade que fundamenta seu fazer pedagogico.

O PPC da LEdoC/UFPI referenda a reflexdo critica sobre o fazer pedag6gico como
uma acdo relevante para a mudanca da pratica educativa. Essa perspectiva dialoga com as
proposicbes de Freire (2013), que compreende a reflexdo critica como um dos mais
significativos principios da formacéo de professores, posto que, através do “pensar certo sobre
o fazer” os docentes revisitam a pratica educativa que desenvolvem — espontanea e produtora
de um saber ingénuo — e passam a desenvolver uma pratica educativa critica — fundamentada
na curiosidade epistemoldgica (2013, p. 39). Esse processo implica, necessariamente, que 0s
professores do campo reflitam sobre a pratica que ja desenvolvem, conforme referem em seus

dialogos nas rodas de conversa.

De um modo geral, a LEdoC, contribuiu muito para a minha pratica
pedagdgica. Algumas coisas que eu fazia no passado, hoje eu ndo fago mais,
pois eu jé tenho conhecimentos adquiridos no curso que me fazem pensar e
analisar sobre antes e como tenho que fazer agora (PROF 01).

Com minha participagdo na LEdoC houve algumas mudangas. Agora eu
procuro sempre pensar como eu fazia antes e como eu devo fazer agora. [...]
Ai eu fiquei pensando..., mas eu ndo posso ficar fazendo as mesmas coisas
por repetidas vezes; eu estou reconstruindo o que eu ja sabia (referindo-se a
sua prética educativa como professora) (PROF 03).

Eu ndo aceito mais esse negdcio de prova mensal ou bimestral. Hoje em dia
eu ndo tenho mais duvidas, so serve pra excluir os alunos. Depois da LEdoC
eu passei a me preocupar mais com os critérios, a criticar alguns
instrumentos (PROF 05).
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Depois da LEdoC eu passei a me preocupar mais ainda, principalmente
como professora do campo, de desenvolver o meu trabalho de acordo com o
que eu estou aprendendo, pois apesar das dificuldades a gente aprende
muita coisa pra levar pra escola (PROF 04).

A formacéo de professores, ao promover a produgéo e ampliacdo de conhecimentos e
saberes pedagdgicos e da area profissional, contextualizados a partir da realidade em que
atuam os professores, contribui para o apresto de um profissional critico reflexivo, com
capacidade para analisar e mudar a prética educativa que desenvolve. Expressées como: “[...]
Agora eu procuro sempre pensar como eu fazia antes e como eu devo fazer agora. [...] Ai eu
fiquei pensando..., mas eu ndo posso ficar fazendo as mesmas coisas” [...]. (PROF 03).
“Depois da LEdoC eu passei a me preocupar [..]” (PROF 04) “[..] eu ja tenho
conhecimentos adquiridos no curso que me fazem pensar e analisar sobre antes e como tenho
que fazer agora” (PROF 01) foram constantes durante os didlogos nas rodas de conversa.

Conforme seus relatos, a participacdo nos processos formativos da LEdoC e sua
contraposicdo com a pratica educativa que desenvolvem vém promovendo reflexdes criticas
sobre a necessaria coeréncia entre os principios formativos e as a¢des desenvolvidas em sala
de aula, colaborando para repensarem as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico e os
processos de avaliagdo da aprendizagem, conforme registram: [..] Eu ndo sei se o
conhecimento é transmissdo, eu ja ndo tenho mais certeza disso. (PROF 03). [...] Eu ndo
aceito mais esse negécio de prova mensal ou bimestral. Hoje em dia eu ndo tenho mais
davidas, s6 servem pra excluir os alunos. (PROF 05).

As duas interlocutoras mencionadas refletem criticamente sobre a atual estrutura do
sistema de ensino das escolas do campo, em que o trabalho educativo desenvolve-se,
predominantemente, a partir da transmissdo e memorizacdo de contetdos que sdo medidos por
meio de processos de avaliagdo em que as provas mensais e bimestrais se sobressaem como 0s
principais instrumentos utilizados. Sobre esse aspecto, questionamos: que ldgica sustenta
processos educativos que supervalorizam a transmissdo e memorizagdo dos conteudos? Essa
proposic¢do contribui para a formacdo cidada e humana necessaria aos povos do campo?
Amplia a producéo de conhecimentos e sua utilizacdo para resolucdo de problemas latentes na
sociedade atual?

Nosso entendimento € que 0 sucesso das proposi¢Oes curriculares dos cursos de
Licenciatura em Educacdo do Campo necessitam de mudancas nas instituicdes de ensino
superior onde se desenvolvem, em direcdo a uma revisdo paradigmatica. Dessa forma, o0s

processos formativos devem proporcionar reflexdes criticas por meio das quais os docentes
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tomem consciéncia de que, ao aderirem a esta perspectiva (memorizagdo/transmissao),
mesmo que indiretamente, valorizam a competitividade, a exclusao escolar, social e reforcam
0s interesses dos grupos que detém maior poder e privilégios na sociedade. Agindo assim, ndo
estardo contribuindo para uma formacdo politica e transformadora, a exemplo da que
propomos na Figura 35.

A analise dos dialogos dos interlocutores dessa pesquisa nos leva compreender que a
mudanca da préatica educativa envolve reflexdes criticas, implicando a disponibilidade dos
professores em se colocarem a favor da mudanca e da (re) aprendizagem dos saberes
docentes, principalmente os saberes pedagdgicos, construidos na pratica cotidiana, a partir do
exercicio da docéncia. Ericone (2001, p. 43) afirma que “nédo € a apresentacdo de uma nova
ideia que provoca mudanca; é preciso estar-se convencido de que a nova €, de alguma forma,
melhor que a anterior”. Esse fato explica a razdo pela qual muitas reformas governamentais
projetadas “para” os professores ndo sdo por eles acatadas; evidencia, também, que o0s
processos de formacdo ocupam lugar de destaque na mudanca da pratica educativa, pois
precisam convencer os docentes de que, realmente, sdo necessarias e importantes e prepara-
los para a execugéo da outra proposta.

Nessa perspectiva, Pimenta (2012, p. 14) enfatiza que “as transformagdes das praticas
docentes soO se efetivam a medida que os professores ampliam a consciéncia sobre a prépria
prética, a da sala de aula, e da escola como um todo, o0 que pressupde 0s conhecimentos
tedricos e criticos sobre a realidade”. Dessa forma, ser docente e participar de processos
formativos, fundamentados na reflexdo critica e relacdo teoria e pratica, amplia sua
compreensdo sobre os contextos histdricos, sociais, culturais e organizacionais nos quais
desenvolvem as atividades educativas, alargando as possibilidades de mudanca da préatica
educativa.

O fato é que a LEdoC tem potencial para garantir aos professores de escolas do campo
a obtencdo de saberes da docéncia, fundamentais a uma pratica educativa que acolha os
interesses da sociedade, assim como o0s interesses dos sujeitos envolvidos nesse processo,
principalmente interesses dos estudantes. No entanto, é necessario que sua proposta formativa
seja abracada e desenvolvida por todos os professores do curso, mas ndo apenas por eles, pois
esta deve ser uma luta coletiva, envolvendo educandos, suas familias e outras instancias e
representacdes sociais que batalham por justica social. Também € necessaria sua articulacao
com outras politicas publicas intersetoriais envolvendo universidade, secretarias de educacéo,

movimentos sociais e populacdes camponesas para que seja fortalecida em seus propositos.
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Sintetizando as discussdes relativas a este subtdpico, registramos que o principio da
reflexdo critica realizado pelos professores do Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo

da UFPI de Teresina abarca quatro dimensdes, conforme expostas na Figura 37.

Figura 37: Dimensdes da reflexdo critica dos estudantes da LEdoC

| Reflexdes criticas sobre a
realidade, a sociedade e a
escola campo.

Reflexites criticas sobre
as politicas
educacionais € o curso
de Licenciatura em
Educagio do Campao

Reflexiio sobre a

.| area do
comhecimento do
curso (Ciéncias da
Natureza)

-

.

Reflexiio sobre a pratica
educativa que desenvolvem

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Essas quatro dimensbes contribuem para que os professores pensem sobre as
condicBes que vivem, identifiquem as relagGes de poder e contradi¢fes em volta das politicas
publicas, realizem a anélise da area do conhecimento do curso, conhecam as diferentes
dimensdes que caracterizam a propria pratica educativa, reconhecam suas fragilidades e
potencialidades e compreendam o papel de sua pratica diante do cenario das escolas do

campo.

6.1.2 O principio da relagdo teoria e préatica

A teoria é entendida como o conhecimento cientifico que possibilita a formandos e
formadores compreender os contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais nos quais
sdo desenvolvidas as atividades docentes para neles poder intervir. “O seu papel € iluminar e
oferecer instrumentos que permitam questionar as praticas institucionalizadas e as acdes dos

sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento” (PIMENTA; LIMA,
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2012, p. 43). A pratica € acdo que se desenvolve para fazer algo. Aprende-se praticando, (re)
elaborando, testando, observando, imitando. Trata-se de um processo de aprendizagem de
saberes e fazeres em que os professores adotam concepgdes, realizam escolhas e modos de
operacionalizagéo.

A prética incorpora, também, conhecimentos especificos da formagdo e saberes
elaborados a partir das vivéncias e experiéncias de vida e de trabalho. Trata-se, pois, de uma
pratica intencionalizada pelas teorias que Ihes dao sustentacdo e, por isso mesmo, nao é
possivel formar professores trabalhando estas categorias de forma dissociada e dicotbmica. A
dissociacdo entre teoria e pratica empobrece a pratica educativa, uma vez que a teoria ilumina
essa pratica, fornecendo instrumentos que possibilitam aos docentes questionarem seus
saberes, as agOes institucionalizadas e as dos sujeitos (PIMENTA; LIMA, 2012).

Segundo Pimenta e Lima (2012, p. 33), a relacdo teoria e pratica nos cursos de
formacéo de professores tem se constituido enorme desafio, tendo em vista que o curriculo da
formacéo caracteriza-se como um “aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem qualquer
explicitacdo de nexo com a realidade que lhe deu origem”. Trabalhando, desse modo, a
formacéo de professores nao € possivel denomina-la de formacéo tetrica, pois sdo envolvidos
apenas saberes disciplinares desvinculados do campo de atuacdo; também ndo pode ser
chamada de formacdo pratica, pois a carga-horéria destinada a mesma traduz importancia
secundaria.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo, os conhecimentos especificos da formacdo, socializados e ampliados por meios das
aulas de todas as disciplinas, precisam dialogar com os objetivos e principios da formagcéo,
[...] “possibilitando que as experiéncias trazidas pelo aluno do meio sociocultural sejam
expandidas para o Tempo - Universidade, constituindo fontes de reflexdo e aprendizagem
(UFPI, 2013, p. 16). Do mesmo modo, as atividades dos planos de estudo a serem executadas
durante o Tempo — Comunidade devem exigir dos licenciados “atitude de pesquisa, reflexdo e
discussdo com seus familiares, colegas e profissionais para entender e propor solucGes acerca
de tematicas pertinentes ao curso e a sua realidade (UFPI, 2013, p. 16). E nessa perspectiva
que a LEdoC Teresina propbe a relacdo teoria e pratica, por meio de situaces de
aprendizagens significativas e reais.

Através da analise documental do Projeto Politico Pedagdgico do Curso, bem como da
andlise do conteudo das rodas de conversas, foi possivel conhecer acdes e atividades do curso
que contribuem para a relacdo teoria e pratica na LEdoC, conforme se encontram sintetizadas
no Quadro 24. Temos consciéncia, contudo, de que corremos o risco de que esta analise ndo

abarque todo o leque de possibilidades interpretativas expostas no quadro em referéncia.
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Quadro 24: Dimensdes da relacéo teoria e pratica na LEdoC

ACOES
FORMATIVAS

CARACTERIZAGCAO

Atividades do Tempo
Comunidade e acGes
de Projetos de
Extenséo

Pratica educativa
escolar dos
estudantes que ja sao
professores

Estagio
supervisionado e
participacédo em

Programas de
Iniciacdo a Docéncia:
Pibid e Residéncia
Pedagobgica

Atividades préticas
relacionadas aos
conhecimentos
pedagdgicos: micro
aulas, producéo de
planos de aulas.

Aulas de Quimica,
Fisica e Biologia
contemplando
atividades praticas

Por meio das atividades do
Tempo Comunidade, 0S
conhecimentos  especificos da
formagéo sdo transformados em
procedimentos e desenvolvimento
de  atitudes  destinados a
transformacdo da realidade das
escolas e comunidades
camponesas, numa intensa troca
de tempos e espacos de
valorizagdo e
socializacdo de saberes.

aprendizagem,

Cerca de 28% dos estudantes ja
sdo professores. A presenca dos
mesmos no curso cria condicdes
peculiares para a produgéo e troca
de saberes e conhecimentos.
Também possibilita a estes o
exercicio reflexivo da profisséo
docente, a experimentacdo de
metodologias, recursos didaticos
utilizados nas aulas do curso.

Através do estagio supervisionado

e das atividades de iniciacdo a
docéncia, 0S licenciandos
adentram as escolas do campo,
conhecem seus problemas, as
praticas e saberes nela praticados
(re) delineando sua prética
educativa.

Estas atividades
aprendizagem sobre como
ensinar, constituindo-se
ferramenta essencial para que 0s
licenciandos sejam bons
profissionais.

objetivam a

Sao aulas desenvolvidas dentro ou

fora da sala de aula, através de
atividade de campo ou em
laboratorios especificos em que 0s
professores do ensino superior
realizam experimentos,
experiéncias ou fazem
demonstragdes.

CONTRIBUICAO

Oferece aos educandos bases solidas

para o entendimento da dinamicidade
do campo em seus aspectos
histdricos, culturais, econdmicos e
sociais, favorecendo uma prética
educativa comprometida com a oferta
e a qualidade social da educacao para
as populagdes do campo.

Favorece o olhar critico e reflexivo
sobre a prépria pratica, para possiveis
ressignificagdes e reestruturacdes das
propostas escolares, pois estando
inseridos na profissdo, os professores
tém a oportunidade de confrontar a
pratica educativa com as teorias que
a informam ou a contrapdem,
refletindo sobre os fundamentos
historicos, politicos e
epistemoldgicos, relevantes para a
autoconsciéncia critica.

Oportuniza  reflexdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem,
bem como o desenvolvimento de
uma prética intencionalizada
fundamentada nos conhecimentos
especificos da formagéo.

Contribuem para o avango do
conhecimento, como também para a
proposicdo de novas metodologias
capazes de atendem as demandas das
escolas do campo.

pratica, facilitando o processo de
aprendizagem  por  parte  dos
académicos, encorajando-0s a
desenvolverem praticas educativas
problematizadoras.

Contribuem para a relacdo teoria e




Atividades de
formagcao politica
(féruns, reunides e
encontros coletivos

para andlise da

conjuntura atual,
atividades de
mobilizagdo para
avanco na conquista
de direitos e

reivindicagoes)

E uma atividade de integracio

Producéo do
trabalho de
concluséao de curso

Seminario Integrador
e Informativo da
Educacgdo do Campo

Aulas dialogadas e
contextualizadas em
que os professores
dialogam com os
alunos sobre suas
experiéncias de vida e
trabalho

|| Sao atividades promovidas pelo

Centro Académico e ou pelos
Movimentos Sociais Organizados
com o propésito de gerar um
profundo vinculo entre as tarefas
especificas da escola e as
demandas da comunidade.

curricular obrigatéria que consiste
no trabalho final do Curso de
Licenciatura em Educacdo no
Campo, sob orientacdo de um
professor responsavel.

Realizados anualmente por meio
da parceria dos professores e
estudantes. Estas duas atividades
de cunho cientifico favorecem a
reflexdo sobre o movimento da
realidade nos diferentes territorios
de referéncia dos estudantes, bem
como o desenvolvimento de
praticas de leitura, escrita e
oralidade de forma significativa.

S&o atividades orais e escritas que
provocam socializagdo, reflexdes

e questionamentos sobre 0s
saberes da cultura camponesa e da
experiéncia, bem como sobre o
contexto  histdrico,  politico,
econbémico e educacional do
campo.

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).
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Contribuem para o fortalecimento
dos camponeses no empoderamento
de suas lutas pela garantia dos
direitos sociais a que fazem jus.

Estimula a producdo cientifica, '
oportunizando  experiéncias  de
pesquisa, relacionando teoria e

préatica, aprimorando a reflexdo sobre
as questbes voltadas a area de
conhecimento do curso e seu Viés
educacional” (UFPI, 2013, p. 25).

Contribuem para a formagdo
académica e politica dos
participantes e para a socializagdo de
resultados das pesquisas e acgles de
mudanca da realidade desenvolvidas
durante o Tempo Comunidade.

Facilitam 0 processo de
aprendizagem  por parte  dos
académicos, encorajando-0s a
desenvolverem préaticas educativas
problematizadoras e estimulando-os
a pensarem solucbes para 0s
problemas sociais que estdo postos

nesse espaco.

A relacdo teoria e pratica proporcionada pela alternédncia promove significativos

vinculos entre 0os conhecimentos académicos e o desenvolvimento de acbes escolares e

comunitarias, contribuindo para a mudanca da pratica educativa dos professores, agregando

sentido a teoria, bem como aplicacdo do conhecimento cientifico para melhoria da qualidade

de vida das populag¢@es do campo, conforme abordamos no terceiro capitulo dessa tese.

As acOes desenvolvidas durante o tempo comunidade, bem como as que acontecem

por meio de programas e projetos de extensdo e de formacdo, promovem um conjunto de

atividades cujo objetivo € propiciar ao licenciando condic¢es subjetivas e objetivas que
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contribuam para uma articulagdo entre préatica-teoria-pratica no processo de formagdo humana
e profissional.

O estagio curricular tem se constituido espacgo através do qual os professores que ja
atuam no magistério tém a oportunidade de compreender a realidade profissional. No entanto,
observamos que € necessdrio avancar na proposicdo e desenvolvimento de estagios
interdisciplinares, por meio dos quais os licenciandos tenham oportunidade de materializar as
proposicdes da Educacdo do Campo, reagindo as tradicionais formas de organizacdo do
trabalho escolar, caracterizadas, predominantemente, por aulas expositivas, pela utilizacdo
acritica do livro didatico, pela memorizacdo de contetdos trabalhados de forma fragmentada e
distanciada da realidade.

Pimenta e Lima (2012, p. 29) afirmam que é necessario superar as concepgoes
reducionistas do estagio e considera-lo como campo de conhecimento e producdo de saberes,
atribuindo-lhe “um estatuto epistemoldgico que supere sua tradicional redugdo a atividade
pratica instrumental”, [...] assim, o estagio ¢ componente curricular e eixo central nos cursos
de formacdo de professores, apresentando aspectos indispensaveis a construcdo do ser
profissional docente. Desse modo, é necessario reestruturar a pratica do estagio curricular
supervisionado na LEdoC, aproximando-o dos propdésitos enfatizados no seu PPC de modo a
formar o perfil do professor de escolas do campo.

O desenvolvimento de atividade praticas que promovem a aprendizagem e
aprofundamentos dos conhecimentos especificos da formacdo sdo excelentes para efetivar a
aprendizagem. Krasilchik (2008) assegura que as aulas praticas sdo as mais apropriadas, pois
contribuem para compreensdo de conceitos basicos, desenvolvimento de habilidades e
capacidades de resolver problemas, além de promover o envolvimento dos estudantes na
iniciacdo cientifica, despertando e mantendo o interesse dos mesmos.

As aulas desenvolvidas em laboratério também sdo importantes para o aprendizado
dos estudantes, mas ndo correspondem a unica possibilidade de aulas préaticas, também é
possivel desenvolvé-las sem o uso de laboratdrio, cabendo ao professor proporcionar
momentos praticos, através de aulas de campo ou utilizando material comum no dia a dia dos
estudantes. A aula de campo €, sem duvida, uma excelente ferramenta que pode ser adotada
pelo professor, visando a relagdo teoria e pratica.

Ademais, Demo (2012, p. 10), ao tratar sobre teoria e pratica afirma que “uma implica
a outra, ndo se reduz a outra [...]. O ser humano € um animal teorizante, porque lida com a
realidade construindo destas modelos mentais que pedem ordenamento e intervengdo”. Assim,

ndo ha sentido em desprestigiar a pratica ou a teoria, uma vez que “o ser humano conjuga
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teodrico e pratico, naturalmente para viver” (2012, p. 11). Partindo desse pressuposto, toda
atividade prética é precedida de um exercicio mental responsavel pela sua projecdo, assim
como, a teoria precisa da pratica para a sua materializacao.

O entendimento €, pois, que 0s processos de formacdo de professores devem promover
sempre um equilibrio entre o desenvolvimento de atividades teoricas e praticas, de modo a
oferecer suporte para 0 exercicio da profissdo docente. Nesse aspecto ao indagamos: esse
principio contribui para a mudanca da pratica educativa? Os interlocutores assim

consideraram:

Quando eu assisto algumas aulas em que os professores articulam teoria e
prética, eu ja fico pensando, ah, é dessa forma que eu vou trabalhar com
meus alunos. Do que adianta eu apenas colocar um monte de formulas e
calculos no quadro, se eles ndo vao entender? Nao vao saber relacionar
com a realidade? Eu estou aprendendo que quando a gente relaciona teoria
e pratica os alunos aprendem mais, como acontece comigo aqui na LEdoC
(PROF 01).

Ta me ajudando porque essa teoria eu ndo tinha. O conhecimento tedrico
também é levado ao campo por meio dos projetos que desenvolvemos
durante o tempo comunidade (PROF 02).

Quando os professores relacionam teoria e pratica as aulas sdo muito mais
proveitosas, tanto para a nossa aprendizagem como estudantes como para
melhorar a nossa pratica como professores, pois aprendemos a trabalhar
melhor com o0s nossos alunos. A pratica de la a gente ja sabe (referindo-se a
pratica que ja desenvolvem), mas os professores que acompanham o tempo
comunidade ndo conhecem esta pratica, entdo como eles podem me ajudar?
O que eu queria mesmo era dialogar como colocar em pratica. Como
colocar em pratica os principios da Educacdo do Campo. Como botar em
préatica esta metodologia da Educa¢do do Campo (PROF 03).

Os conhecimentos da LEdoC me ajudam a entender melhor a dinamica de
trabalho na escola do campo. Temos tentado fazer esta relagcdo também no
tempo comunidade, fundamentando as nossas praticas com a teoria
aprendida, tentando juntar tudo isso com 0s nossos saberes (PROF 04).

[...] Existem coisas que antes eu ndo conseguia perceber, mas que agora eu

vejo 0 guanto sdo importantes; agora eu tenho mais clareza sobre o que eu
estou fazendo. Alguns professores com a sua teoria também conseguiram
mostrar coisas muito importantes sobre a escola do campo, coisas que a
gente estava la, mas nédo conseguia perceber (PROF 05).

Conforme as narrativas dos professores pesquisados, o desenvolvimento de atividades
que relacionam teoria e pratica proporcionam muitos beneficios para os estudantes da LEdoC,
entre os quais a aprendizagem dos conhecimentos especificos da formacéo e a apropriacéo de
saberes que sdo (re) produzidos ou ressignificados na préatica educativa como professores de
escolas do campo. Realmente, Pimenta (1997, 2012) aponta que o desenvolvimento de
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curriculos burocraticos, distanciados da realidade das escolas ndo ddo conta de captar as
contradi¢des presentes na pratica social de educar, contribuindo muito pouco para a formacéao
de um profissional com capacidade de desenvolver praticas educativas comprometidas com a
mudanca das escolas.

A teoria ajuda a iluminar a préatica educativa, a entendé-la melhor, a fundamentar as
acoes que desenvolvem em sala de aula e na comunidade. Embora alguns interlocutores
pensem nessas duas categorias de forma dissociada, conforme afirma Prof. 02: T4 me
ajudando porque essa teoria eu ndo tinha, Rios (2011) afirma que toda préatica educativa é
sustentada por determinada concepc¢éo tedrica ou concepgdes tedricas, sejam elas conscientes
ou ndo por parte dos educadores. Nesse caso, ndo é que os professores desenvolvam praticas
sem teorias; na verdade, eles ndo conhecem as teorias que ancoram as suas praticas e a
medida que participam do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo tém a oportunidade
de, progressivamente, passar a conhecé-las.

Outros professores compreendem que as atividades da formacao de professores devem
ser desenvolvidas por meio de uma estreita relacdo entre teoria e pratica, tanto na

universidade quanto nas escolas e comunidades, conforme refere a Prof. 01.:

E necessario trabalhar teoria e pratica em estreita relacdo, sem que uma
negligencie a outra, pois nos estamos preparando o0s nossos alunos para o
futuro e se ficarmos restritos apenas a abordagens praticas, sem
fundamentacdo tedrica, quando eles se depararem com outras situagdes
mais complexas, como eles vao se sobressair? Por isso & necessario
relacionar uma com a outra o tempo todo.

Nesta narrativa encontramos a afirmacéo de que teoria e préatica estdo implicadas e que
por essa razdo a dissociacdo entre as mesmas empobrece a pratica educativa e enfraquece o
processo de formacdo humana. Concordamos com a Professora 01 de que & necessario
garantir o0 acesso ao conhecimento cientifico produzido pela humanidade, como forma de
inclusdo social, se 0 aluno da educacdo basica ndo acessar criticamente esses conhecimentos,
torna-se mais dificil a compreensdo do mundo ao seu redor, comprometendo o
desenvolvimento de sua capacidade de criticidade e de sua autonomia.

De forma semelhante, no ensino superior, também é necessario valorizar o contexto
social em que os alunos estdo inseridos, bem como os saberes da experiéncia, promovendo o
confronto das situacdes cotidianas escolares e comunitarias com os conhecimentos especificos
da formacdo, de modo que os professores e futuros professores reflitam sobre o trabalho que

desenvolvem num processo conflituoso de tomada de consciéncia, conforme propde a Prof
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03: O que eu queria mesmo era dialogar como colocar em préatica. Como colocar em pratica
os principios da Educacdo do Campo. Como botar em pratica esta metodologia da Educagéo
do Campo. Observamos a auséncia de um direcionamento pratico na formacdo da LEdoC,
uma vez que a relacdo entre formacédo e acdo € uma acdo complexa, mediada pelos contextos
em que os professores vivem. Segundo Formosinho (2009, p. 9), “é no confronto com a
prética educativa que ocorrem as situacdes de aprendizagem mais significativas, uma vez que
os docentes percebem a relagéo teoria e prética.

De modo geral, a relacdo teoria e pratica em ambito do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da UFPI de Teresina favorece o reconhecimento dos saberes e das
préticas sociais dos sujeitos do campo, possibilitando o0 acesso ao conhecimento, ndo como
algo dado por outrem, mas como uma conquista, uma construcdo coletiva que se realiza a
partir da problematizacdo de sua realidade e da construcdo de conhecimentos oriundos do
olhar critico sobre o seu cotidiano.

A realizacdo de atividades humanas, sobretudo na area da educacéo, pressupde anélise
das praticas desenvolvidas e de sua relagdo com as concepces teoricas que as fundamentam,
de modo a identificar coeréncias e incoeréncias e, principalmente, a obter conhecimentos
sobre a qualidade do que estd sendo feito. Essa relagdo se constitui em um principio de

fundamental importéncia para a mudanca da pratica educativa.

6.1.3 Vivéncias formativas no curso de Licenciatura em Educacdo do Campo

Nos itens anteriores discutimos dois principios da formacdo apontados pelos
professores pesquisados, como contribuintes, a priori, para a mudanca da pratica educativa: a
reflexdo critica e a relacdo teoria e pratica. Neste item, por meio da anélise do contetdo dos
dialogos das rodas de conversa, apresentamos outros fatores que séo resultantes das vivéncias
no curso: troca de experiéncia com os pares a inspiracdo em professores e a participacdo em
movimentos sociais. Mais uma vez, recorremos a Dilthery (1994) para esclarecer que a
vivéncia é o contato imediato com a vida e a experiéncia é a propria vida reduzida a
expressdes que nos marcam profundamente.

Conforme tratado nos capitulos anteriores, o curso de Licenciatura em Educagdo do
Campo contempla diferentes experiéncias e espacgos de formacdo, ultrapassando os muros das
universidades e as atividades curriculares basicas. Segundo os interlocutores, as vivéncias
proporcionadas por este curso tém contribuido para uma compreensdo mais ampla sobre a

realidade, o campo e seus sujeitos, a escola do campo e 0s processos de ensino e de
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aprendizagem. S&o vivéncias que contribuem para a mudanga da prética educativa, conforme

afirmam:

As vivéncias na LEdoC me fizeram compreender que a escola do campo é
um lugar onde se adquire conhecimentos para mudar a sociedade. A
aprendizagem é resultado do ensino. O ensino é transmissdo, mas também é
muito mais que isso, é produgdo também (PROF 01).

Um curso superior com todas as vivéncias que proporciona contribui para
que vocé compreenda o mundo de forma diferente, a medida que vocé vai
aprendendo, vai conhecendo, vai comecando a mudar, porque muitas coisas
gue eram achismos vado sendo desconstruidas pela teoria. Antes eu
enxergava as pessoas do campo como coitadinhas, hoje eu vejo elas como
pessoas de direito, de conhecimento, embora estes direitos sejam negados
(PROF 02).

Aqui na LEdoC eu tenho vivenciado muita coisa e tenho usado tudo isso
para mudar como pessoa, como profissional, como ser humano. Esta me
ajudando, pois agora eu também sou gestora e sou a pessoa que oriento 0s
professores na escola (PROF 04).

De acordo com suas narrativas, as vivéncias formativas proporcionam a aprendizagem
de conhecimentos e saberes que contribuem para ampliacdo do olhar dos professores sobre
varias questdes que permeiam o campo da atuacdo profissional. Essas vivéncias ocorrem
através de um processo dindmico de construcéo de significados®® referentes & educagdo, ao
ensino e a aprendizagem, oriundos do estudo das teorias e, também, das vivéncias cotidianas
com alunos e com professores. Segundo Freire (2016), é compreendendo a realidade que o
homem podera levantar hipéteses sobre os desafios dessa realidade e procurar solugdes para
transforma-la através de seu trabalho.

Significa dizer que os saberes dos professores ndo sao elaborados apenas por meio dos
processos especificos de formacdo, também por meio da socializacdo de experiéncias e de
vivéncias destes como alunos, como académicos e como professores, uma vez que: “A
docéncia é uma profissdo que se aprende pela vivéncia da discéncia” (FORMOSINHO, 2009,
p. 95). Em ambito da LEdoC, esse processo é desenvolvido por meio de uma organizacdo
pedagdgica em que o curriculo valoriza diferentes tempos e espacos de aprendizagem, bem
como o envolvimento de pesquisa-intervencdo nas quais os professores e futuros professores
tém a oportunidade de refletir e intervir nas escolas do campo, as diferentes vivéncias

proporcionadas pelo curso favorecem a mudanca da pratica educativa.

%8 Carspecken (2011) a construgéo dos significados obtidos por meio das agdes humanas coordenadas implicam
na consciéncia que os atores possuem acerca das condigdes nas quais atuam, dos contextos de poder, o sentido e
o significados dessas a¢6es, bem como as consequéncias das mesmas (incluindo experiéncias humanas).
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De fato, os interlocutores entendem que as diferentes experiéncias formativas
desenvolvidas no dmbito da LEdoC, envolvendo todo seu curriculo, contribuem para que
saberes docentes sejam ressignificados, uma vez que “a inter-relagdo entre pessoas promove
contextos de aprendizagem que véo facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos
que formam e se formam” (FORMOSINHO, 2009, p. 21). No entanto, essa ndo é uma questao
simples, mas sim uma relagdo complexa que envolve fatores internos e externos,
influenciados pelos contextos sociais em que vivem os professores, bem como suas
experiéncias de vida e trabalho. A medida que esses professores experientes participam dos
processos formativos da LEdoC, (re)elaboram saberes teoricos, praticos e atitudinais,
mediados também pelos valores e personalidade de cada um e pelas experiéncias de vida que
também sdo unicas.

Os interlocutores afirmam que esses saberes sdo (re) elaborados por meio da
observacdo dos professores do curso, seja pela admiragdo, seja pelo repudio a algumas

praticas, conforme registram seus dialogos:

Quando um professor é bom, ele é espelho para seus alunos. Aqui eu estou
percebendo varios modelos de professor, e isso é uma aprendizagem (PROF
02).

Eu néo levo para a escola as coisas negativas daqui que ndo ensinam quase
nada (referindo-se a pratica de alguns professores que ministram aulas na
LEdoC). Eu levo as coisas que aprendo com os professores bons, que me
ensinam (PROF 03).

A experiéncia de alguns professores. Eu tenho me espelhado nos bons
professores. Gragas a Deus ja somos adultos e ja sabemos escolher (PROF
04).

Alguns professores do curso contribuiram para que eu planeje minhas aulas
mais ligadas a realidade dos alunos. Eu procuro me inspirar em alguns
professores da LEdoC (PROF 05).

Observamos nestes relatos que a préatica dos professores do Ensino Superior é tomada
como importante modelo de aprendizagem da profissé@o pelos professores em formacdo. A
esse respeito, reportamo-nos ao pensamento de Formosinho (2009, p. 83), segundo o qual, de
modo geral, as praticas docentes dos formadores do Ensino Superior sdo confirmadas pelos
alunos; assim, € necessario que os professores dos cursos de formacéo inicial se assumam
como formadores de professores, considerando as dimensdes profissionais e seus contextos de
trabalho. Os relatos dos interlocutores retratam, ainda, uma perspectiva pratica a respeito da
formacéo de professores segundo a qual os docentes também aprendem a profissao através da
observacao daqueles que consideram como bons professores.
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Além disso, o fato de j& serem professores permite a0 mesmos um olhar critico e
reflexivo sobre a pratica dos professores do curso, favorecendo avaliagdes positivas e
negativas, bem como, provoca inspiracdo e admiracdo por aqueles cujo trabalho pedagdgico
dialoga mais com os ideais da Educacdo do Campo. Os processos formativos possibilitam a
esses professores confrontar a pratica docente experienciada com a prética docente dos
professores da LEdoC, evidenciando a coeréncia entre o discurso e a pratica, as concepgdes
implicitas e explicitas que expressam sobre sociedade, educacgdo, ensino e aprendizagem,
entre outras questdes.

No tocante as contribuices da formacdo para a mudanca da pratica educativa, 0s
interlocutores destacam a troca de experiéncia entre os pares como um fator positivo. Trata-se
da valorizacdo das experiéncias e de saberes como relevantes recursos para a aprendizagem da

profissdo, conforme referem nos dialogos proferidos nas rodas de conversa:

A troca de experiéncia com os colegas de outras comunidades é muito rica,
muitas vezes pensamos que, por serem todos do campo é tudo igual, mas nao
é, tem muita diversidade. Tem colega que consegue transformar a escola, a
comunidade, mexe com meio mundo de gente e consegue (PROF. 01).

Trocar experiéncia é algo enriquecedor. Mesmo sendo do campo tinha
muita coisa que eu ndo sabia sobre a cultura camponesa, sobre a docéncia
(PROF 02).

Alguns professores ddo essa abertura para que os estudantes falem das
experiéncias como professores, socializando seus saberes como professores
e como pessoas do campo (PROF 03).

As trocas de experiéncia com os colegas da gente. Na minha sala tem
pessoas admiraveis, que sabem muito, que possuem muita experiéncia com a
educacdo do campo, que conhecem mais que muitos professores daqui (se
referindo aos professores do curso) (PROF 04).

Segundo os interlocutores, a troca de experiéncia entre 0s pares enriquece 0S processos
formativos sobre a Educacdo do Campo e a operacionalizacdo de seus principios, bem como
permite conhecer os trabalhos uns dos outros, as trajetorias de lutas e conquistas. 1sso
significa que ndo é possivel compreender a formacdo de professores sem analisar as
experiéncias e conhecimentos praticos desses profissionais e suas praticas, como assevera
Garcia (1999), que acrescenta sobre a importancia do professor do Ensino Superior considerar
as necessidades formativas percebidas pelos formandos.

No tocante ao papel do professor do ensino superior nesse processo de valorizagdo dos
saberes culturais e profissionais dos estudantes, Freire (2016, p. 25) pontua: “nao devo julgar-

me como profissional habitante de um mundo estranho, mundo de técnicos especialistas
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salvadores dos demais, donos da verdade, proprietérios do saber, que devem ser doados aos
ignorantes e incapazes”.

Desse modo, os professores da LEdoC precisam desenvolver situacbes de
aprendizagem em que esses saberes sejam valorizados, ressignificados e ou integrados como
forma de potencializar os processos de formacgéo dos professores da Educacdo Basica para o
campo, uma formacdo capaz de abarcar uma diversidade de saberes, sujeitos, territorios e,
consequentemente, os desafios que fazem parte da (re) constituicdo de uma pratica educativa
com capacidade para fazer frente as atuais demandas das escolas do campo, historicamente
marcadas pela negligéncia politica, conforme referendamos no segundo capitulo.

Como politica de formacdo de professores conquistada através do protagonismo dos
movimentos sociais, 0 curso de Licenciatura em Educacdo do Campo sugere em sua matriz
curricular que a formacdo de professores comprometidos com as lutas e com as
transformacdes das condigdes de vida no campo passa, necessariamente, pela participacéo dos
estudantes nos processos de luta sociais e coletivas. Sobre as contribuicfes dessas vivéncias

para a mudanca da pratica educativa, os interlocutores falaram que:

Pra mim, uma coisa muito boa é aprender a histéria dos movimentos
sociais, pois eu ndo conhecia; sé ouvia falar do MST por meio da televiséo e
era uma coisa baguncada, cheia de pancadaria (risos). Depois que eu entrei
na LEdoC ai eu conheci realmente o papel dos movimentos sociais e isso foi
muito enriquecedor pro meu entendimento, pra minha pratica (PROF 01).

Nos movimentos sociais que eu ja participei aqui, da gente ir pra cima,
lutar, ver que é possivel mudar e é isso que eu quero levar para Timon. Eu
quero que a Universidade nos ajude a levar a Educacdo do Campo para
Timon (PROF 02).

O curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, por meio desse contato
com 0s movimentos sociais, contribuiu bastante a minha formacéo politica.
Hoje eu compreendo que, se a gente ndo se juntar e lutar nada vale apena.
Agora eu fago parte da diretoria da Associacdo de Moradores do meu
bairro e estamos lutando por melhores condigdes de vida (PROF 04).

Segundo os interlocutores, a participacdo nos movimentos sociais contribui para a
partilha de conhecimentos e saberes e para a formacdo de uma consciéncia politica e
profissional sobre papel dos professores como agentes de mudanca das escolas do campo.
Nosso entendimento € que ao integrar a seu curriculo processos de educagdo ndo formal,
como a participagdo em movimentos sociais organizados, o curso de Licenciatura em
Educacao do Campo ultrapassa as dimensdes técnicas da formacao (conhecimentos da area e

conhecimentos pedagdgicos), assegurando a valorizacdo da dimenséo politica. Essa dimensao
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é relevante, pois ensinar na/para a diversidade, para a inclusdo e emancipacdo implica uma
atencdo necessaria ao compromisso politico dos professores. Nesse sentido, Caldart (2004)
referenda que os movimentos sociais sdao importantes espacos de formacdo humana, por
carregar bandeiras da luta popular para a garantia de politicas publicas.

Conforme referendamos na apresentacdo deste trabalho, a participacdo em
movimentos sociais organizados contribui para a compreensao da realidade social na qual, n6s
educadores, estamos inseridos, para o exercicio de uma pratica educativa comprometida com
a justica social, como afirma a PROF 04 em seu dialogo: Hoje eu compreendo que, se a gente
ndo se juntar e lutar nada vale apena. Agora eu faco parte da diretoria da Associacdo de
Moradores do meu Bairro e estamos lutando por melhores condic¢des de vida. A participacdo
dos movimentos sociais organizados em algumas atividades do curso faz jus a trajetoria de
lutas e conquistas desses movimentos em torno da Educacdo do Campo.

A sintese que fazemos é que os interlocutores entendem que a mudanca refere-se ao
conjunto de alteracbes que se processam na pratica educativa, tendo como causa e
consequéncia modificacdes de suas ideias e acGes. As mudancas decorrentes da participacdo
dos mesmos no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo também foram e continuam
sendo impulsionadas pelo desejo de realizacdo humana e profissional, pelas motivacoes
ideoldgicas provocadas pelos movimentos sociais organizados e pelas necessidades sentidas
no exercicio cotidiano escolar. Assim, parece ndo existir ddvidas sobre a necessidade de
aperfeicoamento das acdes humanas e, em se tratando da amplitude e complexidade do ato de
educar, a pratica educativa precisa passar por continuos processos de aperfeicoamento e de

mudancga.

6.2 Fatores dificultadores de mudancas na pratica educativa dos professores

A prética educativa requer mudancas quando percebemos que os processos educativos
ndo mais estdo contribuindo para a formagdo do ser humano que desejamos para atuar na
sociedade. Neste contexto, ampliam-se as discussdes relativas a educacdo escolar e as
possibilidades de propiciar, aos educandos, conhecimentos e desenvolvimento de saberes para
que possam ir além dos saberes cotidianos, assumindo-os, ampliando-os e transformando-os
em saberes, de modo a se tornarem sujeitos ativos na mudanca do seu contexto, na vivéncia e
na convivéncia comunitaria.

E bem verdade que o processo de mudanca no é simples, fazendo-se necessario que o

professor reconheca sua pratica educativa e saiba com clareza que aspectos precisam ser
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mudados. Assim conceber, implica um processo de reorganizagdo que exige conhecimento
tedrico, reaprendizagem e saberes da pratica pedagogica e autoconhecimento sobre seu valor e
potencial. Paradoxalmente, trata-se de um processo complexo, visto que, além dos fatores de
ordem interna, existem outros externos que podem dificultar a mudanca. Os fatores apontados

pelos professores pesquisados encontram-se explicitados na Figura 38:

Figura 38: Fatores dificultadores da mudanca da pratica educativa

= Curriculo proposto
pela Secretaria de
Educacdao

FATORES QUE
DUFICULTAM A
MUDANCA D

PRATICA = O uso prevalente do
EDUCATIVA - livro didé&tico
= A falta de condigcoes

de trabalho

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

6.2.1 O curriculo proposto pela Secretaria Municipal de Educacao

Além das fragilidades na infraestrutura das escolas do campo, como falta de acesso a
agua via rede publica e o fato de os professores ndo possuirem formacao especifica na area de
atuacdo, consignamos que o curriculo proposto pela Secretaria Municipal de Educacao
constitui o primeiro fator que dificulta a operacionalizagdo da mudanga na pratica educativa,
fato que ocorre em virtude da instituicdo de diretrizes curriculares municipais, determinando
conteddos para serem trabalhados em cada més, e dos técnicos da secretaria enviarem uma
grande quantidade de projetos didaticos® para serem desenvolvidos pelos professores,

conforme referem em suas narrativas:

N&o existem momentos coletivos dedicados ao planejamento, isso acaba
prejudicando, pois, algumas vezes, n6s pegamos apenas 0 do ano anterior e

%9 Segundo Lima (2013), o Método de Projetos foi criado pelo norte-americano William Kilpatrick (1871-1965)
baseado nas ideias de John Dewey (1859-1952). Essa proposta caracteriza-se como uma forma de integracdo
curricular, preocupando-se com o interesse que deve acompanhar o trabalho pedagoégico de modo a suscitar no
aluno a vontade de saber, tendo como referéncia os estudos de uma “escola ativa” de John Dewey.
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fazemos alteragdes. A Secretaria de Educagdo manda muitos projetos, falta
tempo para executar todas as atividades (PROF 03).

Muitas vezes nds ficamos muito angustiadas, pois mal concluimos o
contedo, ai chegam mais projetos para serem desenvolvidos. E muito
projeto. Os professores estdo muito atrelados aos projetos da Secretaria de
Educacdo. Eles ja vém prontos. E é assim que eles gostam (PROF 04).

Quando o projeto vem pronto reclamam. Quando vem pra ser construido,
ave Maria! Ai é que reclamam, ndo querem nem, sequer, adequar a
realidade. Agora quando o projeto vem: 8:00 horas faz isso, 9:00 horas faz
aquilo, ai muita gente faz (risos) (PROF 05).

As narrativas em analise colocam em visibilidade a existéncia de alguns problemas de
ordem estrutural na politica educacional do municipio, por ndo contribuir com a organizacédo e
efetividade do trabalho pedagdgico nas escolas do campo, notadamente no que concerne a
auséncia de planejamento coletivo. Entendemos que o planejamento pedagdgico é um
processo sistematico e continuo de analise prévia de acdes, metodologias e objetivos, visando
transformar uma dada realidade a partir de projecdes e expectativas da comunidade escolar.
Segundo Gandin (2013), quando realizado de forma coletiva e participativa, fortalece a acao
educativa e democratica, ampliando as possibilidades de sucesso da préatica educativa. Embora
0 planejamento represente um dos eixos relevantes para a organizacdo de uma politica
educacional bem sucedida, temos observado que a pratica de planejamentos coletivos e
participativos ainda ndo é prioridade em algumas secretarias de educacao, entre essas a de
Timon.

A auséncia de momentos coletivos dedicados ao planejamento traz inUmeras
consequéncias para a pratica educativa, entre elas a improvisacdo, a desmotivacdo dos
professores e educandos, a falta de conexdo com as necessidades dos educandos e com a
realidade em que vivem, o engessamento da prética, dificultando mudancas, como registra
PROF 03: isso acaba prejudicando, pois, algumas vezes, n6s pegamos apenas o do ano
anterior e fazemos alteracdes. Desse modo, as secretarias municipais de educacdo devem
assegurar encontros de planejamento coletivo, pois trata-se de uma acdo fundamental para a
aprendizagem dos estudantes, devendo considerar sua realidade, sua cultura, o tempo de
desenvolvimento que estdo vivendo e metodologias que favorecam a construcdo do
conhecimento escolar e sua articulagdo com os saberes da cultura camponesa.

Com o proposito de suprir a auséncia de momentos dedicados a realizacdo do
planejamento coletivo, os técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo elaboram projetos
didaticos comuns para todas as escolas, que sdo executados pelos professores do campo e da
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cidade, segundo didlogo dos professores nas rodas de conversas: Prof 03: A Secretaria de
Educacdo manda muitos projetos; Prof 04: mal concluimos o contetdo, ai chegam mais
projetos para serem desenvolvidos. Prof: 05:Agora quando o projeto vem: 8:00 horas faz
isso, 9:00 horas faz aquilo, ai muita gente faz. Esses dialogos expressam concepcdes
equivocadas sobre um curriculo Unico, burocrético e desvinculado da realidade dos sujeitos e
dos professores, identificados como profissionais acriticos, tarefeiros e incapazes de planejar a
prépria pratica educativa, assemelhando-se a alguns indicativos da perspectiva técnica, por
nos caracterizada no quarto capitulo desta tese.

Embora as escola publicas e, principalmente as escolas do campo, sejam espacos
marcados pela heterogeneidade cultural dos estudantes, as politicas educacionais das
secretarias municipais de educacdo, ao invés de reconhecé-la e valoriza-la pelas amplas
possibilidades de aprendizagem e socializacdo de saberes que dispdem, essas secretarias,
contrariando essa realidade, seguem uma l6gica totalmente oposta, priorizando o
desenvolvimento de acBes uniformizadoras, homogeneizadoras, burocratizantes, como é o
caso de um curriculo Unico para todas as escolas. Nessa l6gica, prevalece um curriculo com
“um pouco de tudo, uniforme, para todas as escolas e todos os professores”, um produto
pronto para ser consumido por educadores e educandos (FORMOSINHO, 2009, p. 45).

Trata-se de uma visédo tradicional de curriculo em que essa ferramenta, inspirada na
administracdo cientifica proposta por Taylor, procura ser neutra, tendo como principal foco
identificar os objetivos da educacdo escolarizada, formar o trabalhador especializado ou
proporcionar a populacdo uma educacdo geral, académica (SILVA, 2007). Segundo esta
perspectiva, a tarefa dos especialistas em curriculo “consiste em fazer um levantamento das
habilidades, em desenvolver curriculos que permitam que essas habilidades sejam
desenvolvidas e, finalmente, em elaborar instrumentos de medic&o para dizer com precisdo se
elas foram aprendidas” (MALTA, 2013, p. 378).

Arroyo (2013, p. 15) refere que, no Século XXI, predominantemente, a formagéo de
professores volta-se para transformar um tipo de profissional fiel ao curriculo, “tradutor e
transmissor dedicado e competente de como ensinar-aprender os contedos definidos nas
diretrizes do curriculo e avaliados nas provas tradicionais”, assim a dinadmica escolar da sala
de aula e da organizacédo do trabalho docente gira em torno desse objetivo. Contrariamente, o
tedrico em referéncia orienta que a proposta curricular da Educacdo Basica deve voltar-se
para uma concepgdo de curriculo menos fechada, “mais aberta a davida e as indagagdes que
vém do real, das vivéncias dos educandos e educadores, além de fazer das salas de aula

laboratorios de didlogos entre conhecimentos™. (2013, p. 37).
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Ao enviarem projetos didaticos para as escolas, os técnicos das secretarias de
educacdo assumem a concepcdo de um curriculo “tamanho Unico”, planejado centralmente
por grupo de especialistas e mandado para ser executado pelos docentes, considerados
incapazes de planejar o ato pedagdgico. A proposito, “as grades curriculares tém cumprido
essa dupla funcdo: proteger os conhecimentos definidos comuns, Unicos, legitimos e ndo
permitir a entrada de outros conhecimentos considerados ilegitimos, do senso comum”
(ARROYO, 2013, p. 17).

Evidencia, também, uma perspectiva tecnicista sobre a pratica docente em que o papel
dos professores, subordinados as determinagdes da secretaria de educagdo, resume-se a
executar planejamentos alheios. Nesses moldes, prevalece o carater excludente de um
curriculo tradicional, que reproduz as desigualdades sociais, ao trabalhar com padrGes
culturais distantes das realidades dos alunos. Além disso, dificulta a mudanca da préatica
educativa dos professores de escolas do campo que estdo em processo de formacao.

Nessa situacdo, o desafio que estd posto para os professores é o de educar 0s sujeitos
do campo na perspectiva emancipatoria de uma formacdo ampla, focada em objetivos de
justica social que respeite, valorize e se aproprie dos saberes culturais dos alunos e da
comunidade local como parte integrante da proposta pedagdgica da escola, uma vez que a
materializacdo dessa perspectiva envolve, sobretudo, um curriculo escolar bem planejado,
elaborado com a efetiva participacdo dos educadores, educandos e povos das comunidades,
sob o ponto de vista de seus interesses, orientando o norte para a realizacdo do trabalho
educativo escolar.

Nesse caso, € necessario que os professores se organizem e reivindiquem o direito de
planejar a préatica educativa, empoderando a (re) elaboracdo de propostas pedagdgicas cuja
organizacdo curricular contemple as diversas dimensdes de formacdo da pessoa humana,
selecionando conhecimentos relevantes aos sujeitos, que incentivem mudangas individuais e
sociais. E assim que o curriculo se torna uma importante ferramenta pedagdgica utilizada
pelas sociedades para conservar, modificar e atualizar os conhecimentos acumulados ao longo
dos anos e educar os alunos segundo os valores almejados pelos membros das sociedades,
segundo Moreira (2013).

E necessario também repensar os tempos e os espacos das escolas do campo, tendo em
vista a percepgdo de que o curriculo das escolas urbanas ainda serve como marco referencial
para a orientacdo e adaptacdo dos conteldos das escolas do campo. Nesse caso, 0
entendimento é que os professores se assumam como autores da propria pratica e que,

fundamentados nos conhecimentos obtidos na formacéao e nos saberes da experiéncia, liderem
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a elaboragdo de um curriculo que contemple reflexdes sobre as problematicas do campo. Um
curriculo que proponha vivéncias reflexivas e contextualizadas, que estimulem os estudantes
do campo a pensarem em solucdes para 0s problemas sociais que estdo postos nesse espaco.

O segundo fator que dificulta a mudancga da préatica educativa é o uso prevalente o
livro didéatico, utilizado como Unico recurso, comprometendo o desenvolvimento do olhar
critico do educando, bem como o entendimento da sociedade e do mundo ao seu redor. Nessas
circunstancias, a educacdo ndo acontece de forma transformadora e politizada, como propde a
Educacao do Campo.

Embora o Conselho Nacional de Educacdo tenha aprovado Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo do Campo no ano de 2002, cujas orientacGes afirmam que a
identidade da escola do campo é definida pela sua vincula¢do as questdes inerentes a sua
realidade, o que constatamos é que, apds dezesseis anos de sua publicacdo, muitos municipios
ainda ndo dispdem de orientacfes curriculares especificas para as escolas do campo e 0s
professores desenvolvem suas atividades tendo como referéncia apenas os livros didaticos.

Esse problema foi evidenciado no dialogo dos interlocutores:

Alguns se recusam até na mudanca do livro didatico porque querem usar o
planejamento do ano anterior (PROF. 02).

Ainda estamos muito atrelados ao livro didatico que é muito distante da
realidade dos alunos (PROF. 03).

No6s somos muito ligadas ao livro didatico (PROF. 05).

Essa situacdo é prejudicial para os professores, pois, sobrecarregados com o
desenvolvimento de projetos didaticos propostos pela secretaria de educacdo, sem momentos
destinados para o planejamento coletivo, sem condi¢Ges de trabalho que favorecam a
producéo de materiais didaticos, tornam-se dependentes do uso do livro didatico.

Segundo Lajolo (1996), o livro didatico assume funcdes diferenciadas, dependendo
das condic@es, do lugar, do momento em que € produzido e utilizado pelos professores nas
diversas situacGes de aprendizagens escolares. Suas sequéncias ordenadas ndo impedem que
os professores as desmontem, extraiam partes, acrescentem outras, recortem, deem nortes
diversos as suas propostas. No entanto isso s6 é possivel em escolas cujos sistemas de ensino
ndo determinem a obrigatoriedade de trabalhar os contedos em um ordem sequenciada, como
€ 0 caso dos interlocutores dessa pesquisa. Arroyo (2013, p. 46) critica esta sequenciacdo do

conteudo e admite que ela “é tdo intocavel que se um numero até significativo de criancas,
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adolescentes e jovens ndo aprender na sequenciagdo prevista e deixarem aprendizados para
tras, esses alunos, obrigatoriamente terdo que repetir o ano [...]".

No ambito da Educacdo do Campo’ as discussdes sobre o uso do livro didatico séo
polémicas, uma vez que essa perspectiva educacional tem como principios o respeito a
diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos,
de género, de etnia, como propdem as Referéncias para uma Politica Nacional de Educacéo

do Campo:

[...] Construir uma educa¢do do campo significa pensar numa escola
sustentada no enriquecimento das experiéncias de vida, obviamente ndo em
nome da permanéncia, nem da reducdo destas experiéncias, mas em nome de
uma reconstrugdo dos modos de vida, pautada na ética da valorizagdo
humana e do respeito a diferenga (BRASIL, 2005, p. 37).

Tal questdo implica na valorizagdo da identidade da escola do campo por meio de
projetos pedagdgicos com conteddos curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacdo escolar, incluindo
adequacdo do calendério escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas, entre
outros. Sendo o livro didatico um material preparado e distribuido para atender aos diversos
contextos brasileiros, 0 mesmo nao atende as especificidades do campo, ndo valoriza a
identidade camponesa, uma vez que, essa é diversa. Também ndo converge para a valorizacdo
da cultura local em seus diversos aspectos, fato que torna esse material um instrumento que
pode reprimir a formacdo de sujeitos criticos e transformadores de seu meio, a exemplo do
que propde a Educacdo do Campo. E importante destacar que essa realidade néo se encontra
restrita as escolas do campo. Estudos de mestrado desenvolvidas no ambito do Nucleo
Interdisciplinar de Pesquisa em Educacéo e Epistemologia da Préatica Profissional — NIPEEPP
evidenciam que esta problemaética também é comum nas escolas urbanas de Teresina (PI).

De fato, esse material de apoio aos professores, utilizado de forma mondtona e
prescritiva, pode dificultar que a abordagem dos conhecimentos escolares seja feita de forma
contextualizada para os estudantes das escolas do campo, sem a devida valorizacdo dos
saberes e das potencialidades existentes nas comunidades ndo contribui para o0
desenvolvimento de uma educacao dotada de sentido e significado, capaz de contribuir para a
transformacéo do espaco camponés.

Assim, outros recursos e materiais didaticos e pedagdgicos precisam ser garantidos e
produzidos para suprir os conhecimentos e saberes que o livro ndo oferece. Além disso, 0s

sistemas municipais de educacdo precisam, em parceria com 0s professores e representantes
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da comunidade escolar, elaborar e aprovar orientagdes legais sobre a organizacgao do trabalho
pedagogico nas escolas do campo, cumprindo as determinacdes do artigo 28 da LDB:

Art. 28. Na oferta de educacao bésica para a populacéo rural, os sistemas
de ensino promoverdo as adaptagdes necessérias a sua adequagdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I - conteldos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural,

Il - organizagdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendéario
escolar as fases do ciclo agricola e as condigdes climaticas;

Il - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, p.
28).

No ambito das escolas de Timon, os professores pesquisados informam que tanto o
calendario escolar quanto o curriculo € Unico para todas as escolas urbanas e rurais, cabendo
aos professores a responsabilidade de fazer adequacdes de modo a desenvolver metodologias
que aproximem os contetidos com a realidade dos estudantes.

O terceiro fator que dificulta a mudanca da pratica educativa é a falta de condi¢des de
trabalho, evidenciada nas declara¢des anteriormente feitas pelos professores pesquisados e no
levantamento de dados que caracterizam o cendrio da pesquisa (Timon — MA), sejam elas
relacionadas a precariedade de infraestrutura dos espacos fisicos das escolas, sejam referentes

a escassez de equipamentos, conforme Quadro 25:

Quadro 25: Condigdes de trabalho nas escolas municipais rurais de Timon (MA)

CONDICOES DE N° DE ESCOLAS % DE ESCOLAS
INFRAESTRUTURA

[Eooviarciepils | Goeow | o |

Sanitario dentro do prédio da 72 escolas
escola
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DISPONIBILIDADE DE N° DE ESCOLAS % DE ESCOLAS
EQUIPAMENTOS

oo |0

Televisdo 44 escolas

ACESSO A N° DE ESCOLAS % DE ESCOLAS
TECNOLOGIA

[Banda e I

Fonte: Censo Escolar/INEP 2017 | Total de Escolas de Educacdo Basica: 173 | QEdu.org.br. Disponivel em:
https://www.qgedu.org.br/. Acesso e: 14/11/2018.

Analisando os dados dispostos no Quadro 25, estes apontam os inumeros desafios
enfrentados por esses professores no que se refere a falta de condigdes de trabalho,
dificultando o trabalho docente, acrescentamos a essa condi¢do questdes destacadas
anteriormente: auséncia de planejamentos coletivos, curriculo e calendario tnico, falta de
formagao continuada que considere a realidade do campo. Ademais, Fernandes, Cerioli e
Caldart (2005, p. 37) afirmam que no campo existem dois problemas centrais em relagao a
docéncia em suas escolas. O primeiro diz respeito a falta de valorizagdo do magistério, pois,
estdo [...] “no meio rural algumas das principais aberragdes salariais de professores [...] que
precisam se submeter a condigdes precarias de trabalho”. A segunda refere-se a formagao
inicial e continuada, visto que t€ém se mostrado “[...] minimas as possibilidades de formagao
no proprio meio rural, pois, de modo geral, os programas de formacgao de professores, [...] ndo
tratam das questdes do campo e, praticamente, inexistem materiais didaticos e pedagogicos
que subsidiem praticas educativas”.

A constatacdo é que a educacdo camponesa nas escolas do municipio de Timon
reproduz duas situacOes indesejaveis: o deslocamento da realidade rural, predominando uma
transposicdo da visdo urbana para o campo, e a op¢do por um modelo educacional que ndo
valoriza a diversidade e especificidades da cultura camponesa como parte integrante do
conhecimento escolar. Assim sendo, “as politicas gerais de universalizacdo do acesso a
educacdo ndo tém dado conta dessa realidade especifica” (CALDART, 2011, p. 130), ficando
evidente a necessidade de politicas especificas, delineadas a partir dos anseios e necessidades

das populacdes camponesas.


https://www.qedu.org.br/
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Reafirmamos acerca da necessidade de assegurar que o curriculo, as praticas, as
metodologias e 0s processos de avaliagdo da aprendizagem nas escolas do campo considerem
a realidade, as necessidades e o0s interesses das populagdes residentes nesses espacos. Um
importante passo para que isso aconteca é a elaboracdo do diretrizes curriculares especificas,
seguida da realizacdo periddica de planejamentos coletivos com os professores,
acompanhamento e orientacdo pedagogica, formacao continuada, além da disponibilizacdo de
infraestrutura, de materiais didaticos e pedagogicos que dialoguem com a realidade dos

estudantes.

6.3 Aspectos da pratica educativa que mudaram ap6s a participacdo no curso de
Licenciatura em Educacéo do Campo

Diante das consideracdes tecidas acerca dos fatores que contribuem ou que dificultam
a mudanca da pratica educativa, apresentamos neste item os aspectos dessa pratica que foram
modificados a partir da insercdo dos professores no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo da UFPI de Teresina.

O desenvolvimento de processos educativos fundamentados nos principios da
Educacdo do Campo exige uma formacdo capaz de abarcar toda uma diversidade de
conhecimentos, saberes, tempos e espacos, para formar professores ndo apenas competentes
do ponto de vista tedrico, mas também comprometidos politicamente com o campo e seus
sujeitos, capazes de propor/desenvolver solucbes para problemas do dia a dia de uma sala de
aula, de uma escola, de uma comunidade.

Nesse processo, a formacdo implica em reflexdes permanentes sobre a natureza, sobre
0s objetivos e as légicas que presidem a concepcdo de educador, enquanto sujeito que
transforma e, a0 mesmo tempo, é transformado pelas préprias contingéncias da profissao, pois
como afirma Freire (2016, p. 61), “a mudanga implica, em si mesma, uma constante ruptura,
ora lenta, ora brusca, da inércia”. A mudanca implica um processo de transi¢do, que se inicia
de um ponto de partida, um processo e um ponto de chegada, continua o autor, Desse modo,
acreditamos que a participacdo dos professores no curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo constitui o ponto de partida para a mudanga da pratica educativa, passando por um
processo de transicdo da pratica reprodutora para a pratica problematizadora, conforme
proposicOes organizadas na Figura 35, implicando em tempo, experimentacdo, analise e
aprofundamento para a consolidacdo da ultima etapa (ponto de chegada). Ainda sobre
mudanca, a Figura 39 demonstra os aspectos da pratica educativa que, segundo os professores
pesquisados, mudaram apos participarem do LEdoC.
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Figura 39: Aspectos da prética educativa que mudaram

POLITIZACAO DA
DOCENCIA

ASPECTOS DA
PRATICA
EDUCATIVA QUE
MUDARAM

AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

METODOLOGIAS
DE ENSINO

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Um dos aspectos mais relevantes foi a politizacdo da docéncia, estimulada pela
participacdo dos mesmos em movimentos sociais organizados e também nas aulas das
disciplinas que tratam sobre Educagdo do Campo, despertando o desejo de lutar por melhores
condigdes de vida e trabalho:

Hoje, eu ja consigo fazer as minhas reivindica¢fes usando a legislacdo. As
disciplinas que tratam sobre a Educacé@o do Campo fizeram com que eu me
preocupasse mais em conhecer a realidade na qual eu e 0s meus alunos
estamos inseridos e a reivindicar nossos direitos (PROF. 01).

A LEdoC contribuiu muito para a minha pratica educativa, social, politica e
profissional. Algumas ac¢des praticadas no passado eu ja ndo faco mais
devido os conhecimentos adquiridos aqui no curso. Passei a ver a luta por
direitos sociais de forma diferente, com um olhar mais humano, mais
fraterno. Antes eu ficava com medo de reivindicar os meus direitos, pois eu
ndo conhecia a legislagcdo, mas o contato com 0s movimentos sociais eu tive
a oportunidade de lutar junto, de alcancar vitérias (PROF. 02).

Muita coisa mudou na minha pratica educativa apds a minha participagédo
nesse curso, minhas aulas passaram a ter mais conhecimentos tedricos,
passei a fazer aulas praticas, a lutar por melhorias para a minha
comunidade, a valorizar mais as pessoas, a me relacionar melhor com meus
alunos. Este ano eu j& comecei 0 ano dialogando com as outras professoras
sobre as proposi¢fes da Educacdo do Campo. Eu valorizo muito o dialogo.
Eu conheco todos os 69 alunos (PROF. 03).

Depois do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo eu revi a forma
como eu desenvolvia a minha pratica educativa. Agora eu tenho maior
engajamento politico e responsabilidade coletiva, como pessoa, como
cidadd. A LEdoC contribuiu para despertar o meu desejo em lutar pela
Educacdo do Campo (PROF. 04).
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As mudancas que ocorreram na pratica educativa dos professores pesquisados,
principalmente no que se refere a dimensédo politica da docéncia vao ao encontro do que
propbe o Movimento da Educacdo do Campo, que expressa a necessidade de formar um
prototipo de educador que seja capaz de “compreender as contradigdes sociais € econdmicas
enfrentadas pelos sujeitos que vivem no territorio rural, e ainda [...] de construir com eles
praticas educativas que o0s instrumentalizem no enfretamento e superacdo dessas
contradi¢des” (MOLINA; SA, 2011, p. 14).

Isso significa que, apesar dos desafios vivenciados no ambito da formacdo e da
profissdo, os interlocutores afirmam que a LEdoC vem contribuindo para o delineamento de
um perfil profissional comprometido ndo apenas com a prética docente, mas também com
mudancas nas escolas, no sistema de educacdo, conforme revela a PROF. 04: Em nossas
reuniGes pedagdgicas nds temos lutado muito para que as pessoas da secretaria de educacao
entendam que €é necessario implantar uma politica publica do Educacdo do Campo,
organizada, estruturada. Suas narrativas demonstram que a formacéo vem se constituindo em
um sentido de luta, de empoderamento por mudancas que ultrapassam 0s muros das escolas,
alcancando a secretaria municipal de educacdo, as comunidades camponesas, conforme refere
a PROF. 03: minhas aulas passaram a ter mais conhecimentos tedricos, passei a fazer aulas
praticas, a lutar por melhorias para a minha comunidade.

A (re) construcdo desse olhar vem contribuindo para que os professores investiguem,
proponham, e contribuam para que as escolas do campo desenvolvam préaticas educativas
mais sintonizadas com as especificidades do campo, como refere a PROF. 04 em sua
narrativa: A nossa luta hoje é pra mudar a concepcao dos professores de Ciéncias de todas as
escolas de Timon, eu ndo estou aguentando mais, eu ja falei com a secretaria de educacao e
ela se comprometeu que vai avancar nessa area. Esta preocupacdo também foi demonstrada
em um encontro realizado no més de agosto, um encontro de formacéo com todos os gestores
escolares e coordenadores pedagdgicos para tratar a respeito dessa questdo, evento que contou
com a parceria da Universidade Federal do Piaui.

N&o ha duvida de que esta ndo é uma tarefa simples, como ja dissemos outras vezes.
Os professores pesquisados fizeram referéncias a resisténcia de alguns professores as
sugestdes e mudancas que vem sendo implementadas na pratica educativa. Também
observamos, ao longo de uma caminhada de quatros anos na LEdoC da UFPI de Teresina, que
se trata de um caminho dificil, pois ao nos contrapormos ao modelo tradicional e hegeménico
de Educacdo Rural, ainda predominante no Piaui e no Maranhdo, € exigido de nds a

capacidade de apontar proposic¢Ges e construir, em conjunto com as populacdes camponesas,
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propostas educativas fundamentadas nas concepc¢des de Educacdo do Campo. Para tanto, é
necessario que nos, professores do curso e os licenciandos tenhamos clareza sobre formas de
organizacdo do trabalho pedagdgico, sobre metodologias que assegurem a relacdo teoria e
pratica, a articulacdo de conhecimentos escolares e saberes da cultura camponesa, sobre
procedimentos de avaliacdo formativa, enfim, proposi¢des que respeitem e dialoguem como
0s principios da Educacgdo do Campo.

Ademais, enfatizamos sobre a necessidade de que todo o trabalho educativo seja
desenvolvido com consciéncia e clareza sobre o perfil do professor e estudante que
pretendemos formar na atuar na (re) construgdo do campo que pretendemos construir no
Brasil. Isso é necessario, visto que uma proposta de “escola do campo ndo cuida apenas de
mudar contetidos, mas traz valores e atitudes; se constr6i uma escola integral que lida com
todas as dimensdes do ser humanos” (MOLINA; SA, 2011, p. 40).

Desse modo, essa ndo ¢ uma mudanca que se faca de fora para dentro, mas sim de
dentro para fora, assegurando a participacgdo ativa das populagdes do campo. No contexto das
universidades essa mudanca envolve estudantes, professores, movimentos sociais organizados
e outras instancias e parcerias. No ambito das escolas, professores, alunos, familias, equipe
gestora e pessoas da comunidade. Em ambito pessoal essa mudanca inicia-se por meio de um
processo de autocritica, reflexdo e acdo, uma vez que, a “mudanca nao ¢ trabalho exclusivo de
alguns homens, mas dos homens que a escolhem. (FREIRE, 2016, p. 68).

Além da politizacdo da docéncia, a metodologia foi outro aspecto da pratica educativa
gue vem mudando apds a participacdo dos mesmos no Curso do Licenciatura em Educacgédo do

Campo, conforme afirmam em suas narrativas:

Foi depois da minha participagdo no curso que eu comecei a fazer a relagdo
dos conhecimentos escolares com os saberes da cultura camponesa e
também a conhecer melhor a realidade dos meus alunos. Esse curso
promove muitas mudancgas nas nossas praticas (PROF. 01).

Reaprendi o valor da metodologia utilizada em sala de aula, sua
importancia para a formagédo do ser humano. S&o conhecimentos que seréo
levados para toda a vida, tanto como pessoa quanto para profissional.
Agora eu utilizo as aulas de campo porque aprendi que sdo importantes
para a aprendizagem pratica e tedrica dos conhecimentos (PROF. 02).

Na minha metodologia, agora eu procuro sempre, primeiro conhecer a
realidade deles (se referindo aos alunos). Antes eu ndo tinha preocupacgao
em conhecer a realidade deles, em aproximar o contetido com a realidade
deles. Agora é uma metodologia de resgate dos conhecimentos deles (PROF.
03).
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Depois que eu comecei 0 curso eu mudei um pouco. Antes eu ficava muito
presa ao livro didatico. Agora eu busco conversar com eles. Eu sempre
procuro relacionar a realidade deles, mostrar que as plantas e 0s animais
estdo morrendo, que os riachos estdo secando (PROF. 05).

Essas afirmativas nos levam a inferir que ap0s a participacdo no curso de Licenciatura
em Educacdo Campo houve mudancas em aspectos da metodologia, principalmente no que
diz respeito ao desenvolvimento de atividades que relacionam os conhecimentos escolares aos
saberes da cultura camponesa. Além disso, passaram a contextualizar os contetdos, a realizar
aulas de campo, a procurar conhecer a realidade dos alunos como forte indicativo de
valorizacdo e integracdo ao curriculo.

Apresentamos na Figura 40 aspectos relevantes a serem considerados tanto pelos
professores quanto pelos sistemas de educacdo, objetivando a implementacdo de uma politica

publica de educacdo do campo que subsidie a pratica educativa dos professores.

Figura 40: Fatores para pratica educativa nas escolas do campo

1) Organizagao curricular que valorize
e integre os objetos do conhecimento
dos componentes curricularesaos ——>
saberes culturais dos estudantes e
suas comunidades;

2) Adogao de metodologias que proporcionem a
interdisciplinaridade, a relagdo da teoria e
pratica, como por exemplo, os temas geradores
os calendarios socioculturais, e outras

3) Conhecimento da realidade local e 4) Valorizagao da diversidade cultural como
dos saberes da cultura camponesa pelos —— uma representativa postura da escola e de
professores; seus professores;
5) Abertura da escola para as 6) Adequada contextualizagdo, pois o aluno
experiéncias educativas desenvolvidas aprende com mais facilidade quando o
pela comunidade; conteudo do ensino é significativo para ele;
7) Crenca de que todas as pessoas aprendem, desde que lhes sejam garantidas condigGes, assim é
preciso reconhecer que todas os estudantes sdo diferentes e devem ser respeitadas em suas
necessidades e especificidades.

Fonte: Dados da pesquisadora (2018).
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Conforme referendamos no quarto capitulo desta tese, a valorizacdo dos saberes da
cultura camponesa e a sua integracdo no curriculo das escolas do campo contribui para uma
educacdo dotada de sentido, relevancia e significado. Ao contemplarem esta articulacdo, os
professores pesquisados rompem as grades curriculares e ‘“alargam concepgdes de
conhecimentos e de direito ao conhecimento na medida em que pdem o foco nos educandos e
suas vivéncias”. (ARROYO, 2013, p. 32). Dessa forma, em se tratando da abordagem
metodolodgica, é possivel perceber que houve mudangas, contudo, muito ainda precisa ser feito
para que essa metodologia contemple todos os principios da Educacdo do Campo,
necessitando de resisténcia, luta e determinacdo dos professores para o alcance desse objetivo.

O terceiro aspecto da pratica educativa que também passou por mudancas foi a
avaliacdo da aprendizagem, uma etapa do processo pedagdgico que fornece aos professores
elementos para que conhecam as aprendizagens construidas pelos estudantes, realizem a
autoavaliacdo da préatica educativa no sentido de avangar, de fazer correcdes nas estratégias,
de retomar os contetidos que nao foram aprendidos pelos estudantes.

Mudou a minha compreensdo sobre a avaliacdo da aprendizagem. Eu ja
buscava ser justa, mas depois de tudo que eu passei aqui, que eu estou
sofrendo (choro), eu jamais vou fazer determinadas coisas com meus alunos,
eu procuro avaliar de forma justa (PROF. 02).

Hoje, eu faco a avalia¢éo levando em consideragdo os aspectos qualitativos
e quantitativos. Eu ndo gosto de injustica. Meus alunos ja sao tédo sofridos
(olhar triste). Procuro ser justa, conhecer as dificuldades, apoia-los (PROF.
03).

Na escola nés somos orientados a fazer a avaliacdo bimestralmente, mas
agora eu avalio os meus alunos é ao longo de todo o processo. Eu me
prendia muito na prova. Depois da LEdoC eu passei a me preocupar mais
com os critérios, a criticar alguns instrumentos. Essas provas so servem pra
botar medo nos alunos, entdo eu busco outros meios (PROF. 04).

E perceptivel que a participacdo na LEDoC permitiu ampliar as concepgdes a respeito
da avaliacdo da aprendizagem, passando a considerar 0s aspectos qualitativos e quantitativos,
a avaliar os estudantes de forma continua e subsidiada pelo uso de critérios. Tratam-se de
perspectivas ancoradas nas orientacdes da LDB (9394/96), que determina em seu art. 24,
inciso V, que a avaliacdo do desempenho do aluno, na educacéo basica, deve ser continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais (BRASIL, 1996).

De acordo com Fernandes e Freitas (2008, p. 9), normalmente “a nocao de avaliacao

vem sendo reduzida a medicdo de competéncias e habilidades que o estudante exibe ao final
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de um determinado periodo ou processo de aprendizagem”. Vista por esse prisma, configura-
se como um formato de verificacdo se o estudante aprendeu ou ndo conteudo ensinado. Os
autores em referéncia reforcam que, embora esse aspecto possa fazer parte do conceito de
avaliacdo, é mais ampla e envolve outras esferas da sala de aula, “devendo voltar-se esta [...]
para a verificacdo da aprendizagem de conteldos conceituais, procedimentais, factuais e
atitudinais e, acima de tudo, os resultados verificados devem ser analisados, refletidos e
utilizados como ponto de partida para o planejamento de intervengdes” (FERNANDES;
FREITAS, 2008, p. 9).

Hoffmann (2005) afirma que as préaticas de avaliativas estdo imbuidas de concepgoes,
representacdes e sentidos, impregnadas pela légica da classificacdo e da selecdo no que tange
a avaliacdo escolar. Nesse sentido, para mudar as préaticas avaliativas das escolas do campo é
preciso, primeiramente, desenvolver processos formativos fundamentados em principios
como relacdo teoria e pratica e reflexdo critica através dos quais os professores possam tecer
reflexGes sobre suas concepgdes de educacdo e sobre 0s interesses subjacentes as mesmas.
Como afirma esta autora, o processo avaliativo adotado pelos professores fundamenta-se em
valores morais, concepcdes de educacdo, de sociedade, de sujeito. S&o essas as concepcdes
que regem o fazer avaliativo, dando-lhe sentido. Desse modo, reestruturar as praticas
avaliativas sem que os professores compreendam 0s objetivos da educagédo e sua relevancia
para a formacdo humana é como preparar as malas sem saber o destino da viagem
(HOFFMANN, 2005).

Segundo Fernandes e Freitas (2008), a avaliacdo €, portanto, uma atividade que
envolve legitimidade técnica e legitimidade politica na sua realizacdo, cabendo ao docente a
responsabilidade de respeitar os principios e critérios refletidos coletivamente, referenciados
no PPP, na proposta curricular e em suas convicgdes acerca do papel social que desempenha a
educacdo escolar, como enfatiza a PROF 05: Depois da LEdoC eu passei a me preocupar
mais com os critérios, a criticar alguns instrumentos.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva da Educacdo do Campo, o
documento do MEC: “Referéncias para uma Politica de Educagdo do Campo” (2005), orienta
que a educacdo como formacdo humana é também uma acgdo cultural, um processo que
engloba conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos construidos no processo
educativo, fendbmeno que deve repetir-se também, na dimensdo institucional, de forma
permanente e sistematica, atravessando a vida escolar e, portanto, também o processo

avaliativo.
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Este, por sua vez, precisa considerar o0s saberes acumulados pelas
experiéncias de vida dos educandos e educandas e constituir-se instrumento
de observacdo da necessidade a partir dos quais estes saberes precisam ser
ampliados. N&o apenas os saberes, mas a propria dindmica da realidade onde
estd enraizado este processo, do contrario torna-se invalido o principio
determinante da escola vinculada a realidade dos sujeitos (BRASIL, 2005, p.
39).

Assim, avaliar na perspectiva da Educagdo do Campo envolve, necessariamente, uma
modalidade de avaliacdo com funcdes formativa, mediadora e integral, capaz de provocar
reflexdes tanto nos professores quanto nos estudantes, uma vez que é necessario que ambos se
apropriem dos resultados da avaliagdo para que possam planejar e melhorar, continuamente, o
processo de ensino e, através dele, alcancar a aprendizagem de todos os estudantes,
contribuindo para uma educacdo critica e transformadora.

Ao longo do processo de observacdo simples e de analise do conteudo das rodas de
conversas ficou evidente que a mudanca da pratica educativa ndo é algo mecanico, simples e
imediato, mas complexo, gradual e reflexivo, envolvendo etapas como compreensdo da
realidade social e escolar, exigindo que os professores se identifiqguem “como sujeitos e nao
como objetos da transformagdo”, uma vez que, a estrutura social é obra da humanidade e a
sua mudanca também. (FREIRE, 2016, p. 63).

Uma outra questdo diz respeito a compreensdo de que a mudanca refere-se, na sua
totalidade, a transformacdo da estrutura social, embora existam nela partes que a constituem,
como ¢ o caso da educagdo, assim, [...] a0 “mudar uma das dimensdes da estrutura, as
respostas a esta mudanga ndo tardam” (FREIRE, 2016, p. 63). Nesse sentido, a mudanca da
préatica educativa dos professores € um importante passo para a modificagdo dos sistemas
educativos, e consequentemente para a mudanca da sociedade. A perspectiva é que 0S
processos formativos e educativos sejam planejados e desenvolvidos com essa finalidade.

Fundamentadas nos dados produzidos via rodas de conversa e observacdo simples,
bem como nas obras de autores que dao sustentacdo a esta pesquisa, apontamos na Figura 41
algumas etapas relevantes no processo de mudanca da pratica educativa, contudo, nao
significa que essas fases sejam passagem obrigatoria por todos os professores, existem
experiéncias internas e externas que fazem com que esses processos ndo sejam lineares e

homogéneos.



Figura 41:

B
1) Consciéncia critica da
realidade histérico, cultural
e humana capaz de ser
transformada pela agao
humana;

6) Aprendizagem e
ressignificacdo de saberes
pedagogicos e da
experiéncia;

7) Efetiva¢do da unidade
teoria-pratica coerente
com as teorias que a
fundamentam.
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Etapas do processo de mudanca da pratica educativa

=3 =3

2) Identificagdo das forgas
contrarias e a favor da
mudanga no cenario em

3) Decisdo consciente de
ser um profissional aberto
para a mudancga;

que atua;
. ™ . ™
4) Comprometimento em
5) Conhecimento da pratica desenvolver a

que realiza e clareza sobre conscientiza¢ao das
as mudancgas que deseja pessoas por meio da
realizar na mesma; problematizagao da

realidade social;

S
(G Y

Reafirmamos que “a mudanca implica, em si mesma, é
uma constante ruptura, ora lenta, ora brusca, da inércia”,
uma mudanga de concepgao e de transi¢ao, que se inicia

de um ponto de partida, um processo e um ponto de
chegada, exigindo que os professores se identifiquem

“como sujeitos e ndo como objetos da transformagao”,
uma vez que, a estrutura social é obra da humanidade e a

sua mudanga também. (FREIRE, 2016, p. 63).

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2018).

A identificacdo dessas etapas aponta que existem avancos e desafios em relacdo a

mudanca da préatica educativa dos professores pesquisados, um processo cujo ponto de partida

é a participacao destes na LEdoC, condicdo que ainda se encontra em fase de transi¢cdo, rumo

a um ponto de chegada que € a préatica educativa problematizadora, transformadora.

Encerramos este tracado analitico, que na sua proposicdo vislumbra identificar

concepgdes, conhecimentos, saberes e principios que orientam a formacdo no Curso de

Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal do Piaui, Campus de Teresina

e conhecer aspectos da

pratica educativa que constituem mudancas decorrentes da

participacdo dos professores na Licenciatura em Educacdo do Campo, com a certeza de que

mediante nossa compreensao, o fizemos dentro de nossas possibilidades e entendimentos. Os

ditos e os ndo-ditos deste capitulo de andlise sdo provas de nosso esforgo em tecer essa trama

analitica.



“As razOes que encontramos para afirmar
um pressuposto, uma proposicao, uma ideia
constituem, em si, a validacdo dos saberes
que dispomos para afirmar nossos
argumentos” (FRANCA-CARVALHO,
2007, p. 13).
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A sintese que ora organizamos, tem inspiracdo, mesmo que de relance, nos aspectos
tedricos que a fundamentam, sem desmerecer o direcionamento metodol6gico e 0 apoio dos
dados e o0 que suas analises sinalizaram. Em consonancia com estes aspectos, desenvolvemos
0 estudo partindo da seguinte questdo: que mudancas se efetivaram na pratica educativa de
professores que trabalham em escolas do campo, a partir da participagdo dos mesmos no
Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, da UFPI de Teresina? O objetivo geral foi
analisar as mudancas da pratica educativa de professores que trabalham em escolas do campo,
apos a participacdo dos mesmos na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFPI de
Teresina.

Para alcancé-lo realizamos pesquisa qualitativa critica com o propdsito de elucidar as
diferentes relacbes de poder e disputa que envolvem a producdo e a socializacdo de
conhecimentos no ambito da formacédo de professores e estudantes da educacdo basica, bem
como, sua relacdo com a agdo humana em prol de mudancas. Nesse sentido, utilizamos a
abordagem etnometodoldgica, sobretudo por propor o reexame das relacbes entre o
conhecimento cientifico e os conhecimentos culturais das pessoas, apresentando proximidades
impares com as proposicOes desse estudo. A producdo dos dados empregou as técnicas e
instrumentos: questionario, observacao simples, analise documental e rodas de conversas. A
analise do perfil profissional e formativo dos participantes, cinco professores de escolas do
campo residentes no municipio de Timon (MA), apontou aspectos positivos para a mudanca
da prética educativa, entre 0s quais destacamos:

a) A relacdo dos professores com o campo, no qual viveram a infancia e adolescéncia e
atualmente exercem a docéncia, constitui a identidade com esse lugar. Nesse caso, sao
conhecedores/detentores dos saberes da cultura camponesa, caracteristicas que somam
positivamente para o desejo de mudar a pratica educativa e ajusta-la aos ideais e
interesses das populagfes camponesas;

b) Embora todos os interlocutores do estudo sejam professores formados em nivel
superior, o fato de terem adentrado ao curso de Licenciatura em Educacdo do Campo,
motivados pelo desejo de obter saberes e conhecimentos que 0s capacitem para
trabalhar em escolas do campo, respeitando as especificidades do lugar e de suas
populacdes, demonstra o interesse pela mudanca;

¢) O fato de serem professores de escolas do campo possibilita aos mesmos colocar em
pratica os saberes e 0s conhecimentos oriundos dos estudos teoricos realizados na
formacdo, permitindo confronta-los com a préatica que desenvolvem e ressignifica-la,

promovendo mudancas;
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d) A participacdo em curso de formacdo inicial, fundamentado em principios como
reflexdo critica e relagcdo teoria e pratica contribui para a ampliagdo de suas
capacidades de reflexdo sobre a pratica que desenvolvem e de busca de coeréncia da
mesma com as proposi¢des da Educacdo do Campo;

e) A fase da carreira docente predominantemente vivenciada pelos professores, a
diversificagdo, é caracterizada como um periodo em que os professores se colocam a
disposigéo para participar de novas experiéncias, que valorizam mudangas.
Constatamos aqui que se trata de um perfil pessoal, formativo e profissional favoravel

a realizacdo de mudancas na pratica educativa.

Com o proposito de aprofundar o conhecimento sobre as questdes relacionadas ao
objeto de estudo, contemplamos elementos histdricos sobre a formacdo de professores no
Brasil na perspectiva da Educacdo Rural e da Educacdo do Campo. A andlise historica de
politicas educacionais destinadas as populacBes camponesas possibilitou-nos conhecer
diferentes projetos educativos e de formacao de professores, que vém sendo desenvolvidos ao
longo da histéria do Brasil. E também evidencia a predominancia das propostas de Educacéo
Rural, bem como a inoperancia dessas politicas frente aos desafios educacionais do campo.

Além disso, a Educacdo do Campo surgiu como uma fortaleza, com resisténcia ao
modelo de desenvolvimento econémico capitalista; nasceu como uma proposta educativa
alternativa para os trabalhadores do campo, fundamentada em seus objetivos de luta, em suas
necessidades e anseios. Evidenciamos que a negacao da humanidade dessas populacdes, desde
0 processo de colonizacdo, foi utilizada para justificar a exploracdo, hoje usada para
negligenciar seus direitos, e para perpetuar a desumanizacdo dessas pessoas. A Educacdo do
Campo reconhece 0s camponeses como humanos, como trabalhadores, que ndo aceitam a
condigéo de consumidores de projetos de Educacédo Rural.

No que se refere as propostas destinadas a formacgéo de professores, observamos que
existem caracterizacOes especificas que diferem o Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo das demais propostas desenvolvidas ou em desenvolvimento. A primeira delas diz
respeito ao ber¢o de nascimento. A LEdoC originou-se no seio dos movimentos sociais,
delineando-se a partir de interesses e necessidades das populacdes camponesas, mediante seus
projetos de vida, de sociedade e de politizacdo, vislumbrando a emancipacdo dessas
populacbes. As demais propostas de formacdo de professores possuem caréter
predominantemente estatal, geralmente sdo desenvolvidas como politicas de governo, sob o
viés ideoldgico, politico e econdmico dos governantes do pais, considerando interesses,

divergentes e contraditorios em relagdo ao campo e a seus sujeitos.
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E bem verdade que, também, existem divergéncias em relacdo as concepgbes de
campo. Para o cenario tedrico-discursivo da Educacdo do Campo, o termo campo é tomado
com sentido peculiar e diverso, conforme concebido por algumas propostas educativas, que
concebem o campo como um espaco de possibilidades e de producdo da vida em seus
aspectos culturais, sociais, econdémicos e politicos, nos quais se inscreveram resisténcia dos
camponeses que lutam pelo acesso e permanéncia na terra. Nessa perspectiva, 0 termo campo
ndo é concebido em oposicdo ao urbano, tampouco comporta apenas a producao de alimentos
e riquezas, a exemplo do que concebiam propostas anteriores.

Outra diferenciacdo é que, enquanto a Educacdo do Campo se afirma como uma
politica publica integrante de um projeto de desenvolvimento social e econdmico mais amplo,
no qual a luta pela terra, pela habitacdo e pelas politicas sociais também fazem parte, 0s
programas de Educacdo Rural objetivam, predominantemente, integrar as populacdes
camponesas como parte de projetos governamentais, ora destinadas apenas a escolarizacao
rudimentar das criancas e adultos, ora a formacao docente de baixa qualidade e sem nenhuma
vinculagdo com outros objetivos mais amplos. Comporta a ideia apequenada de espago
produtor de alimento e de riqueza de uma nacao, estado ou regiao.

Ao contrario do exposto, a Educacdo do Campo delineia propostas educativas que
objetivam condicGes de vida para o homem no seu habitat natural, o préprio campo,
requerendo politicas publicas que abranjam todos os niveis educacionais, da Educacédo Infantil
ao Ensino Superior, considerando as especificidades e a diversidade do povo camponés. Nao
se trata, propriamente, de pretender fixar o homem rural no campo, pois o processo educativo
deve criar condi¢des e oportunidades de desenvolvimento e realizacdo pessoal e social, mas
de assegurar uma educacdo que atenda as demandas e necessidades sociais desses sujeitos,
oferecendo condicGes aqueles que nele desejam permanecer e viver com dignidade.
Acreditando que a formacao docente é um fator sine qua non para que a Educac¢do do Campo
atenda aos requisitos nos interessou compreender a relagdo entre o Curso do Licenciatura em
Educagdo do Campo da UFPI, campus de Teresina, € a mudanga na pratica educativa dos
professores.

A analise dos aspectos histéricos evidencia que estamos vivendo um movimento de
retrocessos em relacdo as conquistas sociais asseguradas pela Constituicdo Federal de 1988,
convocando-nos para que, juntamente aos movimentos sociais, universidades e sociedade,
lutemos pela garantia dos direitos conquistados e pelo avanco na implementagdo de politicas
publicas que assegurem direitos elementares a cidadania, tais como educacdo, salde,
habitacdo, saneamento, cultura, lazer, notadamente, assinalamos que as politicas de formacé&o

de professores para 0 campo devem ser uma dessas bandeiras de luta.
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A andlise documental do projeto politico pedagdgico do curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da UFPI de Teresina, bem como as sessdes de observacdo simples
possibilitaram a percepc¢do de que este documento ocupa lugar de destaque na formacdo dos
educadores por ser balizador do fazer educacional. E, por consequéncia, expressar a pratica
educativa da instituicdo, oferecendo direcdo a gestdo e as atividades formativas, pela
explicitacdo de seu marco referencial, da educacdo que se deseja promover, do tipo de
professor que se pretende formar. Em se tratando das interfaces entre as proposi¢cdes do
PPC/LEdoC/UFPI e a pratica educativa desenvolvida verificamos aspectos positivos que
contribuem para a mudancga da préatica educativa, entre eles:

a) As acdes formativas possuem potencial para que os professores se engajem politico e
socialmente por meio de uma préatica educativa transformadora;

b) A matriz curricular respeita, ainda que com algumas contradi¢cdes, 0s principios da
Educacdo do Campo, bem como prioriza a base filoséfico-pedagdgicas que dialoga, a
priori, com as proposic¢Ges da teoria critica, com a perspectiva de reconstrugdo social. E
assim, os processos formativos contemplam reflexdes criticas e atividades que
relacionam teoria e pratica, que contribuem para a mudanca da pratica educativa dos
professores.

c) A organizagdo pedagogica em que o curriculo articula os conhecimentos especificos da
formagdo com os saberes da cultura camponesa, promovendo atividades de pesquisa-
intervencdo nas quais os professores e futuros professores tém a oportunidade de refletir
e intervir nas escolas do campo, as acBes formativas favorecem a mudanca da pratica
educativa;

E importante ressaltar que a formagio de professores intencionalmente delineada a
partir de uma concepgdo humana e politizada de educagdo tem mais forca quando seu
curriculo e a pratica dos professores do ensino superior dialogam em torno dessa proposta e
compartilham de seus objetivos. Ademais, € relevante que, no @mbito escolar, a mesma seja
articulada com outras politicas educacionais, como condic¢des de trabalho, curriculo escolar,
de modo que os docentes, atuando como profissionais politicamente engajados com a
Educacgdo do Campo, tenham condicfes de exercer uma préatica educativa transformadora.

Na realidade, alguns desafios precisam ser superados para que o Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo cumpra com 0s seus propositos, entre eles, a necessidade de praticas
educativas e avaliativas que se aproximem cada vez mais de um esguema curricular
diferenciado, tal como preconiza a formagdo por alterndncia. Também é necessario que o

enfoque de contedos e praticas ndo se limitem a reproducédo e ou apropriacdo de saberes
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cientificamente validados pela academia, deixando de lado os saberes culturais do povo do

campo. Além disso, também é necessério:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Estruturar e desenvolver, em parceria com o0s estudantes, professores e movimentos
sociais organizados, uma politica publica de assisténcia estudantil garantindo
condigdes de acesso, permanéncia e concluséo do curso;

Mobilizar esforgos para garantir a sustentabilidade do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo como politica publica permanente, envidando esforcos para a
ampliacdo do valor aluno na matriz financeira da ANDIFES;

Conquistar melhores condicGes de trabalho para os professores como estrutura fisica e
espacos formativos que favoreca a qualificacdo dos processos educativos, bem como
infraestrutura necessaria com condi¢cBes de acompanhamento aos académicos da
LEdoC;

Garantir uma politica de formacéo continuada dos professores da LEdoC, assegurando
a construcéo coletiva do curso, favorecendo a troca de experiéncias e o planejamento
participativo;

Articular a criacdo de espacos de gestdo compartilhada no sentido de melhorar as
condigdes politicas, administrativas da Educagdo do Campo no ambito da
Universidade Federal do Piaui;

Romper com a logica disciplinar e promover a articulacao das areas do conhecimento,
superando a fragmentacdo e a descontextualizacdo dos mesmos;

Avancar no desenvolvimento de acfes e atividades que promovam o didlogo dos
conhecimentos especificos da formacdo com os saberes da cultura camponesa e as
experiéncias socioculturais dos educandos.

Fomentar o desenvolvimento de projetos de pesquisa e extensao, iniciagdo a docéncia
com a concessao de bolsas de extensdo e pesquisa para 0s educandos com o proposito
de contemplar e assegurar 0s conhecimentos especificos e pedagdgicos da area do
curso.

Avangar na articulacdo com 0s movimentos sociais — articular a formacao técnica e

cientifica com as demandas politicas e organizativas das comunidades.

Reforcamos, mais uma vez, a importancia de investir em processos de formacao

continuada para que os professores do curso entendam e se apropriem de sua proposta

curricular. De igual modo, é necesséria a realizagdo de planejamento participativo, de estudos

e discussdes para que possam compreender e executar a proposta da LEdoC, conforme

orientagcdes do projeto politico pedagogico do curso. Os principios formativos do Curso de
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Licenciatura em Educacdo do Campo objetivam, entre outras demandas, a constituicdo de
uma prética educativa em que os professores fundamentem seu trabalho no didlogo com a
pedagogia critica, tendo a cultura como matriz formadora, estruturada a partir da relagdo
teoria e pratica. Nesse sentido, a autoformacdo, o acompanhamento e orientacdo pedagogica,
a socializacédo de saberes entre 0s pares se constituem em acdes fundamentais para o alcance
desse objetivo.

Assim, o estudo aponta que a formacdo de professores precisa atingir amplitude e
profundidade de conhecimento para que as aprendizagens proferidas por ela sejam
significativas e levem em consideragdo ndo somente os conhecimentos especificos da
formacdo, mas também saberes e praticas que possibilitem aos docentes a compreensdo do
contexto educacional e social no qual a escola e 0s sujeitos estdo inseridos, 0 respeito e a
valorizacdo das diferentes culturas e saberes, entres os saberes da cultura camponesa, € 0
comprometimento docente com transformacéo social.

Aponta, também, que a articulacdo dos conhecimentos especificos da formacdo com
0s saberes da cultura camponesa contribui para o desenvolvimento de projetos educativos
integrados a realidade sociocultural dos educandos, para a problematizacdo e producdo de
conhecimentos a partir das praticas sociais dos educandos e para a superacdo da formacao
conteudista. Também possibilita a apropriacdo critica do conhecimento numa articulacéo
entre os conhecimentos especificos da formacdo e as leituras que os formandos fazem acerca
da realidade.

Reiteramos, diante destas constatacGes/compreensdes, que embora existam fatores que
dificultem a mudanca da préatica educativa, entre eles a imposicao/proposicao de um curriculo
comum pela Secretaria Municipal de Educacdo, a falta de condicbes de trabalho, o uso
prevalente do livro didatico, os professores desse estudo afirmam que a participacdo dos
mesmos no curso de Licenciatura da UFPI de Teresina contribuiu para que realizassem
mudancas na pratica educativa, principalmente no que se refere a politizacdo da docéncia, a
metodologia e aos processos de avaliacdo da aprendizagem.

Conforme ja ressaltamos, essas mudancas, ainda em processo de construgdo e
estabilizacdo, s6 foram possiveis gracas ao perfil pessoal, formativo e profissional dos
interlocutores, ao delineamento e desenvolvimento da proposta da LEdoC, mas também a
fundamentacdo de suas acdes em principios como a reflexao critica e relacédo teoria e pratica.

Desse modo, mudar a pratica educativa implica em refletir criticamente sobre esta
realidade de uma forma ampla, abarcando o contexto social em que vivemos, mas também de
forma especifica a respeito da escola onde se desenvolve o0s processos educativos. Assim, € a

“esperanga critica que move os homens para a transformacdo” (FREIRE, 2016, p. 66). De
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igual modo, é a agdo consciente e coerente da pratica educativa que se desenvolve que
promove a mudanca desejada. Como se trata de uma proposta formativa recentemente
implantada é importante que outros estudos possam abarcar elementos de acao e de reflexdo
ndo alcangados pelo nosso olhar que possa ampliar o campo da epistemologia da pratica do
professor formado para exercicio profissional no campo.

O atual momento exige dos docentes e discentes da LEdoC, bem como dos
movimentos sociais organizados, acompanhamento e andlise critica do processo de
institucionalizagdo do curso em ambito da Universidade, retomando, inclusive, a forma como
a Educacdo do Campo vem sendo construida ao longo dessas duas décadas, suas concepcaes,
seus principios e a jungdo de esforcos para sua continuidade e ampliacdo. Ela traz em seu bojo
reflexdes e proposicdes sobre o modelo de desenvolvimento econémico, politico e social
almejado ndo apenas pelas e para as populagcdes camponesas, mas por todos aqueles que
desejam e lutam por uma sociedade mais igual, mais humana, mais fraterna, pautada em
valores como honestidade, solidariedade e justiga social.

Com o olhar retrospectivo em torno dos varios aspectos do estudo empreendido,
restou-nos dentro da brevidade que caracteriza a conclusdo de um trabalho cientifico, retomar
o0 transcurso de pesquisa, focalizando seus achados afirmar que: o Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da UFPI de Teresina, ao desenvolver processos educativos que
contemplam conhecimentos especificos da formacdo de professores e sua articulagdo com o0s
saberes da cultura camponesa, promove reflexfes criticas e acBGes praticas e tedricas que
favorecem mudancas em aspectos da pratica educativa de professores do campo.

E esta a licdo conclusiva que registramos para dizer sobre um olhar que se quer ultimo,
mas nao exatamente derradeiro, porque nossos dizeres, nossos olhares, serdo sempre
inconclusivos, nossa condicdo de humanas pessoas, de humanos professores, assim as
confirmam. Neste sentido, na medida que este estudo contribui para o preenchimento de
lacuna no campo do conhecimento cientifico da formagdo inicial de professores e da pratica
educativa do e no campo, esperamos que possa inspirar outras pesquisas acerca de outras
tematicas pertinentes como a alternancia, a interdisciplinaridade, o respeito as diferencas e a
diversidade, dentre outras.

E para finalizar, mais uma vez retomamos ao poema “A vida” de Antonio Torrado,
para afirmar que, na proxima primavera, dessa semente nascera “uma erva com uma flor ao
cimo. Uma flor branca, como o fiapo de algodao, de pétalas frageis como penas. Ha de vir o
vento arrebata-la da haste e leva-la com ele, como um fio de seda, um cabelo, eu sei l& que

mais... E a vida.



“[...] na sala de aula, o professor faz o que
sabe, 0 que sente e se posiciona quanto a
concepcdo de sociedade, de homem, de
educacdo, de escola, de alunos e do proprio
papel”. (VEIGA, 1992, p. 117).
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APENDICE A - QUESTIONARIO - PERFIL DOS ALUNOS DA LEdoC

&> UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

#07- CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
DOUTORADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO - PERFIL DOS ALUNOS DA LEdoC

1 - Vocé mora na zona rural?
a) () Sim Em que comunidade?

b) ( ) Néo

2- Em que tipo de escola vocé cursou a maior parte do Ensino Médio?

a) () Escola publica — ensino médio tradicional

b) ( ) Escola publica — ensino médio profissionalizante

¢) ( ) Escola publica — ensino médio profissionalizante magistério (escola normal)
d) ( ) Escola privada — ensino médio tradicional

e) ( ) Escola privada — ensino profissionalizante

f) ( ) Escola filantropica — regime de alternancia (EFA)

3 - Possui algum curso de graduacao?

( )Sim
Curso: i Instituicado:
E Licenciatura? ( ) Sim ( ) Néo
() Néo
4 —Voce esta trabalhando no momento?
a)( )Sim
b) ( ) Néo

- Caso trabalhe,
4.1) Vocé trabalha na zona rural?
a) () Sim. Em que comunidade?

Qual atividade exerce?

b) ( ) Néo

4.2) — Caso seja professor em escola do campo, em qual nivel vocé ministra aulas?
a) () ensino fundamental maior

b) () ensino médio tradicional.

c) ( )ensino médio profissionalizante



258

d) ( ) escolafamilia agricola
e) ( ) educacdo infantil/ensino fundamental menor.

4.3) Vocé trabalha em instituicdo que atue na defesa dos direitos da populacéo do
campo?
a) () Sim Em qual instituicdo?

b) ( ) Néo
5 — Vocé participa de movimento social relativo as questdes do campo?
a) () Sim Qual?

b) () Néo
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APENDICE B - QUESTIONARIO - PERFIL DOS INTERLOCUTORES
DO ESTUDO

Gy Mg Gy

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO -
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED §\Wy///é

DOUTORADO EM EDUCAGAO

QUESTIONARIO - PERFIL DOS INTERLOCUTORES DO ESTUDO

Caros (as) Licenciandos (as) do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo,

Com o objetivo de obtermos conhecimentos sobre os contributos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC) para a mudanca da pratica educativa dos
professores que ja atuam em escolas do campo, solicitamos sua contribuicéo, no sentido de
responder a este Questionario. Vale ressaltar que os dados construidos servirdo de subsidios
para a realizacdo de uma pesquisa, que resultard posteriormente em publicacdo de
uma tese de doutorado. Nesta oportunidade, destacamos que sua participacdo no estudo
propiciara a producdo de conhecimentos sobre a temética abordada, bem como contribuira
para fomentar discussdes e debates sobre formacao de professores do campo e a mudanca da
pratica educativa.

Agradecemos sua colaboracéo e solicitamos que leia atentamente as questdes e
responda:

PERFIL PESSOAL, FORMATIVO E PROFISSIONAL

1. IDENTIFICACAO

a) Nome:

b) Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

c) Endereco

d) Cidade Estado

e) E-mail:
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f) Telefone Celular

g) Faixa etéria:

( ) 20a25anos

( )26 a35anos

() 36 a45anos

() Acima de 55 anos

2. DADOS DA FORMACAO
a) Ensino

Médio/Magistério

b) Graduacéo:

Ano de concluséo:

Instituicao:

C) Em gue ano comecou a cursar a Licenciatura em Educagdo do Campo?

d) Por quais motivos vocé ingressou no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo?

3. DADOS PROFISSIONAIS
a) Nome da escola onde trabalha:

b) Tempo de docéncia no Ensino Fundamental e ou médio:
( )até5anos

( )de6al0anos

( )dellal5anos

( ) de 16 a 20 anos

() Acima de 20 anos

C) Séries/Anos em que leciona
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3

d) Disciplinas

e) Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

e) Carga horaria de trabalho na escola:
( )20h/a ( ) 40 horas ( )60 horas

FORMAGCAO INICIAL E PRATICA EDUCATIVA

1. Qual a importancia do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo-LEdoC para a
sua atuacdo profissional? Explique.

2. Essa formacao esta contribuindo para que vocé mude a sua pratica educativa? Em que
aspectos? Dé exemplos.

3. A formagdo da LEdoC ampliou a sua visao critica e historica sobre a vida e a escola
do campo? Como?

4. Que conhecimentos e saberes adquiridos no Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo vocé considera indispensaveis para a sua atuacéo na escola do campo?

5. Qual a importancia dos conhecimentos adquiridos no TE (tempo comunidade) para a
sua atuacdo préatica nas escolas do campo?
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6. Qual a importancia dos conhecimentos adquiridos no TU (tempo universidade) para a
sua atuacdo na comunidade e nas escolas do campo?

7. A formacdo da LEdoC desenvolve processos formativos com vistas ao fortalecimento
da capacidade de intervencéo nas escolas do campo? Por meio de quais iniciativas? Explique.

8. Existem fatores que dificultam a efetividade dos processos formativos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo? Quais?

Q. Que acbes vocé aponta como necessarias para a melhoria dos processos formativos do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, com vistas ao desenvolvimento de uma pratica
educativa significativa?
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APENDICE C: PLANEJAMENTO DA OBSERVACAO SIMPLES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PI@UI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
DOUTORADO EM EDUCAGAO

OBSERVACOES c ;
SISTEMATICAS FINALIDADE PERIODO/CARGA HORARIA

1° bloco de se¢es

2° bloco de se¢des

3° bloco de sec¢des

4° bloco de se¢Oes

Observacéao das aulas do Tempo Universidade,
objetivando:

= Caracterizar o0s processos formativos do
Curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo;

= |dentificar os principios que orientam a
formag&o na LEdoC;

= Descrever os saberes e préticas da formagao
que contribuem para mudancas de aspectos
da pratica educativa dos professores que
atuam em escolas do campo.

Observacdo das atividades desenvolvidas
durante o Tempo Comunidade, objetivando:

= Caracterizar os processos formativos e suas
interfaces com a pratica educativa de
professores que ja atuam em escolas do
campo;

= Descrever 0s saberes e praticas da
formagdo que contribuem para mudancas de
aspectos da prética educativa dos professores
gue ja atuam em escolas do campo.

Observacdo das reunides e assembleias da

LEdoC, objetivando:

= Caracterizar 0s processos formativos da
LEdoC;

= Conhecer a Proposta Pedagogica do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo.

Observacdo das aulas dos interlocutores,

objetivando:

= Reconhecer as mudancas da pratica educativa
dos professores que ja atuam em escolas do
campo.

Julho e agosto de 2017
Janeiro de Fevereiro de 2018
Julho e agosto de 2018

Observacdo das aulas das diferentes
disciplinas do curriculo, totalizando
carga horaria de 24 horas, destruidas em
seis semanas.

Setembro e outubro de 2017
Marco e abril de 2018
Setembro de 2018

Observacao das atividades
desenvolvidas no Tempo Comunidade
pelos interlocutores da pesquisa,
totalizando carga horaria de 24 horas,
destruidas em quatro semanas.

De novembro de 2017 a setembro de
2018

Participagdo nas assembleias e reunides
do Curso de Licenciatura em Educagdo
do Campo, totalizando carga horéaria de
20 horas.

Fevereiro e margo de 2018

Observacéo das aulas dos professores,
interlocutores da pesquisa, totalizando
carga horaria de 40 horas.
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APENDICE D - ROTEIRO DAS RODAS DE CONVERSAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
DOUTORADO EM EDUCACAOQ

RODA, CAFE E CONVERSAS EPISTEMOLOGICAS SOBRE FORMACAO E
MUDANCA DA PRATICA EDUCATIVA

Finalidade:

= Apresentar a proposta da pesquisa;

= Orientar o preenchimento dos instrumentos
de coleta de dados (Questionario);

= Estabelecer um cronograma de realizagdo das
Rodas de Conversas.

= Conhecer o perfil dos interlocutores da
pesquisa perfis e a relagéo destes perfis com a
mudanca de aspectos das préaticas educativas.

Objetivos da pesquisa que estardo sendo
trabalhados:

= Caracterizar o Projeto Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo e
suas interfaces com a pratica educativa;

= Conhecer as mudancgas em aspectos da pratica
educativa que aconteceram ap0s a realizacdo
da Licenciatura em Educacéo do Campo.

MEDIACAO ETNOMETODOLOGICA
) PRIMEIRA RODA DE CONVERSA:
APRESENTACAO DO OBJETO DE ESTUDO E DOS INTERLOCUTORES DO ESTUDO

1. Faremos uma dinamica com a finalidade de|

acolher os participantes.
2. Na sequéncia serdo
apresentacdes pessoais.
3. Com o uso de Datashow, apresentaremos 0s
elementos principais da pesquisa (questdo
problema, objetivo geral e especificos e a
metodologia).
Entregaremos 0s
aguardaremos 0
mesmos.
Entregaremos cépia dos Termos de
Consentimento Livre Esclarecido que serdo
assinados pelos participantes.
Elaboraremos coletivamente o cronograma
de realizacdo das rodas de conversas.
Questdo norteadora para o0 inicio do
didlogo: Como era a sua prética educativa
antes e depois de sua insercdo no Curso de
Licenciatura em Educacéo do Campo?
8. Consideracdes finais e café epistemoldgico.
9. Avaliacédo do encontro.

realizadas as

guestionarios e
preenchimento  dos

SEGUNDA RODA DE CONVERSA:
CONHECENDO OS PROCESSOS FORMATIVOS E SEUS CONTRIBUTOS PARA A
MUDANGCA DA PRATICA EDUCATIVA

Finalidade:

= Analisar coletivamente a caracterizagdo da
pratica educativa antes e depois da inser¢do no
curso.

= Caracterizar 0s  processos  formativos,
identificando o0s saberes e praticas da
formacdo que contribuem para a mudanca de

1. Faremos uma dindmica com o objetivo de

acolher os participantes.

2. Socializagdo das analises dos dialogos da
roda anterior, sobre a caracterizacdo da
préatica antes e depois da inser¢ao no curso.

3. Na sequéncia, serdo feitas discussdes e
reflexBes a partir das seguintes questdes
norteadoras: (A) Como sdo desenvolvidos




aspectos da pratica educativa.

Objetivos da pesquisa que estardo sendo
trabalhados:

= Caracterizar os processos formativos do Curso
de Licenciatura em Educagdo do Campo da
Universidade Federal do Piaui, Campus de
Teresina;

= Conhecer as mudancgas em aspectos da pratica
educativa que aconteceram apds a realizacdo
da Licenciatura em Educacéo do Campo;

= Caracterizar a Proposta Pedagoégica do Curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo e
suas interfaces com a pratica educativa.

Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal do Piaui, Campus de
Teresina? (B) Seus processos formativos
articulam os conhecimentos especificos da
formacdo aos saberes da  cultura
camponesa? Como? (C) Apl6s a sua
insercdo nesse curso houve mudancga na sua
forma de pensar e entender:
a) Arealidade e a dindmica da sociedade;
b) A educagéo escolar;
¢) A escola do campo;
d) O ensino e a aprendizagem.
4. Consideracdes finais e café epistemoldgico.
5. Avaliacéo do encontro.

TERCEIRA RODA DE CONVERSA:
OS PRINCIPIOS ORIENTADORES DA FORMACAO DE PROFESSORES NA LEdoC
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0s processos formativos do Curso de

| 1. Acolheremos os participantes com uma dinamica. |

Finalidade:

2. Socializagdo das analise sobre a caracterizacdo dos

coletivamente a
caracterizacdo dos processos
formativos da LEdoC e seus
contributos para mudanca em aspectos
da préatica educativa;

= Analisar

= Conhecer conhecimentos, saberes e
concepcgOes trabalhados nos processos

processos formativos da LEdoC, discutidos na
Roda de Conversa anterior.

. Na sequéncia, serdo feitas discussdes e reflexdes a

partir das seguintes questGes norteadoras: Em se
tratando dos saberes professorais, como na LEdoC,
gue conhecimentos sdo trabalhados/valorizados nos
processos formativos?

. Descreva como sdo trabalhados o0s seguintes

conhecimentos:

formativos do Curso de Licenciatura
em Educacéo do Campo.

a) Disciplinares (disciplinas da area de Ciéncias da
Natureza);

b) Experiéncias (resultantes das experiéncias dos
professores de escolas do campo);

c) Pedagdgicos (das disciplinas pedagogicas);

d) Conhecimentos de formac&o politica (oriundos da
participacdo em movimentos sociais e eventos de
formacao politica);

e) Disciplinares contextuais (das disciplinas que
tratam sobre educacéo do campo);

f) Conhecimentos da cultura camponesa (as
praticas e saberes dos povos do campo).

5. Qual a relevancia desses conhecimentos para a
formacdo dos professores de escolas do campo? A
aprendizagem desses conhecimentos proporcionou
mudancas em aspectos de sua pratica educativa?
Quais aspectos mudaram?

6. Consideracdes finais e café epistemoldégico.

7. Avaliacdo do encontro.

Objetivo da pesquisa que estara sendo
trabalhados:

= |dentificar as  concepcBes  0s
principios orientam a formagdo no
Curso de Licenciatura em Educacéo
do Campo e a relacdo destes com a
mudangca da préatica educativa.




QUARTA RODA DE CONVERSA:

OS PRINCIPIOS, OS SABERES E AS PRATICAS DA FORMAGAO

Finalidade:

= Analisar coletivamente conhecimentos e concepcdes
orientam a formacdo de professores na Licenciatura
em Educacdo do Campo da Universidade Federal do
Piaui, Campus de Teresina.

= Discutir sobre as mudancas que ocorreram na pratica
educativa ap6s os processos de formagdo da LEdoC.

Obijetivo da pesquisa que estara sendo trabalhados:

= Caracterizar o Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo e suas
interfaces com a préatica educativa;

= |dentificar conhecimentos e saberes trabalhados nos
processos formativos do Curso de Licenciatura em
Educacgdo do Campo e como estes contribuem para a
mudanca de aspectos da pratica educativa dos
professores;

= Identificar as concepgdes os principios que orientam
a formacéo no Curso de Licenciatura em Educacdo
do Campo da Universidade Federal do Piaui;

= Conhecer as mudangas em aspectos da pratica
educativa que aconteceram apds a realizagdo da
Licenciatura em Educacéo do Campo.

1.

2.

a)

b)

4.

5.

Acolheremos 0s participantes com

uma dinémica.

Socializaremos as andlise sobre
saberes, conhecimentos e concepcdes
contemplados no  curso de
Licenciatura em Educagdo do
Campo, discutidos na Roda de
Conversa anterior.

Reflexdo e dialogo sobre principios
que orientam a formacdo de
professores no Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo (relagdo
teoria/prética, reflexividade critica e
valorizagdo das diversidades). As
discussbes serdo norteadas por duas
perguntas:

Como o0s processos formativos
trabalham e valorizam a relagéo
teoria e pratica, a reflexividade
critica e a valorizagdo das
diversidades? Como?

Estes principios afetam a sua
pessoa, provocando mudangas em
aspectos de sua pratica educativa?
Comao?
Considerac6es
epistemoldgico.
Avaliagdo do encontro.

finais e  café

. QUINTA RODA DE CONVERSA:
APRESENTACAO PARCIAL DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Finalidade:

= Apresentar os resultados parciais da pesquisa;
= Agradecer a participacéo dos interlocutores.

Objetivo da pesquisa que estara sendo trabalhado:

= Caracterizar o Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo e suas interfaces com a pratica educativa;

= Conhecer conhecimentos e saberes trabalhados nos processos
formativos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e
como estes contribuem para a mudanca de aspectos da pratica

educativa dos professores;

= |dentificar as concepgdes os principios que orientam a formacao

. Acolheremos 0S
participantes com uma
dindmica.

. Apresentaremos 0S
resultados parciais da
pesquisa, oportunizando
aos interlocutores
reandlise de seus falares,
realizados nas Rodas de
Conversas anteriores.

. Consideragdes finais e
café epistemoldgico.

. Avaliacédo do encontro.

no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da

Universidade Federal do Piaui;

= Conhecer as mudangas em aspectos da pratica educativa que
aconteceram apos a realizacdo da Licenciatura em Educagdo do

Campo.
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NETO SARAIVA tem 43 anos e mora
no municipio de S& Miguel do
Tapuio, no Estado do Piaui. Dedica-se
a producdo artisticas de telas que
ilustram a cultura  nordestina,
sobretudo a camponesa. Seu trabalho
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v

267



268
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