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RESUMO

As Licenciaturas em Educacdo do Campo trazem em seu cerne muitas
inquietagdes acerca do que significa a educagao nesse pais. Devido as suas
caracteristicas ndo tradicionais, essa organizacao curricular tem causado
muitos debates, enquanto suas especificidades questionam o perfil de
cursos de formagdo de professores, pois buscam repensar aspectos
pedagbgicos e epistemoloégicos junto as escolas e as comunidades do
campo. Nesse sentido, esta pesquisa teve como centralidade a discussao
sobre a formagdo docente por Area de Conhecimento em Ciéncias da
Natureza na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFSC
(EduCampo/UFSC) com o objetivo de identificar e refletir sobre as
caracteristicas formativas orientadoras dessa proposta de formacgéao
docente, assim como refletir sobre as percepcdes que os docentes
formadores apresentam sobre elas. Contendo essa pesquisa um carater
exploratorio, o caminho tedrico-metodoldgico tracado teve como base a
analise de documentos externos e internos que constituem o curriculo da
EduCampo/UFSC. Além disso, foram ouvidos docentes formadores sobre
as suas percepcbes acerca da formacdo docente por Area de
Conhecimento (AC) em Ciéncias da Natureza (CN). A discussédo desse
tema de pesquisa teve como intencionalidade contribuir para a reflexdo
sobre quais caracteristicas formativas orientam a formacdo docente por
AC em CN no curso da EduCampo/UFSC e contribuem para discutir a
atuacdo dos docentes formadores que lecionam nessas Licenciaturas, bem
como dos egressos que atuam/atuardo nas escolas do Campo. Desse modo,
essa pesquisa apresenta reflexdes acerca da complexidade da formagdo
por AC em CN. Nessa perspectiva, foi possivel apontar que o modo como
vem se constituindo essa formacdo na EduCampo/UFSC possui aspectos
gue se aproximam, mas que também se afastam, de pressupostos
originarios da formagédo por AC na perspectiva da Educagédo do Campo.

Palavras-chave: Educacdo do Campo, Formacdo por Area de
Conhecimento, Ciéncias da Natureza, Formacao de Professores.






ABSTRACT

The Teacher Degree in Educacdo do Campo (Educacion for and by the
countryside — EduCampo/UFSC) bring at their core many concerns about
what education means in that(troca o that por the) rural area. Because to
its a not traditional characteristics, this curricular organization has caused
many debates, while its specificities question the profile of teacher
courses, as they seek to rethink pedagogical and epistemological aspects
in schools and rural communities. In this sense, this research had as its
centrality the discussion about the teacher course by Area of Knowledge
in Natural Sciences in the Teacher Degree in Educacdo do Campo
(Educacion for and by the countryside) with the objective of identifying
and reflecting on the formative characteristics guiding this proposal of
teacher course, as well as reflect on the perceptions that teacher educators
present about them. With this research being an exploratory character, the
theoretical-methodological path traced was based on the analysis of
external and internal documents that constitute the curriculum of
EduCampo/UFSC. In addition, teacher educators were interviewed about
their perceptions about teacher education by Area of Knowledge in
Natural Sciences. From a critical transformer perspective, the discussion
of this research theme had as an intentionality to contribute to the
reflection about which formative characteristics guide the teaching
formation by Area of Knowledge in Natural Sciences in the course of
EduCampo/UFSC and contribute to discuss the performance of the
teachers who teach in these Graduates, as well as graduates who work/will
work in the schools of the rural area. In this way, this research presents
reflections about the complexity of teacher education courses by Area of
Knowledge in Natural Sciences, and it is possible to emphasize that the
way this training has been constituted in EduCampo/UFSC has aspects
that are approaching, but also moving away from, presuppositions
originating in the formation by Area of Knowledge from the Rural
Education perspective.

Keywords: Rural Education, Area of Knowledge, Natural Sciences,
Teatcher Education Courses.






LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CA
CNeMTM
CONTAG

CNBB
DCN
DF

EC
EduCampo/UFSC
Enera
IES
Incra
IBGE
Ledoc
Ledocs
LDB
MEC
MST
PCN
PCN+

Procampo

Pronera
SC
Secadi

TC
TE
TU
UFBA
UFMG

Ciéncias Agrérias
Ciéncias da Natureza e Matematica

Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na
Agricultura

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
Diretrizes Curriculares Nacionais

Docentes Formadores

Ensino de Ciéncias

Licenciatura em Educacdo do Campo (Opcdo UFSC)
Encontro Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
Instituicbes de Ensino Superior

Instituto Nacional de Colonizacao e Reforma Agréria
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Licenciatura em Educacdo do Campo

Licenciaturas em Educacdo do Campo

Lei de Diretrizes e Bases

Ministério da Educacéo

Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio

Programa de Apoio as Licenciaturas em Educacéo do
Campo

Programa Nacional de Educacéo da Reforma Agréria
Santa Catarina

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo

Tempo Comunidade

Tempo Escola

Tempo Universidade (op¢do UFSC)
Universidade Federal da Bahia
Universidade Federal de Minas Gerais



UFS
UFSC
UnB
UNESCO

UNICEF
VD

Universidade Federal de Sergipe
Universidade Federal de Santa Catarina
Universidade de Brasilia

Organizacgdo das Nag6es Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura

Fundo das NagGes Unidas para a Infancia
Vozes Docentes



SUMARIO

INTRODUGAO ........oooieeeieieeeeeeees e eeee et eee s 17
1 DIALOGOS ENTRE EDUCACAO DO CAMPO E EDUCAGCAO
EM CIENCIAS ......ooieeeeeeee e eee e ess s ss s 25
11 ALGUNS CAMINHOS HISTORICOS QUE LEVAM A
EDUCAGCAO DO CAMPO.......oouveieieeeeeeesieeeeernses s 26
1.2 A CONSOLIDACAO DO MOVIMENTO DA EDUCACAO DO
CAMPO ..o ettt 35
2 A LICENCIATURA EM EDUCAGAO DO CAMPO: A AREA DE
CONHECIMENTO CIENCIAS DA NATUREZA .......ccooveerernn. 45
2.1 A PERSPECTIVA CRITICO-TRANSFORMADORA DO ENSINO
DAS CIENCIAS DA NATUREZA ......ooiveeeeeeeeeeseeesevessseniennins 46
2.1.1 A concepcédo de ensino de Ciéncias Naturais .............ccocveevenene 46
2.1.2 A concepcao de formacao de professores de Ciéncias Naturais
............................................................................................................... 51

2.3 A PROPOSTA DE UMA LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO COM FORMAGAO POR AREAS DE CONHECIMENTO. 54

2.3.1 A compreensdo da realidade ...........cccoeevevveveieiieiece e 61
2.3.2 Alinterdisciplinaridade ...........cccooeveienirnieiene e 64
2.3.3 A selec8o de CONtEUODS ........cvrerueieieiserie e 71

3 CAMINHO TEORICO-METODOLQGICO: A CONSTRUCAO
DO CURRICULO PARA A FORMAGAO DOCENTE POR AREA

DE CONHECIMENTO EM CN...coovoiiriiiieeiee e 77
3.1 0 CAMINHO DOS ESTUDOS CURRICULARES.........c..cccenee. 79
3.1.1 Dos caminhos de uma disciplina a constituicéo curricular..... 79
3.1.2 Aspectos histdricos da disciplina escolar Ciéncias: pistas para a
estabilidade de uma tradiGao...........cccevveererceciere e 82
3.2 APESQUISA DOCUMENTAL ..ottt 87
3.2.1 Os fatores externos: documentos oficiais da educagdo de ordem
NACTONAD ...t 89
3.2.2 Os fatores internos: documentos da EduCampo/UFSC.......... 94
3.2.2.1 Aspectos curriculares da EduCampo - UFSC .........ccccocvvvennen. 95

3.2.2.2 Componentes curriculares da EduCampo - UFSC .................. 101



4 CARACTERISTICAS FORMATIVAS DA AREA DE
CONHECIMENTO CIENCIAS DA NATUREZA: A VOZ DOS

DOCENTES FORMADORES........ccccooiiiineeinsee e 107
4.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA.............. 108
4.2 FORMAGAO POR AREA DE CONHECIMENTO: CONCEPGOES
DOS DOCENTES FORMADORES ..o 110
4.2.1 Vozes docentes sobre a compreensdo da realidade ................ 110
4.2.2 Vozes docentes sobre a interdisciplinaridade ............c.cccce.e.. 122
4.2.3 Vozes docentes sobre a selec@o de conteddos...........cc.cceenenee 132
CONSIDERAGOES........ooieieeeeeeeeee et 145
REFERENCIAS ...t 151
ANEXOS ..ottt 161
ANEXO A - ELABORACAO DAS QUESTOES GERADORAS......162
ANEXO B - ESQUEMA-SINTESE DAS ETAPAS DA INVESIGACAO
TEMATICA e 164
APENDICES ..ottt 165
APENDICE A - LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO................... 166
APENDICE B - COMPONENTES CURRICULARES E RESPECTVAS
EMENTAS ..o 180



17

INTRODUCAO

Os cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo (Ledoc) tém
como finalidade formar docentes® para lecionar na Educacio Basica em
escolas no e do campo. E uma demanda reivindicada ha algumas décadas
por movimentos sociais e sindicais, que tiveram presente em suas pautas
a luta pelo ndo fechamento de escolas e por uma educacdo de qualidade
no/desde o campo, considerando a precariedade do ensino e o crescente
numero de escolas fechadas nas areas rurais do nosso pais.

Em uma conjuntura governamental politica favordvel a essas
demandas reivindicadas, as Licenciaturas em Educacdo do Campo vém
sendo implantadas em InstituicGes de Ensino Superior (IES) desde 2007,
possuindo uma trajetéria ainda recente diante de outros cursos de
licenciatura no Brasil. Ao contrario da tradicdo de formacgdo pela
disciplinaridade de outras licenciaturas, a Educacdo do Campo propde
uma formacdo para a docéncia multidisciplinar a partir da organizacao
curricular por areas de conhecimento.

Ao levar em consideragio a minha formagdo inicial> na
Licenciatura em Educacdo do Campo na Universidade Federal de Santa
Catarina (EduCampo/UFSC), na area de conhecimento Ciéncias da
Natureza e Matematica (CN e MTM), foram emergindo muitas questdes
decorrentes do exercicio de distanciamento daquilo que presumia ja estar
conhecido. Afinal, por que essa Licenciatura busca uma formagéo que
envolve varias ciéncias de referéncia (fisica, quimica, biologia,
matematica, agroecologia, entre outras)? O que significa ser formado por
area de conhecimento? Quais sdo as compreensdes sobre a formacao
docente por area de conhecimento? Como vém sendo consolidados 0s
pressupostos curriculares da formacdo por area de conhecimento da
Educacdo do  Campo? Que  perspectiva/compreensdo  de
interdisciplinaridade permeia a pratica educativa dos professores
formadores nas Ledocs, considerando as suas trajetorias de formacdo
inicial em cursos que tem como foco uma atuacdo em uma Unica
disciplina? N&o me proponho, nesta pesquisa, a responder todas essas
indagacdes, mas apenas a situar o caminho percorrido até aqui, o qual foi
permeado por essas perguntas.

1 No decorrer do texto séo utilizados os termos: educador, professor, docente (do
campo). Nesta pesquisa, sdo utilizados como sindnimos.
2 De 2009 a 2013.
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E necessario explicitar que a relagio desse tema de pesquisa com a
minha trajetoria estd entrelacada ndo s6 com a formacdo na
EduCampo/UFSC, pois ultrapassa esse intenso processo formativo
universitario. Essa relacdo tem suas raizes com o0 meu processo de
formacgdo enquanto sujeito coletivo e social, ainda no municipio de
Irinedpolis/SC, como jovem, mulher, agricultora e participante do
Movimento Sindical dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais. Cursar a
Licenciatura em Educacdo do Campo trouxe a tona muitas discussdes e
lacunas que eu ansiava por entender e, em meio a esse novo espago de
formacdo, muitos e novos questionamentos surgiram. Entre eles, aqueles
relacionados aos processos de educacado escolar com foco nas Ciéncias da
Natureza, ainda mais considerando percursos que vislumbravam
“aproximar a realidade e os conteudos escolares”. Afinal, como isso seria
possivel na préatica?

O movimento do Tempo Comunidade (TC)3, bem como o estagio
de docéncia, proporcionaram-me retornar para a escola em que cursei a
Educacdo Bésica, ndo mais como estudante, mas como professora em
formacdo, o que se constituiu em um dos momentos que considero mais
significativos durante a graduagdo, pois consegui fazer as primeiras
aproximacdes entre a realidade (e suas contradi¢des) e os conteldos
escolares que seriam abordados em sala de aula. O retorno positivo feito
pelos estudantes fez-me acreditar que uma outra forma de se fazer
educacdo é possivel e isso proporcionou-me ainda mais seguranga para
lecionar.

Agora, na pés-graduacéo, percebo-me em um movimento parecido,
mas olhando para a licenciatura na qual me graduei. E, nessa trajetoria, o
meu compromisso enquanto sujeito do campo se reafirma e indica novos
desafios, dentre eles, a docéncia e o compromisso social entre
universidade, escola e comunidade. Tais desafios trazem-me outras
inquietacdes, entre elas, a formacao docente por area de conhecimento em
CN, que abordo neste trabalho.

Enquanto estudante, e posteriormente como egressa, por muitas
vezes fui questionada sobre o funcionamento desta Licenciatura, a qual
busca romper com as estruturas rigidas e cristalizadas em que 0s processos
educativos se encontram. O enfrentamento entre 0 modo em que as
diferentes licenciaturas foram tradicionalmente organizadas, com enfoque
em um campo disciplinar especifico, é diferente da proposicdo da

SCaracteristica da Pedagogia da Alternancia, aspecto estruturante da
EduCampo/UFSC, que tratamos no decorrer do texto.
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organizacdo curricular por area de conhecimento na Licenciatura em
Educacdo do Campo. Este fato tem relacdo com a propria finalidade da
formag&o, que é para uma atuacdo multidisciplinar.

Além disso, a Ledoc visa formar professores e gestores, pois
pressupBe que a escola deve ser transformada em contetdo e forma
(CALDART, 2015), e isso também implica em pensar novas formas da
organizacdo escolar. Esse enfrentamento causa muitos questionamentos
entre grupos que discutem tematicas relativas ao curriculo e & formacéo
de professores. Nesse sentido, a Educagdo do Campo vem reafirmando o
seu lugar na Universidade como um curso de formacéao de professores, de
forma bastante complexa e que ndo se limita somente ao aspecto da
formagéo docente por Area de Conhecimento (AC).

Dentro desta complexidade, muitas perguntas demonstram esse
estranhamento e deixam explicito um limite que ndo permite enxergar
para além do modelo hegemonico de educacdo: “Vocés sdo formados em
CN e MTM e... Ciéncias Agrérias? Tudo isso? Mas da tempo de aprender
tanta coisa em quatro anos? Tempo comunidade...um més de aula e outro
de descanso? E vocé pode dar aula do que quiser (Fisica, Quimica,
Biologia, Matematica ou Agroecologia)? Mas vocé se sente preparada
para dar aula? Mas como... se a escola trabalha com disciplinas? Isso é
injusto com licenciados de formacdo especifica! Trabalhar contelidos da
realidade... e no vestibular, os alunos ndo serdo prejudicados?”

Por essas perguntas dirigidas a mim e aos demais colegas, além de
outras que trago do processo de formacdo inicial, proponho aprofundar
estudos sobre a formacdo docente por AC em CN. Algumas das questdes
apresentadas acima, também foram minhas indagac6es antes de ingressar
no curso. Por isso, penso que seja uma necessidade e uma contribuicéo
aprofundar essa discusséo e refletir sobre tais questes no dmbito das
Licenciaturas em Educacdo do Campo.

E preciso retomar que, nessa trajetoria de pesquisa, em alguns
momentos foi necessario alterar caminhos. Vale lembrar que a intencdo
inicial foi investigar sobre “as contribuicdes da Abordagem Temética
Freireana para a organizacéo didatica e a producgdo de materiais na area de
Ciéncias da Natureza na Licenciatura em Educagdo do Campo (UFSC)”.
No entanto, com o processo de pesquisa, fui me deparando com algumas
lacunas no que se refere a formacdo na EduCampo/UFSC e percebi que
existiam perguntas que antecediam a proposta inicial. A que mais me
instigou foi justamente entender qual a centralidade da formag&o por AC,
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enquanto buscava uma definicdo, mais me deparava com contornos, mas
que n3o definiam uma resposta, como eu procurava®,

Na bibliografia consultada no inicio da pesquisa5, identifiquei que
ainda eram escassas as pesquisas que discutiam e sistematizavam a
proposi¢do da formacéo docente por area de conhecimento na Educagéo
do Campo, apesar de ser uma das principais concepgOes dessas
Licenciaturas. Considerando o processo de construgdo recente dos cursos
de Licenciatura em Educacdo do Campo, esse indicativo manifesta a
necessidade de aprofundar estudos sobre o assunto. O que se encontra
sobre esse debate, além de documentos oficiais — que balizam as
Licenciaturas em Educacdo do Campo —, sdo publicacdes recentes de
artigos e relatos de experiéncia sobre a vivéncia de professores
formadores que lecionam nesses cursos, 0s quais articulam e
fundamentam reflexdes sobre as praticas educativas que vém sendo
realizadas, num esforco de compreender o que significa formar docentes
nessa perspectiva (por AC).

Nesse sentido, considerando a recente construcdo das Ledocs
diante de outras licenciaturas no pais e também as poucas producbes
relacionadas ao tema, houve um grande esforgo em buscar um recorte
especifico, mas, diante de tantas questdes que necessitam serem olhadas,
optou-se por uma investigacdo mais abrangente, que considero tratar-se
de uma primeira contribuicdo e, por isso, o desenvolvimento desta
investigacdo possui carater exploratério.

No ambito dessas Licenciaturas, a questdo da formacdo para a
docéncia multidisciplinar com foco na area de Ciéncias da Natureza e
Matematica apresenta-se como um desafio desde sua compreensao até a
sua implantacdo e efetivacdo. Devido as suas caracteristicas, essa
organizacdo curricular tem causado muitas inquietacdes, ndo s6 para
quem participa diretamente dos processos formativos, mas também para
pesquisadores que discutem Educacdo, Educacdo em Ciéncias e Ensino
de Ciéncias. Assim, pode-se evidenciar que elas trazem em seu cerne
especificidades que questionam o perfil de cursos de formagdo de

4 Cabe destacar que, durante o andamento desta pesquisa, paralelamente
vivenciava a participagdo, enquanto educanda, do curso de Especializag¢do Latu
Sensu em Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar na area de CN e
MTM, uma parceria entre UnB, UFSC, UFMG e UFPA. A experiéncia desse
processo formativo resultou em muitas reflexdes presentes neste estudo,
principalmente no que se refere a perspectiva critico-transformadora de educacéo.
5 Ver apéndice A - Levantamento Bibliografico.
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professores, pois buscam repensar aspectos pedagogicos e
epistemolégicos junto as escolas e as comunidades do campo.

A formac&o docente na Ledoc se constitui, assim, em uma tematica
desafiadora e provocadora. Aprofundar o que ela significa, as implicacdes
de seu desenho curricular no contexto de formacéo de professores, assim
como a sua finalidade, é muito importante nesse momento, levando em
consideracdo a constituicdo dos 42 cursos de Ledoc em instituiches
federais desde 2007 (MOLINA, 2015).

Uma das principais preocupacdes em relagcdo a expansdo destes
cursos é o risco de descaracterizacdo dos aspectos estruturantes da
Educacdo do Campo, os quais definem uma identidade a essas
licenciaturas. Dentre eles, se destacam: as estratégias de ingresso dos
sujeitos camponeses nas Licenciaturas, o protagonismo dos movimentos
sociais, a vinculacdo com as Escolas do Campo e a concepgdo de
Alterndncia a ser implementada nas Licenciaturas, bem como a
compreensdo e execugdo da formagdo por area de conhecimento
(MOLINA, 2015).

Serad dada maior énfase para este Ultimo aspecto, pois diferentes
formas de organizagdo curricular, inclusive a formagao especifica em um
campo disciplinar, podem implicar nessa descaracterizacao, considerando
gue a formacédo por area de conhecimento possui como suas principais
intencionalidades a compreensdo e a problematizacdo da realidade dos
sujeitos do campo e, assim, a transformacao da escola e da realidade.

Dentre os esforcos para a efetivacdo dos propdésitos originarios da
Educacdo do Campo, destaca-se o importante papel dos Docentes
Formadores (DF) que atuam nesses cursos. Esses docentes, em sua
maioria, tém formacdo inicial em campos disciplinares especificos e
possuem como demanda formar educadores do campo por areas de
conhecimento, 0s quais, por sua vez, atuardo na educagdo basica em
disciplinas escolares, tais como ciéncias, fisica, quimica, biologia e
matematica com a especificidade da Educacdo do Campo. Ao levar em
conta essa perspectiva formativa das Licenciaturas em Educac¢do do
Campo, é importante considerar que o trabalho coletivo entre esses
docentes deve caminhar no sentido de efetivar uma perspectiva de
formacao interdisciplinar.

A partir do exposto, proponho aprofundar estudos sobre a formagéo
docente na Licenciatura em Educacdo do Campo — area de Ciéncias da
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Natureza® — da UFSC, implementada em 2009. Diante dessas
consideracdes iniciais e das questdes levantadas, principalmente da
complexidade que seria respondé-las, indico como problema de pesquisa
a investigar: Que caracteristicas formativas orientam a formacéo docente
por Area de Conhecimento em Ciéncias da Natureza na EduCampo/UFSC
e que percepcdes os docentes formadores apresentam sobre elas?

Ao ter como referéncia essa questdo, indica-se a pertinéncia de
realizar uma analise para melhor compreender como vem se constituindo
a formacdo docente nesta perspectiva, no sentido de entender o que esta
sendo referido quando se fala em formagéo por “area de conhecimento”
nos cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo, mais especificamente
em CN. Assim, também cabe analisar de que forma os docentes
formadores concebem o percurso formativo por area de conhecimento,
levando em consideragdo as suas formacbes em campos disciplinares
especificos do conhecimento (matematica, fisica, quimica e biologia,
entre outros).

Nesse sentido, a presente pesquisa pretende identificar e refletir
sobre as caracteristicas formativas da proposta de formacéo docente por
Area de Conhecimento em Ciéncias da Natureza na EduCampo/UFSC,
assim como refletir acerca das percepcfes que os docentes formadores
apresentam sobre elas. Como desdobramentos, tem 0s seguintes objetivos
especificos: a) Apresentar como se constituiram os cursos de Licenciatura
em Educacdo do Campo; b) Identificar que caracteristicas formativas
acompanham a proposicéo da formac&o de educadores do campo por Area
de Conhecimento em Ciéncias da Natureza; c) Entender como o curso da
EduCampo/UFSCvem se constituindo na perspectiva de formacdo por
Area de Conhecimento em Ciéncias da Natureza; d) Refletir sobre as
percepgdes dos docentes formadores sobre as caracteristicas formativas
da AC em CN na EduCampo/UFSC.

Para explicitacdo dos estudos realizados, esta pesquisa esta
estruturada em quatro capitulos. No primeiro capitulo a proposta é
apresentar um breve dialogo entre a historia da Educacéo em Ciéncias e a
Educacdo do Campo, evidenciando esta Ultima enquanto luta social,
influenciada em sua trajetoria pelas implicacdes de fatores externos

5 Optou-se por ndo discutir de forma direta a Matematica, por delimitagédo do
campo para a execuc¢do desta pesquisa. No entanto, é reconhecida e enfatizada a
necessidade futura de estudos que visem discutir o papel do ensino da Matematica
na EduCampo/UFSC, bem como a sua relacdo com a area de conhecimento
Ciéncias da Natureza e Matemética.
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(sociais, politicos e econdmicos), com o objetivo de situar o leitor sobre
aspectos historicos que influenciaram a educacdo das populacbes do
campo e que foram propulsores para a criagdo dos cursos de Ledoc.

No segundo capitulo, o objetivo central é trazer elementos teoricos
que contribuam para compreender e refletir sobre a formacdo docente por
AC em CN nos cursos de Ledoc. Nesse sentido, busca-se articular
didlogos entre referenciais da Educacdo do Campo e do Ensino de
Ciéncias. Como resultado desse estudo tedrico, sdo explicitadas as
caracteristicas formativas que orientam a formagdo por AC, as quais
direcionaram o desenvolvimento da pesquisa (coleta e andlise de dados),
sendo elas: a compreensao da realidade, a interdisciplinaridade e a selecdo
de conteudos.

O terceiro capitulo, apresenta, na primeira parte, 0 caminho
tedrico-metodoldgico que conduz essa pesquisa, trazendo uma analise dos
documentos externos e internos que constituem o curriculo da
EduCampo/UFSC.

Em seguida, no quarto capitulo, é apresentada a segunda parte do
percurso metodoldgico, destacando a analise das entrevistas realizadas
com os docentes formadores, apontando reflexdes acerca de como esses
docentes percebem as caracteristicas formativas da formacao docente por
AC em CN no curso da EduCampo/UFSC e indicando suas
potencialidades e limites.

Desse modo, o desenvolvimento deste estudo teve como
intencionalidade contribuir para a reflexdo sobre as caracteristicas
formativas da AC em CN no curso da EduCampo/UFSC, bem como
contribuir também para discutir pressupostos e orientagdes tanto para 0s
docentes formadores atuantes nas Ledoc, quanto para oS egressos que
atuam/atuardo nas escolas do Campo.
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1 DIALOGOS ENTRE EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO
EM CIENCIAS

A Educacdo do Campo surge no Brasil através de demandas de
movimentos populares do campo. Esse histérico apresenta fatos
relevantes para compreender a necessidade e os principios que
fundamentam a Educacdo do Campo enquanto movimento. Este capitulo
tem como objetivo apresentar brevemente uma trajetéria dos aspectos
histéricos das Licenciaturas em Educacdo do Campo (Ledoc), no sentido
de situar as especificidades que envolvem o0s cursos que tém como
objetivo a formacdo de docentes para lecionar nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio em escolas do campo.

A necessidade de formacdo desses profissionais em licenciaturas
nessa modalidade deriva da demanda de ressignificar a escola enquanto
instituicdlo. A organizacdo escolar historicamente construida ¢é
influenciada por inimeros fatores. Goodson (1997) alerta para a
importancia de olhar os fatores externos que influenciam a constituigéo de
um curriculo, ou seja, € necessario olhar para aspectos politicos, sociais,
econdmicos da época, pois, se essas relacdes de disputa e poder ndo
sdo/estdo inerentes & intencionalidade da formacdo educacional da
sociedade, as mesmas sao influéncias que legitimam o curriculo no tempo
historico.

Nesse sentido, o recorte temporal selecionado teve como critério o
auge da Educacdo Rural, para, entdo, comecar um dialogo com aspectos
histéricos da Educacdo em Ciéncias, a qual ganha forca no Brasil a partir
de 1950 com projetos financiados em &mbito internacional.

Para estruturar este capitulo, buscou-se, na primeira secdo,
interrelacionar alguns fatores externos que influenciaram, e, de certo
modo, ainda influenciam, a Educacdo em Ciéncias no Brasil, articulados
com as mudancgas ocorridas no meio rural brasileiro, principalmente no
que se refere as relacdes de trabalho e a producdo da vida. Esses aspectos
histéricos sdo apresentados por considerar a sua relacdo, em alguma
medida, com a constitui¢do das Ledocs. Assim, na segunda secdo, a
Educacdo do Campo é apresentada enquanto movimento de resisténcia,
evidenciando a sua constituicdo enquanto luta social, influenciada em sua
trajetdria por fatores que levaram a consolidagéo das Ledocs.

Nestas secBes, ndo se tem como principal objetivo trazer
rigorosamente o histdrico da Educacao do Campo, pois ja existem estudos
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que fazem essa contextualizagdo com grande riqueza de detalhes’. O que
se busca € apresentar aqui alguns aspectos historicos que contribuam para
que os leitores compreendam como se constituiram as Ledocs, bem como
de onde estdo sendo olhadas as caracteristicas formativas dessa
modalidade de formacéo de professores.

11ALGUNS CAMINHOS HISTORICOS QUE LEVAM A
EDUCACAO DO CAMPO

A concepcao de Educacdo do Campo vem sendo construida no
sentido de superar o modelo de Educacdo Rural vigente no campo
brasileiro, presente desde as primeiras décadas do século XX.
Obviamente, ndo se trata apenas de uma contraposicao conceitual, pois a
Educacdo do Campo emerge de problemas concretos vividos pelas
comunidades camponesas. A educagdo para a populacdo do meio rural
por muito tempo foi desconsiderada da Constituicdo Brasileira. A
introducéo da Educagao Rural no ordenamento juridico brasileiro ocorreu
nas primeiras décadas do século XX, num periodo em que se discutia a
importancia da educacédo para conter o intenso movimento migratério da
populacdo rural para as cidades e também para elevar a produtividade
agricola no campo (BRASIL, 2012). Mesmo assim, por muito tempo, as
escolas presentes no meio rural eram destinadas a oferecer somente
conhecimentos basicos, tais como leitura, escrita e aritmética, pois o
entendimento que se tinha é que, para cultivar a terra, ndo era necessario
mais do que isso. A dificuldade de acesso a educagéo nao era prerrogativa
das populagdes do campo, pois as classes trabalhadoras, mesmo urbanas,
também enfrentavam esse problema. No entanto, no campo, 0 acesso a
educacdo além do curso primario era extremamente raro, visto que a
distdncia geografica entre essas populacbes e a escola era quase
intransponivel.

Cabe destacar que a perspectiva da Educacdo Rural traz em seu
amago uma visdo de campo como um lugar de atraso, de inferioridade, do
arcaico. Visdo ainda presente na atualidade, pois esse lugar é percebido
por muitos como um espaco de sujeitos analfabetos, pejorativamente
chamados de “jecas”, “colonos”, “caipiras”. J4 a cidade ¢ vista de forma
oposta, como um lugar de progresso, modernizagdo e avangos
tecnoldgicos.

" Para melhor compreensio, sugiro a leitura de autores como Munarim (2011) e
Santos (2012).
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Segundo Ribeiro (2013, p. 294), na América Latina, “a Educagéo
Rural voltada para o desenvolvimento econémico esteve, em determinado
periodo historico® associada a Reforma Agraria”, pois o sistema
capitalista incorporou a Reforma Agréria associada aos interesses de
classe®, tendo como objetivo “a modernizagdo do campo, pela introdugio
de méquinas, insumos agricolas, métodos de administracdo etc.; e isso
requeria também alguma forma de escolarizagdo” (RIBEIRO, 2013, p.
295).

Nesse sentido, a politica adotada pelo governo® tinha como
pretexto trazer progresso ao campo brasileiro. Assim, 0s programas de
educacdo e producdo agricola tinham como referéncia o pais considerado
mais avancado nestes termos, os Estados Unidos. Deste modo,

as instituicbes encarregadas de implantar aquelas
politicas recebiam os “pacotes” fechados, de modo
a ndo interferirem nos objetivos, metodologias e
contetidos contidos nos programas. [...] 0sS mesmos
eram repassados aos centros comunitarios, escolas
e sindicatos tomados como parceiros, sem que
tivessem participado da elaboracdo dos referidos
“pacotes” e sem a0 menos ter conhecimento de suas
origens (RIBEIRO, 2013, p. 299).

Com o objetivo de compreender o que acorreu na interface da
Educacdo Rural, relacionamos, a seguir, alguns fatos da histéria que
marcaram a Educacdo em Ciéncias. A justificativa do progresso também
foi enfatizada pela iniciativa do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
no contexto educacional brasileiro. Segundo Britto (2010), apés a
Segunda Guerra Mundial, a sociedade vivenciava as disputas da guerra
fria e 0o mundo “dividia-se” em dois blocos socio-econdémico-politicos, o
ocidental representado pelos Estados Unidos (EUA) e o Oriental pela
Unido Soviética (URSS).

O lancamento do satélite Sputinik em 1957 pela URSS provocou a
ampliacdo de reformas educacionais, que tinham como objetivo a
melhoria do ensino de Ciéncias e da Matemética. Essas reformas
provocaram reestruturacdes curriculares em diversos paises, em um

8 Que iniciou nos anos 1930, se intensificou nos anos 1950-1960 e se estendeu até
0s anos 1970.

® Interesses que estavam vinculados a classe ruralista e ndo aos trabalhadores do
campo ou “agricultores familiares”.

©Entre 1960 até os anos 1970.
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movimento liderado pelos Estados Unidos e pela Inglaterra, com reflexos
nas escolas de diversas partes do mundo, inclusive aqui do Brasil. Nesse
periodo, foram promovidos encontros por esses dois paises para a
renovacao do ensino de Ciéncias no bloco capitalista. Surge, nesta época,
o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS)™ e com ele

[...] uma série de projetos curriculares também
conhecidos por suas iniciais, que logo se
expandiram de seus paises de origem e foram
traduzidos e adaptados em outros contextos
escolares. Tanto nos Estados Unidos quanto na
Inglaterra, os projetos assumiram objetivos
semelhantes, nos quais a metodologia cientifica
tinha posi¢do central como método cientifico.
Também aqui no Brasil, essa metodologia esteve no
centro de nossas acOes curriculares, lideradas por
instituicbes como o0 Instituto Brasileiro de
Educacdo, Ciéncia e Cultura (Ibecc), os centros de
Ciéncias e a Fundagdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
(Funbec)(MARANDINO; SELLES; FERREIRA,
2009, p. 57).

Britto (2010) aponta que, nesta época, o desenvolvimento e o
incentivo a ciéncia e a tecnologia influenciaram diretamente o ensino nas
escolas, a tal ponto que o pais importou projetos educacionais que
refletiam a filosofia educacional norte-americana. Assim, entre as décadas
de 1950-1960,

[...] a Ciéncia passou a ser bastante influenciada
pelas disputas internacionais pela produgdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que
envolviam o avanco das pesquisas sobre 0 espaco
sideral e a necessidade de um EC [Ensino de
Ciéncias] que investisse na formagdo de pequenos
cientistas (BRITTO, 2010, p. 132).

Nesse periodo, conforme Ribeiro (2013, p.296), as escolas rurais
de nivel técnico tinham o objetivo de ensinar 0 manejo de instrumentos,
técnicas e insumos agricolas, e, nesse conjunto, também era indispensavel
abarcar o relacionamento com o mercado, no qual o camponés teria de

podemos citar também a criagio do PSSC - Physical Science Study — na area de
Fisica.
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vender a sua producdo, para que assim pudesse “adquirir mais ¢ ‘novos’
produtos destinados a dinamizéa-la”. Os escassos registros historicos
indicam que diferentes modalidades de Educagdo Rural, tais “como
centros de treinamentos, cursos e semanas pedagdgicas efetuadas até os
anos de 1970, estiveram sob a influéncia norte-americana, por meio de
agéncias de fomento que contavam com o apoio do Ministério da
Educacdo (MEC)” (RIBEIRO, 2013, p. 296).

Um dos principais objetivos das escolas, na época, era formar
profissionais/técnicos que oferecessem mao-de-obra qualificada as
empresas/industrias ligadas ao setor agricola, por isso, muitos “saberes
acumulados pela experiéncia sobre o trabalho com a terra, como o
conhecimento dos solos, das sementes, dos adubos organicos e dos
defensivos agricolas” foram anulados (RIBEIRO, 2013, p. 297) e “novas
técnicas agricolas” de producdo foram ensinadas.

Neste interim, a partir de 1964, o pais viveu o contexto politico da
ditadura militar. O modelo de desenvolvimento estava pautado na
modernizacdo econémica do pais. Uma das exigéncias foi o aumento da
escolaridade e a diminuicdo do analfabetismo, pois havia a necessidade
de formar mao-de-obra para trabalhar nas fabricas multinacionais que aqui
viriam se instalar. Nesse periodo, a educacdo era pautada por um carater
tecnicista e iniciativas educacionais consideradas “libertadoras” eram
coibidas, por exemplo, o projeto de alfabetizacdo e participagdo
sociopolitica de Paulo Freire, pautado numa perspectiva “emancipadora”,
foi substituido por um projeto de alfabetizacdo de orientacdo tecnicista, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) (VILLANI;
ALMEIDA; FREITAS, 2002).

Nessa década, aconteceram profundas reformas educacionais. No
contexto de formacdo de professores, tendo em vista 0 nimero reduzido
de docentes formados em faculdades, bem como a caréncia destes em
algumas regibes, a politica nacional cria as licenciaturas curtas, cuja
intencionalidade “era a do minimo por menos, isto ¢, o minimo de
qualificacdo necessaria ao exercicio da atividade docente pelo menor
custo e tempo possiveis, [...] valeria uma formacdo aligeirada do que
formagdo alguma” (NASCIMENTO, 2012, p. 341). As licenciaturas
curtas possuiam formagdo em Ciéncias e Matematica, Estudos Sociais e
Letras, os professores tinham assim uma formacao polivalente e poderiam
lecionar vaérias disciplinas.

E necessario ressaltar que, para além da dificuldade das Faculdades
de Filosofia em construirem secdes de Ciéncias ou Matematica, a
concentracdo destas nos grandes centros urbanos gerou “um agrupamento
de formados, em certas areas, e uma caréncia constante em outras”
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(NASCIMENTO, 2012, P. 341). A iniciativa das licenciaturas curtas ndo
resolveu o problema do nimero reduzido de professores formados, pois a
disparidade regional na formacdo docente permaneceu e continuou
refor¢ando também uma disparidade entre a formagao de professores entre
area urbana e a area rural’>. Na maior parte das escolas rurais, 0s
professores eram leigos ou atuavam de forma precaria, visto que a maioria
ndo possuia a formacdo indicada pela lei para o exercicio docente. Além
disso, é necessario considerar que 0s sujeitos do campo, em sua expressiva
maioria, ndo alcangavam sequer o nivel médio em sua escolaridade,
quanto mais chegar até o ensino superior, de forma a retornar ao campo
para atuar como professor. Assim, a distancia entre a formagéo urbana e
rural tendia a aumentar.

Na transi¢do das décadas 1970-1980, com o avango da economia
via globalizacdo dos meios de comunicacdo, novas demandas e
necessidades surgiram na formacao de professores de ciéncias no Brasil,
eo

[...] desenvolvimento do conhecimento cientifico e
a construgdo de uma ciéncia internacional
trouxeram a tona a emergente globalidade dos
problemas ambientais. O avango da ecologia e de
ciéncias correlatas apresentava-se insuficiente para
orientar a tomada de decisGes sobre os problemas
ambientais que eclodiam nesta época. (VILLANI;
ALMEIDA,; FREITAS, 2002, p. 5).

Nesse periodo, um paréntese é importante: a0 mesmo tempo em
que ja se apontava para a necessidade de formacdo de professores para
lidar com tais problematicas globais, no meio rural brasileiro, se
intensificava um processo conhecido como Revolucdo Verde!®, que
resultou em transformacdes nas caracteristicas dos processos de producédo
agricola (entre outros) que permanecem até hoje. Esse processo, que ja
vinha acontecendo no pais, foi intensificado no periodo pds-guerra

12Como se pode ver adiante, uma das demandas reivindicadas pela Educagio do
Campo é a diminuigdo do alto indice de docentes sem formagdao superior atuando
nas escolas do meio rural.

18A “Revolugio Verde”, conhecida também como “Revolugdo Agricola”,
consistiu em um processo de intensificagdo no uso de insumos artificiais,
agrotoxicos e aparatos tecnoldgicos para as monoculturas agricolas, o uso de tais
produtos transformou o modo de producgdo na agricultura, inclusive, trazendo
impactos para 0 meio ambiente e para a satde dos agricultores.
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(aproximadamente 1967) e tinha “um programa de valoriza¢do do
aumento da produtividade agricola por meio de uma tecnologia de
controle da natureza de base cientifico-industrial, a fim de solucionar a
fome no mundo, visto que na época se considerava a pobreza, e
principalmente a fome, como um problema de producdo” (PEREIRA,
2013, p. 687). Excertos desse discurso se estendem até a atualidade.

Segundo Pereira (2013), a Revolugdo Verde favoreceu a
substituicdo da agricultura camponesa por sistemas especializados em
monoculturas e a dependéncia de insumos externos a propriedade, tais
como:

[...] (adubos quimicos®, agrotdxicos, motores a
combustéo interna, variedades de plantas e animais
de laboratorio considerados de alto potencial
produtivo), no conhecimento técnico-cientifico, nas
grandes extensbes de terra (latifindios) e na
irrigacdo. Essas transformacdes resultaram em
éxodo rural, dependéncia da agricultura em relagdo
a indastria e as corporagles, dependéncia do
agricultor da ciéncia e da industria,
desterritorializagdo dos camponeses, invasdo
cultural e contaminacdo do ser humano e do
ambiente como um todo. (p. 688).

Todavia, 0 avanco tecnol6gico para o aceleramento da producdo
agricola também deixou de lado outras politicas, tais como a Reforma
Agréria, privilegiando assim os latifindios, a monocultura e a produgdo
em larga escala. Ha que se destacar, por outro lado, que as consequéncias
do modelo de desenvolvimento social e econdmico no meio rural, trazidas
pela Revolugdo Verde, comegaram a ser questionadas, principalmente a
relacdo humano-natureza que se estabelecia®® a partir desse modelo.

A década de 1980 foi marcada pelo processo de abertura politica
que culminou com o fim da ditadura militar e, paralelamente, com a
expansdo de fronteiras da economia capitalista, inclusive com mudancas

14550 substancias, compostos quimicos manipulados em laboratério. Também sio
conhecidos como adubos sintetizados.

150 livro “Primavera Silenciosa” (1962), escrito pela bidloga Rachel Carson
(1907-1964), aborda as consequéncias resultantes principalmente da utilizacdo de
pesticidas. O uso destes resultou em uma alta mortalidade de biodiversidade,
principalmente de passaros. A obra é considerada um dos primeiros alertas dos
impactos ambientais causados por agrotoxicos, sendo uma das primeiras obras de
referéncia para 0 movimento ambientalista mundial.
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no modelo de producdo na agricultura. Nesse periodo, com a Constituicdo
de 1988, a educacdo nacional passava mais uma vez por processos de
mudanca. No que se refere ao Ensino de Ciéncias, intensificavam-se as
discussbes sobre a necessidade de produzir materiais didaticos
condizentes com o contexto brasileiro, no sentido de contribuir com a
producéo e apropriacdo de conhecimentos.

A década de 1980, segundo Nardi (2007), foi um marco no Ensino
de Ciéncias. Com o apoio da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
do Ensino Superior (Capes), projetos do Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico voltaram a ser impulsionados,
isso favoreceu a formacdo de novas liderancas de pesquisadores em varias
universidades brasileiras, transformando e fortalecendo a &rea de Ensino
de Ciéncias enquanto uma importante e emergente area académica. Nesse
contexto da Educacdo em Ciéncias,

[...] foram-se ampliando os debates sobre o0 sistema
educativo formal; a escola como espago sécio-
cultural; e os indicativos teorico-praticos daquilo
que € necessario a articulagdo entre a
realidade/cotidiano e a relacdo entre o0s
conhecimentos dos alunos e a apropriagdo de
conhecimentos  cientificos e  tecnoldgicos
(BRITTO, 2010, p. 139).

Concomitantemente, no contexto nacional, se constitui o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), um grupo de
resisténcia politica, organizado por camponeses que reivindicam a
Reforma Agréria no pais, com a redistribuigdo de terras e mais dignidade
aos trabalhadores e trabalhadoras rurais. Segundo Fernandes (2013), o
Movimento, que nasceu da ocupacdo de fracGes de territdrios de
latifindios e a sua transformacdo em assentamentos, “é um Movimento
socioterritorial que relne em sua base diferentes categorias de
camponeses pobres (parceiros, meeiros, posseiros, minifundiarios e
trabalhadores assalariados chamados de sem-terra).” (p. 496).

Além da luta pela terra, uma das preocupag@es das familias, ainda
na fase de pré-assentamento, era construir escolas para as criangas e
adolescentes. No inicio dos anos de 1980, a preocupacdo era ofertar o
ensino fundamental, mais tarde outras demandas educacionais foram
surgindo, as quais serdo explicitadas adiante. Mas cabe registrar que a
educacdo no MST relaciona-se com o entendimento mais amplo das
caracteristicas de formacgdo social brasileira, principalmente da
compreensédo do porqué da luta pela Reforma Agraria, bem como porque
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a realidade educacional do pais ndo conseguiu garantir 0 acesso a
universalizacdo da educacdo (KOLLING; VARGAS; CALDART, 2013).

Ressalta-se que a luta do MST néo é sé uma luta pela terra, ndo se
restringe ao acesso a terra em si, mas sim as condigBes de garantir a
producdo de subsisténcia e viver com dignidade. Com isso, a luta pelo
acesso a educagdo acompanha a luta pela terra. Fortalece-se, nesse
periodo, o movimento por uma educacao diferenciada para 0s povos do
campo.

A década de 1990 é marcada por muitas movimenta¢des em torno
dos rumos da educacdo. Pela primeira vez, em 1996, mencionou-se, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), orientagcdes com
relacdo & educagdo para a populagdo rural. Evidencia-se a importancia
desse acontecido para que, anos mais tarde, quase uma década depois), se
efetivassem politicas de Educacdo do Campo.

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a
populacéo rural, os sistemas de ensino promoverao
as adaptacBes necessérias a sua adequagdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

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

Il - organizacdo escolar prdpria, incluindo
adequacdo do calendério escolar as fases do ciclo
agricola e as condigdes climaticas;

111 - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural
(BRASIL, 1996, p. 11).

Cabe destacar que, nesse periodo, também foram ampliadas
algumas propostas e experiéncias de reorganizacdo curricular pautadas
por propostas numa perspectiva critica em secretarias municipais de
educacdo, como em S&o Paulo/SP, Angra dos Reis/RJ, Belo
Horizonte/MG e Porto Alegre/RS. Tais propostas desejavam e tinham
como prioridade melhorar a qualidade do ensino oferecido na escola
publica, assim como reduzir as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar
que penalizavam principalmente as criangas das camadas populares,
incentivando a participacdo da comunidade escolar nos processos
decisérios (MOREIRA, 2002). Mesmo com diferentes abordagens
tedricas, havia pressupostos politicos em comum que as aproximavam,
tais como:
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[...] a valorizagdo da escola; o compromisso com a
democratizacao da sociedade e com a socializacéo
do conhecimento; a defesa da comunidade na
participacdo das decisdes; a rejeicdo aos principios
pedag6gicos pautados em preceitos neoliberais; 0
respeito ao universo cultural do aluno; a quebra de
barreiras entre a cultura erudita e a cultura popular.
(MOREIRA, 2002, p. 35).

Em 1996, o governo federal lancou os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) para as séries iniciais e, posteriormente, para as séries
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Nesse periodo, 0s
processos de reorientacdo curricular foram se organizando de diferentes
formas, entre eles estavam conceitos ou eixos de estudo por area de
conhecimento, temas geradores e complexos tematicos, ou ainda, blocos
tematicos articulados com temas transversais (BRITTO, 2010). Um
aspecto ressaltado pela autora é que “apesar das caminhadas distintas,
observa-se que hd em comum uma concep¢do de curriculo que se
contrapoe a fragmentagdo de conhecimentos” (BRITTO, 2010, p. 140).

Ao mesmo tempo em que houve avancos politicos no
reconhecimento da educacdo para a populacdo rural e movimentos de
reorganizacao curricular que buscavam uma perspectiva mais integradora
e que considerasse 0 universo cultural do aluno, contrariamente a esse
movimento, no meio rural, intensificava-se o fechamento de escolas. As
mudancas na legislacdo a partir de 1996 (LDB e FUNDEF) provocaram
mudancas na distribuicdo de recursos, visto que ha previsdo legal para que
o ensino fundamental fique sob a responsabilidade dos municipios,
enquanto os estados se responsabilizam prioritariamente pelo Ensino
Médio, ocasionando o0 processo de municipalizacdo do ensino
fundamental.

Para atender ao disposto na LDB, com a oferta das séries finais para
estudantes do meio rural, muitos municipios adotaram o processo de
nucleacéo escolar, que consistiu no fechamento das pequenas escolas das
comunidades rurais — que ofereciam as séries inicias do ensino
fundamental — para o agrupamento destas em escolas-nlcleo, muitas
vezes constituidas no meio urbano (HANFF et al., 2014).

Os estudos realizados evidenciaram que, no Brasil, 0 acesso a
escolaridade basica sempre foi mais precario no meio rural. Além disso, a
escola, de forma geral, estava de costas para a realidade do contexto
brasileiro. No caso da populacdo do campo, foi desconsiderada a sua
cultura e a producdo de conhecimento oriunda dos saberes tradicionais
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existentes, havendo um abismo entre 0 que se aprendia na escola e o que
se vivenciava no trabalho.

1.2 A CONSOLIDACAO DO MOVIMENTO DA EDUCACAO DO
CAMPO

A dinamicidade da década de 1990 indica as primeiras
movimentagdes para a criagdo das Licenciaturas em Educacdo do Campo
(Ledocs). Santos (2012), ao investigar o protagonismo dos movimentos
sociais do campo na construcdo das politicas de Educagdo do Campo
(1997-2007), aprofunda aspectos histéricos que influenciaram tais rumos.
A autora relembra que, durante uma marcha pela Reforma Agraria no
Para, a Policia do estado, com o objetivo de interrompé-la, vitimou 19
trabalhadores rurais — essa tragédia ficou conhecida como o Massacre de
Eldorado dos Carajas, ocorrido em 1996. O governo federal daquela
época, preocupado com o impacto politico e a repercussdo da tragédia,
trouxe as questdes inerentes a Reforma Agraria, até entdo negligenciadas
por todos os governos, para a agenda politica. Para minimizar na
sociedade a repercussdo do massacre, 0 governo criou uma série de fatos
politicos, entre eles a convocacdo do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), para, junto ao Ministério
Extraordinario de Politica Fundiaria, trabalhar na discusséo das politicas
para a Reforma Agraria. Apds algumas reunifes entre 0 Ministro e a
presidéncia do CRUB, algumas atividades foram encaminhadas, tais
como o Censo Nacional dos Projetos de Assentamento de Reforma
Agréria no Brasil, uma parceria entre 0 CRUB e o Instituto Nacional de
Colonizacéo e Reforma Agréria - Incra (MOLINA, 2003).

Esse fato mobiliza as discussfes acerca da Reforma Agraria e da
urgéncia de politicas publicas nesse contexto. Santos (2012) refor¢a que
as discussdes iniciais sobre a Educacdo do Campo tém sua base no MST,
pois, mesmo antes do assentamento se efetivar, a construcédo de escolas é
uma das primeiras preocupacdes das familias, visando garantir as criancas
0 acesso a educacdo. Kolling, Vargas e Caldart (2013) mostram que, a
partir dessa demanda, “na década de 1990, foi aparecendo com maior
forca a questdo da alfabetizacdo e da educagdo de jovens e adultos” (p.
501), principalmente para o meio rural. Também nessa década séo
desenvolvidos cursos de formacao de educadores de nivel médio e, a partir
de 1998, de nivel superior, como o curso de Pedagogia da Terra’®.

80s cursos de Pedagogia da Terra foram as primeiras experiéncias de formacgéo
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As varias experiéncias vivenciadas por esses sujeitos levou o MST
a organizar, em 1997, o | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras
da Reforma Agraria (I Enera), apoiado pela Universidade de Brasilia
(UnB), Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Esse
Encontro, marcado por necessidades concretas, foi o passo inicial que deu
origem a uma discussdo mais ampla sobre a Educacdo do Campo
(SANTQOS, 2012).

Apobs esse encontro, em 1998, ocorreu a | Conferéncia Nacional
por uma Educacdo Basica do Campo, a qual foi precedida por 20
encontros estaduais e resultou em um Documento Final (SANTQOS, 2012).
Nesse documento, no item seis, esta presente, entre 0S COMpPromissos e
desafios, a formagio de educadoras e educadores do campo: “a Educagdo
do Campo deve formar e titular seus proprios educadores, articulando-0s
em torno de uma proposta de desenvolvimento do campo e de um projeto
politico-pedagogico para as suas escolas” (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2009, p.162-163).

Segundo Munarim (2011), o MST e, mais tarde, as organizacgdes
sindicais vinculadas a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores Rurais
(CONTAG), em conjunto com outras organizacdes e movimentos sociais,
fazem da educagdo escolar uma das principais reivindicagBes em suas
pautas. Alguns setores da universidade publica também tiveram um papel
importante nos debates académicos, pesquisas e publicacfes, inclusive em
embates juridicos e politicos, constituindo assim, o “Movimento Nacional
por uma Educacdo do Campo”.

Em suas pautas, esteve presente a luta pelo ndo fechamento de
escolas e por uma educacdo de qualidade, considerando a precariedade da
educacdo nas areas rurais do pais e o crescente nimero de escolas que
vinham (e continuam) sendo fechadas!’. Neste sentido, a exigéncia foi

de educadores do campo, em nivel superior, para as séries iniciais da Educacéo
Basica. Foram ofertados inicialmente pelo Instituto Técnico de Capacitagdo e
Pesquisa da Reforma Agraria — ITERRA e desenvolvidos pela sistematica da
Pedagogia da Alternancia.

17Conforme os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas — INEP -
(2013), apenas em uma década (2003-2013) foram fechadas mais de 32 mil
escolas do meio rural, um nimero expressivo que ilustra o fechamento de escolas
do campo (MOLINA, 2015). Uma tentativa de explicar esses nimeros pode ser a
intensificacdo do processo de nucleacdo (agrupamento de escolas para a formagéo
de uma escola-nicleo) e também a migracdo da populagdo rural para os
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garantir o direito dos povos do campo em ter uma escola no campo e que
também seja do campo, isto quer dizer que as escolas devem permanecer
na arearural e considerar as especificidades dos sujeitos que a constituem.
Para considerar tais exigéncias também havia a necessidade de formar
educadores que trabalhassem no sentido de viabilizar esses apontamentos.

Essa conjuntura se intensificou e fortaleceu ainda mais as
discussdes sobre a Educacdo do Campo. Com a participacdo e
mobilizacdo dos trabalhadores rurais sem terra, pequenos agricultores,
caicaras, quebradeiras de coco, pescadores artesanais, quilombolas e
ribeirinhos, foi aprovada, no dia 03 de abril de 2002, a Resolugdo n°
01/2002 (BRASIL, 2002), que estabelece as Diretrizes Operacionais para
a Educacéo Bésica nas Escolas do Campo. Na sequéncia, aconteceram
outras conquistas, entre elas a criacdo do Programa Nacional de Educacao
da Reforma Agréaria (Pronera) e, mais tarde, o reconhecimento dos
sujeitos do campo, segundo o Decreto n® 7.352, de 4 de Novembro de
2010 (BRASIL, 2010), que considera sujeitos do campo todos 0s
trabalhadores e trabalhadoras em sua diversidade. Mais especificamente,
sdo os agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agréria, quilombolas,
caicaras, indigenas e outros que produzam suas condi¢cGes materiais de
existéncia a partir do trabalho no meio rural.

Ap06s o reconhecimento dos sujeitos do campo e o estabelecimento
das diretrizes que orientam o trabalho nas escolas do campo, identificou-
se outra necessidade caracterizada pela demanda por formacgdo de
professores para atuar especificamente nessas escolas. Um fato que
ilustrou a necessidade e fortaleceu a implantacéo de cursos voltados para
a formacdo docente para o campo foi a constatagdo de um numero
reduzido de professores com formacdo superior atuando em areas rurais.
Segundo Molina e Sa (2011), com base em dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD), do ano 2007, do total de fungdes
docentes no pais, atuando na modalidade regular do ensino fundamental e
médio, o meio rural detém 311.025 profissionais em exercicio, dos quais
61% ndo apresentavam formacdo de nivel superior — um ndmero que
clamava e ainda clama por atencdo. Com um cenario de esvaziamento
populacional, bem como de descaso com a educagdo e outras politicas
publicas nas areas rurais, em uma conjuntura governamental/politica
favoravel "as demandas reivindicadas, efetivou-se a implantacdo desses
CUrsos.

perimetros considerados urbanos.
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Assim, através do Programa de Apoio as Licenciaturas em
Educacdo do Campo (Procampo), vinculado a Secretaria de Educacgdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad'®), do Ministério da
Educacdo, em 2006, foram convidadas sete universidades para a
promocdo de cursos-piloto. Dessas, quatro aceitaram o desafio em
implementar e desenvolver a Licenciatura: Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG); Universidade de Brasilia (UnB); Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Federal de Sergipe (UFS). Deste
modo, as Ledocs vém sendo implantadas em Instituicbes de Ensino
Superior (IES) brasileiras desde 2007. Em 2008 e 2009, o Procampo
lancou novos Editais, e 32 IES passaram a ofertar o curso, porém sem
nenhuma garantia de sua continuidade e permanéncia, ja que esta oferta
através de editais faz-se mediante a aprovacao de projetos especiais nas
instituicdes de ensino superior (MOLINA, 2015). Atualmente sdo 42
cursos que abrangem as cinco regides do pais.

Os principais aspectos que marcaram a organizagdo e a
estruturacdo da identidade das Ledocs foram elaborados por um grupo de
educadores de universidades e de atuantes em movimentos sociais e
também em sindicatos. Comprometidos em garantir um Movimento de
Educagdo do Campo, esses agentes se envolveram na elaboracdo e
apresentacdo ao Ministério da Educacdo (MEC) de uma proposta concreta
de Formagé&o de Educadores do Campo em novas bases (SANTOS, 2012).
Assim, foi apresentada a proposta de um curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, que atendesse a formacdo de professores para a
educacdo basica nas escolas do campo.

O documento, denominado “Minuta Original Licenciatura (Plena)
em Educagdo do Campo” (Minuta Original), enfatiza que o curso destina-
se prioritariamente a professores e outros profissionais da educacédo: que
atuem na rede publica, em centros de alternancia ou experiéncias
alternativas de Educacdo do Campo e em programas governamentais que
visem a ampliacdo do acesso a educacdo basica da populacdo do campo e
jovens e adultos; que desenvolvam atividades educativas ndo escolares
nas comunidades do campo; e que tenham o Ensino Médio concluido e
ainda ndo tenham formacéao em nivel superior (BRASIL, 2006).

8Em 2011, passou a ser a secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo. A partir de maio de 2016, com o mandato do governo
interino, a secretaria foi extinta.
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Elaborada com base nas experiéncias de formagdo de educadores
do campo realizadas anteriormente®®, a Minuta Original contribuiu para
estruturar o perfil profissional de docente do campo que se pretendia
formar. Foram consideradas trés dimensfes. A primeira diz respeito a
docéncia multidisciplinar em uma das areas de conhecimento do curso:
Linguagens, Artes e Literatura; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da
Natureza e Matematica; e Ciéncias Agrarias. A segunda se refere a gestdo
de processos educativos escolares, que engloba a construcdo do projeto
politico-pedagdgico e para a organizagdo escolar nas escolas do campo. A
terceira vincula-se a gestdo de processos educativos comunitarios,
entendida como uma preparacgdo para o trabalho pedagdgico com familias
e grupos sociais de origem dos estudantes, com o objetivo de liderar e
desenvolver projetos comunitarios sustentaveis (BRASIL, 2006). Nessa
l6gica, a finalidade dessa formacgéo busca

[...] um perfil de educador que seja capaz de
compreender as contradi¢des sociais e econdémicas
enfrentadas pelos sujeitos que vivem no territério
rural, e que seja capaz de construir com eles praticas
educativas que 0s instrumentalizem  no
enfrentamento e superagcdo dessas contradigdes
(MOLINA,; SA, 2014, p. 471).

Diante dessa proposicdo, destacam-se duas caracteristicas
formativas presentes a organizacao curricular: o regime de alternancia e
a docéncia multidisciplinar a partir da organizacdo curricular por area de
conhecimento. Ambas com intencionalidade estratégica diante das
condicBes materiais das comunidades e dos sujeitos do campo.

O regime de Alterndncia é uma caracteristica marcante na
organizacdo curricular desses cursos?, pois, para que os estudantes n&o
precisem sair totalmente do campo para estudar, algo que iria contra a
proposigdo inicial, a Alternancia foi uma forma organizacional para que
0s mesmos ndo se desvinculem de suas comunidades de origem. Mas, para
além disso, é uma estratégia metodologica e pedagdgica para o estudo das
realidades em que se inserem os estudantes, organizada em periodos de

°Como exemplo o curso de Pedagogia da Terra.

20 Regime de Alternancia foi uma proposta para todas as Ledocs. A
EduCampo/UFSC optou pela organizagdo sob a perspectiva da Pedagogia da
Alternancia, que possui caracteristicas metodolégicas especificas (Caderno da
Realidade, Colocacdo em Comum e Plano de Estudo), as quais serdo melhor
detalhadas no capitulo 3).
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Tempo Escola® (TE — espago em que se vivencia a universidade) e
periodos de Tempo Comunidade (TC — espaco em que se vivencia a
comunidade e a escola do campo). Este movimento intrinseco entre TE e
TC tem uma intencionalidade demarcada, a qual prevé o didlogo
permanente entre teoria-pratica-teoria, sendo balizadores do estudo da
realidade (PAITER, 2016).

Enguanto metodologia, a alternancia tem origem na Francga, nas
décadas iniciais do século XX, quando as familias agricultoras,
preocupadas com a permanéncia dos filhos junto a elas, mobilizam
esforgos para criar uma escola com essa finalidade. Em meados desse
século, a experiéncia se expande para varios continentes (ANTUNES-
ROCHA; MARTINS, 2011). Nesse sentido, a alternancia na Ledoc tem
como referéncia experiéncias de Centros de Formacdo Familiar por
Alternancia?,

[...] como principio, a alterndncia agrega
necessariamente o0 movimento do sujeito no mundo,
em seus diferentes contextos em que estejam
inseridos, de forma que esta alterndncia seja
integrativa. Nessa perspectiva analitica e pratica, na
alternancia, a realizacdo das atividades é entendida
ndo como complementar, mas de interacdo
permanente entre as atividades formativas e o
trabalho do formador no processo educativo, em
gue 0s sujeitos e o0s sistemas constituem-se um
movimento dindmico de formag&do e ndo uma mera
transmissdo de conhecimentos. Assim, 0S
alternantes sdo considerados pessoas autbnomas,
responsaveis, autoras de si mesmas no Processo
formativo e a interdisciplinaridade é central para a
orientacdo do trabalho pedagdgico. (ANTUNES-
ROCHA; MARTINS, 2011, p. 217).

Quanto a outra caracteristica da organizacao curricular, a formacao
por areas de conhecimento, inicialmente podemos pontuar que a mesma
teve como justificativa, segundo Caldart (2011), a questdo logistica de
deslocamento dos professores no meio rural, pois muitas escolas

ZlQutra nomenclatura utilizada para designar o tempo em que os licenciandos
vivenciam espacos formativos na Universidade é Tempo Universidade (TU).
Cada IES ofertante de Ledoc opta por nomear de TE ou TU.

22 por exemplo, Casa-Familia Agricola, Escola-Familia Agricola, Casa Familiar
Rural.
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encontram-se distantes umas das outras, o que dificulta o deslocamento
desses professores, que assim ndo conseguem completar a carga horaria
numa Unica escola. Com a formagdo por &reas de conhecimento, 0s
professores poderiam trabalhar mais horas em uma mesma escola e assim
também se dedicar ao trabalho nela. Outra possibilidade é que essa
condicéo poderia favorecer a construgdo de escolas no campo, tendo em
vista o intensivo fechamento das mesmas.

H& uma década da implantacdo dos cursos pilotos, a pesquisa
intitulada “Politicas da Expansdo da Educag¢do Superior no Brasil”
(MOLINA, 2015), realizada a partir do Observatério da Educagdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
aponta riscos e potencialidades a serem enfrentados com a expansdo dos
cursos de Ledoc. Nesse sentido, foram indicados pela autora alguns
pontos nevralgicos, os quais devem ser “acompanhados pela pesquisa
neste processo de ampliacdo, pois podem significar uma relevante
descaracterizagdo de aspectos considerados estruturantes desta politica”
(MOLINA, 2015, p. 01). Dentre estes aspectos estruturantes estdo: a) as
estratégias de ingresso dos sujeitos camponeses nas Licenciaturas; b) o
protagonismo dos movimentos sociais; ) a vinculagdo com as Escolas do
Campo; d) a concepcdo de Alterndncia a ser implementada nas
Licenciaturas e a compreensdo e execu¢do da formacgdo por area de
conhecimento.

O perfil de estudantes, o perfil do profissional educador do
campo, 0s movimentos sociais e sindicais do campo e a organizacao
curricular, incluindo estratégias pedag6gicas e metodoldgicas,
desafiaram e continuam a desafiar a estrutura curricular hegeménica da
universidade brasileira. A inovacdo desta licenciatura aponta
importantes reflexdes para pensar/efetivar a formacdo docente, mas
também apresenta obstaculos, decorrentes ndo s6 da estrutura
burocratica da universidade, mas da prépria dificuldade de
materializacdo dessa proposta, considerando a tradicdo de cursos de
licenciaturas presenciais, pautados pela disciplinaridade limitada em
campos especificos de conhecimentos, muitas vezes distante da
comunidade escolar.

Ao considerar alguns dos fatos que historicamente marcaram a
educacdo no meio rural e no pais de modo geral, é importante destacar que
a Educacdo do Campo é um projeto que tem emergéncia em
reivindicagbes do povo camponés, mais do que isso, ela é resultado de
praticas sociais e educativas, da luta pelo direito de acesso a terra e a
educacdo. Antes mesmo de conquistar espacos na universidade, muitos
educadores, militantes e comunidades lutavam para garantir uma
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educacdo basica no meio rural. O que pretendemos enfatizar com isso é
que as politicas de Educacdo do Campo, em especial os marcos
normativos que hoje garantem, em certa medida, o direito & educacédo dos
povos do campo, sdo uma construcdo histérica dos movimentos e
organizacdo sociais e sindicais. Esses marcos legais sdo resultado da
mobilizag¢do popular, ou seja, de um processo que ocorreu de “baixo para
cima”, oportunizado em um momento politico e historico favoravel as
demandas reivindicadas.

A articulagdo entre os principais fatos que marcaram a historia da
Educacdo do Campo e a Educacdo em Ciéncias mostram 0 quanto o
contexto histérico-politico e econdémico de uma época influenciam a
educacdo e a formacdo da sociedade. Nesse sentido, evidenciamos o
quanto a educacdo da populacdo rural é influenciada pelo modelo de
desenvolvimento social, econdmico e agricola. A escola, entendida como
um espaco em disputa, precisa questionar: a favor de qual projeto/modelo
de sociedade esta trabalhando? Qual € a concepg¢do de sujeitos que se esta
considerando nas praticas formativas? Por que estdo sendo ensinados tais
contelldos e como ensinar tais conteddos de forma a potencializar as
finalidades desse ensino? Como o Ensino de Ciéncias e a Educagdo em
Ciéncias podem contribuir para a producdo e apropriagdo de
conhecimentos que auxiliem na melhoria igualitaria da qualidade de vida
dos povos do campo? Quais sdo as tecnologias de informacdo,
comunicacéo e agricolas que chegam ao campo e as escolas do campo? E
com qual finalidade?

A partir desses questionamentos, mas sem a pretensdo de
apresentar respostas e sim considera-los como ponto de partida para
entender algumas questdes fundantes da educacgéo do campo e a formagao
de professores para as escolas do campo, aponta-se a importancia de olhar
a organizacdo curricular por area do conhecimento, com o objetivo de
aprofundar reflexdes e analisar encaminhamentos que possam qualificar
ainda mais o ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo.
Diante disso, evidenciamos o papel das Ledocs e o desafio de considerar
em sua formagéo as questdes levantadas.

O atual modelo de desenvolvimento do campo tem como objetivo
a produgdo de commodities, ou seja, alimentos in natura transformados
em mercadorias, muitas vezes para exportacdo e que, para a sua producao
necessitam, em sua maioria, de “vastas extensdes de terra; no uso de
altissima tecnologia nos processos de producdo, com minima utilizagéo
de mao de obra; na monocultura ¢ no uso intensivo de agrotoxico”
(MOLINA, 20144, p. 04)
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Em termos gerais, a Educacdo do Campo, enquanto movimento, se
constitui em contraposicdo as contradi¢cdes sociais e desde entdo sua luta
é direcionada contra a exploragao da classe trabalhadora e todas as formas
de desigualdades e injusticas, decorrentes desse modelo de
desenvolvimento social, ambiental e econdmico saturado, que vem se
intensificando principalmente no campo brasileiro, representado pelo
agronegécio, uma aliancga entre o capital estrangeiro e capital financeiro
(MOLINA, 2014a).

O modelo defendido pela Educacéo do Campo tem como referéncia
um meio rural como espaco de cultura e identidade propria, com pessoas
que trabalhem em sua terra e por meio dela obtenham seu modo de
producdo de vida; que tenham como modelo de agricultura os
pressupostos da Agroecologia; e que se organizem de forma coletiva em
associacdes, cooperativas ou em outras que compartilhem de principios
similares.

Nesse sentido, considerando que a sociedade atual se pauta por uma
concep¢do de ciéncia neutra e cujo desenvolvimento se da em sentido
crescente, 0 acesso das populagdes do campo aos conhecimentos
cientificos de forma critica, traz em si a possibilidade da transformacéo
desse espaco e da construcdo de relagbes sociais mais justas.
Considerando que o0 acesso a esses conhecimentos tem sido
historicamente negado a essas populagfes, como visto anteriormente, €
estratégico para elas a garantia do Ensino de Ciéncias — numa perspectiva
critica e transformadora.

Desta forma, a formacg&o por area do conhecimento, & medida que
diversifica o repertorio formativo dos professores, representa uma
possibilidade de amplia¢do da formacdo de profissionais para essa area,
contribuindo para superar o déficit de professores que a formacdo
disciplinar ndo tem conseguido suprir. Na sequéncia, serd enfocada essa
modalidade formativa, bem como suas relagcbes com os principios da
Educacdo do Campo.
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2 A LICENCIATURA EM EDUCAGAO DO CAMPO: A AREA DE
CONHECIMENTO CIENCIAS DA NATUREZA

Com o objetivo de aprofundar a discusséo sobre o papel da Area de
Conhecimento (AC) em Ciéncias da Natureza (CN) nas Licenciaturas em
Educacdo do Campo (Ledocs), neste capitulo, estdo apresentados alguns
pressupostos?® que permeiam a criagdo desses cursos e que, naguele
momento principalmente, foram basilares de uma proposta de
organizacao curricular que rompesse com 0 modelo das ja consolidadas
licenciaturas. Além de ser uma proposta direcionada para um perfil
especifico, os sujeitos do campo, as Ledocs trazem caracteristicas que
questionam e buscam mudancas mais concretas no atual modelo escolar e
nos cursos de formacgado de professores.

O presente capitulo estd organizado em duas principais se¢des. Na
primeira, é apresentada a concepg¢ao critico-transformadora do Ensino de
Ciéncias (EC). A decisdo de abordar o ensino das CN nessa perspectiva
se deve ao fato de entender que ha uma interface muito proficua, que
favorece algumas aproximacOes entre essa perspectiva e a finalidade
delineada pelos principios para a formacao de professores da Educacéo do
Campo. Por isso, é tomada como referéncia para orientar esta pesquisa®*,

Na segunda secdo, sdo apresentadas algumas justificativas que, na
época da elaboracdo do curso de formacdo de educadores do campo,
levaram a uma proposicdo de licenciatura com formacéo docente por AC.
Na sequéncia, também apresentamos de forma mais aprofundada a
discussdo sobre a critica ao EC e trés caracteristicas formativas que
orientam a formagdo docente nas Ledocs e que se apresentam como

28 Entendo, por pressuposto, o “que é posto antes e que é passivel de ser tedrica e
historicamente sustentado” (FRIGOTTO, 2008, p. 02).

24Essa trajetdria iniciou ainda na graduacéo, durante o processo de estagio docente
e pesquisa do TCC. Mais tarde, se intensificou na Especializacdo Latu senso em
Educacdo do Campo para o trabalho interdisciplinar em Ciéncias da Natureza e
Matematica (UnB), concluida em maio de 2016.
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pressupostos de uma formacdo por AC: a) a compreensao da realidade; b)
a interdisciplinaridade; c) selecdo de conteudos.

2.1 A PERSPECTIVA CRITICO-TRANSFORMADORA DO ENSINO
DAS CIENCIAS DA NATUREZA

Nesta secdo, a discussdo esta estruturada para situar o leitor por
quais lentes é observado o EC e a formagéo de professores de Ciéncias.
Assim, sdo apresentadas ideias de autores que dialogam com a perspectiva
de formacao de professores da Educacdo do Campo. Tenho clareza de que
estes autores ndo sdo os Unicos, mas que suas reflexdes contribuem para
pensar aspectos formativos que orientam e permeiam a formacéo por AC
em CN na Licenciatura em Educacdo do Campo - UFSC
(EduCampo/UFSC).

2.1.1 A concepcdo de ensino de Ciéncias Naturais

Conforme aponta Borges (1996, p. 21), o século passado, XX,
presenciou profundas mudangas nas Ciéncias, marcadas pela ruptura de
concepcdes anteriores quanto & natureza da matéria, levando a repensar
também a natureza do pensamento cientifico.

Na histéria da Ciéncia, 0 processo de construcdo e
desenvolvimento do conhecimento foi pautado numa perspectiva de
aplicacdo de um método cientifico, representado pela observacdo e pela
inducdo. Essa visdo reforcava a ideia de que a construcdo do
conhecimento cientifico dependia fortemente de regras rigidas. Tal
compreensdo deu base para outra concep¢do de Ciéncia, 0 positivismo.
Uma

[...] escola de grande influéncia no pensamento
cientifico moderno, considera impossivel as causas
ou razbes dos fendmenos, cabendo as ciéncias
apenas estabelecer as leis as quais estdo sujeitos.
Constatando o fendmeno, a lei é estabelecida
quantitativamente, sem especulagbes sobre suas
causas. As leis e a ordem natural simplesmente
existem. Sdo imutdveis e independentes da
interferéncia humana: 0 homem nao pode modifica-
las (BORGES, 1996, p. 23-24).

A visdo positivista de Ciéncia com o0 tempo passou a ser
questionada, evidenciando que ndo havia etapas pré-definidas, muito
menos neutralidade, tanto dos cientistas quanto do objeto. A Ciéncia,
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entendida como social e historicamente construida, influenciada pelo
pensamento da época, ndo € linear e acabada, e, assim, esta sempre em
construgdo (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011). O seu
avanco ocorre de maneira coletiva, com continuidades e rupturas®
(KUHN, 1976).

Ao abordar as diferentes concepgdes de Ciéncia, Borges (1996)
evidencia que certamente “existem fatores externos que podem direcionar
as investigacdes — sobretudo o financiamento de pesquisas que interessam
a quem detém o poder. Mas aspectos inerentes a comunidade cientifica
também sdo relevantes para o desenvolvimento das ciéncias, no decorrer
do tempo” (BORGES, 1996, p.46). Por isso, a Ciéncia também ¢ um
espaco de interesses, disputas e conflitos, pois se trata de um
empreendimento humano.

Enfatizado alguns aspectos dessa concepc¢do de Ciéncia, também é
necessario ressaltar que os objetos de estudos que constituem as CN
(Fisica, Quimica, Biologia e outras) possuem caracteristicas que 0s
aproximam, principalmente por serem recortes da dimensdo natural da
realidade, que, a partir de um olhar complexo, ndo é visto como
dicotomizada da dimenséo sociocultural, mesmo que a natural a anteceda.
Assim,

[...] compreender o conhecimento cientifico como
uma construgdo humana significa situad-lo na
tridimensionalidade do tempo, toma-lo como uma
ferramenta que ndo tem um valor em si mesmo, mas
apenas enquanto estiver contribuindo com
finalidades determinadas, significa reconhecé-lo
como algo dirigido inevitavelmente a objetos do
conhecimento contextualizados e relacionados a
referentes/fragmentos precisos desse contexto, e,
por isso mesmo, também é sempre limitado diante
de situacBes concretas. Nesse caso, abre-se ao
exercicio de uma ciéncia como pratica
humanizadora e dirigida a promogéo do processo de
humanizacédo. (BRICK, 2017, p. 188).

Ao considerar a Ciéncia como resultado da intervencdo do ser
humano na natureza, imbricado pelas inquietacbes acerca do

A0 tratar sobre as mudancas radicais e as rupturas, Delizoicov e Angotti (1994,
p. 40) salientam: “Essas rupturas sdo frequentemente denominadas de revolugdes
cientificas, nas quais certas teorias sdo substituidas e uma nova visdo de mundo
obrigatoriamente emerge”.
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funcionamento do mundo, podemos apontar que as relagdes de producgao
de trabalho desenvolvidas ou que envolvem os sujeitos continuam direta
ou indiretamente ligadas a natureza, pois essa é uma fonte essencial para
a sobrevivéncia (tanto dos sujeitos do campo, quanto dos sujeitos da
cidade). Por essa razdo, a discussdo sobre Ciéncia®® tem um importante
papel social na formagéo humana. Cabe destacar que, por se tratar de seus
condicionantes sociais, a medida que a producéo cientifica avanca e seus
estudos interferem na natureza, assim como nos seres humanos, seus
efeitos transformam a realidade, quando direcionada, sob uma perspectiva
humanizadora.

Ao considerar a discussdo feita até aqui, observa-se que ensinar
Ciéncias é algo que ultrapassa o senso comum pedagdgico de que o
professor deve dominar unicamente teorias, férmulas, modelos e
procedimentos cientificos. Um pressuposto atrelado ao entendimento de
que a apropriacdo do conhecimento ocorre pela transmissdo mecénica de
informagdes aos estudantes, algo que Freire (1987) chama de educagéo
bancéria, onde os educandos sdo vistos como depdsito de contelidos. Esse
tipo de senso comum reforga o distanciamento entre modelos e teorias dos
fendmenos naturais, contribuindo para uma compreensdo de ciéncia como
produto acabado (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).
A esse respeito, pode-se afirmar que

[...] tal conhecimento ndo pode ser administrado
numa perspectiva de simples transmisséo. Ele deve
ser garantido numa abordagem critica,
caracterizando o empreendimento cientifico como
uma atividade humana, ndo-neutra, financiada e
com vinculagdes econdmicas e politicas. Mais
ainda, ndo se pode esquecer de que se trata de um
processo, que tem uma histéria e uma evolucdo
ndo-linear, produzida coletivamente, isto é, por
equipes de especialistas em varios centros, com
permanente intercdmbio de informagles, e ndo
simplesmente por alguns “génios” como
vulgarmente tem-se caricaturado 0s cientistas,
atribuindo-lhes até comportamentos excéntricos,
mistificando-os.  (DELIZOICOV; ANGOTTI,
1994, p.46)

%E importante destacar que se tem clareza sobre a diferenca entre a Ciéncia
enquanto “produgao cientifica” e Ciéncias enquanto Ensino de Ciéncias.
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Com base nesse entendimento, também se faz necessério
questionar o papel social do conhecimento cientifico. A atividade
cientifica, longe de ser neutra, como ja foi destacada anteriormente, é
repleta de interesses. Por isso, “ao lado dos contetidos de ciéncia, € preciso
gue uma formacdo cientifica emancipatdria ponha em evidéncia, em sala
de aula, a propria producéao da ciéncia como um elemento de debate e de
reflexdo” (ROLO, [20147], p. 1). Nesse mesmo sentido, “é preciso levar
em conta 0 modo como se acha organizado o circuito que compreende a
atividade cientifica em sua totalidade: as etapas da producdo, da
transmissdo e o0 do consumo do conhecimento” (ROLO, p. 1, [20147]).

Esse circuito descrito parece ser um pouco linear, pois 0 processo
de producdo cientifica, bem como a produgdo de conhecimento nos
espacos educacionais sdo processos mais complexos, mas, por outro lado,
0 autor questiona 0 modo como que esse tema é (quando é) abordado.
Afinal, qual é a concepcéo de conhecimento cientifico que permeia as
redes escolares e 0s cursos de formacdo de professores? Para essa
pergunta, consideramos que “o fundamental no conhecimento néo é sua
condicdo de produto, mas o seu processo. Com efeito, o saber é resultante
de uma construgdo historica, realizada por um sujeito coletivo”
(SEVERINO, 2011, p. 152).

Ao discutir a tensdo entre fragmentos e totalidades no
conhecimento cientifico e no EC, Angotti (1991) traz interessantes
reflexdes sobre o ensino em diferentes niveis. Uma dessas reflexdes se
refere a auséncia entre sintese e analise no EC, em que os “recortes estio
muito caracterizados, a ponto de impedir a simples reunido, nas estruturas
mentais dos alunos, dos assuntos estudados em separado.
Consequentemente, qualquer tentativa de sintese é inatingivel para as
grandes maiorias. Esta, continuara a ser alcancada por alguns poucos, a
duras penas” (ANGOTTI, 1991, p. 25). Tal entendimento também reforca
0 que Angotti, Delizoicov e Pernambuco (2011) chamam de “ciéncia
morta”, uma ciéncia estatica, inquestiondvel, que estd ao alcance da
compreensdo de poucas “mentes brilhantes”.

Em oposicdo a esse tipo de ciéncia, propde-se que a ciéncia seja
incorporada como cultura, como empreendimento histdrico, social e de
dominio mais amplo. Pois, a ciéncia, “para a populagdo de escolaridade
basica, continua a ser um conhecimento exoético, apartado da cultura”
(ANGOTTI, 1991, p. 30).

A humanidade vive uma época de acelerados avancgos cientificos e
tecnologicos, tais como a nanotecnologia, projeto genoma,
monitoramento remoto via satélite, a biotecnologia, entre muitos outros.
Faz uso de diversos aparatos tecnologicos diariamente. No campo, mais
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especificamente na producéo agricola, anualmente séo criadas inovacdes
tecnoldgicas, “produtos” da producdo cientifica, propagadas como a
salvacdo para “um mundo sem fome”. No entanto, essa retorica muitas
vezes ¢ feita “sem ter acesso ao conhecimento fundamental que embasa
essas producdes humanas; além disso, sem ter conhecimento critico,
organizado e dindmico, que possa nortear seletividades e posicionamentos
frente a parafernalia tecnologica ao longo de sua existéncia” (ANGOTTI,
1991, p. 9). Com isso, cabe questionar a apropriacdo cientifica critica dos
sujeitos frente a essa retorica e outras tdo comumente propagadas para as
populagdes do meio rural.

Numa abordagem critica do EC, com uma perspectiva
emancipatoria, o didlogo entre a realidade concreta e conhecimentos
cientificos pode contribuir para que os sujeitos do campo se apropriem de
contradi¢des e problematizem o modelo cientifico e tecnoldgico vigente.
Muitas vezes, faz-se uso de produtos do conhecimento tecnolégico e
cientifico, mas nem sempre se faz uma reflexdo acerca dos processos
envolvidos em sua producéo, tornando os consumidores individuos sem
informacdo, autonomia e opgdo, o0 que os pode levar a subordinacdo das
regras de mercado, da midia e dos interesses alheios. Nesse mesmo
sentido, os individuos “se acostumam” com explicagdes do senso comum,
ndo permitindo transpor a visao imediatista da realidade (PREFEITURA
MUNICIPAL DE SAO PAULO, 1992).

Nesse ponto, retornamos aos estudos feitos por Angotti (1991). Ao
fazer a discussao sobre o conceito de cultura, evidencia as diferencas entre
cultura popular e cultura elaborada, ou mesmo erudita. Segundo o autor,

Ha os que defendem a ‘educacdo popular’ para 0s
filhos da classe trabalhadora, porque valorizam
sobremaneira a ‘cultura popular’. Na outra ponta
estdo aqueles que defendem a cultura elaborada,
burguesa, para os filhos da classe trabalhadora,
argumentando que essa posse € essencial para as
transformacdes sociais ( p. 81).

Nesse sentido, faz-se necessario questionar uma possivel dicotomia
e pensar a educacdo em diferentes esferas, em que a educacdo da classe
trabalhadora permeie diferentes dimens@es e niveis da realidade, ndo
ficando “aprisionada” em uma e nem em outra.

Na historia, a relagdo humano-natureza vem se transformando
conforme cada tempo e espa¢o, muitas vezes marcada pelo modo de
exploracdo/espoliacdo dos recursos naturais e também das préprias
pessoas. Neste sentido, o ensino de CN ndo estaria dissociado da
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compreensdo da materialidade histérica da sociedade. Assim, 0 que se
almeja no EC sdo acbes pedagdgicas que busquem a apropriacao critica
do conhecimento elaborado historicamente, para alcancar a leitura e a
transformacédo da realidade sociocultural na qual o sujeito esta inserido.
Nessa perspectiva, também se busca que o educando seja sujeito de
reflexdo e acdo no mundo em que produz sua vida. Isto é, que o sujeito
ndo fique aprisionado ou condicionado a sua prépria historia, incapaz de
superar as contradicbes que se fazem presentes em sua realidade.
Contudo, o que se espera dessa perspectiva de ensino é a contribuicdo para
que as situacOes de opressdo ndo sejam naturalizadas e/ou consideradas
“castigos”, muito menos uma realidade insuperavel.

Com isso, cabe evidenciar que o papel do EC comprometido de
forma critica, tem potencial transformador dessas realidades injustas e
desiguais, desvelador de contradi¢des que impedem os sujeitos de “ser
mais” (FREIRE, 1987), ou seja, de buscarem a sua completude humana.
Nesse sentido, cabe discutir e refletir quais aspectos precisam ser
pensados e repensados na formagdo docente. A seguir, sdo desenvolvidos
pontos para essa discussao.

2.1.2 A concepcdo de formacéo de professores de Ciéncias Naturais

Ao evidenciar aspectos orientadores desse estudo, tanto da
perspectiva de EC quanto de que sujeitos pretende-se formar, deixa-se de
maneira implicita o tipo de formag&do docente que é compartilhada nesse
estudo, pois pode-se considerar que ha um limite muito ténue em discutir
que educando se pretende formar na escola, que professor se pretende
formar na licenciatura e qual perfil de docente formador se pretende para
atuar na formacéo inicial (licenciaturas).

Talvez a dificuldade em ndo conseguir tratar apenas de uma
especificidade esta relacionada a uma critica mais ampla, que se refere a
uma mudanca na atuacdo dos professores da area nos diversos niveis de
ensino, como destaca Angotti (1991). Cabe salientar que ha consenso de
gue em nenhuma licenciatura vai se conseguir dar conta de tudo que a
ciéncia produziu até hoje. O que estd em pauta é quais conhecimentos
privilegiar de tal forma que as pessoas tenham um olhar cientifico sobre o
objeto, a partir da contribuicdo das diferentes ciéncias: Fisica, Quimica e
Biologia. Uma das criticas que se faz sobre a formag&o de professores na
area CN é essa, ou seja, ndo basta prender-se aos produtos da ciéncia,
ainda mais ao se considerar a ciéncia um processo de constru¢do socio-
histérica.
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Assim, ao pensar o0s curriculos das licenciaturas, e
consequentemente a sua formacéo inicial, cabe perguntar como selecionar
contelidos significativos para compreender a realidade de forma mais
concreta e ndo tratar de conhecimentos por vezes abstratos. E possivel
encontrar experiéncias na educacdo escolar, mas, na formacdo de
professores, parece que essa discussdo ainda precisa ser mais recorrente e
enfatizada. E interessante trazer para essa discussio algumas afirmagoes
feitas por Angotti (1991, p. 96), ao dizer que “os educadores de CN s&o,
no seu conjunto, muito cheios de certezas; a area € muito consensual e
pouco conflitiva. Talvez mais do que em outras areas o estigma da
racionalidade instrumental ainda se faca muito presente e forte nas aulas
de CN”. E continua, “o ensino de CN em qualquer nivel e grau carrega
uma dimensdo hegemdmica de praticas e contedos mantidos acima de
qualquer discussdo critica, acima de qualquer suspeita; quase nunca sao
colocados em duvida” (ANGOTTI, 1991, p. 97). Esse estigma traz a
conviccdo de que para “saber ciéncias” basta dominar os produtos
oriundos dela. Tal entendimento refor¢a o senso comum pedagdgico no
ensino de CN citado anteriormente, o qual impede o0s avancos culturais
para a area.

A divisdo da Ciéncia em subareas, campos ou ramos é resultado do
desenvolvimento histérico construido pela prépria Ciéncia, visto que

Ao se investigar um problema cientificamente, ele
€ por questbes metodologicas e histdricas
enquadrado, delimitado em um recorte da natureza
e/lou da realidade. Ndo existe hoje uma ciéncia
Unica que ouse trabalhar a realidade em todas as
suas dimensdes, mesmo s6 considerando as
naturais. E por isso que, em uma equipe 0s
trabalhadores que investigam um problema tém
formagdo predominantemente em uma Unica érea,
em Biologia ou Quimica ou Fisica ou
Geociéncias... Esta divisdo em areas ou ramos, que
também é resultado do desenvolvimento historico
da Ciéncia, implica na fragmentacdo do
conhecimento por ela mesmo construido
(PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO PAULO,
1992, p.9).

Delizoicov e Angotti (1994, p. 41) lembram que uma mesma area
da Ciéncia é dividida em varias subdreas, “levando também a necessidade
de distintos enquadramentos dos seus objetos de estudo”. Em seguida,
citam o exemplo do campo da Fisica, que possui subareas como a
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Mecénica, a Termodindmica, Eletricidade entre outras. O mesmo
exercicio pode ser feito para os campos da Biologia e a Quimica.

Tanto a Fisica quanto a Quimica e a Biologia possuem em comum
certo olhar para a realidade — ou para certos “recortes” da realidade —,
que reflete na histdria das Ciéncias, que, inclusive, vai se fragmentando e
também se especializando com o passar do tempo. Os seus objetos de
estudo também védo se diferenciando, mas o olhar analitico para esses
objetos manteve sua complementaridade na medida em que as
especificidades de tais conhecimentos dialogam sobre a compreensédo dos
fendmenos da natureza, implicando, desse modo, na constituicdo de uma
area mais ampla, ou seja, das CN.

A proposta de Angotti (1991), que questiona a apropriacdo do
conhecimento cientifico enquanto produto, argumenta que, em vez de
privilegiar os produtos da ciéncia, se busca enfatizar mais o conceito
analitico que os compreende. Angotti (1993) propde conceitos que podem
caracterizar-se como balizas na formacdo de professores de CN, tanto para
a aquisicdo de conhecimento quanto para minimizar 0 excesso de
fragmentacdo do pensamento dos estudantes, bem como dos professores.
Talvez uma questdo que acompanhe essa discussdo da AC seja como
propiciar uma formacao consistente a partir de recortes que a realidade
demanda,

[...] uma vez que o ensino de CN, seja de Fisica,
Quimica ou Biologia, ainda se caracteriza por um
conjunto de fragmentos de saberes que, embora
associados, ndo sdo discutidos. Resultam
separados, olhados, mesmo para a maioria dos
professores dessas ciéncias (ANGOTTI, 1993, p.
191).

A partir dessas preocupacdes, é proposto e desenvolvido pelo autor,
como um modo de organizar estudos, uma relacdo articulada de vérios
campos disciplinares, denominados de “Conceitos Unificadores”, sendo:
processos e transformagOes, regularidades e invaridncias, energia,
regulacdes e equilibrio e evolugdes e revolugdes?’.

Apesar dessas consideragcbes sobre a formacdo inicial de
professores, que indicam algumas possibilidades para o seu

27 Ndo se pretende neste estudo, aprofundar aspectos analiticos sobre os
Conceitos Unificadores, apenas situa-los como uma possibilidade para refletir
sobre outr/os modo de organizar um curriculo, bem como abordar os
conhecimentos.
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desenvolvimento, sabemos que essa formacao ndo acaba na licenciatura,
seria muito pretensioso acreditar que por si s6 a formacdo inicial daria
conta das demandas que o ensino apresenta. Afinal, ela esta (ou deveria
estar) em processo continuo, pois é um compromisso reconhecer seu
inacabamento. Por isso, a formacdo do professor precisa ser permanente
e fazer parte de sua praxis pedagogica (SILVA, 2004).

Apos evidenciarmos todo esse contexto relacionado a concepgao
critico-transformadora, a seguir, damos sequéncia na discussao,
apresentando a proposicdo formativa da Licenciatura em Educacdo do
Campo por AC.

2.3 A PROPOSTA DE UMA LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO COM FORMAGAO POR AREAS DE CONHECIMENTO

A partir da literatura consultada, verificamos muitas justificativas
acerca da organizacdo curricular por areas de conhecimento na formacéao
de professores. E interessante destacar que, apds as experiéncias das
quatro turmas piloto da Licenciatura em Educacdo do Campo, foi
publicado um livro?® com o registro e a socializagdo das reflexdes que esse
processo de formacdo de professores suscitou. Das trés partes que compde
a obra, uma é dedicada as reflexdes sobre a formacéo docente por AC.

Para contribuir com o entendimento sobre a formacdo docente por
AC, primeiramente se registram algumas reflex6es da autora Roseli
Caldart (2011). Esta autora participou desde a origem das discussdes para
a idealizagdo das Ledocs. Nesse sentido, pode-se destacar algumas de suas
argumentacdes que justificam aspectos da estruturacéo e formacao desses
CUrsos.

Inicialmente, Caldart (2011) chama atencdo de que a centralidade
do Projeto Politico Pedagdgico das Ledoc ndo esta e ndo deve estar na
docéncia por AC, pois essa foi uma das ferramentas escolhidas dentro das
circunstancias historicas determinadas para desenvolver um projeto de
formacdo de educadores que dé conta de pensar caminhos para a
transformacdo da escola. O debate da docéncia por AC, ao ser
absolutizado, descentraliza a discussdo de aspectos centrais e as

B0 livro cujo titulo é “Licenciaturas em Educagio do Campo: registros e
reflexfes a partir das experiéncias-piloto” com publicagdo em 2011, possui o
artigo “Licenciatura em Educacdo do Campo e projeto formativo: qual o lugar da
docéncia por area? ”, escrito pela autora Roseli Salete Caldart.
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finalidades formativas que devem orientar o curso, ou seja, que possuem
uma dimensao maior.

Ao retomar a discussao originaria, Caldart (2011) aponta que a
preocupacdo era formar docentes para atuagdo nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A discussdo estava em torno de um novo
formato de curso de Pedagogia, pois ja havia experiéncias acumuladas dos
cursos de ‘“Pedagogia da Terra”. Mas a ideia ndo chegou a ser
amadurecida, visto que, no mesmo periodo, foram aprovadas as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL,
2006), pelas quais foi estabelecido o trabalho apenas com o0s anos iniciais
do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil.

A deciséo de desconsiderar um curso de licenciatura com estruturas
disciplinares teve como base dois principais motivos. O primeiro diz
respeito a uma questdo préatica e de logistica nas areas rurais, pois,

[...] um dos problemas alegados para garantir
escolas de Educagdo Basica completa nas
comunidades camponesas € a inviabilidade de
manter um professor por disciplina em escolas que
nem sempre conseguem ter um nimero grande de
estudantes e cuja localizagdo torna mais dificil a
légica de cada professor trabalhar em diversas
escolas para completar sua carga horaria.
(CALDART, 2011, p.106).

O segundo motivo, estava relacionado com a prépria
descaracterizacdo dos principios que estavam sendo discutidos, uma vez
que,

se a referéncia fosse uma licenciatura disciplinar
(especialmente do ponto de vista de legislacdo e
diretrizes curriculares ja consolidadas ainda que
com muitas criticas) seria muito dificil conseguir
aprovar as subversdes necessarias na ldgica do
curso, em vista dos objetivos formativos mais
amplos. (CALDART, 2011, p. 106).

E ainda,

[...] o tratamento da especificidade do campo ou
ndo seria aceito ou o seria da forma mais
equivocada possivel, considerando a diferenciacdo
nos préprios contetdos disciplinares (teriamos uma
Geografia do campo ou uma Fisica do campo), algo
que as concepgdes originarias da Educagdo do
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Campo sempre combateram com veeméncia.
(CALDART, 2011, p. 106)

Tal afirmacdo vem ao encontro das consideragdes de Goodson
(2001) sobre uma tradicdo académica ja consolidada na formacdo de
professores, na qual se prevé de forma hegemonica a formagdo em campos
disciplinares. Deste modo, estava em jogo a aprovacdo de uma
licenciatura que buscava romper com fronteiras demarcadas por tradicdes
disciplinares, ou seja, que desafiava a ordem hegemonica ja estabelecida
nas universidades e escolas.

Do ponto de vista legal, as Ledocs tiveram subsidio nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da Educacdo
Basica (BRASIL, 2001; 2002). Contudo, Caldart (2011, p. 107) destaca
que “ndo se optou por uma Licenciatura por area [de conhecimento] e,
sim, pela formatagdo de uma Licenciatura em Educagdo do Campo,
efetivamente uma nova concepcdo de Licenciatura”. Afinal, ja se tinha a
andlise de que a AC em si mesma néo alteraria os limites identificados nas
licenciaturas disciplinares.

A partir desse movimento inicial de organizacdo da Ledoc — a
definicéo pela formacéo docente por AC, bem como a implementacéo dos
cursos nas universidades —, foram sendo desenvolvidos mais estudos
acerca da formacdo nas Ledocs, no sentido de esclarecer quais
intencionalidades pedagdgicas vislumbravam-se com esse processo
formativo.

Segundo Molina e S& (2013, p. 469), a intencionalidade maior da
formacdo docente por AC ¢ “contribuir com a construgdo de processos
capazes de desencadear mudancas na légica de utilizacdo e de producéo
de conhecimento no campo”. Deste modo, um dos desafios postos ¢ a
ruptura das “tradicionais visoes fragmentadas do processo de produgéo de
conhecimento, com a disciplinarizagio da complexa realidade
socioecondmica do meio rural na atualidade” (MOLINA; SA, 2013, p.
469). Nesse sentido, a organizacdo dos componentes curriculares em AC,
se refere a organizacao de

[...] novos espacos curriculares que articulam
componentes tradicionalmente disciplinares por
meio de uma abordagem ampliada de
conhecimentos cientificos que dialogam entre si a
partir de recortes complementares da realidade.
Busca-se [...], superar a fragmentacdo tradicional
que da centralidade a forma disciplinar e mudar o
modo de producdo do conhecimento na
universidade e na escola do campo, tendo em vista
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a compreensdo da totalidade e da complexidade dos
processos encontrados na realidade (MOLINA; SA,
2013, p. 469).

As autoras MOLINA e SA, tomam o cuidado em situar que “deve-
se compreender a disciplina como referida a um campo de trabalho que se
delimita com base em um objeto de estudo”, e com isso, deve-se também
“considerar que suas fronteiras sdo relativamente méveis, em funcéo de
transformag@es histéricas nos paradigmas cientificos, e em fungdo dos
processos de fusdo ou interagdo entre campos disciplinares diferentes”
(MOLINA; SA, 2013, p. 469).

Nesse sentido, a formagéo docente do futuro educador precisara
garantir o dominio das bases das ciéncias a que correspondem as
disciplinas que compfem a sua &rea de habilitacdo. No entanto, a
formagdo ndo pode ficar restrita as disciplinas convencionais, as quais
seguem a ldgica segmentada predominante nos curriculos da educacao
basica e também na educacdo superior. Diante disso, as disciplinas ndo
sdo o objetivo central do trabalho pedagdgico com o conhecimento, mas
sim, as questBes da realidade como objeto de estudo, que tem como base
a apropriacdo do conhecimento cientifico ja acumulado (MOLINA; SA,
2013).

A partir dessa afirmacdo, destacamos uma argumentagdo
recorrente ndo s entre os estudiosos da Educacdo do Campo, mas, de
modo geral, entre estudiosos do ensino: 0 modo como a escola e seu
curriculo estdo organizados se mostram insuficientes para que 0s
estudantes compreendam a materialidade, as contradi¢cdes sociais, a
realidade que os envolvem. Nesse sentido, a formagdo docente das Ledocs
busca questionar os modos de producdo e apropriacdo do conhecimento
historicamente produzido e transposto nos processos escolares. Assim, a
formag&o por AC também traz em sua esséncia a critica em relacéo a essa
fragmentacédo do ensino.

Severino (2011, p. 148) afirma que essa fragmentacdo se expressa
de varias formas, sendo que a primeira esta relacionada aos contetdos dos
diversos componentes curriculares e as atividades didticas, as quais néo
se integram, “como se os elementos culturais que ddo contetido ao seu
saber fossem estanques e oriundos de fontes isoladas entre si”. Além
disso, as acgles docentes, atividades técnicas e intervencdes
administrativas também ndo conseguem se articular em uma unicidade, é
como se cada uma tivesse seu préprio fim. Nesse sentido, Severino (2011)
pontua mais uma expressdo marcante dessa fragmentacéo, a verdadeira
ruptura entre discurso tedrico e a prética real, destacando que
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[...] € possivel identificar como vinculada a essa
fragmentacdo generalizada a desarticula¢do da vida
da escola com a vida da comunidade a que serve,
do pedagdgico com o politico, do microssocial com
0 macrossocial. Tudo se passa como se se tratasse
de dois universos auténomos, desenvolvendo-se
paralelamente, intercomunicando-se apenas de
maneira formal, mecanica, burocratica, como se
entre escola e comunidade ndo houvesse um cordéo
umbilical. ( p. 149).

Tais consideracbes apontam para distanciamentos que a
fragmentacdo tem provocado nas relagOes estabelecidas entre escola e
comunidade. Separa-se, muitas vezes, o olhar pedagdgico e as relagfes
sociais, politicas, econdmicas e ambientais, que sdo externas a escola,
porém intimamente relacionadas. Contudo, o autor chama atencéo para o
desafio a ser enfrentado para pensar e agir de modo mais articulado com
as diferentes esferas de relacionamento que uma escola (e também
universidade) exige. A esse respeito podemos destacar a complexidade da
articulagdo entre o microssocial e o macrossocial?®, entretanto, essa
complexidade se constitui enquanto um didlogo indispensavel para a
compreensao da pratica real.

Assim, a formacgdo docente por AC foi vista como uma
possibilidade para promover mudangas mais concretas nas escolas do
campo, com 0 objetivo de contribuir para o rompimento da ldgica
fragmentaria em que a maioria dos sistemas escolares estdo organizados.
No que se refere ao ensino, tais mudancas estavam relacionadas a
constituicdo de equipes docentes (por area de conhecimento) para
fortalecer o trabalho integrado, se contrapondo a l6gica da fragmentagéo
e ao afastamento da realidade e, desta forma, a AC poderia ser uma
ferramenta para promover outra organizacdo curricular nas escolas do
campo (CALDART, 2011). Desta maneira, nas Ledocs, as AC podem ser
pensadas enquanto forma de organizacao curricular e/ou como método de
trabalho pedagogico, sem serem excludentes (MOLINA; SA, 2012).

Entendemos por micro e macrossociais as relages que sdo indissociaveis para
compreender o contexto da realidade local, sem desvincular aspectos mais amplos
(sociais, histdricos, culturais, politicos, economicos, ambientais) que envolvem
essa realidade. Uma definigdo que auxilia nesse entendimento e essa conexdo
pode ser encontra em “A busca do tema gerador na praxis da educagdo popular”
(Silva, 2007).
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Nessa logica, é importante compreender que a formacdo do
educador do campo esté relacionada diretamente com uma concepcao de
escola do campo. Nesse sentido, Caldart (2015)*° pontua quatro pilares®
que tém orientado os caminhos da transformacédo da escola, chamados de
"pilares fundantes de uma nova forma escolar". Os quais ndo podem
deixar de ser “mexidos”, seja a curto ou longo prazo.

Assim, destacamos o quarto pilar que orienta essa transformagéo,
pois 0 mesmo é um desdobramento dos outros trés. O quarto pilar aponta
0s aspectos fundamentais que sustentam a construgdo da transformacao
da forma escolar, sendo:

a) O lugar dos estudantes na escola — objetiva-se uma
organizacdo coletiva dos estudantes para a conducdo da
escola. Mudar o lugar dos estudantes implica também mudar
0 lugar dos educadores (coletivos fortes, com unidade de
acdao). Essa auto-organizacao engloba educandos, educadores
e a também a comunidade, esse didlogo entre todos que
constituem a escola tem como proposito a ruptura da logica
hierarquizada presente nos processos organizativos de gestao
das instituicbes de educacéo.

b) A relacéo da escola com o trabalho — na perspectiva que vem
se discutindo, entende-se o conceito geral de trabalho como
uma atividade humana criativa, diferente da exploragéo,
alienacdo e forca de trabalho como mercadoria. Ou seja,
diferente do entendimento que se tem da escola como um
espago para preparar os estudantes para o mercado de
trabalho, sendo médo-de-obra qualificada para atender as
demandas do sistema capitalista. A transformacdo almejada é
humanizadora, por isso busca outras formas de trabalho,
sendo este socialmente produtivo®.

30Compreendemos que Caldart (2015) sintetiza as demandas do Movimento de
Educacéo do Campo.

%10 texto “Os pilares fundantes de uma nova forma escolar” esta disponivel em:
<https://seminarionacionallecampo2015.files.wordpress.com/2015/11/caderno-
de-estudos-5c2ba-seminc3alrio-nacional-das-licenciaturas-em-educac3a7c3a3o-
do-campo-2015.pdf>.

%2Segundo Caldart (2015), o trabalho socialmente produtivo se refere aa producéo
das condi¢Bes materiais de existéncia. O desafio nas comunidades é construir
espacos reais de exercicio vivo do trabalho, que seja organizado coletivamente
entre os trabalhadores livremente associados.


https://seminarionacionallecampo2015.files.wordpress.com/2015/11/caderno-de-estudos-5c2ba-seminc3a1rio-nacional-das-licenciaturas-em-educac3a7c3a3o-do-campo-2015.pdf
https://seminarionacionallecampo2015.files.wordpress.com/2015/11/caderno-de-estudos-5c2ba-seminc3a1rio-nacional-das-licenciaturas-em-educac3a7c3a3o-do-campo-2015.pdf
https://seminarionacionallecampo2015.files.wordpress.com/2015/11/caderno-de-estudos-5c2ba-seminc3a1rio-nacional-das-licenciaturas-em-educac3a7c3a3o-do-campo-2015.pdf
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c) A concepcdo de conhecimento a ser assumida na escola —
nesse terceiro aspecto, sdo pontuados importantes elementos
para repensar alguns processos pedagégicos que vém sendo
reproduzidos na escola e que a perspectiva da Educagéo do
Campo questiona. Um desses questionamentos, considerando
0 aspecto anterior, é justamente a servi¢o de que e de quem
estdo os conhecimentos abordados na escola? Na “concepgéo
que nos orienta, que é a do materialismo histdrico-dialético, a
relacdo entre teoria e pratica ¢ inerente ao ato de conhecer”
(CALDART, 2015, p. 158) e, por isso, o conhecimento
deveria estar a servico da vida e de seus modos de producéo.
Nesse sentido,

O desafio é de construir um método pedagégico que
vincule os conteldos & compreensdo dos
fendmenos da realidade, que coloque os estudantes
em contato com os problemas da vida, defrontando-
se com as contradigdes sociais e com as relages
entre ser humano e natureza como objeto de
conhecimento (CALDART, 2015, p. 158).

Caldart (2015) também faz a observacao de que esse desafio exige
rigor e profundidade, pois, mesmo com praticas e experiéncias
pedagdgicas que vém sendo realizadas nesse sentido, é preciso discutir a
concepc¢do de conhecimento e a nogdo ampliada de curriculo.

Com base nestas consideracOes, € possivel perceber que alguns
pressupostos ddo origem a proposicao da formacdo docente por AC nas
Ledocs, sendo assim, orientadores de seu processo formativo. Nesse
sentido, pode-se apontar que a proposta de formagdo docente por AC,
nesse curso, € uma tentativa de resposta tedrica e pratica aos diversos
desafios que vém sendo postos, principalmente no que tange a uma
educacdo que aproxime EC e a realidade camponesa. Apresentamos, a
seguir, o conjunto de trés caracteristicas que estdo inter e intra-
relacionadas e que, ao esbocarmos a proposta de formacdo docente por
AC nas Ledocs, se apresentam como pressupostos dessa perspectiva®,

%As trés caracteristicas também sdo criticas ao EC convencional, provenientes
ndo somente da perspectiva da Educag¢do do Campo, mas, de maneira mais ampla,
ao modo como vem sendo tratado o EC nas escolas e na formacao de professores.
No que se refere a formagao docente por area de conhecimento, a selegdo das trés
caracteristicas ndo significa que elas sdo as Gnicas, mas contribuem para pensar a
formacéo docente por area de conhecimento
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quais sejam: a compreensdo da realidade; a interdisciplinaridade; e a
selecdo dos contetdos.

2.3.1 A compreensdo da realidade

Como foi evidenciado, a formagdo docente por AC como um fim
em si mesma ndo alteraria as dificuldades ja encontradas nas demais
licenciaturas, tanto Caldart (2011, 2015) quanto Molina e Sa (2013) e
Molina (2014a, 2014b, 2015), ressaltam um aspecto chave que caracteriza
as Ledocs: a compreenséo da realidade®*. Ao considerar que a categoria
Realidade permite uma vasta gama de interpretacdes, na sequéncia é
desenvolvido um enfoque apoiado nos estudos de Brick (2017), Severino
(2011) e Freire (1987), que dao suporte para aprofundar o entendimento
sobre 0 assunto.

No estudo sobre a “Realidade e Ensino de Ciéncias”, Brick (2017)
discorre argumentos que permitem refletir a que concepgao de realidade®
se esta referindo. A esse respeito, o autor evidencia a realidade como
multideterminada, ou seja, com distintas dimensdes:

A distingdo entre a dimensdo natural e humano-
social da realidade, tendo como horizonte a
totalidade concreta implica reconhecer a primeira
como geradora da segunda (determinacdo
material), a0 mesmo tempo em que apenas ao surgir
a segunda é que faz algum sentido falarmos em
realidade (e, em especifico, sua dimensdo natural)
em termos de objeto reproduzido na consciéncia
(que até o surgimento do género humano néo
existia) (BRICK, 2017, p.118).

Ao tratar sobre a totalidade concreta, Brick (2017) destaca alguns
aspectos sobre o entendimento de realidade, sendo esta: a) um todo que
possui sua prépria estrutura; b) ndo é imutavel ou pronta; ¢) ndo é um todo
perfeito, acabado em seu conjunto; d) é um todo formado dialeticamente

%A discussdo e a preocupacdo em aproximar a realidade das questdes de ensino
ndo é uma preocupacdo de hoje, ou somente da Educacdo do Campo. Como é
evidenciado por Duarte (2015), essa preocupagéo ja existia por parte de alguns
tedricos desde o século XVII e XVIII.

®Brick (2017), com base em estudos de Kosik (2011), faz uma sintese sobre a
totalidade vazia, abstrata, e a ma totalidade. Por fim, para respaldar este estudo,
nos ancoramos no entendimento sobre a realidade concreta.
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por suas partes, nas quais se reproduz o todo e apenas em relagdo ao todo
correspondente adquire concreticidade.

[...] o conhecimento da realidade também parte da
realidade, é compreendido como um processo de
concretizagdo dindmico e mituo entre todo-parte,
fendmeno-esséncia, totalidade-contradices e,
nesse processo, 0s conceitos entram em movimento
reciproco elucidando um ao outro, permitindo
alcangar a concreticidade (BRICK, 2017, p. 117).

Deste modo, a realidade concreta se constitui em um movimento
dinamico, em constante transformacao. Assim, tais considerac@es levam
a refletir que o conhecimento que se tem sobre a realidade é sempre maior
do que aquilo “que eu conhego™® e ainda assim néo diz respeito a toda
realidade. Nesse mesmo sentido, Brick (2017, p. 117), destaca a
importancia de considerar “o homem como sujeito historico real”, um
aspecto chave quando estamos nos referindo a realidade concreta.

Tendo como referéncia as considerages feitas até aqui, a seguir, é
feita a discussdo sobre a realidade e sua abordagem no ensino, no sentido
de melhor contextualizar a caracteristica formativa “compreensdo da
realidade”.

No que concerne a Educacéo do Campo, cabe destacar que, ao falar
sobre a compreensdo da realidade nos cursos de formacao de educadores
do campo, é preciso considerar, nos processos de ensino e aprendizagem,
as questBes relacionadas a vida dos sujeitos. Nao se trata de abordar
apenas o cotidiano ou usar a realidade como contextualizacdo para
justificar o ensino de determinados conteldos pré-estabelecidos, mas sim
de abordar questdes que fazem os sujeitos condicionados a sua propria
histéria. Ao considerarmos que no universo social,

[...] a existéncia humana, historica, real, concreta,
delineia-se, pois, como um efetivo exercicio de
préaticas produtivas, de préaticas politicas e de
praticas culturais. E é esta pratica real que constitui
o0 homem, efetivamente construindo sua “esséncia”,
historica e socialmente (SEVERINO, 2011, p. 143),

também estad se aludindo a necessidade de problematizar essa
realidade, para assim compreender os conflitos, as injusticas, as

% E por isso, que nesse processo eu preciso “do outro”, ou seja, da leitura de
realidade “do outro”.
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contradigdes sociais, ambientais e econémicas que estdo interrelacionadas
com os sujeitos do campo, em esfera micro e macro sociais (SILVA,
2007). Nesse sentido, para o processo de compreensdo da realidade
também encontramos contribui¢fes em Freire (1981):

[...] a realidade concreta é algo mais que fatos ou
dados tomados mais ou menos em si mesmos. Ela é
todos esses fatos e todos esses dados e mais a
percepcao que deles esteja tendo a populagdo neles
envolvida. Assim, a realidade concreta se da a mim
na relagdo dialética entre objetividade e
subjetividade (FREIRE, 1981, p. 35).

Ainda segundo Freire (1981), conhecer a realidade concreta é
muito mais do que obter um conjunto de dados materiais ou de fatos, € ir
além e tentar compreender a percep¢do da propria populagdo sobre a
realidade em que vive. Deste modo, pode-se inferir que, ao considerar a
visdo dos sujeitos sobre a prdpria realidade, também se constréi uma
educacdo pensada a partir e com 0s povos do campo e ndo para esses
povos.

Desta maneira, a realidade da qual estd se tratando, torna-se
mediatizadora e nela é que se devem buscar critérios para a selecdo de
conteldos. Tais afirmacgdes vém ao encontro da perspectiva da Educacéao
do Campo, quando se enfatiza a necessidade de considerar a realidade dos
sujeitos nos processos de ensino e aprendizagem, num movimento de
superagdo e transformacao social. Contudo, a compreenséo da realidade é
um processo formativo que ndo se faz uma Unica vez, é algo gradual,
permanente. Pois, como foi citado acima, a realidade concreta se constitui
em um movimento dindmico e o homem, enquanto sujeito histérico real,
é também sujeito coletivo e inacabado, estd em constante transformacéo
assim como o mundo do qual ele é parte. Portanto, ao afirmar que o sujeito
constréi sua prépria historia, parte-se do pressuposto que ele é capaz
igualmente de muda-la, visto que

O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como
subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
objetividade que dialeticamente me relaciono, meu
papel no mundo nao é sé de quem constata 0 que
ocorre mas também o de quem intervém como
sujeito de ocorréncias (FREIRE, 2015, p. 74-75).

Por isso, na compreensdo da realidade, busca-se a superagdo de
processos desumanizadores, pois ndo se trata de compreender a realidade
como mero expectador, espera-se que o sujeito, ciente das contradi¢des
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socioculturais que o envolve — e das quais também em parte é coprodutor
(BRICK, 2017) —, seja sujeito de interferéncia, de transformacdo. Em
sintese, a compreensdo da realidade concreta pode ter como ponto de
partida a investigacéo da realidade local®’, sem desconsiderar sua relagéo
com a esfera micro e macro, local e global, desde que se tenha criteriosa
investigagdo das contradi¢des sociais que impedem o0s sujeitos de serem
construtores de sua propria historia, tais como desigualdade e injusticas.

Com base na discussao feita até aqui, é possivel afirmar que a
compreensdo da realidade é propulsora de toda luta pela Educagdo do
Campo. N&o sdo as disciplinas ou a interdisciplinaridade a centralidade
destas licenciaturas, mas sim a realidade concreta, a qual tem em suas
entrelinhas inimeras situacdes de desigualdade, injustica e sofrimento.
Em sintese, essa compreensdo pressupde entender que a realidade
concreta estd em movimento dindmico, deve ser considerada
mediatizadora para problematizagdo de situacGes desumanizadoras e, por
isso, um critério para a sele¢do de contetidos a serem trabalhados. Outro
ponto relevante é que, ao considerar o0 homem enquanto sujeito histdrico
real, é necessério entender que a leitura da realidade também é feita pelas
comunidades, pelos sujeitos daquele local. No entanto, ha que se reiterar
0 cuidado que se deve ter ao partir do local, ou seja, uma abordagem desse
carater ndo significa restringir o ensino aos conhecimentos locais,
desconsiderando relagfes imprescindiveis entre esses conhecimentos e o
conhecimento historicamente produzido pela humanidade, entre a
realidade dos sujeitos e também as suas manifestacdes e relagdes numa
esfera macro/global.

2.3.2 A interdisciplinaridade

Com base nas consideracGes feitas sobre a compreensdo da
realidade, principalmente a critica sobre sua excessiva fragmentacdo do
ensino, outra caracteristica que acompanha a perspectiva de formacédo
docente por AC nas Ledocs é a interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade tem se apresentado como um termo
polissémico no &mbito da educacéo, seja no escolar ou no ensino superior.
Lima (2013) chama atencdo para a banalidade que se tem dado a esse

%’Cabe destacar que o Regime de Alternancia na proposicéo das Ledocs pode ser
considerado uma importante caracteristica nesse processo formativo, o qual pode
proporcionar a dinamica entre tedrica e pratica que orienta o estudo dessa
realidade
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termo, tornando-o uma espécie de “jargdo pedagdgico”, principalmente
nos cursos de licenciatura. A respeito desse assunto, podemos facilmente
encontrar em documentos oficiais da educagdo mengdes sobre a
interdisciplinaridade® (PCN e PCN+), mas ndo necessariamente o modo
como isso de fato pode ser efetivado nas praticas educativas, sendo assim
ainda um campo que apresenta muitas dividas. Por conta disso, o termo
traz consigo armadilhas conceituais e, portanto, ao tratar sobre a
interdisciplinaridade, é necessario delimitar/expor a compreensao que se
tem sobre a mesma.

E importante destacar que existem autores que também apresentam
interessantes estudos sobre a interdisciplinaridade, tais como Ivani
Fazenda, Hilton Japiassu e Edgar Morin. No entanto, ndo tratamos sobre
seus estudos nesta pesquisa, pois buscamos autores que abordam o assunto
com mais consonancia na perspectiva que estamos estudando.

Na &rea do Ensino de Ciéncias, Feistel e Maestrelli (2012) fazem
uma interessante revisdo de literatura sobre a interdisciplinaridade na
formacéo inicial de professores e apontam que essa possui diferentes
conceitos. De acordo com as autoras, para estudiosos do assunto, alguns
pontos sdo convergentes, como por exemplo, que a interdisciplinaridade
trata-se da desfragmentacdo do saber, “ou seja, fazer com que as
disciplinas dialoguem entre si a fim de que se perceba a unidade na
diversidade dos conhecimentos, tanto em pesquisas cientificas quanto nas
relagdes pedagogicas em sala de aula” (FEISTEL; MAESTRELLI, 2012,
p. 156).

Ao analisarem tais estudos, as autoras indicam trés aspectos que
permeiam a compreensdo de interdisciplinaridade: a relacdo de
conhecimentos/saberes de diversas disciplinas/areas; a mudanga de
postura ou atitude, acdo e competéncia; e o trabalho coletivo. No que se
refere a abordagem da interdisciplinaridade, as autoras identificam a
interdisciplinaridade “como metodologia de trabalho em uma disciplina,
como metodologia de trabalho entre duas ou mais disciplinas e, também,
como  construgdo  curricular/principio  formativo  (FEISTEL;
MAESTRELLI, 2012, p. 168).

Algo que parece ser convergente entre a maioria dos autores que
tratam sobre o assunto é que a relevancia da interdisciplinaridade se da
devido ao carater fragmentario dos conteldos, das atividades, das
disciplinas, tanto na escola como nas universidades. Os estudantes

% Tais como os documentos analisados para a construcdo destas categorias.
Disponivel no capitulo 3.



66

“vivenciam sua aprendizagem como se os elementos culturais que ddo
contelido ao saber fossem estanques e oriundos de fontes isoladas entre
si”, como se cada um tivesse seu proprio fim, sem conexdes, sem relagdes
e sem unicidade (SEVERINO, 2011, p. 148). Nesse sentido, a
interdisciplinaridade aparece como a possibilidade de superacdo dessa
fragmentacdo.Evidentemente ndo se pretende afirmar que este é o Unico
“jeito” de pensar ou de colocar em pratica a interdisciplinaridade, mas que
esse entendimento traz contribui¢fes para avancar naquilo que se propde
a formacao de professores, sobretudo nas Ledocs, sob uma perspectiva de
compromisso com a formacgdo critica emancipatéria dos sujeitos do
campo.

Com foco na formagdo docente por AC em CN, proposta pela
Educacdo do Campo, enfatiza-se que sejam desenvolvidos processos
educativos por meio de praticas interdisciplinares que envolvam o0s
conhecimentos especificos das ciéncias de referéncia, como por exemplo:
Fisica, Quimica, Biologia e também da Matematica. Segundo Molina
(2014b, 2015), esses conhecimentos sdo indispensaveis para compreender
a materialidade dos préprios problemas reais e concretos a serem
enfrentados no campo e ndo sdo somente uma articulagdo a partir da
abstracdo dos campos de conhecimento cientificos, desprovida de
contradi¢des que envolvem esses sujeitos.

Intenciona-se promover agdes interdisciplinares do
real que contribuam com os educandos do campo
para que sejam capazes de localizar, na realidade de
suas acdes, os diferentes campos do conhecimento
cientifico que podem contribuir para ampliar sua
compreensdo de determinados fenémenos com o0s
quais se deparam. [...] oportunizando formas e
espacos de compreensdo que contribuam para
construir com os educandos uma visdo de
totalidade dos processos sociais nos quais estdo
inseridos (MOLINA, 2014b, p. 15).

Nessa perspectiva, segundo Frigotto (2008, p.12), a
interdisciplinaridade ndo deve ser tratada apenas “dentro de uma oOtica
fenoménica, abstrata e arbitraria, em que aparece como sendo um recurso
didatico capaz de integrar, reunir as dimensdes particulares dos diferentes
campos cientificos ou dos diferentes saberes numa totalidade harmoénica”,
pois a necessidade dela (interdisciplinaridade) é de carater dialético da
realidade social. O campo da interdisciplinaridade no ensino de CN na
Educacdo do Campo, de acordo com Moreno (2014), “pode ser entendida
como um conjunto de principios que defende a articulagédo entre saberes,
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teorias e ciéncias em prol de uma visdo mais integrada e contextualizada
de sociedade e ser humano” (MORENO, 2014, p. 190). Nesse sentido, as
praticas educativas interdisciplinares estdo atreladas e comprometidas
social e politicamente contra as contradi¢gdes e conflitos presentes na
realidade concreta.

Severino (2011, p. 152), ao discutir o redimensionamento da
interdisciplinaridade, aponta que “tanto quanto o agir, também o saber ndo
pode se dar na fragmentacdo: precisa acontecer sob a perspectiva da
totalidade”. Deste modo, o

[...] interdisciplinar precisa ser redimensionado
quando se trata do saber tedrico, ele precisa ser
construido quando se trata do fazer pratico.
Rompidas as fronteiras entre as disciplinas,
mediagdes do saber, na teoria e na pesquisa, impde-
se considerar que a interdisciplinaridade é condicéo
também da pratica social. Com efeito, toda acdo
social, atravessada pela andlise cientifica e pela
reflexdo filosofica, € uma praxis e, portanto, coloca
as exigéncias de eficacia do agir tanto quanto
aquelas de elucidagdo do pensar (SEVERINO,
2011, p. 152).

Ao afirmar que a interdisciplinaridade é condi¢do da prética social,
se compreende que também a compreensao da realidade é um processo
interdisciplinar, historicamente as especialidades foram uma forma de
explicar arealidade, de separar e aprofundar estudos para melhor conhecer
objetos e fendmenos. Mas, ao transpor essa ideia para 0 ensino, correm-
se alguns riscos, pois o0 ensino de determinados conteddos com finalidade
em si mesmos, sem conexdo com “a vida dos estudantes” e sem relagdo
com a totalidade que Ihes convém, pode tornar-se tdo descontextualizado
e fragmentado a ponto de perder o sentido e a importancia para 0s
estudantes e também para o préprio professor.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade em questdo ndo se trata da
selecdo de eixos tematicos ou tematicas aleatdrias por justificativas de
relevancia conceitual ou apenas necessidade de maior interlocucéo
interdisciplinar com o fenbmeno. Ou ainda, uma mera justaposicdo de
conhecimentos a fim de estudar um objeto. Ao tratar de um assunto de
forma interdisciplinar, corre-se o risco de reduzir o seu potencial a
justificativas vazias, ou seja, compreende-se que a interdisciplinaridade
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n&o se trata apenas de explicar os fendmenos sob diferentes 6ticas®®, mas
sim de desvelar as desigualdades, as contradi¢cdes sociais, aquilo que
impede o ser humano de “ser mais” (FREIRE, 1986). Por isso, o trabalho
interdisciplinar tem como ponto de partida 0
estudo/investigacdo/problematizacdo da realidade.

Assim, a interdisciplinaridade faz parte do processo de
compreensdo da realidade. Os objetos de estudo criteriosamente
selecionados tém origem nessa realidade concreta (entenda-se
problematica enquanto contradicdo social) e a interdisciplinaridade deve
caminhar em direcéo a superacéo de situacdes de sofrimento, contra agles
de desumanizagdo com a intencionalidade de alcancar implicagdes socio-
culturais transformadoras.

A compreensdo da realidade, por se tratar de uma investigacédo
ampla, necessita de outra peca chave, o trabalho coletivo
interdisciplinar, desde o ponto de partida, durante o processo e até o
ponto de chegada delimitado. Logo, a interdisciplinaridade requer o olhar
de vérias areas do conhecimento e especialidades para a problematizacéo
e apreensdo®® da realidade, é um trabalho que caminha concomitante entre
e com o olhar critico do coletivo de docentes em didlogo permanente com
os educandos. Assim, ser

[...] interdisciplinar, para o saber, é uma exigéncia
intrinseca, ndo uma circunstancia aleatoria. Com
efeito, pode-se constatar que a pratica
interdisciplinar do saber é a face subjetiva da
coletividade politica dos sujeitos. Em todas as
esferas de sua prética, os homens atuam como
sujeitos coletivos” (SEVERINO, 2011, p. 151).

Cabe ressaltar que as discussdes sobre a interdisciplinaridade nas
Ledocs ndo tém a finalidade de reivindicar a abolicdo das disciplinas ja
consolidadas e ndo nega o conhecimento historicamente produzido por
elas — ciéncias de referéncia —, mas tém a intencionalidade inicial de
contribuir com a ressignificacdo das estratégias de sele¢do e 0 modo de
abordagem dos conhecimentos. Nesse sentido, o trabalho interdisciplinar
pressupde:

%9Reconhecemos que “apenas” essa explica¢do ja é uma grande contribui¢do, mas
ndo suficiente na perspectiva que nos orienta.

“Freire (2015, p. 67), ao tratar sobre “apreensdo da realidade”, aponta que a
capacidade de aprender ndo ¢ “apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a”.
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[...] que as varias ciéncias deveriam contribuir para
0 estudo de determinados temas que orientariam
todo o trabalho escolar. Respeita a especificidade
de cada 4area do conhecimento, isto €, a
fragmentacdo necesséaria no dialogo inteligente com
0 mundo e cuja génese encontra-se na evolucéo
historica do desenvolvimento do conhecimento.
Nesta visdo de interdisciplinaridade, ao se respeitar
os fragmentos de saberes, procura-se estabelecer e
compreender a relagdo entre a totalizagdo em
construgdo a ser perseguida e continuamente a ser
ampliada pela dindmica de busca de novas partes e
novas relagdes. (DELIZOICOV; ZANETIC, 1993,
p.13).

O modo como esse coletivo olha para o objeto de estudo leva a
construgdo de um conhecimento que ¢ “novo”, que ndo pertence
necessariamente a uma Unica area ou especialidade (LIMA, 2013). Tal
movimento pode levar a compreensdo da realidade a ponto de que 0s
sujeitos do processo consigam enxergar-se como Ssujeitos capazes de
transforma-la, de intervir, de olhar com criticidade, superando o
entendimento de que sdo meros expectadores no tempo historico. Um dos
objetivos desse processo é trazer contribui¢des que ndo deixariam mais
olhar para aquela realidade com invalidez ou com conformidade.

A complexidade dessas relacdes que a realidade concreta nos
apresenta demanda uma visdo com mais totalidade. Por conta disso, essa
demanda exige uma formacdo que dé conta, minimamente, dessa
complexidade, e a formacdo docente por AC aponta para um possivel
caminho.

Algumas provocacdes pedagdgicas feitas por Lima (2013) sobre a
interdisciplinaridade na formacdo de professores referem-se ao fato de
gue, em funcdo de uma ndo mudanga curricular, nem sempre sao
oportunizados espacos que se possa Vvivenciar o planejamento
interdisciplinar e desenvolver um amparo tedrico-pratico para uma agéo
educativa nesse viés (LIMA, 2013). Tal afirmacdo questiona até que
ponto se exige dos futuros docentes uma postura interdisciplinar quando
nem sempre essa postura encontra-se nos processos de ensino e
aprendizagem nas licenciaturas. Afirmacao que reforca e vem ao encontro
da proposicao de formagdo por AC nas Ledocs, sendo que, a partir de sua
organizacgao curricular, esses espacos e ensaios sdo (ou deveriam ser)
proporcionados.
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Na perspectiva da Educacdo do Campo, a interdisciplinaridade faz
parte de um processo mais amplo, que constitui o processo de
compreensdo da realidade, ou seja, ndo se d& somente pela articulagéo a
partir da abstracdo dos campos disciplinares, mas sim pelo seu caréater
dialético da realidade social, contribuindo para a construcdo de uma visao
de totalidade desses processos nos quais os educandos estdo inseridos. Por
IS0, 0 seu ponto de partida é o estudo, investigacdo e problematizacdo da
realidade concreta, sob o ponto de vista critico de um coletivo
interdisciplinar, no qual se buscam novas relacfes e articulacfes,
vislumbrando como ponto de chegada o desvelamento de contradigdes
sociais presentes. Esse processo esta associado a uma mudanga no modo
de como o sujeito percebe, entende e age diante da realidade.

Outro aspecto importante que cabe destacar diz respeito a
multidisciplinaridade. Segundo a Minuta Original das Ledocs, a
habilitacdo dos professores se darad para a docéncia multidisciplinar em
um curriculo organizado por areas do conhecimento:

Organizacdo dos componentes curriculares por
dreas do conhecimento e trabalho pedagogico
interdisciplinar (incluindo dentro das
possibilidades também a docéncia
multidisciplinar), de modo que os estudantes-
educadores possam vivenciar na pratica de sua
formacdo a logica metodoldgica para a qual estdo
sendo preparados. (BRASIL, 2006, p. 362).

Existem diferentes significados para multidisciplinaridade. Para
Neto e Leite (2010, p. 3), por exemplo, a “multidisciplinaridade ¢é
caracterizada pela intervencdo de varias disciplinas para estudar um
mesmo fendbmeno. Cada disciplina ira intervir dentro da sua 6tica de forma
sequencial ou paralela sem que haja cooperagdo entre elas”.

De um ponto de vista mais pratico, considerando a perspectiva da
Educacdo do Campo, em um estudo mais recente, Hudler (2015)
evidencia que a palavra “multidisciplinar”, que acompanha a docéncia por
AC nas Ledocs, refere-se especificamente a validade da certificagdo
oferecida pelos cursos, o que resguarda os direitos dos licenciandos de
trabalhar em escolas do campo mesmo que elas ndo tenham seus
curriculos organizados por AC. O cenéario predominante nas escolas
brasileiras ainda é de um curriculo organizado por disciplinas, o que
reafirma as consideragdes de Goodson (1997) e a estabilidade de um
curriculo marcado por tradi¢des, dentre elas as disciplinares.
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Outro aspecto que parece ser uma das preocupacles acerca da
formacdo docente por AC, sendo um desafio que envolve tanto estudantes
guanto os docentes formadores dos cursos de Ledoc, esta relacionado ao
nivel de apreensdo e apropriacdo dos conhecimentos provenientes de sua
area de habilitacéo:

Um dos maiores riscos dessa estratégia estd na
precarizacdo da formacdo docente, que pode
ocorrer a partir da supressdo de conhecimentos
disciplinares fundamentais ao aprendizado de
determinados contetdos, ou mesmo, do acesso a
eles de maneira superficial e insuficiente para
garantir o seu verdadeiro dominio. (MOLINA,
2015, p. 159).

Molina (2015) evidencia o desafio que os professores formadores
das Ledocs possuem em selecionar os conhecimentos a serem trabalhados
no decorrer da formacdo, pois mescla o cuidado que deve ter entre
conhecimentos a servico da vida necessarios & compreenséo da realidade
e que contribuem para a construcdo de um projeto transformador de
sociedade.

2.3.3 A selecdo de contetidos

Molina (2014b) afirma que a formacdo por AC objetiva contribuir
com a transformacédo dos planos de estudos, possibilitando, desta forma,
a criagdo de novas estratégias de selecdo de contelidos, aproximando-0s
da realidade e promovendo também o trabalho coletivo entre os
professores. Contudo, a discussdo da AC, especificamente das CN, ndo
faria sentido se ndo tivesse uma questdo orientadora mais ampla, a qual se
refere diretamente:

[...] a colocagdo do conhecimento cientifico a
servico da vida, das condigdes de profunda
desigualdade e injustica vigente no campo
brasileiro, decorrente da intensificagdo e
agravamento do modelo agricola hegemonizado
pelo agroneg6cio, que cada vez mais
desterritorializa os sujeitos camponeses, em busca
de terras para o seu dominio, para neles implantar
mais monoculturas, [...], utilizar mais agrotoxicos,
promover mais devasta¢do na natureza e destruicao
da biodiversidade, da agua, do solo...e obter mais
lucro! Qual a relacdo das Ciéncias da Natureza com
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esses processos? Em que medida os conteidos do
ensino de Biologia, de Quimica, de Fisica
relacionam-se com essas  questdes? [...]
(MOLINA, 2014b, p. 17).

Essas indagacdes contribuem para ressignificar as estratégias de
selecdo de contetdos a serem trabalhados, tanto nos cursos de formacao
de professores quanto nas escolas do campo. Tal perspectiva busca um
processo de ensino e aprendizagem que supere a fragmentacdo do
conhecimento, possibilitando a ampliacdo da compreensao da realidade
pelos educandos e educadores do campo “a partir de uma visdo
totalizadora dos processos sociais” (MOLINA, 2014b, p. 17), para
propiciar intervencdes transformadoras na realidade injusta e desigual.

Nesse sentido, inicialmente é necessario explicar o que se entende
por contetdo. Delizoicov (1991) contribui com essa discussdo ao tratar
sobre o conceito polissémico de “contetido” no ambito da educacdo
escolar, diferenciando o entendimento de “objetos do conhecimento e
conhecimento construido sobre os objetos” (p. 128).

A polissemia do termo conteddo pode levar a
interpretacdo de que o conhecimento universal
sistematizado se reduz ao contetdo veiculado por
livros didaticos e programas escolares ja
estabelecidos e usados na pratica docente; e, como
uma possivel consequéncia, uma primeira reducéo:
a do objeto e do conhecimento como sendo
idénticos por justaposic¢do e, além disso, reduzido a
esses contetidos. (DELIZOICOV, 1991, p.129).

Sob essa interpretacdo, os contelidos muitas vezes sdo tratados
enquanto produtos estanques e ndo enquanto processo de construcdo do
conhecimento. A escola, entendida como um espago em disputa e também
de controle social, em sua maioria, reproduz um ensino de maneira a-
historica e sem criticidade no que se refere a produ¢do do conhecimento,
como se estes fossem prontos e acabados, verdades absolutas, impossiveis
de serem modificadas ou superadas. Tal compreensdo vem ao encontro
das implicacdes de um curriculo pouco questionado. Por outro lado, o

[...] conhecimento advindo com as revolugdes
cientificas, moderna e contemporénea, se de um
lado exigiu posturas filosofico-epistemoldgicas
distintas para a sua construcdo e estd dado, por
outro ha a propria dindmica do processo de sua
construgdo que impede de considerd-lo pronto,
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concluido, a esséncia da "verdade"
(DELIZOICOV, 1991, p.133).

Ao tragar contornos, o autor chama aten¢do de que deve “haver
critérios para que se estabelecam quais objetos e para que se selecionem
os consequentes conhecimentos sobre eles construidos” (DELIZOICOV,
1991, p. 129). Ou seja, é necessario questionar “o que” do conhecimento
universal é necessario vincular aos contetdos escolares, rompendo com a
tradicdo de conteldos j& pré-estabelecidos, proporcionando assim um
novo olhar sobre “o que ensinar” e “para quem” ensinar.

Né&o é porque é dado ou porque seja um patriménio
universal que ele deve ser desenvolvido na
educagdo escolar, mas é porque 0 seu processo de
construcao, sua historicidade e sua
instrumentabilidade tornardo possivel a
compreensao dos problemas socio-historicamente
determinados em que os alunos estdo imersos.
(DELIZOICQV, 1991, p.133)

A falta de contextualizacdo dos contetdos de seus fendmenos de
origem, e, ainda, muitas vezes sem relagdo alguma com a vida dos
educandos, assim como, enfim, toda a dissincronia entre os atuais
contelidos escolares e as questdes cientificas e tecnoldgicas que envolvem
a sociedade, torna o ensino muito distante do potencial que possui para a
compreensao e transformacdo da realidade.

Tudo isso, leva-nos a reflexdo de que, se fazemos a critica ao
modelo predominante da escola atual e ao seu curriculo, néo faz sentido,
na formacéo de professores, reforcar o ensino de conteidos (justapostos)
exigidos a serem ensinados por ela (a escola)*!, ou seja, para que a escola
seja transformada, é necessario também repensar as estratégias de selecéo
de conteldos relevantes socio-historicamente. O que Delizoicov (1991)
destaca é que ndo é qualquer conhecimento universal que tem carater
transformador.

O conhecimento construido deve ser uma
consequéncia da andlise da realidade e ndo a
recepcdo  passiva de  teorias  genéricas
“aprioristicamente” selecionadas por especialistas.
Assim, resgatar a importancia de estabelecer

“1sso ndo significa que ndo se deve ensinar contelidos ja pré-determinados pela
escola, mas que é necessario um olhar critico sobre eles e sobre as suas
intencionalidades.
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critérios criticos para a selecdo dos objetos de
estudo e dos respectivos conhecimentos
demandados para apreensdo concreta do real sdo
exigéncias para qualquer pratica de educacéo
popular efetivamente comprometida com a
humanizacdo. Tais conhecimentos devem propiciar
uma superacdo nas visdes de mundo, ou seja, na
passagem da cultura ingénua & critica. E no
processo coletivo de teorizacdo que a realidade se
desvela em sua concretude (SILVA, 2007, p.18).

Cabe destacar que a selecdo de contelidos ndo deve ser encarada
enguanto algo pronto e acabado, mas sim como um processo, da mesma
forma como a realidade concreta e a interdisciplinaridade. E com base no
estudo da realidade concreta que é possivel realizar a selecdo dos
conteddos que irdo compor o curriculo, de modo a buscar a superagéo das
contradi¢des vivenciadas pelos sujeitos nas suas comunidades e também
nos municipios, estados, paises. Nesse sentido, a sele¢do dos contetidos
precisa ser realizada com olhar criterioso, em conjunto pelo coletivo de
professores, de estudantes e também da comunidade, de forma que sejam
contetidos socialmente relevantes e sua investigacdo, acompanhada do
estudo dos conceitos cientificos historicamente construidos, possibilitem
a transformacdo da realidade concreta, por meio de um processo
interdisciplinar.

Com base nessas consideracdes, partir da realidade ndo significa
trabalhar conhecimentos que ndo transitam em outras dimensfes da
realidade. Por isso, esse movimento de sele¢do de contelidos consiste em
um processo que Freire (1986, p. 67) chama de “redugéo tematica”, ou
seja, “reduzir” um recorte da realidade (tema) é cindi-la em suas partes
para, voltando-se a ela como totalidade, para assim melhor conhecé- la*.

“2Silva (2007) aprofunda essa discussdo. Um exemplo desse processo pode ser
encontrado no Anexo A, um exercicio desenvolvido durante a Especializagdo
Latu sensu em Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar em Ciéncias
da Natureza e Matemética. Buscamos no exercicio esse movimento de elaborar
questdes geradoras referentes ao Local 1, Micro/Macro e Local 2. As questdes
geradoras possuem cunho descritivo, analitico e/ou propositivo. Em suma, busca-
se problematizar a partir do local 1, afastar-se o “olhar” com certo distanciamento
para esse local, mas articulando questdes micro/macro e retornar ao local 2, com
um “novo olhar” para a problematica, vislumbrando proposi¢des para solucionar
o problema. O exercicio constitui parte da redugdo tematica, processo para a
selecdo de conteldos relevantes para a comunidade, considerando diferentes
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Pelo exposto nesse capitulo, é possivel indicar a compreensao de
que a Educacéo do Campo, ao questionar o modelo hegem®dnico de ensino,
também questiona os critérios utilizados para a selegdo de contetidos que
sdo ensinados na escola e, obviamente, na formacdo do futuro professor
de Ciéncias da Natureza. Nesse sentido, 0 ponto de partida € inverso ao
do curriculo tradicionalmente organizado, a centralidade ndo esta nos
“conceitos cientificos em si”. Isso ndo quer dizer que estes ndo serdo
ensinados, pelo contrério, serdo rigorosamente ensinados, mas com 0
diferencial de serem concebidos como meio de e para a compreensao e
transformacdo da injusta realidade, na qual muitos estdo submersos, ou
seja, a selecio dos contetdos ¢ guiada pela sua relevancia social®.

Em suma, buscamos até aqui indicar caracteristicas que podem ser
pressupostos da formacao docente por area de conhecimento na Ledoc: a)
compreensdo da realidade; b) interdisciplinaridade; e c¢) sele¢do de
contetdos. Tais caracteristicas se complementam e, como dito na
apresentacdo, elas estdo inter e intra-relacionadas**.

Nesse sentido, é importante destacar a aproximacdo dessas
caracteristicas formativas com o processo de Investigacdo Tematica
(FREIRE, 1987)*. A Investigagdo Tematica é um processo de educagéo
popular critica, que integra uma metodologia teérico-pedagdgica que
precisa ser construida dialogicamente com o povo para selecionar Temas
Geradores*®. Esta investigacio implica respeito as visdes de mundo e aos
saberes dos educandos. Deste modo, “o que se pretende investigar,
realmente, ndo sdo 0s homens, como se fossem pegas anatdmicas, mas o
seu pensamento-linguagem referida a realidade, os niveis de percepcao

dimensGes que envolvem a investigacdo da realidade em questéo.

“3A relevancia social também pode estar ligada diretamente ou indiretamente com
a dimensdo natural.

44Ndo foi foco desta pesquisa aprofundar a articulagdo entre as trés caracteristicas
formativas, sendo uma demanda necessaria para proximos estudos.

“5No terceiro capitulo do livro Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) apresenta
uma metodologia para investigacao dos temas geradores.

48Essa metodologia tedrico-pedagdgica foi orientadora da Especializagdo Latu
sensu em Educacdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar em Ciéncias da
Natureza e Matematica” e consistiu em estudos mais aprofundados sobre as etapas
da Investigacdo Tematica Freireana, tais como o processo de coleta e analise de
falas significativas e a elaboracdo de questbes geradoras (SILVA, 2004), os
Conceitos Unificadores e os Trés Momentos Pedagdgicos (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).
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desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
os seus 'temas geradores” (FREIRE, 1987, p. 50).

Essa proposta tem por objetivo partir “do didlogo entre saberes,
popular e cientifico, em que a apreensdo do conhecimento é construida
coletivamente, a partir da andlise das contradi¢cGes vivenciadas na
realidade local” (SILVA, 2013, p. 76). Essas contradigdes vivenciadas na
realidade local se referem a “situagdes limites” que se apresentam como
obstaculos para a emancipacdo do ser humano. Conseguir reconhecer a
realidade sociocultural-econémica injusta e desigual e também superar
vises fatalistas e imobilistas € um desafio na perspectiva de uma
educacdo humanizadora.

Algo que também vem ao encontro das caracteristicas formativas
da formagé&o docente por AC é o trabalho interdisciplinar, pois 0 processo
de Investigagdo Tematica € capaz de levar a uma préatica educativa capaz
de romper com a ldgica da fragmentacdo do ensino. O Tema Gerador
exige uma abordagem interdisciplinar, pois precisa de diferentes campos
de conhecimento para a sua compreensdo e desvelamento das
contradigdes.

Assim, as etapas da Investigagdo Tematica permitem a construcao
de um caminho para a reorganizacdo do curriculo, numa perspectiva
transformadora de educacdo, algo que vem ao encontro das
transformacgOes pretendidas pela perspectiva da Educagdo do Campo.
Nesse sentido, Silva (2013) afirma que a

[...] proposta procura romper a dissociacdo entre
conhecimento cientifico e cidadania, observada na
tradicdo sociocultural dominante, do colonizador,
considerando conhecimento, tanto a realidade local
- reflexo de um contexto socio-histérico,
concretamente construido por sujeitos reais -,
quanto o processo de producdo da cultura
académica (SILVA, 2013, p. 76).

Com vistas a essas aproximacdes com a intencionalidade formativa
nas Ledocs, que abarca uma série de questdes e criticas ao modelo vigente
de escola, o que se ousa dizer é que a formacdo docente por AC foi e
continua sendo uma forma de enfrentamento dessas diversas
problematicas.
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3 CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO: A CONSTRUCAO
DO CURRICULO PARA A FORMACAO DOCENTE POR AREA
DE CONHECIMENTO EM CN

A construcdo desta pesquisa se estabelece sob uma abordagem
qualitativa, o que exige um esforco de distanciamento para analise e
reflexdo critica de aspectos envolvidos em minha propria formagdo
enquanto docente e pesquisadora. Nem por isso me torno imparcial e
minhas reflexbes ndo estariam isentas de intencionalidades. Deste modo,
concordo que

[... o pesquisador, como membro de um
determinado tempo e de uma especifica sociedade,
ird refletir em seu trabalho de pesquisa os valores,
os principios considerados importantes naquela
sociedade, naquela época. Assim, a sua visdo do
mundo, 0s pontos de partida, os fundamentos para
a compreensao do mundo irdo influenciar a maneira
como ele prople suas pesquisas ou, em outras
palavras, 0s pressupostos que orientam seu
pensamento vao também nortear sua abordagem de
pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 03).

Ao considerar esse entendimento, apresento as etapas que
compuseram o desenvolvimento da pesquisa. Essas etapas se relacionam
com a minha trajetdria profissional enquanto pesquisadora e refletem no
modo como percebo 0 mundo e me relaciono com 0 meu objeto de
pesquisa.

Cabe destacar que, ainda durante as primeiras alteraces do projeto
de pesquisa, realizadas no primeiro semestre do mestrado, me deparei com
a dificuldade de elaborar uma definicdo para o que seria a formagéo
docente por area de conhecimento (AC) em Ciéncias da Natureza (CN).
Ainda que habilitada para tal, o entendimento 6bvio passou a ficar cada
vez mais desconfortavel e questiondvel, o que me levou a direcionar a
pesquisa por outros caminhos.

Deste modo, o caminho tedrico-metodol6gico teve como objetivo
buscar respostas a questdo de pesquisa: Que caracteristicas formativas
orientam a formagcao docente por Area de Conhecimento em Ciéncias da
Natureza na EduCampo/UFSC e que percepcOes os docentes formadores
apresentam sobre elas?

O primeiro movimento, apds definir a questdo a ser investigada, foi
realizar o levantamento bibliografico (Apéndice A) e selecionar estudos
gue auxiliavam no entendimento de como se constituiram as Ledocs, mais
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especificamente com a perspectiva de formacdo docente por AC. Assim,
a leitura foi orientada pela busca de fragmentos que contribuiam para
explicar aspectos que definiam a formagao docente por AC. Com a leitura
desses estudos, principalmente de tedricos que participaram do processo
de luta para a constituicdo das Ledocs, buscou-se identificar e selecionar
documentos que poderiam contribuir para aprofundar o entendimento
sobre o assunto.

Com base nos referenciais tedricos da Educacdo do Campo, foi
possivel realizar uma analise prévia de caracteristicas formativas que
acompanharam a demanda de construir Ledocs. Nesse sentido, com a
referéncia tedrica e metodologica dos estudos curriculares, a leitura desses
documentos de ordem externa e interna a instituigdo foi guiada com essa
intencionalidade, buscando identificar mais elementos sobre a formagéo
por AC, bem como aprofundar caracteristicas formativas que cada vez
ficavam mais evidentes, refor¢adas por outro processo formativo que
vivenciava.

Paralelamente a pesquisa, vivenciava a experiéncia de participar do
curso de “Especializa¢do Lato sensu em Educacdo do Campo para o
Trabalho Interdisciplinar em Ciéncias da Natureza ¢ Matematica” (UnB),
planejado e construido sob a perspectiva critico-transformadora. Esse
processo formativo proporcionou o aprofundamento tedrico e pratico
relacionado a Investigagdo Tematica Freireana. Os dois processos que
aconteciam paralelamente foram motivadores e instigadores para
promover aproximag@es com as caracteristicas formativas da formacéo
docente por AC em CN: compreensdo da realidade, interdisciplinaridade
e selecdo de conteldos.

Com isso, também destaco que esta pesquisa possui um carater
exploratério (GIL, 2008), considerando as Ledocs uma construcéo recente
diante de outras licenciaturas no pais e também as poucas productes
relacionadas ao tema, houve um grande esforco em buscar um recorte
especifico, mas, diante de tantas questfes que necessitam serem olhadas,
a escolha deu-se por uma investigagdo mais abrangente, que considero
tratar-se de uma primeira contribuicdo, mas sem desconsiderar a
necessidade de aprofundamentos futuros. Nessa perspectiva, estdo
ancorados 0s procedimentos para o processo de investigacao.

Deste modo, este capitulo tem o objetivo de apresentar o caminho
tedrico-metodoldgico que orientou a busca por respostas a questdo de
pesquisa. Para sistematizar esse caminho, o capitulo esta organizado em
duas principais secfes. Na primeira, é apresentado o referencial que
embasou e contribuiu para estruturar tedrica e metodologicamente esta
pesquisa. O referencial tedrico em questdo apresenta importantes
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consideragdes para analisar a construcdo social e historica de um
curriculo. Nesse sentido, contribui também para a analise curricular da
formag&o docente na AC em CN. Decidi apresenta-lo neste capitulo, por
entender que, além de ser um referencial teérico analitico, também
contribuiu significativamente para a estruturagcdo metodoldgica da coleta
de dados. Na segunda segdo, sdo apresentados 0s procedimentos
realizados para a coleta dos dados documentais, bem como a anélise sobre
eles.

3.1 0 CAMINHO DOS ESTUDOS CURRICULARES

Inicialmente foram tomados como referéncia os estudos de Ivor
Goodson (1997, 2001) que, ao pesquisar a historia das disciplinas
escolares nos curriculos da Inglaterra, aborda a trajetoria da disciplina
ciéncias. Tal caminho contribui para olhar a histéria do curriculo na area
de CN, o que indica que todo curriculo tem uma histdria e nela estdo
presentes ideologias, questdes politicas, econdmicas, visdes de mundo,
processos de selecdo, inclusdo e exclusdo de determinados
conhecimentos.

Assim, entende-se e assume-se que o curriculo é uma construcdo
social e, por isso, ndo possui neutralidade, sendo fruto da legitimacdo de
certos grupos e ideias, considerando que “o curriculo escrito é o
testemunho publico e visivel das racionalidades escolhidas e da retdrica
legitimada das praticas escolares” (GOODSON, 1997, p. 20). Essa
“construgdo social” influencia as praticas e concepcdes de ensino, pois
promove a continuidade desse movimento histérico.

Os estudos curriculares, escolares, trazem contribui¢bes para
andlise e reflexdo sobre a construcdo curricular no ensino superior. Por
isso, buscou-se também, para a construcdo dessa secdo, respaldo de
estudiosos sobre o campo da Histéria do Curriculo e Histéria das
Disciplinas, tais como Ferreira (2007), Britto (2010, 2014), Marandino,
Selles e Ferreira (2009) e Macedo e Lopes (2002), no sentido de articular
e refletir sobre aspectos curriculares que constituem a EduCampo/UFSC,
contribuindo para melhor entender a sua organizagdo curricular, bem
como a intencionalidade da formacéao docente por AC.

3.1.1 Dos caminhos de uma disciplina a constituigdo curricular
Ao tratar do estudo social das disciplinas escolares, dentre elas a

Geografia, a Biologia e 0s Estudos Ambientais, Goodson (1997) aponta
que seu trabalho inicial permitiu o desenvolvimento de uma série de
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hipo6teses sobre 0 modo como o estatuto, 0s recursos e a estruturacdo das
disciplinas escolares empurram o conhecimento da disciplina escolar em
diregBes especificas, € o que o autor mais precisamente chama de
“tradi¢do académica”.

Com base nos estudos de Meyer e Rowan (1983, 1984), Goodson
(1997) ressalta que as analises de reformas educacionais deveriam
considerar as relagcdes externas e 0s assuntos internos de modo inter-
relacionado. Isto quer dizer que a andlise considere categorias
institucionais, as quais estdo ligadas a uma “ideologia cultural”, a um
publico mais vasto. Sem desconsiderar as categorias organizacionais, as
quais sdo mantidas pelos professores e outros atores sociais, que remetem
ao ambito da escola e da sala de aula — neste caso, na formagdo de
professores.

A estabilidade curricular depende de uma relagdo articulada entre
fatores internos e fatores externos. Quando ha resisténcia a mudanga por
uma das partes é muito provavel que essa mudanca ndo seja mantida em
longo prazo, principalmente em se tratando de mudangas organizacionais,
pois, sem 0 apoio ou acompanhamento institucional, emgrupos mais
vastos, dificilmente se tem efeitos por um periodo muito extenso
(GOODSON, 1997). Nesse sentido, a disciplina escolar encontra-se
dentro de um bloco mais amplo, relacionada com mecanismos de
estabilidade e resisténcia:

A disciplina escolar como sistema e préatica
institucionalizada proporciona assim, uma estrutura
mais ampla que incorpora e define os objectivos e
possibilidades sociais do ensino. Porque a definicéo
da disciplina escolar como discurso retdrico,
contetdo, forma organizacional e pratica
institucionalizada faz parte das praticas de
distribuigdo e de reproducgdo social” (GOODSON,
1997, p. 31).

Desse modo, ao aprofundar alguns aspectos da disciplina escolar,
0 autor afirma que esse sistema foi construido para assegurar a
estabilidade e dissimular as relages de poder que contornam e sustentam
ac0Oes curriculares. Assim,

[...] a disciplina escolar permanece como um
arquétipo da divisdlo e fragmentacdo do
conhecimento nas nossas sociedades.
Enclausurados dentro de cada “micro-disciplina”,
o0s debates mais vastos sobre os objectivos sociais
do ensino tendem a ser travados de forma isolada e
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segmentada (e, sem divida, sedimentada) entre os
diferentes niveis internos e externos e entre 0s
dominios publicos e privados do discurso. A
harmonizacéo através dos niveis e dominios é uma
busca ilusoria: a estabilidade e a conservacao
continuam, assim, a ser o resultado mais provavel
da estruturagdo do ensino, no qual as disciplinas
constituem um ingrediente crucial. (GOODSON,
1997, p. 32).

Assim como padrdes de estabilidade, a disciplina também revela
padrdes de mudanga, pois “¢é construida social e politicamente e 0S actores
envolvidos empregam uma gama de recursos ideoldgicos e materiais &
medida que prosseguem as suas missdes individuais e colectivas”
(GOODSON, 1997, p. 43). As comunidades disciplinares compartilham
principios e interesses comuns, mas elas ndo devem ser vistas como
grupos homogéneos, € sim como “um “movimento social” incluindo uma
gama variavel de “missdes” ou “tradicdes” distintas representadas por
individuos, grupos, segmentos ou facgdoes” (GOODSON, 1997, p. 44).
Internamente, a comunidade disciplinar possui lutas por poder, espaco,
disputas e competicdes em busca de recursos materiais e apoio ideoldgico.

De modo geral, esse processo consiste em um constante jogo de
forcas, com regras e adaptagBes, envolvendo interesses materiais e
pessoais. Assim, as disciplinas estdo organizadas em departamentos, nos
quais se processa a carreira do professor, lembrando que o estatuto do
departamento depende também do estatuto da disciplina. Por sua vez, a
disciplina “académica” estd no topo da hierarquia das disciplinas, “porque
a distribuicdo de recursos se faz com base no pressuposto de que essas
disciplinas sdo mais adequadas para os alunos ‘aptos’ (e vice-Versa,
claro)” (GOODSON, 1997, p. 46).

E interessante perceber que, ao olhar sob a visdo da histdria social
dos curriculos, é possivel identificar elementos que tecem a constituicdo
de curriculos e disciplinas independente do pais. Pode-se apontar
similaridades no modo como algumas disciplinas escolares e académicas
se tornam bem sucedidas, parecendo essencialmente incontestaveis e
extremamente confiaveis, muitas vezes surgem também ‘“‘como
destilagdes por exceléncia de uma forma especifica ou de um dominio de
conhecimento especifico, adoptando um ponto de vista filosofico”
(GOODSON, 1997, p. 51).

O contexto da Inglaterra é o exemplo tomado por Goodson (1997)
para desenvolver sua perspectiva tedrico-metodoldgica de estudos sobre
curriculo, o que ndo impede, pelo contrario, sustenta e referencia um
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modo de examinar o curriculo por AC em CN, mais especificamente da
EduCampo/UFSC.

3.1.2 Aspectos histdricos da disciplina escolar Ciéncias: pistas para a
estabilidade de uma tradicdo

Nesta secdo, é apresentado um panorama da histéria da disciplina
escolar Ciéncias. A articulacdo tedrica tem como objetivo situar a
trajetéria que esta disciplina tragou nas escolas e que posteriormente
passou também a fazer parte de cursos de formagdo de professores.
Goodson (1997), em seus estudos, resgata alguns pontos importantes
desse caminho, inclusive no que se refere a disciplina escolar Ciéncias.

Goodson (1997, p. 54) aponta que Ciéncias, enquanto um campo
de conhecimento, conseguiu um lugar de destaque no curriculo do ensino
secundario ap6s uma longa e visivel luta politica, a qual permite
compreender a constru¢do social do curriculo cientifico que prevaleceria,
bem como no curriculo de outros paises. Essa consideracdo remete a uma
compreensdo de que os curriculos escolares possuem influéncias que
ultrapassam uma questio “puramente” epistemoélogica®’, ou seja, ndo se
trata de uma selecdo de conhecimentos descomprometida politica e
ideologicamente com certas visdes de mundo.

Com base nos estudos realizados por Layton (1973), Goodson
(1997) utiliza o exemplo do ensino da “ciéncia das coisas comuns” no
primério nas escolas inglesas em meados do século XIX. O modelo de
ensino dava indicios bem sucedidos de como ensinar ciéncias a um grande
nimero de estudantes. Porém, o modelo de ensino foi extinto, pois a
“ciéncia das coisas comuns”, que tinha como publico predominante oS
filhos da classe trabalhadora, p6s em cheque a estruturacdo hegeménica
do conhecimento académico tradicional da época. Além disso,

[...] a ciéncia das coisas comuns estava a desafiar
0 meio pelo qual a ordem social era produzida,
reproduzida e legitimada. Uma iniciativa curricular
que educa os pobres € um curriculo que quanto mais
é bem sucedido, mais desafia a ordem social.
(GOODSON, 1997, p. 57)

A partir do momento que as classes média e alta passaram a
perceber indicios da apropriacdo cientifica pelos filhos da classe

47 Até porque, como foi explicitado no inicio do capitulo, a construcdo do
conhecimento cientifico também néo é neutra.
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trabalhadora, 0 modelo passou a ser visto como uma ameaga, por isso, de
alguma forma era necessario por fim nele. Para isso, recursos financeiros
foram cortados e os principais impulsionadores da “ciéncia das coisas
comuns” foram transferidos de seus postos. Essas medidas receberam
apoio de alguns jornais daquela época (1840), por exemplo, em um dos
jornais de maior circulacdo do pais, foi desenvolvida uma campanha
contra a continuidade do ensino cientifico na escola primaria para as
classes baixas, defendendo um ensino que se pautava numa abordagem da
ciéncia mais “pura” e “abstrata” (GOODSON, 1997).

Nessa época (1840), na cidade de Giessen na Alemanha, o
laboratorio de quimica de Justus Von Liebig* ganhava destaque pelo
método de pesquisa pautado em uma ciéncia laboratorial pura. Deste
modo, defendia-se que o ensino cientifico nas escolas e nas universidades
tivessem esse modelo. Isso contribuiu para que a “ciéncia das coisas
comuns” perdesse for¢a. Assim, a ciéncia ficou mais ligada a uma elite
universitaria, ou seja, por uma classe predominantemente “alta”, e a
imagem de uma linguagem que poderia patrocinar 0s seus interesses
sociais (GOODSON, 1997). Com referéncia a uma ciéncia laboratorial
pura, o discurso politico predominante também incentivou que a ciéncia
fosse definida nas universidades, isso contribuiu significativamente para
o desmantelamento do ensino de Ciéncias para a “educag@o de massas”.

O discurso dessa versdo de ensino cientifico,
doravante aceite como o Unico ensino cientifico, era
0 de que a disciplina ficava substancialmente
desligada do aluno comum das classes
trabalhadoras, em especial das alunas das classes
trabalhadoras. Resumindo, tinha-se atingido uma
forma de ciéncia que estava em harmonia com a
ordem social. (GOODSON, 1997, p. 61, grifo do
autor).

A partir do modelo da “ciéncia das coisas comuns”, sdo
evidenciadas as tradigcBes disciplinares que vao se instaurando nas
instituicbes de ensino. Inicialmente a disciplina escolar é introduzida com
a justificativa de pertinéncia e utilidade. Assim, o conhecimento utilitario
envolve questdes do interesse dos estudantes, muitas vezes esta
relacionado também com as vocagdes ndo profissionais em que a maioria
das pessoas trabalha (ex.: educacdo comercial e técnicas — agricola,

“8Justus Von Liebig (1803-1873) foi cientista quimico. E conhecido como o pai
da “agricultura moderna”.
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domeéstica, entre outras). Assim, a disciplina escolar caracteriza-se como
uma tradicdo utilitaria. Ainda com um status baixo, o conhecimento
utilitario é partilhado também pelo conhecimento pessoal, social e de
senso comum, com uma abordagem centrada na crianga e com énfase no
processo de aprendizagem, pode também ser caracterizada como uma
tradi¢do pedagdgica. (GOODSON, 2001; MACEDO; LOPES, 2002).

De forma geral, no inicio da implantacdo da disciplina escolar
ainda ndo havia professores com formacdo especifica. Deste modo,
comeca a se estabelecer certa tradigdo, assim, iniciam-Se cursos para a
formacéo de especialistas que passardo a atuar como professores. Comega
a ser construida uma ldgica interna a disciplina, que passa a direcionar a
organizaco e selecdo de conteldos curriculares. Lentamente, o curriculo
deixa de atender os interesses dos alunos, utilizando de mecanismos
legitimadores, entre eles a utilidade e o status académico. Apés a
disciplina alcangar estabilidade curricular, com um corpo docente ja
formado com algumas regras e valores compartilhados, a organizacéo e
selecdo dos conteudos curriculares é direcionada numa tradicdo escolar
aceita, (MACEDO; LOPES, 2002), confirmada também pelo sistema de
exames (GOODSON, 2001).

Como exemplo, a disciplina escolar “ciéncia das coisas comuns”
inicialmente pautava-se numa tradicdo utilitaria e pedagdgica, mas com
forcas sociais e de interesse que a influenciaram, a legitimacéo, bem como
a busca por status, levou o ensino cientifico a ter uma abordagem no
sentido da tradicdo académica. Isso mostra o quanto a finalidade de uma
disciplina muda conforme os interesses que vao se formulando em torno
e internamente a ela.

Nesta pesquisa, ndo se defende nenhuma dessas tradicbes expostas,
pois o objetivo aqui é de alguma maneira denunciar esse historico,
apontando seus limites e consequéncias, para que assim se evite repetir o
passado. Com relacdo ao processo de construgdo curricular na
EduCampo/UFSC e, ao considerar seu curto processo e permanente
reflexdo sobre o seu curriculo, bem como os conflitos e interesses que o
constituem, ¢ necessario chamar atengdo para o risco de “cair” na logica
de aspectos de tais tradi¢des. Da mesma forma que se corre 0 risco de
perder aspectos originarios considerados orientadores para efetivar a
perspectiva dessa Licenciatura.

Lopes e Macedo (2002), ao analisarem a estabilidade do curriculo
disciplinar, especificamente o caso das ciéncias, trazem importantes
contribuices para compreender como a disciplina escolar Ciéncias se
consolidou em nosso pais. E interessante ressaltar que a fundamentac&o
que referencia os estudos dessas autoras alerta para uma compreensao
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alargada do curriculo, ele ndo é tratado apenas como uma sequéncia de
conteldos  selecionados em campos do saber ou uma
simplificac@o/traducdo das disciplinas académicas e cientificas. As
autoras chamam a atencdo ao apontar que a consolidacdo das disciplinas
escolares ultrapassa o entendimento da histéria de consolidacdo dos
campos disciplinares de referéncia, pois elas sdo construidas social e
politicamente.

Conforme seus estudos, a disciplina escolar Ciéncias € um “campo
disciplinar, tipicamente escolar, que integra ou tenta integrar, disciplinas
de referéncia diferenciadas, tais como biologia, fisica, quimica, geologia,
astronomia, entre outras” (MACEDO; LOPES, 2002, p. 84). Nos
curriculos secundarios de nosso pais existiram de forma regular, as
disciplinas Fisica e Quimica como disciplinas associadas ou separadas.
Essas disciplinas apareceram na grade curricular das legislagdes
brasileiras antes de 1925 como uma disciplina Gnica, no entanto elas eram
ensinadas em momentos distintos, ndo havia necessariamente uma
integracdo, mas entende-se que havia, em certa medida, uma proximidade
entre elas. Além dessas disciplinas, também se encontrava “historia
natural, geografia e elementos de cosmografia, elementos de mecénica e
astronomia, sem que fosse conferido um espaco escolar para um campo
integrado das diferentes ciéncias” (MACEDO; LOPES, 2002, p. 84).

No Brasil, segundo Marandino, Selles e Ferreira (2009), a
disciplina escolar Ciéncias Fisicas e Naturais surgiu no ensino secundario
nos anos 1930, no texto da Reforma Francisco Campos®, e foi, desde o
inicio, portadora de uma ideia que a acompanha até a atualidade, ou seja,
“anocdo de que seria pedagogicamente interessante iniciar os estudantes
no estatuto das Ciéncias por meio de um ensino integrado”. Naquela
ocasifio, “essa ideia pautava-se em uma Visdo positivista de que as
diversas Ciéncias de referéncia — tais como a Biologia, a Fisica e a
Quimica — possuiam um método Unico, o que justificaria essa reunido para
fins de ensino” (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 69).

De acordo com as autoras, o discurso que predominou na defesa da
disciplina Ciéncias no curriculo secundario esteve associado a uma
formacdo integrada, capaz de dar conta dos objetivos que ndo mais eram
alcangados pelas disciplinas cientificas especificas. 1sso porque essas
disciplinas sofreram um direcionamento académico, que, de certo modo,

“Para saber mais acesse:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_reforma_francis
co_campos_1931.htm.


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_reforma_francisco_campos_1931.htm
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_reforma_francisco_campos_1931.htm
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faz parte do processo de luta por status no curriculo. Entretanto, houve um
distanciamento dos interesses dos estudantes, pois se deu maior énfase aos
requisitos exigidos pelos cursos superiores, deixando de lado a
intencionalidade inicial da implantacdo da disciplina, que estava
relacionado a um discurso utilitario da ciéncia. Contudo, a retdrica para
legitimar a disciplina Ciéncias esteve apoiada muito mais na compreensao
do mundo natural do que na semelhanca entre os campos de referéncia
(MACEDO; LOPES, 2002). Deste modo,

[...] mesmo se tratando de disciplinas de grande
reconhecimento cientifico e status social, como
quimica, fisica e biologia, disciplinas devidamente
estruturadas, ndo houve forga suficiente para
manté-las isoladas nas séries iniciais. Por outro
lado, a vinculagdo com a idéia da utilidade social da
ciéncia foi mais forte como mecanismo legitimador
da existéncia de uma disciplina escolar do que a
unificacdo via método cientifico. Com isso, a
integracdo nunca se processou efetivamente, de
forma que a biologia acabou por assumir a primazia
na definicdo dos contetidos de ciéncias (MACEDO;
LOPES, 2002, p. 92).

As consideragdes feitas acima remetem a ideia de que o curriculo
esté ligado diretamente com a finalidade do profissional que se pretende
formar. Nesse caso, ao professor que se quer atuando na educagdo. Nesse
sentido, a experiéncia citada por Goodson (1997) traz reflexbes que
parecem ser pertinentes para pensar a organizagdo curricular na
EduCampo/UFSC:

a) os curriculos sdo socialmente construidos, influenciados por
fatores de ordem externa e interna;

b) envolvem disputas de poder e busca por status;

c) sdo uma forma de reprodugdo social, modos de organizagédo
alternativa desafiam a ordem social estabelecida;

d) um curriculo que se torna tradicional e consegue manter a
estabilidade, muitas vezes sem ser questionado, pode ser
naturalizado e tornar-se hegemonico;

e) constitui-se em processos de selecdo, inclusdo e exclusdo de
determinados conhecimentos;

f) ndo possui neutralidade, sendo fruto da legitimacdo de certos
grupos e ideias;
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g) as disciplinas escolares ndo sdo apenas representacOes
simplificadas da producdo do conhecimento, muitas delas
surgem primeiramente nas escolas para depois estarem
presentes nos curriculos de formacdo de professores ou
atingirem um status de disciplina académica ou licenciatura,
com isso, corre-se 0 risco de ocorrer um distanciamento entre
0 proposito originario da introducdo da disciplina escolar.

3.2 A PESQUISA DOCUMENTAL

O curriculo, enquanto uma producdo social, esta longe de ser
neutro e nao influenciado por interesses idealistas, politicos, econdmicos,
culturais entre outros. Os estudos apresentados até aqui trazem elementos
para questionar uma visdo naturalizada da estrutura e das préaticas
curriculares disciplinares que organizam a escola e também os cursos de
licenciaturas. Ferreira (2007) aponta que

Essa reconstrugdo séciohistérica, [...] passa por
compreender os diversos embates que vém sendo
travados em torno de quais conhecimentos e de
quais praticas devem ser socialmente reconhecidos
como 0s mais representativos dessa area [EC], em
detrimento de outros conhecimentos e préaticas que
perderam espago, recursos e territorio e foram
historicamente excluidos. (FERREIRA, 2007, p.
452).

Goodson (1997) propde uma analise que leve em consideracao os
assuntos e relagbes internas e externas, ou seja, 0 que Se prevé
institucionalmente e como isso de fato se organiza. Nesse mesmo sentido,
0 autor faz uma critica em relacéo as analises que ndo ultrapassam a forma
“internalista” das pesquisas curriculares. Por isso, é preciso considerar os
fatores externos e internos. Considerando esse percurso, retomamos
alguns indicativos do que Britto (2014) aponta como possivel caminho:

[sdo] entendidos como fatores externos, as
politicas publicas para a Educa¢do do Campo, as
escolas do campo e o contexto de lutas dos
movimentos  sociais como balizadores de
documentos  oficiais e politicas publicas
educacionais. A organizacdo curricular para
formacéo docente em CN no contexto da éarea de
Educacdo em Ciéncias e as contribuicbes da
histéria das disciplinas de Ciéncias no ambito
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académico sdo fatores internos; enquanto a
implantacdo e consolidacdo do curso com
formacdo na area de CN e MTM no contexto da
UFSC, em consondncia com as diretrizes e
principios para Educacdo do Campo indicam um
espaco de convergéncia e intersecgdo desses fatores
externos e internos. (BRITTO, 2014, p. 5).

Ao focar no objeto da pesquisa, em primeiro plano foi realizada a
andlise dos fatores externos que condicionaram a organizacao curricular
das Ledocs com formagdo por AC. Como indicam Goodson (1997) e
Britto (2014), os fatores externos sdo representados por documentos
oficias de ordem mais abrangente, tais como documentos normativos. Os
documentos selecionados sdo anteriores ou equivalentes ao ano de
elaboracdo do projeto politico pedagdgico (PPP) do curso
EduCampo/UFSC, que ocorreu em 2008. Para a analise documental
referente aos fatores internos foram revisados e analisados documentos
curriculares de ordem interna & instituicdo e ao curso. Deste modo, a
seguir, sdo apresentados os documentos selecionados:

Quadro 01 - Documentos selecionados para analise referente aos Fatores Internos
e Externos de influéncia ao Curriculo EduCampo/UFSC

Fatores Documentos Selecionados

- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de Professores
da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena - Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolu¢do CNE/CP
1/2002 (BRASIL, 2001; 2002);

- Diretrizes Operacionais para a Educagao Bésica nas Escolas do
Campo - Resolugéo n° 1, de 3 de abril de 2002 (BRASIL, 2002);

- Minuta Original: Licenciatura (Plena) em Educagdo do Campo —
2006 — (BRASIL, 2006).

- Edital de Chamada Publica para Sele¢do de Projetos de InstituicGes
Publicas de Ensino Superior para 0 PROCAMPO (BRASIL, 2008).

Externos

- Projeto Politico Pedagdgico e a primeira matriz curricular (2009);
- Projeto Politico Pedag6gico® e a sua segunda matriz curricular
(2012);

- Proposta de Adaptacdo Curricular (elaborada em 2014).

Internos

Fonte: Elaborado pela Autora (2017)

*ONeste caso, o Projeto Politico Pedagdgico continua sendo o mesmo. No entanto,
algumas alteracBes ocorreram em seu texto, sendo acrescentados ou até mesmo
retirados trechos.
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Apos a definicdo do corpus, a analise documental constituiu-se em
leitura atenta e examinadora do material, elaboracéo de sinteses e busca
por fragmentos que explicitem as caracteristicas formativas contidas na
concepcdo de formacdo por AC e outras reflexdes que foram se
destacando conforme o aprofundamento dos referenciais teéricos e analise
dos documentos. De acordo com Ludke e André (1986), para essa analise,
é necessario realizar um exame do material buscando encontrar aspectos
e informacdes recorrentes, aqueles que aparecem com certa regularidade,
mas também ndo restringir apenas ao material explicito e buscar, além
disso, desvelar mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas
sistematicamente “silenciados”.

Desta maneira, buscou-se identificar, nos documentos oficiais,
fragmentos que fundamentam e ddo legitimidade a constituicdo das
Ledocs e a formacao docente por AC, os quais sao importantes fontes para
compreender como o PPP e o curriculo foram estruturados na
EduCampo/USFC. Procurou-se, também, compreender aspectos
histéricos da EduCampo/UFSC, inclusive como a mesma vem se
constituindo na perspectiva da formacdo docente na AC em CN. Além
disso, também sdo pontuados objetivos, finalidade, intencionalidade da
formagdo docente por AC, evidenciando caracteristicas formativas
presentes em sua proposicao.

Com base nos indicativos tedrico-metodoldgicos pontuados, na
sequéncia, é apresentada a andlise desses documentos: num primeiro
momento a analise dos fatores externos e, em seguida, a analise dos
fatores internos.

3.2.1 Os fatores externos: documentos oficiais da educagdo de ordem
nacional

A andlise dos documentos externos foi orientada pelas seguintes
questdes analiticas: a) Como se constituiram as Ledocs? b) Qual é o perfil
do educador do campo? c¢) Que concepcdo de formacdo por area de
conhecimento esta presente? d) Quais sdo as caracteristicas formativas
gue acompanham a concepcdo de formacdo docente por éarea de
conhecimento?

Ao retomar as afirmacGes de Santos (2012), no momento de
elaboracdo da organizacdo curricular das Ledocs, pretendia-se estruturar
uma formagéo que abarcasse niveis mais amplos da educagdo bésica —
fundamental completo inicialmente —, mas ndo seria uma licenciatura
especifica, pois havia a necessidade de abranger processos de gestdo mais
amplos, e, se fosse um curso de pedagogia, a formacéo ficaria restrita a
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uma habilitacdo somente para as séries iniciais. Nesse impasse, a
organizacao curricular desses cursos teve como respaldo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(BRASIL, 2001; 2002).

O documento pontua desafios historicos enfrentados na formagéo
docente e posteriormente estabelece principios orientadores e critérios
para a formacdo de professores e a organizacdo curricular dos cursos
superiores que tem essa finalidade. Dentre os varios desafios pontuados,
estd o “tratamento inadequado do contetido”. Evidencia-Se que, N0S cursos
de formacao para professores para atuacao multidisciplinar, geralmente os
conhecimentos sobre o0s objetos de ensino sdo tratados de forma
superficial. Enquanto, nos demais cursos de licenciatura se faz a seguinte
critica:

[nos] cursos de licenciatura, que formam
especialistas por darea de conhecimento ou
disciplina, é freqiiente colocar-se o foco quase que
exclusivamente nos contetddos especificos das
areas em detrimento de um trabalho mais
aprofundado sobre os conteldos que serdo
desenvolvidos no ensino fundamental e médio. E
preciso indicar com clareza para o aluno qual a
relagdo entre o que estd aprendendo na licenciatura
e o curriculo que ensinara no segundo segmento do
ensino fundamental e no ensino médio. Neste
segundo caso, é preciso identificar, entre outros
aspectos, obstaculos epistemoldgicos, obstaculos
didaticos, relacdo desses contetidos com o mundo
real, sua aplicacdo em outras disciplinas, sua
insercdo histdrica. Esses dois niveis de apropriacéo
do contelido devem estar presentes na formagéo do
professor (BRASIL, 2001, p. 21, grifo nosso).

Outro aspecto indicado nesse documento ¢é a desconsideragdo das
especificidades préprias das etapas da educacdo bésica e das areas do
conhecimento que compdem o quadro curricular na propria educacao
basica. Uma das questdes enfatizadas é a necessidade de discutir a
formacdo de professores para algumas areas de conhecimento no Ensino
Fundamental, como das Ciéncias e das Artes. Na primeira, pressupde-se
uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas, tais
como Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia, entre outras. E
nas Artes, diferentes linguagens, tais como da Mdsica, da Danga, das
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Artes Visuais, do Teatro. Geralmente, essas duas disciplinas sdo
ministradas por professores preparados em apenas uma disciplina ou
linguagem (BRASIL, 2001).

Nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio, “por for¢a da
organizacdo disciplinar presente nos curriculos escolares, predomina uma
visdo excessivamente fragmentada do conhecimento” (BRASIL, 2001, p.
27). Nesse sentido, a “interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade
previstas na organizagdo curricular daquelas etapas da educacdo bésica
requerem um redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido na
formagao de professores” (BRASIL, 2001, p. 27). Contudo, isso ndo
significa negar completamente a formacéo disciplinar.

Por sua vez, nos documentos que tratam sobre o Ensino Médio, é
requerida uma compreensdo de cada saber disciplinar particular,
considerando a sua articulagdo entre outros saberes previstos na mesma
area da organizagdo curricular. Pois os “saberes disciplinares sdo recortes
de uma mesma area e, guardam, portanto, correlagdes entre si” (BRASIL,
2001, p. 27-28). Nesse sentido, a formacao de professores, em especial
para o Ensino Médio requer a superacdo da fragmentacdo, visando uma
construcdo integral do curriculo.

Ap6s pontuar os desafios referentes A formacéo de professores, sdo
propostas diretrizes e principios para a formacdo docente. Ao se referir
sobre a selecdo de contelidos da area de ensino, evidencia-se que:

A definicdo do que um professor de atuagdo
multidisciplinar precisa saber sobre as diferentes
areas de conhecimento ndo é tarefa simples.
Quando se afirma que esse professor precisa
conhecer e dominar o0s conteddos basicos
relacionados as areas de conhecimento que serdo
objeto de sua atividade docente, o que se quer dizer
ndo é que ele tenha um conhecimento tdo estrito,
basicamente igual ao que vai ensinar, como
também ndo se pretende que ele tenha um
conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do
especialista por area de conhecimento (BRASIL,
2001, p. 38-39).

Deste modo, ao explicitar as diretrizes para a organizacao da matriz
curricular, no documento explicita-se “a construcdo de perspectiva
interdisciplinar, tanto para os professores de atuacdo multidisciplinar
guanto para especialistas de area ou disciplina” (BRASIL, 2001, p. 55,
grifo nosso).
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Scheibe (2011), ao discutir o curriculo e a formacao docente para a
educacdo basica e a relacdo com suas determinac@es legais, aponta que 0s
cursos a partir das DCNs (2001/2002) puderam “avangar nas suas
propostas por meio de “componentes curriculares ” (ndo exclusivamente
disciplinas) de formag&o bésica e componentes de formag&o especifica,
possibilitando, assim, o aprofundamento em areas do conhecimento”
(SCHEIBE, 2011, p. 17).

N&o sé um marco na historia da Educac¢do do Campo, mas também
um documento base na elaboragdo da proposta das Ledocs, sdo as
Diretrizes Operacionais da Educacdo Basica para escolas do Campo —
DOEBEC (BRASIL, 2002). O documento traz uma anélise histdrica sobre
a educacdo oferecida a populacdo do meio rural, ressaltando a
“domina¢do” do meio urbano sobre o rural e a necessidade dos sujeitos do
campo terem uma educagdo que considere as suas especificidades,
considerando seus diversos modos de producdo de vida. No documento
n&o se aborda diretamente a formacdo docente por AC, mas, com base no
referencial tedrico citado no inicio desse capitulo, podemos inferir que, de
modo implicito, sdo dadas pistas para conjecturar a organizacao curricular
da escola, ndo s6 por um calendario que atenda a demanda de trabalho das
comunidades, mas para uma identidade de escola do campo, que

[...] é definida pela vinculagdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na
memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solucdes exigidas por essas questdes
a qualidade de social da vida coletiva. (BRASIL,
2002, p. 33, grifo nosso).

Nesse mesmo sentido, outro documento que orientou a constituicéo
das Ledocs é a Minuta Original Licenciatura (Plena) em Educacdo do
Campo (BRASIL, 2006). O documento apresenta a proposi¢ado dos cursos
de Ledocs, especificando os alicerces que sustentam a proposta, 0S
objetivos, a justificativa, o publico alvo, bem como as diretrizes para a
elaboracdo da organizacéo curricular dos projetos de curso.

Na proposta da Minuta, pretende-se habilitar professores para a
docéncia multidisciplinar em um curriculo organizado por Areas de
Conhecimento. Nesse documento, é explicito que as propostas de projeto
contemplem “nucleos de aprofundamento” nas areas: Linguagens, Artes
e Literatura; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e
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Matematica; Ciéncias Agrérias. Dentre os objetivos, esta a proposta de
“formacdo para a docéncia multidisciplinar em uma organizagdo
curricular por areas do conhecimento nas escolas do campo” (MOLINA;
SA, 2011, p. 359). Subsequentemente, indica-se o objetivo de contribuir
na construcdo de alternativas de organizacdo do trabalho escolar e
pedagbgico que permitam a expansao da educagdo béasica no e do campo.

No que diz respeito a justificativa para a realizacdo dessas
licenciaturas, um dos argumentos ressaltados €

[...] a convicgdo de que estas acbes devem incluir
uma nova organizacdo do trabalho pedagdgico,
especialmente para as escolas de educacdo
fundamental e média, destacando-se como aspectos
importantes uma atuagdo educativa em equipe € a
docéncia  multidisciplinar  por area do
conhecimento. Ambos 0s aspectos, somados a
necessidade de conhecimentos e de vivéncias
sobre a realidade do campo, estdo a exigir
iniciativas, e mais amplamente, politicas de
preparacédo especifica para os educadores que nela
atuem (BRASIL, 20086, p. 360, grifo nosso).

Ao se referir a base curricular do curso, o documento indica
aspectos metodolégico-pedagdgicos para que a organizacdo dos
componentes curriculares sejam

[..] por éareas do conhecimento e trabalho
pedagégico interdisciplinar (incluindo dentro
das possibilidades também a docéncia
multidisciplinar), de modo que os estudantes
educadores possam vivenciar na pratica de sua
formacdo a légica metodoldgica para a qual estdo
sendo preparados. (BRASIL, 2006, p. 362, grifo
Nosso)

Com as turmas piloto ja em andamento, foi lancado, em 2008, o
Edital de Chamada Publica para Selecdo de Projetos de Instituicdes
Publicas de Ensino Superior para o Procampo (BRASIL, 2008). O
documento apresenta as condi¢des normativas e politico-pedagogicas
para a elaboracdo e submissdo de projetos de cursos regulares de
Licenciatura em Educacéo do Campo, para a formacéo de professores para
a docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas
escolas localizadas em areas rurais. Dentre as exigéncias do edital, esta a
apresentacdo de projetos que tenham a organizagdo curricular estruturada
pelo Regime de Alternancia e por areas de conhecimento, para a docéncia
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multidisciplinar e ainda, com duas areas de habilitagdo® a serem
escolhidas pela instituicdo. Recomenda-se, preferencialmente, que as
habilitagdes oferecidas contemplem a &rea de Ciéncias da Natureza, a fim
de reverter a escassez de docentes habilitados nesta &rea nas escolas rurais.

A partir do conjunto de documentos externos analisados,
evidenciamos alguns indicativos que permeiam a formagdo docente por
area de conhecimento, tais como:

a) quando se trata da formacdo docente multidisciplinar, busca-
se que o professor ndo tenha um conhecimento tdo estrito,
basicamente igual ao que vai ensinar, como também ndo se
pretende que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e
amplo como o do especialista;

b) uma area de conhecimento possui saberes disciplinares que
possuem co-relagdo entre si;

c) a superagdo da fragmentacdo do conhecimento: perspectiva
interdisciplinar e transdisciplinar, sem negar as disciplinas;

d) o vinculo com as questBes inerentes a realidade;

e) a intencionalidade da organizacdo curricular por AC esta
vinculada: a formacdo de equipes pedagoégicas por AC, a
expansdo das escolas do campo, ao trabalho pedagdgico
interdisciplinar e a docéncia multidisciplinar;

f) aformacéo por AC, em especial CN e MTM, busca reverter a
escassez de profissionais habilitados nessa area de formacao
para atuar nas escolas do campo.

3.2.2 Os fatores internos: documentos da EduCampo/UFSC
Em relacdo aos fatores internos, o foco da analise sdo 0s

documentos curriculares que constituem o curso de EduCampo/UFSC. No
processo de busca, foram selecionados trés documentos curriculares®.

®IDe acordo com a Professora Doutora Monica Castagnha Molina (2016), em
registro de suas sugestoes para a 0 projeto desta pesquisa, ressalta que as duas
areas de habilitagdo seriam “ofertadas pelo curso, o que ndo quer dizer que os
dicentes cursem as duas areas de habilitagao”.

520 DC 2009 e 0 DC 2014 foram disponibilizados pela coordenacéo do curso. Ja
o DC 2012 estd disponivel na pagina digital da EduCampo/UFSC:
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/projeto-ppp/ . Acesso em setembro de 2017.
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95

O primeiro documento curricular (DC2009) é o proprio Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e a primeira matriz curricular da
EduCampo/UFSC, o qual foi elaborado em 2008 e sua vigéncia ocorreu
em 2009 com o inicio da primeira turma.

O segundo documento (DC2012) é intitulado “Solicitagdo do
reconhecimento e a avaliacdo do curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo para o MEC”. Nele, consta o PPP com alteragdes curriculares
ocorridas em 2012, e, se comparado com a primeira versao, encontram-se
significativas alteracGes, principalmente na matriz curricular.

O terceiro documento (DC2014), ainda em tramite, se refere a um
processo de adaptacdo curricular, o qual ainda ndo é vigente e nem
regulamentado, mas vislumbra-se sua vigéncia em um futuro breve. Nele,
encontra-se a terceira matriz curricular. Mesmo tendo essas
caracteristicas, considera-se a importancia de sua andlise, no sentido de
evidenciar como 0s componentes curriculares vdo perpassando a
organizacdo curricular do curso para a formacdo docente por AC em CN.

Com base na selecdo desses documentos, num primeiro momento
sdo apresentados elementos da organizacdo curricular por AC que
constituem a EduCampo/UFSC e também algumas alteracdes textuais
ocorridas nesses documentos. Na sequéncia, o foco esteve em identificar
alteragdes ocorridas nos componentes curriculares e suas ementas, com o
objetivo de analisar as modifica¢bes sofridas nas matrizes curriculares
desde a sua primeira elaboracdo. Esse movimento permite perceber
importantes aspectos de como o curriculo da EduCampo/UFSC vem se
constituindo na perspectiva de formagdo docente por AC em CN.

3.2.2.1 Aspectos curriculares da EduCampo - UFSC

A Licenciatura em Educacdo do Campo na Universidade Federal
de Santa Catarina (EduCampo/UFSC) foi regularmente criada pelo
documento 006/CEG em 1° de abril de 2009 e teve inicio em 8 de agosto
do mesmo ano. Possui carga horaria de 3.888 horas (oito semestres) e a
sua formacao compreende as areas do conhecimento Ciéncias da Natureza
e Matematica e Ciéncias Agrarias (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SANTA CATARINA, 2012).

A matriz curricular do curso é orientada pela Pedagogia da
Alternancia para realizacdo do processo formativo, organizada em dois
tempos pedagdgicos que se alternam: o Tempo Universidade (TU®® —

A EduCampo/UFSC utiliza a nomenclatura “Tempo Universidade”, em outros
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espaco que se vivencia a universidade) e o Tempo Comunidade (TC —
espaco que se vivencia a comunidade e escola do campo). Na
EduCampo/UFSC, sob os referenciais da Pedagogia da Alternancia, os
instrumentos utilizados para garantir o didlogo entre os dois
espacos/tempos formativos sdo: Caderno de Realidade, Colocacdo em
Comum e Planos de Estudo® (HUDLER, 2015).

A formacdo docente na area de CN e MTM e Ciéncias Agrarias
esta estruturada em quatro anos, com trés eixos curriculares integradores
que balizam a organizagdo entre TU e TC : 1) Ecossistema; 11) Fudamentos
das Ciéncias; I11) Agroecologia.

O eixo Ecossistema tem como objetivo agucar a sensibilidade do
educador em ler, ver, ouvir, investigar e registrar o estudo da realidade.
Ele tem papel fundamental para realizar a analise da organizacdo
socioecondmica, politico-cultural e a relacdo do meio natural. Nele,
busca-se trabalhar a compreensdo do homem nas suas multi-relacGes,
sociais, geograficas, ambientais, culturais, politicas, bioldgicas,
psicoldgicas entre outras. Articulando a compreenséo critica das formas
de trabalho, politicas publicas, o desenvolvimento sustentivel no campo,
os ciclos biogeoquimicos e a suas interacdes ecoldgicas, as relagdes entre
Estado, comunidades, movimentos e organizacgdes sociais (UFSC, 2012).

No eixo Fundamentos da Ciéncia, o objetivo é articular, a partir das
observagdes, vivéncias e experimentacfes (estudo da realidade do
campo), a constru¢do de conhecimentos com base no conhecimento
cientifico acumulado, “assim como a reconstrugdo de conceitos e teorias
fundamentais a formagdo docente” (UFSC, 2012, p. 9). Assim, tem como
base a problematizacéo dos saberes produzidos no campo e a interagdo
com diversos campos de conhecimento. Esse eixo constitui-se num espaco
de dialogo e explicitagdo da compreensdo dos diversos campos

cursos também se utiliza “Tempo Escola”.

%0 caderno da realidade consiste em um “caderno de campo” em que os
licenciandos tém o exercicio de registrar informagdes, impressdes e analises sobre
os processos do TC, relacionando também os processos do Tempo Universidade.
Um objetivo que orienta esse caderno € a constante reflexdo sobre o processo de
leitura da realidade. Os Planos de Estudo se referem a um momento em que
estudantes e docentes do curso se relinem para planejar e encaminhar as agdes de
pesquisa a serem desenvolvidas no TC. Por sua vez, a Colocagdo em Comum
consiste em um momento de socializacdo e analise do Tempo Comunidade, esse
momento acontece logo que os estudantes retornam para o TU, os elementos
apresentados pelos estudantes também sdo a base para que os docentes fagam o
planejamento das aulas.
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especificos das Ciéncias da Natureza e Matematica, incluidas reflexdes
sobre a cultura escolar, organizagdo curricular das escolas, a educa¢do em
Ciéncias da Natureza e Matemética e a articulagdo com os principios
orientadores da Educa¢do do Campo (UFSC, 2012).

Por sua vez, no eixo Agroecologia, o enfoque tedrico metodolégico
mobiliza diversas disciplinas cientificas que visam o estudo, de forma
sistémica, de ecossistemas manejados pelo homem para a producdo
agricola vegetal e animal. Um dos objetivos é problematizar o modelo de
produgdo predominante, pautada em principios do capital internacional
que afeta as diferentes formas de producédo da vida no campo. Com base
nisso, a Agroecologia propde como alternativa a producéo de alimentos
saudaveis e a preservacao da saude dos seres humanos e do meio ambiente
(UFSC, 2012).

Com base nesses aspectos formativos que orientam o PPP da
EduCampo/UFSC desde a sua origem, destacam-se algumas alteracdes
curriculares que ocorreram em dois pontos especificos dele. O primeiro
refere-se aos “objetivos” da formagdo docente e o segundo sobre o “perfil
do egresso”. Um dos intuitos dessa analise tem a intencionalidade de
dialogar com as consideracbes do autor Goodson (1997, 2001),
apresentadas no inicio deste capitulo.

Nesse sentido, a respeito dos objetivos, no primeiro documento,
(DC2009%), observa-se a intencionalidade de

Propiciar a formacéao de educadores para a atuacéo
na educacdo basica, especificamente para as séries
finais do Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio em escolas do campo, aptos a fazer a gestdo
dos processos educativos e a desenvolver
estratégias pedagogicas que visem a formacdo de
sujeitos humanos autbnomos e criativos capazes de
produzir solugBes para questdes inerentes a
realidade, vinculadas a qualidade social do
desenvolvimento de areas rurais [...]. (UFSC,
2009, p. 11)

Com vistas a “formacgao por areas do conhecimento, nas escolas do
campo de educacdo fundamental e média, especificamente, em Ciéncias
da Natureza e Matematica ¢ Ciéncias Agrarias”, registra-se ainda, que a
formag&o desse professor também tem como objetivo relacionar o ensino

%0Os objetivos citados no DC2009 também encontram-se diluidos no “perfil do
curso” no DC2012.
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das Ciéncias da Natureza e da Matematica e o contexto (fisico,
geografico, cultural e econdmico) do campo brasileiro (UFSC, 2009, p.

11).

No DC2014, o “objetivo geral” ndo sofre alteragdes significativas:

Formar professores/educadores na area de Ciéncias
da Natureza e Matematica para atuar nos anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio em escolas
do campo, tendo em vista uma formagao politica e
pedag6gica, aptos a atuar como professores e
coordenadores dos processos educativos. Capazes,
ao mesmo tempo, de promover a articulagdo da
escola com as questdes afetas a vida no campo e a
sociedade em geral, assim como de impulsionar
transformacdes no formato escolar vigente. (UFSC,
2014)

Entretanto, ao tratar dos “objetivos especificos”, observa-se maior
énfase na area de conhecimento Ciéncias da Natureza e Matematica, na

qual os estudantes atuardo:

-Desenvolver uma abordagem tedrico-
metodoldgica pautada pela multidisciplinaridade
e interdisciplinaridade entre 0s campos
disciplinares constituintes de uma formacéo para
Educacdo do Campo na Area de Ciéncias da
Natureza e Matematica;

- Articular os diferentes campos de
conhecimento (pedagdgico, sociolégico,
filosofico, agroecoldgico, econdmico, geogréfico,
histérico, psicoldgico, popular, antropoldgico,
dentre outros) aos componentes curriculares da
Area Ciéncias da Natureza — fisica, quimica,
biologia — e Matematica;

Promover a apropriacdo da conceituacdo
cientifica, especialmente na Area de Ciéncias da
Natureza e Matematica que favoreca a ampliacéo
das condices analiticas e criticas para a atuacao
docente no ensino desta area, comprometida com
0s sujeitos do campo. (UFSC, 2014, p. 04, grifo
Nosso).

Além de ficar mais explicito no decorrer dos objetivos especificos
essa caracteristica da EduCampo/UFSC, também se destaca a tentativa de
explicar pressupostos formativos que acompanham a formacgdo docente
por AC, tais como a multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade,
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articulagdo de diferentes campos disciplinares e apropriacdo da
conceituacdo cientifica para condi¢des analiticas e criticas na area, sem
desconsiderar o compromisso com 0s sujeitos do campo.

Outro ponto que passou por alteragdes foi o “perfil do egresso”. No
primeiro documento, (DC2009), busca-se que o professor licenciado na
EduCampo/UFSC atue no Ensino Fundamental e Médio e que:

O egresso do Curso de Licenciatura em Educacédo
do Campo, nas areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica, e Ciéncias Agrérias, sera Professor,
entendido como o profissional que atuara, sob
determinadas condicfes histéricas, nos dominios
espitemoldgicos, politico-educacional e didatico-
metodoldgico, sempre considerando as relagOes
entre Sociedade — Campo — Educagdo. [...]
Também devera atuar nos processos educativos nas
comunidades preparando especificamente o
trabalho formativo, organizando coletivamente
com as familias e ou com grupos sociais de origem,
para a implantacdo de iniciativas e ou projetos de
desenvolvimento comunitario sustentavel, que
incluam a participacdo da escola. (UFSC, 2009, p.
18).

J4& no segundo documento curricular, (DC2012), é possivel
perceber maior &nfase no perfil do egresso formado na EduCampo/UFSC.
O primeiro destaque é que ndo se menciona a formacédo na area Ciéncias
Agréarias®® e, além da atuagio como professor e gestor de processos
educativos nas comunidades, inclui-se também “gestdo de processos
educativos escolares”, bem como maiores caracteristicas formativas:

Formado por area de conhecimento, capacitado ao
trabalho coletivo e interdisciplinar, terd o
compromisso precipuo com a escola publica de
qualidade social. Primara pela articulacéo entre a
realidade local em relagdo com o global, pela
formagdo multidimensional dos educandos e pela
socializacdo dos conhecimentos elaborados e
sistematizados historicamente pela humanidade

*Diferente do DC2009, na secdo “perfil do egresso” nio se menciona a area
Ciéncias Agrarias. No entanto, ndo significa que ela ndo esteja presente, pois a
mesma ¢ mencionada no “perfil do curso”.
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em dialogo com os conhecimentos dos povos do
campo. (UFSC, 2012, p. 05, grifo nosso).

Por sua vez, no terceiro documento curricular (DC2014), na
proposta de Adaptacdo Curricular, sdo acrescentados “trechos” com a
intencionalidade de esclarecer e demarcar o que significa a formacgéo
docente nessa AC. Como exemplo disso, no “perfil do egresso”, fica mais
evidente que o professor licenciado na EduCampo/UFSC, devera dentre
as competéncias pedagogicas e politicas “articular conhecimentos de
fisica, quimica, biologia e mateméatica no ensino por &rea de
conhecimento, privilegiando o trabalho coletivo e interdisciplinar”
(UFSC, 2012, p. 5).

Os dois pontos apresentados, mesmo que breves, ddo indicios
indispensaveis para entender o movimento de organizacgdo curricular do
curso. As alteragdes realizadas no segundo documento (DC2012) e a
proposta de Adaptacdo Curricular (DC2014) mostram que o curriculo ndo
é naturalizado e estavel, é provavel que seja questionado e por isso
necessite de mudangas.

Mesmo sendo um curriculo que se posiciona contra uma ordem
social estabelecida, fruto da legitimacao de grupos e ideias, o curriculo da
EduCampo/UFSC, principalmente no modo como se entende a formag&o
de professores, por vezes pode causar estranheza, principalmente para
aqueles que praticam e ddo vida a esse curriculo, ou seja, os docentes
formadores.

Cabe ressaltar que, ao afirmar que a proposta de organizacdo
curricular das Ledocs vai contra uma organizacdo ja estabelecida,
considerando a analise da relacdo entre fatores externos e internos,
percebe-se convergéncias nesses documentos, tais como 0 modo de tratar
0 contetdo, a aproximagdo dos conteldos com o mundo real e a
interdisciplinaridade. Afinal, ndo seria possivel a criagdo de uma
licenciatura que ndo estivesse de acordo minimamente com uma
legislacdo educacional mais ampla, de ordem externa.

Para compreender como vem se constituindo a formacao docente
por AC na EduCampo/UFSC faz-se necessario olhar criteriosamente para
essas mudancas, pois elas, como destaca Goodson (1997), sdo disputas de
espaco e poder, na permanéncia ou extincdo de determinados
“conteudos”, “matérias”, concepgdes, ideologias. Assim como o que
consta nesses documentos curriculares, a matriz curricular do curso
também tem muito a dizer, como registro histérico de como os
componentes curriculares vao sendo estruturados, ganhando ou perdendo
destaque no curriculo.
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3.2.2.2 Componentes curriculares da EduCampo - UFSC

No primeiro documento curricular (DC2009) esta registrada uma
secdo destinada as “ementas”. Na qual ¢ enfatizado que as mesmas nao se
constituem de “uma constru¢do pragmatica, mas dialogada,
historicamente investigada e dialeticamente construida. Assim,
estabelecemos uma base conceitual, um ponto de partida, mas, apenas
orientadora ¢ ndo definidora de caminhos” (UFSC, 2009, p. 47), 0 que
remete a intencionalidade de néo considera-las prontas e imutaveis, mas
um processo de construgdo coletiva, algo que vem ao encontro da
perspectiva das Ledocs.

Para a andlise dos componentes curriculares colocou-se foco nas
ementas dos componentes curriculares que estdo relacionadas de forma
mais direta com o ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica, nas quais
aparecem os termos “Ciéncias da Natureza”, “Matematica”, “Fisica”,
“Quimica”, “Biologia” ou relagdo®, sendo ordenadas pelos eixos
estruturantes do curso, pois 0s mesmos balizam a organizacdo dos estudos
no Tempo Universidade (TU) e a investigacdo da realidade do Tempo
Comunidade (TC)®%,

Como se pode verificar, entre a constituicdo da primeira e da
segunda matriz curricular, evidencia-se a mudanca de nomenclatura de
alguns componentes curriculares, sendo incluido mais explicitamente
“Ciéncias da Natureza e Matematica”. Na primeira matriz curricular
(DC2009), como pode ser verificado no Quadro 02, nove componentes
curriculares estdo relacionados de forma mais direta com o ensino de
Ciéncias da Natureza e Matematica conforme os critérios utilizados para
essa pesquisa: Ciclos Biogeoquimicos I e 11, Os movimentos de materiais
e energia (saberes cientificos e saberes populares) I, I, 1l e IV,
Laboratorio |1 e Il e Histéria da producdo das ciéncias bioldgicas,
quimicas, fisicas e agrarias®®.

J& na segunda matriz curricular (DC2012) sdo 19 componentes
curriculares, sendo Ciclos Biogeoquimicos | e Il, Fundamentos das CN e
MTM na educacdo béasica para escolas do campo I, Il, Il e IV, Saberes e

"Por exemplo, o componente curricular “Ciclos biogeoquimicos”.

%As ementas dos respectivos compenentes curriculares encontram-se no
Apéndice B.

¥Cabe destacarmos que os componentes curriculares referentes ao “Estdgio
docéncia” estdo presentes desde a 4 fase. No entanto, ndo atende aos critérios
mencionados, 0 que ndo significa que eles ndo possuiam uma relagéo direta com
adrea de CN.
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fazeres I, 11, 11I, 1V, Laboratorio | e Il, Estagio docéncia e projetos
comunitarios I, 11, 11l e IV, Aprofundamento Tematico I, 11 e 111°,

Na terceira matriz da adaptacdo curricular (2014) isso fica ainda
mais evidente, sdo 22componentes curriculares: Fundamentos BIO
(Biologia), Fundamentos MTM (Matematica), Fundamentos FIS (Fisica),
Fundamentos QMC (Quimica), Saberes e Fazeres I, I, I, IV, Ve VI,
Fundamentos das CN e MTM na educacéo basica para escolas do campo
I I, HIL 1V, Ve VI, Laboratorio | e 11, Estagio docéncia na area as CN e
MTM nas séries finais do Ensino Fundamental I, Il, Estagio docéncia na
area as CN e MTM nas séries do Ensino Médio |11, IV. O Quadro 02, a
seguir, apresenta os dados das trés versGes das matrizes curriculares da
EduCampo/UFSC, em relacdo as alteragdes de componentes curriculares
daareade CN e MTM.

Quadro 02 - Componentes Curriculares da area de CN e MTM nas matrizes
curriculares (2009; 2012; e 2014) da EduCampo/UFSC

PPP Componente Curricular Carga Fase de
Horédria | Oferta
Ciclos Biogeoquimicos | 54h 12
Ciclos Biogeoquimicos Il 54h 28
¢ |Os movimentos de materiais e energia (saberes 144h 3
£ [ientificos e saberes populares) |
S |Os movimentos de materiais e energia (saberes 144h 42
£ [cientificos e saberes populares) 11
o 8  |0s movimentos de materiais e energia (saberes 108h 52
8 & [ientificos e saberes populares) I11
) g Os movimentos de materiais e energia (saberes 108h 62
O+ [cientificos e saberes populares) 1V
Laboratorio | 36h 52
Laboratdrio Il 36h 6°
Historia da producéo das ciéncias bioldgicas, 54h 7
quimicas, fisicas e agrarias

60Apesar de no inicio do documento apresentar “Saberes e Fazeres V”, ndo consta
ementa de registro. Por isso, foi desconsiderado da analise.

61Em relagdo a esse componente curricular, ¢ importante destacar que o “IV” ndo
se encaixou nos critérios utilizados e o “V” ndo foi encontrado o registro da
ementa no DC2012.
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Ciclos Biogeoquimicos | 54h 12
Ciclos Biogeoquimicos Il 54h 22
Fundamentos das CN e MTM na educagdo 144h 3
basica para escolas do campo |
Fundamentos das CN e MTM na educagdo Sem 4
basica para escolas do campo 11 registro
Fundamentos das CN e MTM na educagdo 108h 5?
bésica para escolas do campo Il
Fundamentos das CN e MTM na educacédo 144h 62
bésica para escolas do campo IV
Saberes e fazeres | Sem 3
registro
Saberes e fazeres Il 54h 42
Saberes e fazeres Il1 54h 58
¢ |Saberes e fazeres IV 54h 6°
E Aprofundamento Tematico Area CN e MTM | 18h 52
é Aprofundamento Tematico Area CN e MTM |1 18h 62
S |Aprofundamento Tematico Area CN e MTM 111 36h 78
~ & |Laboratorio | 36h 5
g Tg Laboratério Il 54h 78
O~ |Estagio docéncia e projetos comunitarios | 72h 5@
Estagio docéncia e projetos comunitarios Il 90h 62
Estagio docéncia e projetos comunitarios I11 72h 7
Estagio docéncia e projetos comunitarios 1V 90h 8
Fundamentos BIO (Biologia) 54h 12
Fundamentos MTM (Matemaética) 54h 12
Fundamentos FIS (Fisica) 54h 28
Fundamentos QMC (Quimica) 54h 28
o [|Saberes e fazeres | 36h 12
% Saberes e fazeres Il 54h 3
S [Saberes e fazeres |1l 36h 5a
§ [Saberes e fazeres IV 36h 6°
- g Saberes e fazeres V 36h 7
= O [Saberes e fazeres VI 36h 8
8 % Fundamentos das CN e MTM na educacéo 108h 32
O F  pasica para escolas do campo |




104

Fundamentos das CN e MTM na educacédo 108h 42
bésica para escolas do campo Il

Fundamentos das CN e MTM na educacédo 108h 52
basica para escolas do campo 11

Fundamentos das CN e MTM na educacéo 90h 6°
basica para escolas do campo IV

Fundamentos das CN e MTM na educacéo 90h 7
basica para escolas do campo V

Fundamentos das CN e MTM na educacédo 72h 8
basica para escolas do campo VI

Laboratorio | 54h 58
Laboratério Il 54h 78
Estagio docéncia na area as CN e MTM nas 90h 5@
séries finais do Ensino Fundamental |

Estagio docéncia na area as CN e MTM nas 90h 6°
séries finais do Ensino Fundamental 11

Estagio docéncia na area as CN e MTM nas 90h 78
séries do Ensino Médio 111

Estagio docéncia na area as CN e MTM nas 90h 82
séries do Ensino Médio 1V

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Além de alguns componentes curriculares terem aumentado a
carga-horéaria, estendendo-se por mais um semestre como “Saberes ¢
Fazeres” ou presente em todos os semestres como “Fundamentos das CN
e MTM na educagio bésica para escolas do campo”, chama atencdo a
criagdo de novos componentes curriculares. Deixa de existir “Ciclos
Biogeoquimicos” e, desde o primeiro semestre, tém-se 0s componentes
curriculares que antes ndo estavam presentes: Fundamentos BIO
(Biologia), Fundamentos QMC (Quimica), Fundamentos FIS (Fisica) e
Fundamentos MTM (Matematica).

Pode-se inferir que, a partir da segunda matriz curricular (2012), as
alteragdes tém a intencionalidade de ampliar a carga-horéria dos
componentes curriculares relacionados as Ciéncias da Natureza e
Matemadtica, proporcionando maior aprofundamento conceitual durante
toda a formacgdo docente. Nessas primeiras alteragdes, ja é perceptivel o
esforco para maior articulacdo e integracdo entre 0s componentes
curriculares e os eixos estruturantes do curso, com a realocacdo de
componentes nas fases, assim como alteracdo da nomenclatura e de
ementas.
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A proposta da Adaptacdo Curricular (DC2014) também caminha
nessa direcdo, dentre os objetivos estd a adequacdo da carga-horaria de
algumas disciplinas buscando ampliar aqueles relacionados aos
fundamentos das Ciéncias da Natureza e Matematica proporcionando um
aprofundamento conceitual ao longo das oito fases do curso e, também, a
alteracdo dos nomes dos componentes curriculares, proporcionando mais
aproximagdo entre o proposto na ementa e a nomenclatura usual no
ambiente académico e na educacdo basica (UFSC, 2014). Conforme Britto
(2015), a trajetoria da formacdo docente na EduCampo/UFSC, nas trés
primeiras turmas, levou a um processo de “adequagdes curriculares
pontuais”, ¢ mais recentemente,

[...] a uma proposicdo ampliada de adaptagdo
curricular  alternando a  distribuicdo  dos
componentes curriculares, suas cargas-horrias e
ementas na grade curricular, com o devido cuidado
de ndo comprometer a estrutura légica do curso,
organizada em mddulos anuais. Todas essas
mudangas objetivam qualificar o percurso
formativo do curso comprometido com um perfil de
egresso como educador@s do campo nas areas de
CN e MTM. (BRITTO, 2015, p. 69)

Com base nessa trajetéria dos componentes curriculares, uma das
hip6teses que emerge, a partir dessas mudancas, € que a construcdo da
matriz curricular vai sendo aos poucos modificada conforme vai se
constituindo e aumentando o corpo docente do curso. Na elaboracdo do
DC 2009, constam seis colaboradores; no DC 2012, quando ingressa a
quarta turma, constam 23 docentes atuando na EduCampo/UFSC; e, no
momento da elaboracdo do DC 2014, fazem parte aproximadamente 26
docentes. Com isso, é possivel entender que, a medida que chegam mais
docentes formadores das areas das Ciéncias da Natureza, e. por se tratar
de um curso com formacdo para tal, vao sendo agregados elementos de
forma a caracterizar a identidade dessa formacdo, ou seja, por AC em CN
e MTM. E também, com esses elementos, sdo agregadas caracteristicas,
tradicdes vindas de outros estatutos, inclusive da formacéo inicial dos
docentes formadores (GOODSON, 1997).

E possivel destacar algumas relaces e hipoteses levantadas por
Goodson (1997, 2001) sobre o modo como o estatuto, 0s recursos e a
estruturagdo das disciplinas escolares “empurram” o conhecimento da
disciplina em direcbes especificas, € 0 que o autor mais precisamente
chama de “tradi¢do académica”, ndo querendo dizer, com isto, que
somente depois de incluir mais elementos das CN e MTM na matriz
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curricular esse curriculo estd caminhando nessa perspectiva. No entanto,
esse caminho nos ajuda a olhar a histdria do curriculo e indicar que, em
sua construcdo estdo presentes processos de sele¢do, incluséo e exclusao
de determinados conhecimentos. No que se refere as CN, pode-se destacar
que aspectos dessa “tradi¢do académica” vao incorporando espagos nos
componentes curriculares, isto €, a ideia construida sobre a l6gica interna
de um campo disciplinar das ciéncias de referéncia. Como exemplo disso,
evidencia-se na proposta de adaptacdo curricular a insercdo dos
componentes curriculares: Fundamentos de Biologia, Fisica, Quimica, e,
Matematica, de modo “separado”.

Com base na analise dos documentos externos e internos que
constituem a formagdo docente na Educampo/UFSC, em didlogo com o
referencial tedrico que ampara esta pesquisa, mais especificamente sobre
os estudos curriculares, sobre a Educacdo do Campo e sobre a perspectiva
critica-transformadora, passa-se para a segunda etapa da pesquisa, na qual
sdo evidenciadas as caracteristicas formativas da AC CN de acordo com
as consideracOes provenientes dos primeiros dados empiricos.
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4 CARACTERISTICAS FORMATIVAS DA AREA DE
CONHECIMENTO CIENCIAS DA NATUREZA: A VOZ DOS
DOCENTES FORMADORES

Com base na anélise documental e na identificacdo e construgéo de
caracteristicas formativas que contribuem para compreender a formacao
docente por Area de Conhecimento (AC) em Ciéncias da Natureza (CN),
foi necessario avaliar em que medida a primeira etapa da coleta de dados
respondia a questdo de pesquisa. Nesse sentido, para alcancar a resposta
desse processo formativo com maior proximidade a totalidade, foi
verificada a necessidade de ouvir os Docentes Formadores (DF) que
atuam na Licenciatura em Educacdo do Campo da UFSC
(EduCampo/UFSC). Tal definigdo se deu pela compreensdo de que sdo
eles que vém “traduzindo a¢des” nesse curriculo e, claro, encontrando
desafios, limites e também potencialidades referentes a essa modalidade
de licenciatura.

Definidos os sujeitos da pesquisa, com base nos critérios
apresentados no subcapitulo 4.1, e com a intencionalidade de identificar e
avaliar como os DF percebem a formacdo docente por AC em CN, foi
elaborado um roteiro de entrevista semi-estruturado (Apéndice C) a fim
de aprofundar estudos sobre as caracteristicas formativas da formacéo por
AC, bem como destacar os limites e potencialidades percebidos pelos
sujeitos que participam dessa proposta.

Apos a construcado do roteiro da entrevista, 0 mesmo foi submetido
a validacdo por meio de uma entrevista-piloto, realizada com um dos
sujeitos de pesquisa. Nesse momento, as aproximagbes com as
caracteristicas formativas ainda eram incipientes, o que refletiu na
elaboracdo de um roteiro de entrevista muito amplo e que exigiu alguns
recortes com o objetivo de aprofundamento.

No exame de qualificacdo do projeto de pesquisa, foi avaliada a
necessidade de uma reestruturacdo de modo a direcionar as questdes no
sentido de buscar elementos mais especificos que auxiliavam a entender
formagdo por AC em CN. Assim, a reelaboracéo do roteiro foi balizada
pelas caracteristicas formativas, identificadas com base no estudo tedrico
e apresentadas no Capitulo 2 deste trabalho, quais sejam: compreenséo da
realidade, interdisciplinaridade e selecéo de conteldos. Algumas questdes
do roteiro estiveram respaldadas por trechos da Minuta Original das
Ledocs (2006), como pode ser verificado no apéndice C.

Apos a realizagdo das entrevistas, foi feita a transcrigdo na integra,
e usado como critérios para a selecdo dos trechos de fala dos docentes
aqueles relacionados com as caracteristicas formativas da AC,
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previamente identificadas. O processo de analise dos dados apresenta
similaridades com a Anélise de Contetdo (BARDIN, 2009), mas nao se
caracteriza exclusivamente desta forma, pois ndo houve preocupacgdo em
seguir rigorosamente 0s passos, € Sim um compromisso acentuado com o
tratamento dos dados a fim de aproximar o maximo possivel da totalidade
do “pensamento” dos sujeitos entrevistados que, por consequéncia,
representam o grupo dos docentes formadores da EduCampo/UFSC. As
andlises sdo apresentadas no subcapitulo 4.2.

Cabe destacar que a amostragem foi reduzida, considerando o
tempo para execucdo do projeto e, principalmente, o objetivo principal,
que foi obter indicios da percepcdo dos DF em relacdo a acdo real da
proposta de formagdo docente por AC em CN, identificando os desafios,
limites e potencialidades.

4.1 CARACTERIZAGCAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para selecionar os sujeitos docentes que participariam da pesquisa,
foi utilizado como primeiro critério o fato de serem docentes efetivos, que
estdo ha mais tempo lecionando no curso. Mesmo considerando que todos
os docentes do curso sdo responsaveis pela formacéo de educadores do
campo com habilitacdo em Ciéncias da Natureza e Matematica (inclusive
aqueles que ndo sdo formados necessariamente nessa area de
conhecimento), fizemos o recorte e selecdo de DF vinculados aos
componentes curriculares associados de forma mais direta com o Ensino
de Ciéncias nos campos disciplinares de referéncia®? (Fisica, Quimica e
Biologia).

O recorte foi necessario tendo em vista o objetivo de identificar os
limites, desafios e potencialidades da formacgéo por AC, tomando como
base o relato dos sujeitos que participam ativamente da implementacédo e
consolidacdo dessa proposta, que possui suas especificidades®?,
principalmente no ambito da universidade. Considero também que os DF
ndo sdo meros executores de uma proposta, e sim participantes ativos no

52Com referéncia em Macedo e Lopes (2002) foi utilizada essa denominagdo para
a Fisica, Quimica, Biologia, considerando que essas ciéncias de referéncia
constituem campos disciplinares de uma area mais ampla, as Ciéncias da
Natureza.

8Estamos nos referindo a caracteristicas que ndo sdo habituais no prdprio
relacionamento interno da universidade, tais como o custo/aluno, as turmas em
diferentes territérios (onde ndo estdo presentes campus da universidade), o
deslocamento desses docentes formadores até essas turmas.
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pensar e repensar de suas praticas e dos rumos que direcionam as
tendéncias futuras do Curso de EduCampo/UFSC. Vale ressaltar que a
EduCampo/UFSC possui oito anos de criagdo, mas algo que reflete o
préprio processo de constituicdo do curso na universidade refere-se a
transitoriedade dos professores substitutos e a transferéncia de docentes
efetivos para outros cursos ou universidades. Uma consequéncia que
permite estabelecer relagdo com as proprias especificidades que marcam
esse curso como um todo e que serdo tratadas nesse subcapitulo.

Nesse sentido, foram selecionados DF que integram os diferentes
campos disciplinares de referéncia constituintes da AC em CN, efetivos e
que estdo ha mais tempo no Curso, no intuito de tecer dialogos que ecoam
por meio dos depoimentos®.

Deste modo, com base nos critérios definidos acima, os sujeitos da
pesquisa sdo docentes da lecionam na EduCampo/UFSC entre um ano e
meio a trés anos®. Tém atuado principalmente nos componentes
curriculares ligados mais diretamente ao ensino de CN, tais como
“Fundamentos de Ciéncias da Natureza na educacéo bésica para escolas
do campo”, “Laboratorio”, “Saberes ¢ Fazeres” e “Estagio docéncia (anos
finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio)”, conforme destacado no
Quadro 02 (capitulo 3).

No que se refere a trajetdria profissional, os trés docentes ja haviam
lecionado na Educagdo Basica, dois atuaram em outras licenciaturas e um
teve sua primeira experiéncia com docéncia no ensino superior na
EduCampo/UFSC. Dos trés docentes, dois ja haviam tido experiéncia de
formacéo numa perspectiva de Educacdo do Campo — vinculagdo com
Movimentos Sociais e/ou atuacdo em escolas do Campo.

Cabe destacar que um aspecto comum e motivador para os docentes
lecionarem nesta licenciatura foi perceber a possibilidade de fazer uma
educacdo diferenciada e também de forma coletiva. Inclusive, perceber
uma fissura que possibilitaria o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, conforme a descricdo de dois dos trés docentes
entrevistados.

®4Cabe destacar que considero importante e necessario futuramente desenvolver
um estudo mais abrangente que envolva um coletivo maior de docentes
formadores e também, talvez, incluindo os egressos do curso.

85Conforme os critérios para a selecdo de DF para participar da entrevista e os
limites encontrados para a constituicdo de um corpo docente efetivo, resultou
que, para esta pesquisa, que o DF que esta ha mais tempo lecionando no curso da
AC CN esta ha trés anos.
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Para assegurar 0 anonimato dos sujeitos da pesquisa, 0S
depoimentos serdo nomeados como Vozes Docentes (VD1, VD2 e VD3).
Ainda com essa preocupacdo, foi evitado evidenciar as suas respectivas
formacGes iniciais e, nos trechos em que foram mencionado os campos
disciplinares de atuacdo (Biologia, Quimica e Fisica), esses foram
substituidos por “campo disciplinar de referéncia”. A seguir, sdo
apresentados alguns desses dialogos que trazem importantes elementos
para refletir e aprofundar o presente tema de pesquisa.

4.2 FORMAGCAO POR AREA DE CONHECIMENTO: CONCEPCOES
DOS DOCENTES FORMADORES

Aprofundar as caracteristicas formativas da formacéo docente por
AC em CN n&o pareceu ser uma tarefa simples para os DF do curso. Nas
entrevistas, ficaram evidentes algumas incertezas e, sobretudo, desafios
diérios enfrentados. Foram evidenciados também alguns avancos que esse
processo vem desencadeando.

Algo que chamou atengdo durante as entrevistas refere-se
justamente a reflexdo sobre as praticas educativas dos DF e a reflexdo
sobre a préatica educativa que os licenciandos realizam durante o processo
formativo — no estagio docente, principalmente. E interessante destacar
que a forma mais concreta de explicar as suas percepcdes em relacdo a
formacdo docente por AC em CN, e suas caracteristicas formativas, foi
descrever exemplos das experiéncias pedagogicas que semestralmente sao
realizadas, o que evidencia um esforgo de reflexdo sobre essas praticas,
tomadas como processo de uma caminhada de um grupo de docentes
formadores que também vem se constituindo numa perspectiva de
docéncia por AC.

Buscou-se, a partir das trés caracteristicas formativas
(compreensdo da realidade, interdisciplinaridade e selegdo dos
conteddos), organizar a analise das entrevistas, que sdo apresentadas nos
subcapitulos a seguir. Por considerar a inter-relacdo que as caracteristicas
formativas possuem, é inevitavel que algumas vezes as falas extraidas das
entrevistas perpassem as trés caracteristicas selecionadas, por isso houve
um esfor¢o para néo repeti-las.

4.2.1 Vozes docentes sobre a compreenséo da realidade
A partir da construgdo feita até aqui, entendemos que a

“compreensdo da realidade” consiste em uma caracteristica formativa que
esta atrelada a realidade concreta como ponto de partida para as praticas
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de ensino. E dessa realidade que emergem, por meio de investigacio e
problematizacdo junto a comunidade, elementos para a pratica educativa.
O movimento de partir da realidade concreta — problemas reais vividos
pelos sujeitos— possui como uma centralidade formar sujeitos
autbnomos, criticos, que se sintam capazes de agir e transformar a
realidade injusta e desigual.

Para esse movimento, partir da realidade concreta € muito mais do
que fazer dela um modo de contextualizagdo ou ilustracdo para as praticas
de ensino com finalidades em si mesmas, ela se torna mediadora e € nela
que se deve buscar critérios para a selecdo de contelidos socialmente
relevantes. Entendo que esse € um caminho e uma contribuicdo para
praticas docentes humanizadoras.

Nesta secdo, sdo apresentados alguns pontos de como os DF
percebem, compreendem e agem diante dessa demanda que € a realidade,
e, ainda, de que forma essa realidade se articula com as praticas de ensino,
em nosso caso, na AC de CN.

Algo que chama aten¢do num primeiro momento sdo os diferentes
aspectos que os DF percebem em relacdo a realidade como ponto de
partida:

[...] eu fui percebendo que alguns conflitos que
tem nesse grupo que agora eu estou, €
justamente entender o que vocé entende por
realidade e o que eu estou entendendo de
realidade. Entdo, como eu entendo essa realidade?
[...] Entendo que a gente vai ter que partir de algum
ponto e um ponto vai ser o fendbmeno ou assunto,
ou uma questdo enfim, uma problematica... que eu
acho que isso também a gente tem divergéncias
nesse ponto de partida, se é a agroecologia se ndo
¢...a gente ainda nem se afinou nisso [...]. (VD2,
grifo nosso)

Conforme essa fala, é questionado justamente o que se entende por
realidade e qual seria o ponto de partida. Assim, sdo evidenciados distintos
pontos de partida e também a existéncia de divergéncia no grupo de DF
sobre o que isso significa, o que leva a compreensédo de que a realidade é
entendida como sendo subjetiva. Deste modo, a realidade fica num ambito
da interpretacdo individual e ndo dos problemas concretos, dos sujeitos
concretos. Diante disso, a seguinte fala expressa como ponto de partida:

[...] pegar uma realidade que é mais ampla, eu
[posso] até tentar ir numa particularidade de Santa
Catarina, [...] pegar alguma coisa que é daqui, ou as
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vezes até fazer um comparativo com um lugar que
€ muito distante daqui e eles me trazerem o que é
0 contexto deles, eu tentar fazer essa ponte. [...]
talvez se eu partisse desse concreto eu chamaria
mais algumas pessoas [licenciandos], mas a escolha
que eu tenho é essa, até para eu conseguir preparar
minhas aulas sabe, tem uma coisa que é forte que
€ 0 quanto que eu dou conta...(VD2, grifo nosso)

Como é destacado nessa fala, o ponto de partida é uma “realidade
mais ampla”, algo que podemos relacionar com um nivel global, macro
da realidade. Ainda, elementos da realidade dos licenciandos surgem nas
aulas como forma de contextualizacéo e articulagdo, mas ndo como ponto
de partida®. Algo que fica expresso nessa fala é que o entendimento da
realidade como ponto de partida é mais geral, sendo percebida muitas
vezes sob uma interpretagdo do DF sobre a realidade dos licenciandos e
ndo num movimento de investigacdo-problematizacdo da realidade
concreta da qual eles fazem parte. Com isso, é necessario questionarmos
se qualquer ponto de partida leva a compreensdo da realidade na
perspectiva da Educacdo do Campo.

Assim, a VD2 indica também uma reflexdo de que, se o ponto de
partida fosse o “concreto” — entenda-se realidade concreta — para 0
trabalho com a realidade, talvez conseguisse atingir mais licenciandos
com as discussdes referentes ao seu campo disciplinar de referéncia.
Porém, ter como ponto de partida o “contexto deles, o concreto”
apresenta-se como um limite, que é o quanto o docente consegue dar conta
das articulagdes no que se refere ao préprio planejamento coletivo e
individual.

Nesse sentido, € necessario destacar a caracteristica “inovadora” da
proposta de formacdo por AC, que tensiona a estrutura da formacédo das
licenciaturas tradicionais, pela qual todos os docentes atuantes no Curso
passaram. Com base na fala anterior, fica evidente a inseguranca em
relagdo a “dar conta” dessa particularidade desafiadora, sentimento que é
compartilhado também pelos demais docentes do grupo.

Diferente da justificativa apontada na VD2, a fala VD3 chama a
atencdo para um aspecto referente as implicagfes do que se entende por

%Cabe destcar que a VD2 em outro momento da entrevista exemplifica que a
selecdo de conteldos tem como referéncia elementos trazidos do TC e das
demandas do estagio, ndo sendo a realidade mais ampla o Unico ponto de partida
para o seu planejamento. No entanto, ndo é exemplificado.
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“partir de uma realidade considerada mais restrita”, do ponto de vista
territorial ou até mesmo local. Nesse sentido, se entende:

[...] que ndo seja sé um entorno [da realidade do
licenciando]. Isso € uma coisa bem importante, que
€ uma coisa que eu sempre penso, que ndo seja so
a ciéncia em si e que ndo seja s6 também a
contextualizacdo nos  contextos  desses
estudantes. Que seja uma contextualizacdo onde
leve esse estudante a ter uma visdo de mundo e
para mim é sempre uma coisa importante, que a
gente tem que tomar cuidado quando a gente fala de
territério, porque a gente fica preso, se a gente
entender territério s6 como o contexto do
estudante dali de onde ele vem... Entdo eu poderia
trabalhar, [determinados conhecimentos sobre
alimentos] e falar s6 do que é plantado e o que as
pessoas comem em [municipio de Santa Catarina],
mas o0 que as pessoas comem no Brasil? O que as
pessoas comem em Santa Catarina? (DF3, grifo
Nosso)

Assim, fica em destaque a preocupacdo com uma abordagem que
alcance diferentes niveis da realidade, ndo ficando restrito apenas a
realidade local e/ou territorial. A fala levanta discussdo para um ponto
importante quando muito se menciona nas Ledocs sobre, partir da
realidade, compreender a realidade, transformar essa realidade. Muitas
vezes, esse entendimento recai sobre uma educagdo que fique restrita ao
estudo e entendimento do local, micro. No entanto, é necesséario enfatizar
que o movimento é outro. Afinal, ndo seria ético com os sujeitos do
campo, considerando a sua constituigdo histérica e vislumbrando um
processo de transformacdo social, ficar restrito apenas ao universo do
estudante, ndo considerando o nivel macro/global sobre a realidade na
qual ele esta inserido.

Nesse sentido, ao mencionar os conflitos que emergem no grupo
de DF por ndo haver uma definicdo desse ponto de partida, € citado um
exemplo proposto nas aulas:

Por exemplo, as minhocas para o solo, 0 que é isso
para a agricultura, o que € isso para a agroecologia,
qual é o efeito do agrotéxico para a vida desse [ser
vivo]...eu estou partindo de uma coisa mais
ampla. Nao é o agrotéxico que é usado la
naquela localidade e que afeta as minhocas
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daquele lugar, isso vai aparecer, eu estou
entendendo que isso aparece. Eu estou
conseguindo elaborar que eu consigo partir, que o
assunto parte de um contexto que é real mesmo,
ndo descolo disso, ndo estou falando das
minhocas como um grupo anelideo e parto delas
e... ai sim eu vou tentar, ver se eu consigo, tentar
fazer uma relacdo com algo que eles usam. (VD2,
grifo nosso)

O exemplo apresentado chama atencdo por ndo considerar o sujeito
histérico real (BRICK, 2017). Nessa fala, existe clareza de que partir
especificamente de um conteido em si ndo € a realidade, e, mesmo
partindo de um contexto da realidade que € mais amplo (que engloba uma
problematica), considera que o contexto dos estudantes ird surgir na
pratica educativa a partir dos elementos que esses estudantes trouxerem e
assim poderdo ser feitas relagdes entre esses diferentes contextos.

Dentre os pontos de partida, também foi expresso nas VD a
preocupagio em relacionar o “eixo tematico integrador”®’ no
planejamento semestral. Esses eixos tematicos integradores estdo
relacionados ao componente curricular “Fundamentos de Ciéncias da
Natureza e Matematica para as escolas basicas do campo”, presentes na
matriz curricular a partir do terceiro semestre. Possuem como objetivo
serem orientadores para o planejamento das aulas, relacionados
diretamente as pesquisas que estdo sendo realizadas pelos licenciandos no
Tempo Comunidade. Sdo eles: 1) Qualidade de vida das populacdes
humanas; 2) Energia solar, terra e agricultura; 3) Meios de produgéo e
trabalho no campo (UFSC, 2014)%8,

Com base nisso, em um dos depoimentos, foi citado o exemplo de
uma aula que tomou como ponto de partida o eixo integrador “Energia
Solar, Terra e Agricultura”. Devido as condi¢des estruturais (tempo para
o planejamento principalmente para o trabalho interdisciplinar, carga-

S7E importante complementar que, dentre os critérios utilizados para a selegio dos
contetdos, foram identificados o eixo tematico integrador, o didlogo com os
estudantes, as demandas do estagio docente oriundos da demanda da escola, a
realidade mais ampla e a dimensdo economica-politica da producdo do
conhecimento cientifico.

%Durante as entrevistas, algo que ficou em evidéncia é o quanto as ementas dos
componentes curriculares do Documento da Adaptagdo Curricular (2014) -
DC2014, mesmo ndo estando regulamentado, orientam a organizacdo e a
abordagem do que é trabalhado semestralmente pelos Docentes Formadores.



115

horaria das aulas e aprofundamento das questdes do campo) foi uma opcéo
realizar uma contextualizacdo®, sem desconsiderar que, na medida que as
aulas e as discussdes iam sendo realizadas, as “questdes do campo iam
surgindo” (DF1).

A organizacdo das aulas teve como foco a producdo, a distribuicdo
e 0 consumo de energia elétrica’ nas residéncias. Uma das atividades
propostas e desenvolvidas foi de que os licenciandos trouxessem
elementos da casa deles, para justamente relacionar com sua vivéncia,
guestdes relacionadas ao Campo (local onde vivem). No entanto, a
atividade revelou algo evidenciado na fala a seguir:

[...] uma coisa que eu achava que ndo existia... que
é questdo do “gato”’* da energia elétrica. Entdo, eu
pensei que os alunos ndo vivenciam isso. S6 que
aconteceu de eu identificar falas em sala de aula, de
alunos levantarem a méo e dizer. Eu pedi para eles
trazerem uma conta de luz para a gente analisar a
conta, as tarifas, qual é o custo, para discutir
poténcia, 0 consumo e o custo desse consumo. Um
aluno disse que nao tinha conta de luz porque a
casa dele ndo tinha rede elétrica, quer dizer, tinha
“gato”, ndo chegava a rede elétrica. Entdo, eu
pensei: - Poxa, &€ uma questdo importante, que
poderia ser o ponto de partida para discutir a
disciplina inteira”. Eu poderia partir disso para
conseguir pensar a disciplina como um todo e uma
coisa que tem relagdo, que é um problema, que é
0 acesso a energia e outras questdes que
poderiam estar relacionadas. Entdo na minha
visdo [...] eu achei que isso ndo existia. (VDFL,
grifo nosso)

9 preciso destacar que existem diferentes concepgdes sobre contextualizagdo,
nesta pesquisa ndo sera tratado sobre o assunto, mas se tem clareza dessas distintas
interpretagcBes. Um interessante estudo sobre o assunto € realizado por Kato e
Kawazaki (2011).

“Também foram abordados outros aspectos, como diferentes tipos de energia.
Aqui se traz apenas um exemplo.

0 “gato” de energia elétrica é usado numa linguagem coloquial para se referir a
um desvio de energia elétrica da rede. O ato é visto por muitos como algo ilicito,
mas que representa também uma realidade injusta de acesso a energia elétrica,
muitas vezes outras questoes ndo sdo aprofundadas do porqué se faz o “gato”.
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O trecho apresenta um processo de auto-reflexdo sobre a pratica
educativa, pois questiona que o ponto de partida poderia ter sido outro,
ndo em nivel global/macro, mas da investigagdo local. Assim, a situagéo
relatada evidencia o risco que se corre quando ndo é considerada a
realidade concreta, o sujeito historico real, as contradi¢cbes sociais
existentes nos diferentes espacos do Campo. Isso evidencia também a
importancia do estudo da realidade, outra caracteristica da formagdo
docente na Educacdo do Campo, que possibilita aos licenciandos o
afastamento e a aproximacdo, ao longo do curso, da realidade das suas
comunidades, desenvolvendo o olhar atento para os problemas locais, com
vistas a identificacdo e transformacdo. Esse aspecto ou necessidade fica
explicito pelo olhar agucado do DF ao conhecer a realidade dos
licenciandos com quem atua.

A partir das VD, é possivel indicar que o ponto de partida para as
préaticas de ensino é uma realidade considerada mais ampla, que, em
alguns momentos, se refere & contextualizacdo dos eixos tematicos
presentes na organizacdo curricular do curso, o que nado significa, no
entanto, que questbes do Campo ndo sejam abordadas por meio de
elementos trazidos pelos estudantes resultantes dos processos
investigativos do Tempo Comunidade e da propria vivéncia deles.
Entendo, até aqui, que um aspecto importante, independente do ponto de
partida ser a realidade local, ou ser a realidade mais ampla, € que o estudo
ndo fique restrito a nenhum dos dois extremos, mas na relacdo dialética
entre elas. Valorizando o conhecimento local e também o conhecimento
global, ambos historicamente construidos.

O movimento de abordar a realidade pelos DF apresenta distintas
nuances, o que reafirma quando a fala VD1 chama atencéo para o que esta
se entendendo como realidade. Nas falas dos DF, ndo foi possivel
identificar a realidade concreta como ponto de partida das praticas, mas
podemos perceber que esse exercicio como ponto de partida ja é percebido
pelos docentes. Nesse sentido, entendemos que os DF apontaram
diferentes aspectos da realidade e possibilidades de iniciar os estudos
tanto pelo local/restrito quanto pelo global/amplo. Deste modo, apesar de
a escolha do ponto de partida da realidade ser local ou “mais ampla”,
durante o percurso, a inter-relacéo entre essas duas dimens@es precisa ser
abordada, expandindo o horizonte de possibilidades de olhares e
transformacoes da realidade.

Neste ponto, também cabe ressaltar que a realidade é complexa,
razdo que exige recortes e escolhas, as quais foram expressas nas falas
docentes. E ainda que o processo de ensino e aprendizagem, por sua
prépria caracteristica dindmica, exige 0 repensar e reorganizar das
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praticas, contemplando os conhecimentos dos licenciandos. Algo que
exige praxis, acdo-reflexdo-acdo (FREIRE, 1987).

Durante as entrevistas foram citados exemplos das praticas
educativas tanto dos docentes formadores, quanto dos licenciandos,
devido ao exercicio de articulacdo que permeia espacos pedagdgicos do
curso. Para ilustrar esse movimento, destaco outra fala que relata um
exemplo realizado na aula de estagio, em que identifico uma aproximagao
da realidade concreta como ponto de partida para as praticas dos
licenciandos:

[...] teve um [...] grupo que tava discutindo a
permanéncia, que o tema geral era permanéncia do
jovem no municipio em fungdo da grande saida,
porque os estudantes do Ensino Médio falaram na
conversa inicial que tiveram na escola que
pretendiam sair do municipio. Entdo, quando eles
foram conversar de forma mais aprofundada com
esses estudantes, eles identificaram que ndo era
questdo de querer sair, mas era as condi¢des que o
municipio dava e um preconceito muito grande
em relacdo a propria agricultura e os
agricultores e as escolhas dos agricultores. [Esse
municipio de Santa Catarina possui grandes areas
de], plantacio de pinus’?, surgiram falas™ na sala
de aula que os agricultores eram preguicosos,
que arrendavam as terras para plantar pinus,
porque vendiam para plantar pinus e nédo
queriam trabalhar e o chdo era dobrado™.
Entdo, elas optaram por trabalhar o solo, fizeram o
recorte discutir o solo e ai trouxeram elementos da

20 Pinus (espécie elliottii e taeda), conhecido popularmente como “pinus” ou
“pinheiro-americano” é uma espécie exoética, introduzida em Santa Catarina
principalmente apés o fim do ciclo madeireiro da Araucaria (Araucaria
angustifolia). A monocultura do Pinus predomina alguns municipios do estado e
possui como finalidade a producdo de mdveis e a extragdo de celulose. Alguns
estudos apontam vérias consequéncias decorrentes do seu cultivo, tais como
sociais, ambientais e econdmicas para 0s sujeitos do campo. Mais informacoes
podem ser encontradas em Paiter (2016), Gongalves (2016) e Rodrigues (2016).
®As “falas” mencionadas se referem as “Falas Significativas”, as quais “trazem a
denincia de algum conflito ou contradigdo vivenciados pela comunidade local e
que expressa uma determinada concepgao, uma representacdo do real” (SILVA,
2004, p. 18).

74Relevo com condigdo mais ingreme.
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agroecologia, trouxeram elementos das disciplinas
mais iniciais do curso de desenvolvimento rural
[...]. E trouxeram elementos, entdo me parece que
eles tém condicdes de contribuir para a construcdo
de um outro projeto de sociedade [...] (VDI, grifo
Nosso)

A partir do exposto na fala, podemos apontar alguns elementos que
dialogam com a realidade concreta. O primeiro estd relacionado em
considerar o sujeito da pratica enquanto sujeito histoérico real (BRICK,
2017). Na prética, os estudantes buscaram entender o que aqueles sujeitos
percebiam sobre a realidade que os cercava, da qual eles também fazem
parte, ou seja, Nno processo de compreensao da realidade é buscado muito
mais do que dados ou informac&o, pois a busca é pela esséncia de como o
sujeito se percebe no mundo (FREIRE, 1986). Vinculado a isso é
complementado que existe por parte dos estudantes:

[...] uma preocupacdo muito grande de
identificar um problema da comunidade, de
tentar encontrar uma situacdo que fosse
relevante a partir dai eles pensarem os planos de
ensino de estdgio. Ndo sei como isso vai se
transformar em préatica depois que eles forem
formados, mas agora eles demonstraram essa
preocupagéo. (VD1, grifo nosso)

Os elementos trazidos por essas falas evidenciam avangos e
potencialidades que vém sendo alcangcados com a proposta da formacao
por AC em CN na EduCampo/UFSC, principalmente no que diz respeito
as praticas educativas que buscam, em seus processos de ensino e
aprendizagem, a compreensao da realidade. Essa condicdo, expressa na
fala VD1, aponta, ainda que preliminarmente, que 0s processos de
investigagdo da realidade concreta, realizado ao longo do curso por meio
da Pedagogia da Alternancia, contribuem para os licenciandos olharem
para a realidade no momento de organizar as préaticas de estagio.

Assim como a AC, a Alternancia dos tempos pedagégicos também
€ uma estratégia da organizacdo curricular nas Ledocs, sdo pressupostos
originarios da formacao de educadores do campo. Um aspecto levantado
na entrevista diz respeito a uma potencialidade que a EduCampo/UFSC
apresenta devido ao trabalho com a Pedagogia da Alternancia (PA):

[...] nds temos essa alternancia, 0 aluno tem esse
tempo, que ele vai pra comunidade, faz essa
investigacdo, esse olhar para o municipio no
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primeiro ano ele pode ajudar muito nesse
processo de reconhecimento de elementos que
depois podem ser utilizados no estagio, pra gente
pensar a propria pratica mesmo, eles fazem
registros, conhecem diferentes segmentos da
comunidade nesse primeiro ano. Eles conhecem a
escola no segundo ano. [...] entdo pro estagio,
pensando mais a parte que eu trabalho, daria
para fazer uma articulacdo direta com esses
outros dois momentos do curso para pensar essa
acdo e essa formacéao de professores que sejam
capazes de levar em consideragdo a realidade do
aluno, trabalhar os conceitos cientificos a partir
dessa realidade, como instrumentos também pra
conhecer melhor essa realidade e para
transformar essa realidade. Entdo eu avalio que as
disciplinas do curso, a estrutura do curso nos
possibilita isso, acho que essa estrutura &
fundamental para a gente fazer esse trabalho, mais
articulado com a realidade do aluno, com a
realidade escolar. (VD1, grifo nosso)

As consideracbes apontadas nessa fala vém ao encontro do que
Hudler (2015) indica em seu estudo sobre 0s processos investigativos na
EduCampo/UFSC, em que as falas das professoras formadoras
entrevistadas em relacdo ao entendimento da realidade na formacdo de
professores “apontam para a situacdo concreta de vida e de trabalho dos
camponeses, sua cultura, a escola e suas praticas, a identidade de seus
sujeitos, e claro, os problemas que permeiam todos esses &mbitos e a
relacdo entre eles” (HUDLER, 2015, p.130). Nesse sentido, a fala abaixo

comenta sobre a PA:

[...] os elementos que sao trazidos do didlogo com
a comunidade também podem servir de base
para pensarmos nhossa pratica, talvez isso
devesse ser uma das coisas mais articuladas ou
exploradas um pouco mais..que € pegar
elementos dessa realidade para pensar
Fundamentos [das CN e MTM para as escolas
basicas do campo]®. Eu posso pegar
“Fundamentos” [componente curricular] e estudar
uma situacéo relevante. Bom, de onde vem essa

> Componente curricular
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situacdo? Ela pode vir dos préprios elementos que
0os alunos estdo trazendo do TC [Tempo
Comunidade], do primeiro ano principalmente.
Entdo, eu acho uma caracteristica fundamental.
(VD1, grifo nosso)

Essa fala indica as contribuicBes desses espacos pedagdgicos
enquanto potencialidade para pensar o planejamento das aulas, mais
especificamente o componente curricular de “Fundamentos das CN e
MTM na educagdo basica para escolas do campo”’®. Além desse
componente curricular, compreendo que essas contribuicdes também séo
indispensiveis para todos os componentes curriculares presentes na
matriz curricular. E interessante destacar que a proposta da Alternancia é
pensada, na concretizacdo das Ledocs, justamente para potencializar essa
relacéo entre elementos de uma realidade que é concreta, de escola e de
sujeitos reais para ressignificar e reorganizar os momentos de “teoria” na
universidade, promovendo uma aproximacdo necessaria entre
comunidade e universidade, um aspecto importante principalmente no que
se refere a formacdo de um educador do campo.

Além disso, a PA é um pressuposto formativo que é concebido com
as Ledocs como estratégia para que as demandas concretas dos povos do
campo facam parte da préxis formativa. Considerando a trajetéria da
EduCampo/UFSC, cabe questionar se essa potencialidade da PA deve ser
vista apenas como possibilidade ou, antes e principalmente, como uma
exigéncia diante das condi¢cBes materiais e estruturais da organizacao
curricular que o curso apresenta neste tempo historico.

Outro aspecto que se pode apontar é o carater problematizador
dessa estratégia metodoldgica. A AC caminha junto com a Alternancia,
como é destacado por Molina (2015), mas também outro ponto de
relevancia que da sentido a esta forma de organizacdo é o modo como
acontece a articulacdo entre a formacao por area e a alternancia. Isto &,
ndo faria sentido haver esses espagos pedagdgicos, entendidos como parte
de um processo investigativo (da realidade concreta), se ndo existisse essa
articulacdo, que, inclusive, se apresenta como potencial para o
planejamento dos componentes curriculares das CN e também para os
componentes curriculares relacionados aos aspectos Politicos e
Pedagdgicos.

Cabe destacar que aqui estdo sendo referidos os componentes
curriculares relacionados principalmente aos primeiros anos do curso. No

6 \Ver Quadro 02.
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entanto, isto também ndo significa que o “politico e pedagdgico” ndo seja
trabalhado nos componentes de CN, longe dessa compreensdo. Mas é
necessario chamar aten¢do para a potencialidade da PA como uma
estratégia de maior aproximagdo entre os diferentes campos do
conhecimento presentes no curso, para além das CN, todos com um
enorme potencial formativo critico de educadores do campo.

Vale ressaltar que um elemento levantado durante a entrevista é
gue a formagao por AC em CN “recai sobre quem leciona a disciplina de
Fundamentos [das CN e MTM na educagdo basica para escolas do
campo]” (VD2). Isto é, parece haver uma sobrecarga de responsabilidade
sobre os DF da &rea de CN, o que evidencia a necessidade futura de maior
discussdo sobre essa questdo. Afinal, como ja foi mencionado, todos os
DF da EduCampo/UFSC sdo responsaveis pelo formagao do educador do
campo.

Tal afirmacdo remete também & necessidade de maior articulagéo
entre 0s componentes curriculares, inclusive, dos diferentes anos do
Curso, ndo sendo uma responsabilidade exclusiva dos DF que lecionam
componentes curriculares mais diretamente relacionados as CN.
Conforme aponta Antunes-Rocha e Martins (2011, p. 217), a Alternancia
contribui para uma “interagdo permanente entre as atividades formativas
e o trabalho do formador no processo educativo, em que 0s sujeitos e 0s
sistemas constituem-se um movimento dindmico de formag&o e ndo uma
mera transmissdo de conhecimentos” (ANTUNES-ROCHA E
MARTINS, 2011, p. 217). Nessa perspectiva “o processo formativo e a
interdisciplinaridade ¢ central para a orientagdo do trabalho pedagogico”
(ANTUNES-ROCHA E MARTINS, 2011, p. 217), bem como:

[...] para a construcdo de um conhecimento a partir
de conflitos vivenciados na realidade concreta, 0s
autores expressam [Vasconcelos e Scalabrin
(2014)] a necessidade de um conteudo selecionado
a partir da realidade, ou seja, da investigacdo da
visdo de mundo de uma dada comunidade e da
identificacdo dos limites explicativos na apreensao
do real. Conhecer ganha um sentido muito maior,
pois esta vinculado a uma finalidade especifica de
transformacdo, ha um compromisso com a
realidade para além da mera ilustracdo. (HUDLER,
2015, p.130).

Com base nas falas destacadas, é possivel indicar que a busca por
elementos sobre a compreensdo da realidade revelou algumas
consideracdes de extrema relevancia em relagdo ao modo como essa
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caracteristica formativa vem sendo trabalhada na EduCampo/UFSC. A
primeira se refere ao exercicio e preocupacdo de a pratica educativa de
algum modo “trazer”, “relacionar”, “articular”, “associar” e/ou
“contextualizar” a realidade (mencionada algumas vezes como as
questdes do Campo), independente do ponto de partida (realidade local ou
realidade mais ampla). Mesmo que a pratica educativa dos DF nédo tenha
como ponto de partida a investigacdo da realidade concreta, das
contradicdes presentes nas comunidades, € possivel indicar certa
preocupacdo com essa abordagem.

Com isso, também foram pontuados aspectos que evidenciam a
preocupacdo relacionada em abordar diferentes niveis da realidade, ndo
sendo uma realidade restrita/local, mas também que ndo seja somente uma
realidade mais ampla, desarticulada da vivéncia dos licenciandos. Isto &,
onde a educacdo da classe trabalhadora permeie diferentes niveis e
dimensdes da realidade, ndo ficando “aprisionada” em uma e nem em
outra.

Observo algumas possibilidades, tais como a PA no processo
formativo dos licenciandos e também dos DF do curso. E que a
estrutura/organizacgéo curricular proporciona vislumbrar possibilidades de
um “fazer pedagogico diferente”, pois, enquanto caracteristica formativa
da AC em CN na EduCampo/UFSC, a compreensdo da realidade
questiona e desafia uma ordem estabelecida no campo da organizagao
curricular nas universidades e escolas em busca de transformagdes “nos
conteudos e forma” (CALDART, 2011), sendo uma delas a possibilidade
de selecdo de contelidos significativos para compreender a realidade de
forma mais concreta e ndo somente abstrata.

4.2.2 Vozes docentes sobre a interdisciplinaridade

Assim como a compreensdo da realidade, a caracteristica formativa
referente a interdisciplinaridade também levanta a discussdo sobre
distintas formas de entender e de pratica-la. Como foi apresentado no
subcapitulo 2.2.2, o assunto ndo € consensual entre os autores de
referéncia, além de ser um termo polissémico (LIMA, 2013).

E necessario retornar ao entendimento de que a
interdisciplinaridade, no conjunto de caracteristicas formativas da
formacéo por AC em CN na Ledoc identificadas nesse estudo, apresenta-
se como meio, como um suporte pedagégico que parte da realidade
concreta e que visa “subsidiar a defini¢do de contetidos e aprofundamento
dos conhecimentos a serem garantidos no processo de ensino e
aprendizagem” (MOLINA, 2014, p. 138). Nesse sentido, o trabalho
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coletivo docente para a efetivacgdo da interdisciplinaridade é
indispensavel, considerando o aprofundamento dos estudos em diferentes
dimensbes da realidade.

Cabe destacar que, durante as entrevistas, a interdisciplinaridade
foi a caracteristica formativa mais enfatizada pelos docentes, muitas falas
relacionavam a interdisciplinaridade enquanto um pressuposto da
formacéo por AC, que, inclusive, gera muitos questionamentos no modo
como vem sendo abordada e os desafios que emergem para a sua
implementacdo.

E interessante que, em todas as entrevistas, foi possivel perceber a
afirmacdo dos desafios encontrados e até mesmo alguns limites para
maiores articulacdes por conta de suas formagdes iniciais:

Eu acho que a formag&o por Area de Conhecimento
em qualquer espago, acho que na EduCampo/UFSC
tem mais alguns desafios, mas eu considero um
grande desafio para nds, porque nés fomos, eu pelo
menos fui, formado via disciplinar. Entdo a gente
pensa muito dentro da caixinha, e ndo enquanto
area, um pouco dificil as vezes fazer interlocugdo
[...] com a fisica, quimica, biologia, matemética e
ainda com a educagdo do campo, com as questdes
que sdo do campo [...] (VD1, grifo nosso)

[...] a gente se depara com limites que s&o nossos,
como a gente foi formado, a gente teve uma
formacdo inicial que ndo foi por &rea de
conhecimento. (VD2, grifo nosso)

A partir das falas acima é ressaltado esse limite relacionado as
formagdes iniciais pautadas em campos disciplinares como um desafio de
modo geral, considerando que, ha um consideravel tempo, vem se falando
sobre a interdisciplinaridade em documentos orientadores da educagéo,
desde a educacdo basica até o ensino superior, como ja foi mencionado no
capitulo anterior ao tratarmos da analise dos documentos externos.

No entanto, o desafio dessa praxis nas Ledocs pode ser considerado
ainda maior, pois, além de desafiar uma ordem hegemonica demarcada
por tradi¢Bes disciplinares, busca superar a ldgica da fragmentagdo e
“mudar o0 modo de produgdo do conhecimento na universidade e na escola
do campo, tendo em vista a compreensao da totalidade e da complexidade
dos processos encontrados na realidade” (MOLINA e SA, 2013, p. 469).

Nesse sentido, no que se refere a construcdo de uma formacéo por
AC, pode-se perceber que o desafio implica em um “elevado grau de
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exigéncia, de rigor e preparagdo dos educadores ¢ docentes” (CALDART,
2011, p. 105). A partir das entrevistas, € possivel apontar que essa
preparacdo vem ocorrendo paralelamente entre docentes formadores e
licenciandos. Assim, o exercicio da interdisciplinaridade na
EduCampo/UFSC encontra desafios para ser efetivamente implementado,
tendo em vista até mesmo incertezas sobre o que significa essa
caracteristica no cerne do Curso:

[...] para eu conseguir ser interdisciplinar eu tenho
fazer alguns caminhos, primeiro deles é entender
muito da [area de formacao disciplinar], [...]
para ser por area de conhecimento vocé tem que
entender muito da [area de formacao
disciplinar] para conseguir? Essa é uma grande
questdo que eu tenho para 0 curso, como € que a
gente consegue ser interdisciplinar, fazer por
area de conhecimento se a gente ndo conhece as
disciplinas? Ao mesmo tempo, eu acho que vocés
[licenciandos e agressos] saem formadas daqui
com uma visdo das ciéncias da natureza mais
ampliada que a gente, com menos amarras. [...]
Mas 0 meu movimento enquanto professora é: eu
preciso entender da [area de formacé&o disciplinar]
para eu conseguir fazer as relacfes com as
outras areas. [...] Deixa eu ver se vocé vai
entender, eu acho que eu sei pouco o que que é ser
interdisciplinar, acho que tem essa questao, o que é
de fato ser interdisciplinar? (VD2, grifo nosso)

As diferentes vozes levam ao questionamento sobre os limites do
que é de fato a acdo interdisciplinar, pois inicialmente é apontado que ha
um conflito, no que diz respeito a formacdo disciplinar versus formacéo
por &rea de conhecimento. Conforme expresso na fala, para ser
interdisciplinar parece ser necessario entender muito de uma ciéncia de
referéncia, ao mesmo tempo em que sdo procurados elementos para tentar
definir a interdisciplinaridade, é assim percebida uma contradicdo com a
formacédo que o curso oferece por AC, pois reconhecem que a formacao
proporciona “uma visdo das CN mais ampliada”, com “menos amarras”.
Tal conflito leva o docente a questionar o que significa “ser
interdisciplinar”.

A partir desses elementos, é preciso levar em consideracdo o
quanto as marcas de uma formacao inicial disciplinar ainda sdo presentes
qguando se pensa na formagdo de educadores do campo, pois existem
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valores, regras compartilhadas nas comunidades disciplinares
(GOODSON, 2001) que influenciam a abordagem dos docentes
formadores’’. Cabe ressaltar, considerando aspectos presentes na fala
VD2, no que se refere ao conflito do que é necessario para ser/conseguir
ser interdisciplinar, a ideia de que:

Alguns problemas de cunho mais complexo tendem
a ser abordados atualmente por equipes de
especialistas em varios campos, levando a uma
atuacdo interdisciplinar. Isto é necessario e
desejavel, porém ndo prescinde da formagdo
especifica de cada um dos elementos da equipe, que
contribuem [...] para a solu¢cdo do problema
complexo, interdisciplinar.  (DELIZOICOV;
ANGOTTI, 1990, p. 41)

Um ponto que também foi verificado no conjunto de falas é que,
mesmo havendo dificuldades, divergéncias, duvidas sobre a
interdisciplinaridade, é possivel perceber o esfor¢co de tentativas, ensaios
para isso se traduzir na realizacdo da pratica pedagogica. Nesse mesmo
movimento, a fala VD1 expressa um aspecto que é necessario para
alcancar o trabalho interdisciplinar, o trabalho coletivo dos docentes.

[...] eu acho que tem que avangar bastante ainda pra
conseguir fazer esse trabalho interdisciplinar.
Primeiro eu acho que nés temos que estudar no
grupo para ver o que a gente entende por ensino
interdisciplinar, porque cada um pode ter uma
concepcdo diferente, eu tenho a minha, por
exemplo, pra eu conseguir fazer o trabalho
interdisciplinar primeiro: é preciso ter o
coletivo, ndo consigo eu sozinho...eu sozinho ndo
sou interdisciplinar e eu ndo consigo ser, eu mal
dou conta [do meu campo disciplinar]. Entdo como
sozinho eu serei interdisciplinar? E outra coisa, eu
acho que tem que ter um objeto de estudo comum,
pra mim ser interdisciplinar, ele vai ser o qué? Ele
vai sair do meu objeto, que pode ser o fendmeno,
que pode ser o tema, 0 problema, que pode ser uma
tecnologia [...], como cada disciplina vai contribuir

""N&o s6 os DF, mas os proprios licenciandos se considerar as suas formacdes na
educacdo basica e também a atuacdo em escolas que compartilham dessas
tradicOes disciplinares.
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pra esse entendimento dessa situacao, pra mobilizar
o0s conhecimentos de cada area. (VD1, grifo nosso)

Com base nessa fala, é possivel destacar dois pontos centrais. O
primeiro esta relacionado ao questionamento se de fato sozinho € possivel
ser interdisciplinar e o segundo a consideragdo de que “a préatica
interdisciplinar do saber é a face subjetiva da coletividade politica do
sujeito” (SEVERINO, 2011), e, por isso, o trabalho -coletivo
interdisciplinar pode ser entendido sob uma 6tica de resisténcia.

Nesse sentido, o segundo ponto complementa o primeiro, pois, ao
entender a interdisciplinaridade sob essa perspectiva, também se concebe
a interdisciplinaridade enquanto uma exigéncia da pratica social
(SEVERINO, 2011). Ao entender que o objeto de estudo seja um recorte
da realidade, que emerge da investigagdo da realidade concreta, “o saber
interdisciplinar a ser elaborado nos espacos escolares e universitarios deve
ter por principio a formagdo nos sujeitos, de uma postura cognitiva
omnilateral apta a melhor interpretar a realidade e atuar sobre ela” (LIMA,
2013, p. 127).

Enquanto caracteristica formativa, a complexidade da realidade
concreta demanda o trabalho interdisciplinar para aprofundar e desvelar
contradicdes que ndo permitem os sujeitos de alcancar sua completude
humana (FREIRE, 2015). Por isso, essa complexidade necessita da anélise
critica dos educadores e o olhar de varias areas do conhecimento, no caso
das CN, das suas “especialidades” para a problematizacdo e apreensdo da
realidade.

[...] essa dimensdo do conhecimento, por area de
conhecimento, olhando para essa parte, ela tem sido
um grande desafio, dialogar com areas que eu
conheco, mas ndo na profundidade que me ajuda a
fazer as relagdes necessarias. Entdo, a gente estar
em didlogo com os nossos colegas até para
entender [...] essa ¢ uma coisa legal na area de
conhecimento, a gente poder ndo ser um trabalho
solitario, acho potencializa também a gente [...]
cada vez mais vai olhando as coisas e a gente vai
vendo as pontes, as relacfes sabe...[...], a gente
ndo fica alienado[...] porque a gente entendia cada
uma das “casinhas” e agora talvez consiga fazer as
conexdes, a é&rea de conhecimento tem essa
potencialidade. (VD2, grifo nosso)

A fala acima aponta para a potencialidade e para a necessidade de
co-formagdo entre os DF, ou, em outras palavras, necessidade de
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formacéo continuada, baseada, principalmente, nas experiéncias que estdo
sendo desenvolvidas. Isto é, refletir sobre as praticas, em coletivo, se
apoiando na construcdo da compreensdo do grupo de docentes
formadores, no que se refere as proprias bases da Educacdo do Campo.
Como j& foi mencionado anteriormente, a formacdo inicial disciplinar do
docente formador apresenta-se ora como obstaculo ora como
potencialidade, a medida que é uma dificuldade de construgédo na postura
interdisciplinar a0 mesmo tempo em que o conhecimento disciplinar
colabora para o0 enriquecimento das praticas e estudos
propostos/desenvolvidos.

O simples exercicio de autoquestionamento, evidenciado na fala
VD1, j& aponta para a potencialidade e abertura ao didlogo. S&o sujeitos
que ndo se veem prontos e acabados, contribuindo assim para o
fortalecimento do grupo docente, das praticas interdisciplinares realizadas
e também do proprio campo de pesquisa da Educacdo do Campo.

Ainda sobre a interdisciplinaridade, a fala a seguir traz outros
elementos:

Entdo, entendendo o que é area do conhecimento...
Acho que o trabalho interdisciplinar € super
importante, mas eu acredito, tenho convic¢éo de
que a gente ndo ta fazendo ainda, na pratica, eu
acho que raramente a gente consegue fazer, a
gente eu acho que cada um pode ter a
interdisciplinaridade dentro de si, cada professor
aqui dentro porgue eu me vejo assim me vejo uma
pessoa multidisciplinar sabe, mas vejo que essa
pessoa multidisciplinar ndo ta conseguindo
dialogar com outras pessoas que talvez sejam
multidisciplinares porque eu acho que aqui seria o
lugar que a gente se encontra mas eu ndo acho que
a gente estd conseguindo fazer a pratica desse curso
mesmo [...] (VD3, grifo nosso)

A avaliacdo presente nessa fala indica que, a partir do que €
considerado ser o trabalho interdisciplinar, este ainda néo foi alcancado.
Uma das hipoteses é justamente as diferentes concepgBes sobre a
interdisciplinaridade. Algo que chama atencdo nessa fala é que hd o
reconhecimento que sozinho néo é possivel, pois depende de um coletivo
— caracteristica necessaria para a efetivacdo do trabalho interdisciplinar.
Pode-se inferir que uma das dificuldades encontradas para efetivar a
interdisciplinaridade estd relacionada ao préprio modo como se
constituem as comunidades disciplinares (GOODSON, 1997).
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Nesse sentido, as comunidades disciplinares compartilham
principios e interesses comuns, mas ndo devem ser vistas como grupos
homogéneos, e sim como “um “movimento social” incluindo uma gama
variavel de “missdes” ou “tradigdes” distintas representadas por
individuos, grupos, segmentos ou fac¢des” (GOODSON, 1997, p. 44).
Isto é, internamente a comunidade disciplinar existem conflitos e disputas
ideoldgicas. Num grupo mais abrangente, dificilmente seria diferente, o
que nao deve significar o principal impedimento ao exercicio de dialogo.

Assim, cabe olhar para um grupo onde essas diferentes
comunidades disciplinares se encontram, com a intencionalidade de uma
formacdo por area de conhecimento, muitas vezes esse movimento é tdo
desafiador gue se distancia de pressupostos maiores:

[...] se tivesse uma disciplina com uma carga-
horéria maior, conseguiria aprofundar mais. S6
gue nos fizemos uma opcdo, [...], foi de ndo
trabalhar de forma interdisciplinar, nds
deixamos claro para os alunos que cada professor
iria trabalhar, ia fazer uma sele¢do dos conceitos
baseados no eixo [tematico integrador] que era o
mesmo, mas olhar a partir de sua disciplina, ndo
se preocupando com  questdes  mais
interdisciplinares. (VD1, grifo nosso)

A fala indica pontos que devem ser analisados com cautela,
considerando possiveis implicacdes para a formacdo de educadores do
campo. Vale retomar que um dos motivos pelos quais foi desconsiderada
a criacdo de licenciaturas com estruturas disciplinares no que diz respeito
a formagdo de professores é que “o tratamento da especificidade do
campo ou ndo seria aceito ou seria da forma mais equivocada possivel,
considerando a diferenciacdo nos préprios contetdos disciplinares
(teriamos uma Geografia do campo ou uma Fisica do campo)”’
(CALDART, 2011, p. 106), algo que ndo dialoga com as concep¢des
originarias da Educagdo do Campo.

A proposicado inicial das Ledocs questionava justamente a logica
fragmentéria de como o conhecimento é tratado. Nesse sentido, um dos
objetivos é buscar formas de construir uma visdo mais ampliada dos
processos sociais, que se aproximasse de uma visdo de totalidade,
contribuindo assim para a compreensdo da realidade. Por sua vez, é
necessario problematizar até que ponto esse tipo de organizacdo nédo
caminha no sentido da fragmentacéo e do afastamento de aspectos centrais
para a compreensdo da realidade? Isto é, caminhando numa direcdo
contraria aos pressupostos de constitui¢do das Ledocs?



129

Por outro lado, tais questdes remetem a pensar nas condi¢des
materiais para efetivacdo da proposta, o que & sempre um grande
obstaculo na area da educacdo, seja basica ou em nivel superior. Na
Licenciatura em Educacdo do Campo mais ainda. Qual a carga horéria de
atividades de ensino que esses docentes possuem? Em quantas turmas
diferentes eles atuam em cada semestre? Quanto tempo de deslocamento
para realizar aulas nas turmas dos territérios? Quanto tempo
acompanhando estagios? Quanto tempo dedicado a atividades de pesquisa
e de extensdo? Exercem, além de pesquisa, ensino e extensao, também
atividades administrativas? Obviamente, ndo podemos deixar de
considerar essas condic¢des estruturais.

Conforme Brick (2017), ao tratar dos limites encontrados para a
realizacdo dos projetos no Curso:

[...] destacamos o tempo, ou a sua falta, sempre
como elemento presente. [...] Entretanto, a logica
na qual a sociedade contemporanea opera nos
coloca diante de uma série de atividades ndo
articuladas que exigem tempo e energia para que
sejam realizadas e como efeito gera em n6s uma
percepcdo fragmentada — as vezes caltica — da
nossa realidade e de nds mesmos ( p. 223)

Essas e outras questdes precisam ser levadas em conta, quando se
propde ouvir algumas vozes de docentes atuantes no curso, considerando
as especificidades da Educampo/UFSC, em que as turmas sao distribuidas
em trés locais distintos’® correspondendo a territorios mais amplos e que
esses docentes trabalham seja ministrando/mediatizando aulas, seja
acompanhando estagios, as vezes em mais de uma turma, dobrando assim
seu tempo de deslocamento entre um territdrio e outro. Essa demanda de
trabalho impossibilita também as reunibes periddicas com todo o grupo
de docentes, pois os periodos de Alternancia das turmas séo distintos —
0 que implica em uma turma estar em TU, enquanto outras estdo em TC,
e 0s docentes se desdobram para acompanha-las.

Eis aqui mais um diferencial da Ledoc, em relacdo as demais
licenciaturas ja instituidas nas universidades. No minimo, uma carga
horéaria de trabalho extra ao docente formador. Considerar essa condicao
estrutural, pode ser um fator que leve os docentes formadores a ficar

8 No momento, estdo em andamento as turmas nos municipios de Santa Catarina:
Mafra, Rio Negrinho e Alfredo Wagner. Com distancia de ate 295 quilometros de
Florianopolis, capital do estado.
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muitas vezes apreensivos em relacdo a consisténcia formativa, algo
ressaltado pelo conjunto de vozes ouvidas nessa pesquisa.

[...] porém eu acho que acaba que sdo muitas
formagdes dentro de uma, eu ndo acho que tenha
que limitar e fazer uma formagéo sé de [campo
disciplinar], mas eu acho [...], talvez seja pouco, eu
acho que é um limite, o limite é um tempo [...].
N&o sei se um curso de 5 anos porque a gente tem
que dar muita, tem que dar conta de muita coisa
em pouco tempo. Entdo, eu acho que essa questéo
de medir, cargas... quando a gente fala de formacao
por area emite cargas, qual que é o objetivo? Entéo,
hoje quando eu vejo no curriculo sendo que 0 NOsso
foco é a Ciéncias da Natureza e Matematica se
for ver enquanto acarga horaria das disciplinas
€ pouco, é pouco tempo que a gente ta enquanto
area desenvolvendo com esses estudantes. (VD3,
grifo nosso)

Ainda nesse sentido, algo que também foi expresso nas falas € um
guestionamento muito comum num primeiro momento entre licenciandos

e docentes formadores.

Outro problema é que a gente forma por area, mas
as escolas ainda néo estdo por area, esse é um
problema muito sério, e ai a gente forma por area e
chega na hora de ir para 0 mundo do trabalho é
completamente disciplinar. E ai vem eu acho a
inseguranca dos nossos estudantes, dos nossos
egressos, porque eles vdo ter toda essa visdo de
mundo que a gente falou, mas dai ele chega na
escola e vdo cobrar que ele de aula de quimica e
fisica, ele pode dar uma aula de [fisica, ou de
quimica ou de biologia] diferente, pode mas eu
entendo que no momento vai dar um desespero,
nossa, entdo eu preciso saber tudo de [fisica ou
quimica ou biologia]? (VD3, grifo nosso)

A questdo levantada remete ao que parece, num primeiro momento,
um modo contraditério de organizagdo curricular e de formag&o docente,
e que pode resultar na inseguranca dos egressos no momento de lecionar.
Mas vale a pena retomar alguns aspectos do momento da construcao das
Ledocs, quando essa questdo ja havia sido pontuada como um grande
desafio, até mesmo porque seria uma formagdo docente que iria num
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sentido contrario de uma ordem de organizacao curricular predominante,
pautada por campos disciplinares. Entretanto, uma das intencionalidades
é essa, de questionar o0 modo de produgdo do conhecimento nas
universidades e nas escolas.

Mais especificamente, se a escola estivesse “preparada” talvez ndo
precisasse licenciaturas com a especificidade de formar educadores do
campo, mas essa é a estratégia, como encontrar fissuras, espagos para
promover uma educacao que considere a escola concreta, com sujeitos
concretos, com problemas concretos.

A inseguranca dos egressos na hora de lecionar, mencionada nas
falas, pode ser oriunda justamente da organizacdo por disciplinas
escolares que ja alcangaram uma estabilidade curricular, ou seja, com um
corpo docente ja formado com algumas regras e valores compartilhados,
em que a organizacao e selecdo dos contetdos curriculares é direcionada
numa tradicdo escolar aceita” (MACEDO e LOPES, 2002), e ainda
confirmada também pelo sistema de exames® (GOODSON, 2001).
Obviamente, ndo se pode deixar essa discussdo de lado, considerando a
centralidade que possui na prépria finalidade da formacao de educadores
do campo. Por outro lado, também ja se tem a clareza de que:

[...] se a escola esta assim, ela ndo precisa ser
assim para sempre. Entdo, eu acho que nosso
papel enquanto formadores é também discutir e
mostrar que existem outras possibilidades de

Nesse sentido, Brick (2017) destaca a fala recorrente do quanto a escola possui
dificuldade em compreender e aceitar a ideia da formagdo por &rea de
conhecimento, mesmo presente em documentos oficiais como nos PCN. Parece
haver uma dificuldade até mesmo uma resisténcia em aceitar o trabalho com
temas por parte dos estagiarios. Complementa, ainda, que a resisténcia dos
professores da escola demonstra uma preocupagdo com o “contetido”. Essa
dissincronia é problematizada por Brick (2017), questionando até que medida se
estabelece uma relagdo que considere os professores sujeitos do processo e quais
contribuicdes sdo deixadas ou construidas com as escolas do campo? Nesse
sentido, entende-se que é necessario estabelecer uma relagdo mais intrinseca com
a escola, buscando inclusive discutir/problematizar junto com as escolas essas
questdes. No que diz respeito a formag&o por area de conhecimento, a escola do
campo é um espago imprescindivel para lidar e construir outra relagdo com a
tradicdo disciplinar presente e todas outras as condi¢des que a escola apresenta.
8Tais como os vestibulares e processos seletivos para o exercicio da docéncia nas
escolas de educacéo basica.
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ensino e outras jeitos de fazer escola. (VDL1, grifo
Nnosso)

Como ¢ tratado por Goodson (1997, 2001), geralmente, no inicio
da implantacdo de uma disciplina escolar, ainda ndo ha professores com
formacdo especifica. Deste modo, comeca a se estabelecer certa tradicéo,
assim, iniciam-se cursos para a formacao de especialistas que passardo a
atuar como professores. Comeca a ser construida uma logica interna a
disciplina, que passa a direcionar a organizacdo e selecdo de conteldos
curriculares. Essa questdo é evidenciada pela fala VD1, quando aponta
para a perspectiva futura de atuacdo dos egressos do Curso que ja estdo
vivenciando uma acéo interdisciplinar, embora ainda em processo de
construcdo, que se diferencia da formacdo disciplinar dos docentes
formadores que por agora atuam nas Ledocs.

4.2.3 Vozes docentes sobre a selecédo de contetidos

Conforme destacado no segundo capitulo, a caracteristica
formativa selecdo de contetdos representa uma possibilidade propositiva
ao pensar a organizacdo das praticas educativas por AC em CN na
EduCampo/UFSC, de forma que as percep¢fes que os docentes
formadores expressam sobre essa caracteristica constitui um ponto central
para esta pesquisa. Embora sejam muitas as possibilidades para a
abordagem dessa anélise, sdo apresentados aqui alguns pontos iniciais,
mas que permitem muitas ramificagdes posteriores em pesquisas futuras.
Sendo assim, ao analisar as falas sobre a Otica dessa caracteristica
formativa, é possivel apontar o quanto esse processo apresenta desafios e
dificuldades. Afinal, quais conteldos selecionar quando se trata da
formacédo de educadores do campo habilitados na area de conhecimento
CN?

Cabe ressaltar que essa caracteristica formativa foi a mais dificil de
ser desenvolvida, pois adentra um campo bem delimitado das
comunidades disciplinares condicionantes da formacdo inicial dos
docentes. Resgatando a ideia de Angotti (1991, p. 97) de que “o ensino de
CN em qualquer nivel e grau carrega uma dimensdo hegemémica de
praticas e contelidos mantidos acima de qualquer discussdo critica, acima
de qualquer suspeita; quase nunca sdo colocados em davida” (ANGOTTI,
1991, p.97), buscou-se apresentar como os docentes formadores da
EduCampo/UFSC percebem esse processo de sele¢do de contetidos.

Para inicio desse didlogo, buscou-se na fala dos DF elementos para
compreender como é realizada a sele¢do de contetdos na AC em CN, bem
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como o papel desses conteldos no processo formativo dos futuros
educadores do campo. Um dos primeiros pontos que nos chama atencao é
justamente 0 modo como esté organizado o curriculo do Curso:

[...] no PPP é bastante vago. Entdo, ndo tem que
conteido a gente vai trabalhar nesse semestre. E
aberto de uma maneira...entendo que a ideia, a
intencionalidade é que a gente tenha, é uma
dimensédo da Educacdo do Campo, a gente sempre
relacionar com aquele contexto dos alunos e
tal...mas isso cria um problema para a gente.
Entendo que a gente constantemente esté
recomecando uma disciplina. Se isso abre para a
gente dialogar, para a gente inserir o cotidiano e
essas coisas que sao fundamentais que eu ndo abro
méo disso, séo fundamentais, mas ao mesmo tempo
a gente, os professores ndo conseguem
aprofundar os estudos. (VD2, grifo nosso)

A fala acima pode ser compreendida como uma sintese acerca dos
limites apontados na organizagdo curricular do curso. O primeiro ponto
em destaque se refere justamente a auséncia de conteldos pré-
selecionados em alguns componentes curriculares, mais uma
caracteristica diferenciada e que traz consigo um desafio aos DF, que é 0
entendimento de uma constante modificacdo de sua pratica.

Essa caracteristica do PPP questiona o modelo tradicional da
organizacdo curricular. Considerando que tradicionalmente as formacoes
disciplinares estabelecem uma estrutura curricular preestabelecida,
notadamente crescente em grau de dificuldade e de aprofundamento (do
mais simples ao mais complexo) é possivel indicar que os docentes sentem
dificuldade de se desvincular desse modelo formativo, o que pode
ocasionar um conflito entre os conhecimentos “minimos, fundamentais
e/ou basicos” presentes nas respectivas tradigdes disciplinares académicas
e a possibilidade de um curriculo em constante construgéo em que nao sao
considerados conhecimentos a priori, como é proposto no PPP da
EduCampo/UFSC.

A respeito dessa organizagdo curricular, algo que se apresenta
como uma potencialidade para a selecdo de contelidos com relevancia
social, ainda mais quando se considera que 0s conhecimentos podem ser
uma via que possibilita a transformagéo da realidade, a abordagem dos
contelidos isoladamente ndo é auto-justificavel. Na fala VD2, fica
expresso o desafio pelo fato de também estar sempre recome¢ando uma
disciplina e, por consequéncia, ndo conseguir aprofundar os estudos em
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determinados assuntos. Assim os DF, com toda intencionalidade e
comprometimento com a perspectiva da Educacdo do Campo, se deparam
com um limite que esbarra na questdo: como fazer?

Com base nessas falas, percebemos certa apreensdo na hora de
realizar esse processo, principalmente por terem como referéncia o
modelo tradicional de um curriculo como prescri¢do (GOODSON, 2007)
das licenciaturas organizadas por disciplinas mais especificas. Na fala a
seguir, é explicado que determinado “contetido” que foi estudado durante
dois anos numa formacao inicial num campo de disciplinar de referéncia,
tera que ser abordado durante seis aulas (aproximadamente 24 horas) em
um semestre na EduCampo/UFSC:

[...] digamos que em dois anos eu vou dar em 6
aulas. Entdo eu tenho que ser realista, eu ndo vou
conseguir...eu ndo vou dar tudo isso? Entdo o
exercicio ¢, mas ao mesmo tempo eu nao consigo
que meus alunos saiam daqui sem saber, sem ter
o olhar para saber que isso existe®!. Esse é nosso
grande dilema aqui. (VF2, grifo nosso)

Aqui fica evidente uma tradi¢do disciplinar académica que “pesa”
na hora de selecionar conteldos para as praticas educativas, resultado de
um processo de formacdo inicial, mas também de um modelo de
organizacio que possui estabilidade curricular®?. Assim, como ja foi
mencionado na sec¢do anterior, existe um conflito entre o que significa ser
docente de um campo do conhecimento nos moldes de uma licenciatura
mais especifica e o que significa ser docente em uma licenciatura por area
de conhecimento que ndo tem finalidade em si mesma.

Outro aspecto a ser destacado é o entendimento de que existe uma
necessidade de pelo menos “olhar para saber que isso existe”. Essa
afirmacdo remonta ao fato de que uma visdo geral dos conteldos é

810 destaque nessa fala também apresenta resquicios de uma tradicio pedagogica,
em que existe uma preocupagao centrada nos alunos, que € continua na definicdo
do contetdo da disciplina (GOODSON, 2001).

®Nesses sentido, percebe-se que essa fala é recorrente também no contexto
escolar, em que os professores precisam “dar conta do conteudo”. Com essa
situacdo ou fazem recortes por via de aprofundamento ou seguem uma sequéncia
aligeirada desses contelidos. Muitas vezes ndo percebem o limite de sua prética,
ao ter o contetldo como centralidade dificilmente se tera tempo habil para trata-
lo. Por isso, é impossivel dar conta de todo o conhecimento produzido
historicamente, os recortes sdo necessarios. A questdo é, quais critérios utilizar

[T}

para selecionar conteudo “x” e ndo “y”?
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preferivel a ndo ter nenhuma A sobreposicdo da necessidade de
“conhecer” sobre a de “apreender”. Isso representa mais uma das facetas
da predominancia sistémica de uma compreensao prescritiva do curriculo
(GOODSON, 2007).

Uma fala recorrente entre o conjunto de falas dos DF se refere
exatamente a condicdo de aprofundamento de estudos sobre alguns
conteldos voltados aos campos disciplinares de referéncia. Assim,
associam a necessidade de mais carga-horaria para as aulas de
“Fundamentos das CN e MTM na educagdo basica para escolas do
campo”, pois se trata de um componente curricular mais direcionado ao
estudo dos conhecimentos das CN. Como uma possibilidade cogitada para
solucionar esse problema, os docentes mencionam aumentar o tempo de
formagdo, considerando as dificuldades encontradas pelos préprios
licenciandos.

E tem essas duas coisas: ele [licenciando] tem essa
dificuldade e tem uma carga-horaria que nao é
muito alta de quimica, fisica, biologia e
matematica durante o curso, entdo isso acaba
aparecendo na hora de selecionar contetido de um
tema, porque dai tem a dificuldade porque ele
[licenciando] ndo sabe o contelido, o conceito, de
articular...porque ele [licenciando] ndo da conta das
coisas especificas das disciplinas, agora eu ndo sei
dizer se aumentar a carga horaria resolveria, se
isso seria a solugéo. (VD1, grifo nosso)

[...] eu na verdade defendo bastante o contetido
mesmo. [...] eu acredito que como professora eu
tenho obrigagdo de ensinar esse conteldo, [...] é
um curso muito rapido se a gente for parar para
pensar, 4 anos passam muito rapido, e eu tento
fazer isso, incentivar que eles cheguem nesses
conhecimentos. (VD3, grifo nosso)

As falas destacadas vém ao encontro da discusséo feita na secédo
anterior (4.2.2) sobre a consisténcia formativa do curso e também
corroboram com aspectos da analise dos documentos internos,
contribuindo para compreender como a matriz curricular do curso vem se
constituindo, numa perspectiva em que 0s componentes curriculares mais
diretamente relacionados ao ensino das CN vém ganhando espaco,
inclusive, espagos que afastam a articulagéo entre os campos disciplinares
das ciéncias de referéncia (Fisica, Quimica e Biologia), como destacamos
no Documento Curricular (DC2014) em que o componente curricular



136

“Fundamentos das CN ¢ MTM na educagdo basica para escolas do
campo” ¢ representado isolado®.

Essa compreensdo também esta relacionada aos limites do que
significa a AC, que néo se restringe a mera “jungdo” dos conhecimentos
disciplinares, mas muito mais, remete a uma compreensdo ampla dos
conhecimentos como interrelacionados, conforme discutimos no capitulo
dois, com base em pressupostos que antecedem esse processo —
compreensao da realidade. A referida “obrigacdo de ensinar” ndo avanga
no entendimento da formacgdo por AC, restringindo a selecdo dos
conteddos tidos como indispensaveis a uma ideia de classificacdo desses
conhecimentos®, visto que sempre vai haver uma selegéo.

Em meio aos desafios encontrados pelos DF para a selecdo de
conteidos da AC em CN e MTM, houve encontros de carater formativo®
para a discussdo e indicacao de contetdos que dialogavam com as ementas
de componentes curriculares do documento de Adaptacdo curricular
(DC2014). Vale ressaltar que chama atengdo o quanto esse documento,
apesar de ndo ser vigente, contém indicacfes que atendem as
especificidades da area de CN. Esses encontros resultaram em registros®
no qual os DF também se referenciam para selecionar os conteddos
semestralmente.

[...] esse documento é um documento que me guia
bastante, um documento que me ajuda muito, mas
que eu acho que ainda tem muito o que a gente
conseguir sentar e fazer. [...] a gente conseguiu
eleger alguns contedldos minimos que a gente
chama de minimos mas que n&o sao tao minimos
assim, é bastante coisa. (VD3, grifo nosso)

8Destaca-se que essa desarticulacdo também pode ocorrer entre 0s componente
curriculares, ndo s6 dentro do componente curricular “Fundamentos das CN e
MTM na educagio basica para escolas do campo”.

8E reconhecida a necessidade de aprofundar a discussdo de porque esses
contetidos sdo mais fundamentais que outros e quais critérios foram utilizados
para ter essa definicéo.

®Promovidos pelo Ndcleo Docente Estruturante do curso em 2016 e que
evidencia a participaco ativa dos docentes no processo de construcdo dos planos
de ensino, considerando que, no momento de elaboragéo da proposta de Adapg¢ao
curricular, alguns docentes ainda ndo estavam presentes no coletivo docente.
%0bserva-se que, mesmo sendo um registro, possui um peso de documento
curricular, sendo necessario para a organizagdo dos DF.
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Do ponto de vista de CN, de [campo disciplinar]
que é a minha area eu acho que tém alguns
conceitos que séo basicos, a minha preocupacao é
muito relacionada com isso, como é que eu vou
selecionar aquilo que é basico e fundamental
para ele conseguir fazer articulacéo e entender a
area, ja que ele esta saindo formado por area.
[...] eu estou trabalhando com base nos conceitos
que foram pré selecionados, [..] porque nos
estudamos a reformulacéo curricular, cada fase tem
um eixo, e nessa reunido ndés conversamos e
tentamos fazer um mapa geral do que poderia ser
trabalhado, do que contribuiria para cada fase.
(VvD1, grifo nosso)

O documento tem sido uma forma dos DF conseguirem se situar
sobre o que ensinar considerando a formacdo na area em CN, tendo em
vista as pretensas “lacunas” da matriz curricular percebidas por eles,
assim o entendimento da inexisténcia de contetdos pré-selecionados no
curriculo, levou a uma iniciativa que contorna esse obstaculo, conforme
esta expresso em falas anteriores quanto ao desconforto e inseguranca,
criando um documento que para fins praticos acaba se traduzindo no
curriculo praticado®. E verificado assim, o quanto existe a necessidade
de garantir o espaco desses conteidos semestralmente, principalmente no
que se refere ao componente curricular “Fundamentos das CN e MTM na
educacdo basica para escolas do campo”.

Nas falas, aparecem indicativos sobre a necessidade de
determinados contelidos, sendo eles conteddos fundamentais, minimos,
basicos. Se considerar o componente curricular de “Fundamentos das CN
e MTM na educagdo bésica para escolas do campo”, percebe-se com mais
frequéncia essas justificativas de necessidade, algo que se pode relacionar
com as consideracdes de Goodson (1997, 2001) quando trata da histéria
das disciplinas e como essas justificativas vao sendo legitimadas.

No entanto, fica expresso um risco relativo a ter como referéncia
esse documento:

§7E interessante destacar que, mesmo o Documento Curricular (DC2014) n&o
estando regulamentado, orienta a organizacdo e abordagem do que ensinar, e,
como foi apontado no capitulo anterior, 0 quanto este dltimo documento caminha
numa direcdo da tradicdo disciplinar académica, e assim ja é vislumbrado um
“novo” documento, mais direcionado para cada campo disciplinar de referéncia.
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Mas isso, ndo sei, sdo conteddos de [campo
disciplinar de referéncia], cada professor pode
ter a interpretacdo dele, ndo quer dizer que eu vou
colocar 1a nesse documento [...]. A gente ndo
especificou o que tem que ter ali dentro... é dificil
falar disso, porque também é direcionar muito o
trabalho do professor,[...] é [deveria ser uma]
construcéo de todos os professores juntos, [...] a
gente chegar num projeto de curso mas af eu acho
que é outro processo, por enquanto a gente fez
lista de conteldo e ai como cada um vai
trabalhar é diferente. (VD3, grifo nosso)

Da mesma forma que, na caracteristica formativa compreensdo da
realidade, ou mesmo pela ndo compreensao dessa caracteristica, a selecéo
dos contelidos aqui é entendida também de forma subjetiva, em que os
“conteudos minimos/fundamentais/basicos” podem ter significados e
justificativas diferentes de acordo com a compreensao individual de cada
educador. Por outro lado, ha um fator que pode representar um ponto
muito fragil e colocar em risco a finalidade dessas Licenciaturas no
contexto em que surgiram, ou seja, o alerta presente na fala VD3, chama
atencdo de que uma lista de conteido pode ser interpretada de diferentes
formas, inclusive, contetidos sem o minimo de contextualizagdo com as
questdes relacionadas a Educacdo do Campo. Isso significa e demanda
uma articulagdo maior, porque ndo se trata de ensinar fisica, biologia,
matematica ou quimica, consideram-se também os problemas
relacionados com as questdes do Campo. Isto €, um ensino relacionado
com a realidade concreta dos estudantes (sujeitos do campo), como ja foi
mencionado anteriormente.

A partir da discussdo realizada até aqui, é necessario retomar a
andlise realizada no capitulo anterior, que se refere a como a matriz
curricular vai sendo modificada no decorrer da construcao historica desse
curso. Com base na andlise dos documentos internos e do conjunto de
entrevistas, percebe-se elementos que contribuem para compreender as
influéncias de uma tradi¢do disciplinar académica (GOODSON, 2001)
que vem constituindo o curriculo da EduCampo/UFSC.

A preocupacéo expressa pelos DF carrega uma expressiva carga de
significados, ainda mais ao considerar o periodo de sua dedicagdo a um
campo disciplinar de referéncia, é provavel que seu conhecimento seja
vasto e aprofundado e estar num curso com formagdo por AC, em que a
carga-horaria “entra em choque” com um modelo tradicional, dentre
outros aspectos, gera certa angulstia e receio. Entretanto, é necessario
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questionar se a insercdo de mais conteldos especificos dos campos
disciplinares de referéncia resolveriam essas lacunas e se, a0 mesmo
tempo, isso ndo poderia resultar em outras implicagbes, como riscos a
prépria finalidade da formag&o de educadores do campo.

E preciso tomar como referéncia o exemplo da “ciéncia das coisas
comuns” que, ao se tornar uma disciplina com base académica e também
mais abstrata, deixa de lado aspectos relevantes condizentes com a
apropriacdo do conhecimento cientifico pelas classes menos favorecidas.
Ainda que esse modelo seja questionavel, considerando a perspectiva que
orienta esta pesquisa, o seu exemplo ndo deve ser deixado de lado e sim
tomado como uma dendncia do passado e que precisa ser olhado para que
ndo seja repetido no presente e consolidado como perspectiva de futuro
para as Ledocs.

Ao entender que essa terceira caracteristica formativa, a selecao de
contetdos, dialoga diretamente com a primeira, a compreensdo da
realidade. O ponto de partida do processo de ensino e aprendizagem na
Educacdo do Campo se constitui no estudo e problematizacdo da realidade
concreta, que resulta numa selecéo de contetdos socialmente relevantes,
ou seja, contetidos que auxiliam os sujeitos a compreender 0s problemas
socio-historicos contidos nessa realidade.

No que diz respeito & organizacgdo curricular por AC nas Ledocs,
uma das preocupagdes ja salientadas é sobre o risco de uma “formagéo
superficial”, algo que iria contra os proprios pressupostos da Educacéo do
Campo. A referéncia ao “conteido” ¢ feita no sentido dos conhecimentos
que se pretende ensinar, numa perspectiva que caminhe para a
emancipacdo dos sujeitos. E importante destacar, conforme alertou o
Professor Luis Carlos de Freitas, em comunicacdo oral durante uma
palestra realizada em Brasilia, no ano de 2013, citado por Ferreira e
Molina (2014), que se deve ter:

[...] Cuidado com a formagdo por area, porque ela
pode conduzir a banalizagdo dos contetdos. A
integracdo ndo vai acontecer pelo plano da
abstracédo, cada ciéncia é um sistema integrado de
categorias e conceitos. E a vida, o trabalho que
exige o didlogo das varias ciéncias [...].
(FERREIRA; MOLINA, 2014, p. 139)%.

®Conforme as autoras, a afirmagéo do Professor Doutor Luis Carlos de Freitas
ocorreu em uma palestra em Brasilia, em setembro de 2013.
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A partir do conjunto de “vozes docentes”, essa preocupacdo fica
em evidéncia nas falas dos DF, sendo algo que causa apreensdo e cautela,
pois sdo varios desafios em um periodo de formagdo inicial que se
constitui em quatro anos. Algo que talvez deva ser lembrado é que o
processo de formacdo docente ndo deve ser concebido com um
determinado ponto de chegada, mas de constante formacdo, seja ela
continuada ou permanente.

Tem-se clareza que esta afirmacdo ndo resolve os problemas
relacionados a selecdo de conteldos, pois seria reducionista perceber
desta forma a situagdo concreta destas Licenciaturas. Nesse sentido,
Ferreira e Molina (2014) apontam Paulo Freire (1921-1997) e Moisey
Mikhaylovich Pistrak (1888-1937) como referenciais que contribuem
para pensar a relacéo entre os pressupostos das Ledocs, desde a formacéo
por AC para o exercicio da docéncia até a gestdo dos processos educativos
escolares e gestdo dos processos na comunidade. As autoras ressaltam
gue, mesmo sendo pensadores que viveram em distintos contextos sociais
e tempos e espacos diferentes, possuiam uma mesma preocupacéo, a de
“garantir o direito a educacdo de todas as pessoas, garantir autonomia e
respeito aos educandos, ensinar e aprender a partir da realidade concreta
dos sujeitos —agir no mundo para transforma-lo” (FERREIRA; MOLINA,
2014, p. 143).

A contribuicdo desses referenciais para pensar o planejamento das
praticas educativas aparece em algumas falas docentes. Foi mencionado o
livro intitulado “Escola Comuna”®, o qual tem contribuido para pensar e
planejar as suas praticas educativas. E por outro DF é mencionado o
referencial da Investigacdo Tematica Freireana, o que é complementado
na fala a seguir, que evidencia algumas aproximacdes percebidas:

No caso a Abordagem Tematica [Freireana] que
eu estudo, eu consigo ver uma relacdo bastante
grande. Porque estamos procurando ha
comunidade por problemas, contradicoes.
Entdo, todo esse levantamento que eles fazem
durante o curso no TC, ajuda a identificar essas
contradicdes que vao ser a base para selecionar
contelidos e que vao ajudar a transformar essa
realidade. Ndo é a Unica [abordagem tedrico-
metodoldgico], temos outras e podemos ter muitas
outras, mas acho que da conta e no curso a gente
tem a liberdade de fazer isso. Isso que € legal. Eu

8 Moisey M. Pistrak.
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me aproximo mais disso, outros professores mais
de outras estratégias e a gente tem essa liberdade no
curso, para fazer e se organizar de acordo com o que
a gente considera mais viavel. (VD1, grifo nosso)

Nessa fala, mais uma vez é explicitada a potencialidade da
Pedagogia da Alternancia para o processo de compreensao da realidade.
Além disso, a Abordagem Tematica Freireana * pode ser bastante
interessante para a relacdo entre esses dois tempos pedagogicos (TU e TC)
pois, principalmente no TC, é possivel identificar as contradicGes vividas
pela comunidade. A partir do trabalho interdisciplinar, é possivel desvelar
essas contradicOes e selecionar contetidos que contribuem para olhar para
essa contradicdo de outra forma, ou seja, com um olhar de transformagcéo.
Esse movimento eleva a selecéo e o ensino de contetidos numa perspectiva
de “processo”, que buscar romper com a ideia do conhecimento enquanto
mero “produto” (DELIZOICOV, 1991).

Ainda nesse sentido, vale ressaltar que a Investigagcdo Tematica é
um processo de educacdo popular critica e integra uma metodologia
tedrico-pedagogica que precisa ser construida dialogicamente com o
povo®l. Esta investigagdo implica respeito as visdes de mundo e aos
saberes dos educandos, Silva (2013), em seus estudos, aponta que esse
processo

[...] procura romper a dissociagdo entre
conhecimento cientifico e cidadania, observada na
tradicdo sociocultural dominante, do colonizador,
considerando conhecimento, tanto a realidade local
- reflexo de um contexto sécio-histérico,
concretamente construido por sujeitos reais -,
quanto o processo de producdo da cultura
académica, proposto a partir do didlogo entre
saberes, popular e cientifico, em que a apreensdo do
conhecimento é construida coletivamente, a partir
da andlise das contradicbes vivenciadas na
realidade local (SILVA, 2013, p. 76).

Em um dos exemplos das experiéncias citadas, foi mencionado o
exercicio da elaboracédo de questdes geradoras, que consiste em uma etapa

90 Para um entendimento mais aprofundado sobre a Investigacdo Tematica
Freireana indicamos como referéncia Freire (1986) e Silva (2007).
91 Para a busca de Temas Geradores.
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da Investigacio Tematica® (FREIRE, 1986) resultante da reducéo
tematica®, uma etapa que tem como objetivo a selegdo de conhecimentos
a partir de um recorte da realidade, que tem origem na realidade concreta:

Entdo, eles escolneram a tematica, alguns
escolheram a fala significativa® e o contratema®,
isso ficou a critério deles como é que queriam usar
esses elementos, mas questdes geradoras todos eles
fizeram. Entdo eles fizeram questdes geradoras
olhando para o local, que eram mais descritivas de
entender essa realidade. Para descrever essa
realidade, eles fizeram questes geradoras macro,
relacionando essa questdo que era local, com
questdes globais, internacionais, ndo sei qual é o
termo certo, mas de forma mais ampliada e eles
também fizeram questBes geradoras que a gente
chamou de plano de acdo, que eram mais questdes
propositivas. Entdo, que que poderia ser feito para
poder transformar essa realidade considerando
todos os elementos. (VD1)

92 As etapas da Investigacdo Tematica podem ser encontradas no esquema-sintese
elaborado por Silva (2004) no anexo B. Sobre experiéncias com a Investigagéo
Temdtica na perspectiva da Educacdo do Campo indicamos os trabalhos
desenvolvidos no processo de estudo na Especializagdo Latu sensu em Educagéo
do Campo para o Trabalho Interdisciplinar em CN e MTM : Paiter (2016),
Gongalves (2016) e Rodrigues (2016).

% Conforme Silva (2007, p. 20-21), para a reducio tematica “parte-se da
representacdo da micro para a macro organizagdo sociocultural e econdmica,
buscando-se as relagBes e os nexos entre ambas. [...]. Os aspectos historicos,
econdmicos e culturais da organizagdo social, e as transformacgdes
espaco/temporais dela provenientes, devem ser também contemplados na
dimensao local e na sistematizagdo da organizagdo social mais ampla”.

%Uma fala significativa é a interpretagio dos sujeitos sobre a realidade, e que,
muitas vezes, achamos que o que é uma fala de conformismo e imobilizacdo do
sujeito, pode ser na verdade, uma avaliacdo conjuntural e material rigorosa dos
limites da melhoria de suas condi¢des de vida (VALLA, 2000). A respeito do que
sdo as falas significativas, é recomendada a leitura de Silva (2004).

%0 contratema € [...] uma sintese do contraponto analitico que se opde ao tema
gerador. Se o tema pode ser considerado 0 ponto de partida para a pratica
educacional, o “contratema” seria a referéncia orientadora da sintese analitica,
desveladora da realidade local, que direciona a organizacdo da préatica educativa
popular (SILVA, p. 21, 2007).
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Segundo Silva (2013, p. 15), a elaboracdo das questes geradoras
tem por objetivo orientar o trabalho dos educadores na organizacdo dos
conhecimentos a serem abordados na formagdo da comunidade, e, por
isso:

Essa construcdo expressa 0 inicio de uma acédo
educativa que estara em constante revisao.
Pressupbe didlogo tanto em relagdo a escolha do
objeto de estudo, quanto no processo de construcao
do conhecimento efetivado na prética cotidiana da
educagdo popular critica. A questdo geradora
orienta e dinamiza esse didlogo constante (SILVA,
p. 15, 2013).

N&o se teve acesso ao material mencionado nessa fala VD1, até
porque nao é objetivo direcionar a pesquisa nesse sentido. Mas, conforme
foi explicitado, pressupostos da Investigacdo Tematica Freireana podem
contribuir para 0 movimento de selecdo de conteldos, para trabalho
interdisciplinar e também para a compreensdo da realidade. Tendo em
vista pontos que a partir da andlise verificam-se como preocupacdes no
que se refere a formacdo docente por AC: a partir da investigacdo e
problematizacdo da realidade concreta, por meio de um exercicio do
coletivo de professores, selecionam-se contelidos, com critérios criticos,
gue possuam relevancia, que nao tenham finalidade em si mesmos.

Compreendemos, entdo, que a realidade social, a
qual inclui vida e trabalho, é o elo entre as areas de
conhecimento — O que ira definir o que estudar e
que conhecimento produz depende da interacdo
entre o professor, o educando e o contexto social
em que a vida, a escola ou a universidade estejam
inseridas. Na vida e na realidade concreta do grupo
que estuda deve pautar-se a organizacao do trabalho
pedagdgico. Esta realidade deve ser o eixo condutor
da selecdo de conteudos, da organizacao curricular
(FERREIRA; MOLINA, 2014, p. 137).

Ao levar em consideracdo os elementos que aparecem na analise
dos documentos externos e internos e que as entrevistas apresentam, o
aumento da carga-horéria para aprofundamento conceitual, bem como a
busca por espacos para a insercdo de conteidos de campos disciplinares,
dao pistas de como as disciplinas — tratadas nessa pesquisa como
componentes curriculares — vao sendo inseridas na matriz curricular com
uma justificativa de necessidade.
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Apesar de esta justificativa ficar em maior evidéncia nas falas dos
DF entrevistados, ndo é possivel desconsiderar outro ponto que influencia
as modificacbes curriculares, as quais estdo vinculadas ao desafio de
consolidacdo de uma licenciatura “fora do padrdo” no ambiente da
universidade. Pode-se apontar, como hipétese, que a matriz curricular vai
se modificando e buscando também certa aceitacdo dos pares na
universidade, que implicam em condicbes de existéncia, permanéncia e
sobrevivéncia de um curso com tais especificidades, que desafia esse
modelo hegeménico.

Perceba-se que ha um conflito em relacdo a essa tradicdo e a
atuacdo em um curso por area de conhecimento e, ainda, para a formagao
de um educador que provavelmente nesse momento histérico lecionara
em escolas organizadas em moldes disciplinares. Deste modo, o curriculo,
enquanto testemunho histérico desse processo, nos mostra como vao
sendo legitimadas influéncias de uma tradicdo disciplinar académica. Mas
também mostra que, mesmo assim, o curso continua desafiando a ordem
hegeménica das organizagdes curriculares, principalmente na
universidade publica, no que se refere a formacao de professores.
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CONSIDERACOES

Ao retomar para a questdo que orientou essa pesquisa — Que
caracteristicas formativas orientam a formacdo docente por Area de
Conhecimento em Ciéncias da Natureza na Licenciatura em Educacéo do
Campo (UFSC) e que percepcbes os docentes formadores apresentam
sobre elas? —, em muitos momentos tinha grande expectativa,
principalmente no inicio desta investigagao, por uma definicdo para o que
seria a formagio por Area de Conhecimento (AC) em Ciéncias da
Natureza (CN).

Na medida em que a pesquisa avangava, também ia percebendo que
essa definicdo “fechada” ndo era uma exigéncia. Afinal, ao defender que
a formacdo de professores é um processo que ndo se finda na concluséo
de uma licenciatura e a formagdo por AC é construida por todos aqueles
que se propdem a entendé-la, questiona-la e exercita-la, percebo que se
trata de um processo que deve ser encarado como construcdo-reflexdo
permanente. No entanto, ao excluir a necessidade de uma definigdo
“pronta” e por considerar que seja um processo permanente, ndo significa
que “tudo vale” a formacdo docente por AC. Nesse sentido, foram
pontuadas, ainda que inicialmente, caracteristicas formativas da AC na
perspectiva da Educacdo do Campo que podem servir como orientagdes
para a praxis educativa na formacdo de educadores do campo e para 0
exercicio deles nas escolas do campo, sem contudo considera-la “pronta e
acabada”.

Deste modo, o0 percurso desta pesquisa buscou apresentar como se
constituiram os cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo,
evidenciando esta constitui¢cdo enquanto luta social, de uma reivindicacdo
dos movimentos sociais, do povo camponés, que consegue alcangar um
patamar e condices de acesso dos sujeitos que antes, muito
provavelmente, ndo teriam possibilidades de estar em um curso de nivel
superior — quando muito tiveram acesso a Educacdo Basica, a duras
penas. Nesse sentido, é possivel, ainda, relacionar com as consideracfes
acerca dos estudos curriculares (GOODSON, 1997, 2001), em que a
origem das Ledocs tem como referéncia a classe trabalhadora do campo.
Como foi apresentado em seu histdrico, ndo surge de um movimento
harmonico e suas especificidades possuem uma organizacdo formativa
(curricular e pedagdgica) que desafia a ordem hegemdnica e que, por
consequéncia, tensiona tradigdes académicas, tais como o questionamento
da producéo do conhecimento na universidade e nas escolas do campo.

Na sequéncia desse percurso, foram desenvolvidos dialogos entre
referenciais tedricos que contribuem para a discussdo sobre a Educacédo
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do Campo e 0 Ensino de Ciéncias, tracando alguns contornos para melhor
compreender que caracteristicas formativas acompanham e dao sentido a
proposicdo da formacio de educadores do campo por Area de
Conhecimento em Ciéncias da Natureza.  Nesse sentido, foram
identificadas trés caracteristicas formativas que se apresentam de forma
inter-relacionada, sendo elas: a compreensdo da realidade, a
interdisciplinaridade e a selecdo de contelidos, sem, no entanto, trata-las a
exaustao.

A partir da identificacdo das caracteristicas formativas, por meio
dos estudos curriculares, foi investigado como o curso da
EduCampo/UFSC vem se constituindo na perspectiva de formacao por
Area de Conhecimento em Ciéncias da Natureza. Por meio de analises
documentais, mais especificamente de documentos curriculares externos
e internos, foi constatado como a matriz curricular vem sendo construida,
e que, a cada versdao dos documentos curriculares internos, vao sendo
inseridos e alterados componentes curriculares mais diretamente
relacionados ao ensino das CN. Outros pontos ganham destaque, tais
como a “divisdo” do componente curricular “Fundamentos de Ciéncias da
Natureza na educacdo basica para escolas do campo” em componentes
curriculares com um direcionamento mais especifico em campos
disciplinares de referéncia (Fundamentos Biologia, Quimica, Fisica e
Matemética) e com contelidos cada vez mais preestabelecidos.

A andlise documental foi de extrema importancia para entender
como esse Curso vem se constituindo. Mas somente a analise documental
ndo se mostrava suficiente, portanto foi necessario considerar e ouvir os
sujeitos que enfrentavam os primeiros desafios praticos da formacao por
AC, os Docente Formadores. Assim, foi apresentada a andlise das
entrevistas realizadas com esses docentes, com o objetivo de refletir sobre
as percepcOes que eles apresentam sobre as caracteristicas formativas da
AC em CN na EduCampo/UFSC.

Desse modo, o caminho tracado para o desenvolvimento dessa
pesquisa teve como intuito promover reflexdes acerca da complexidade
que é a formacgdo por AC em CN. Nessa perspectiva, foi possivel apontar
que o modo como vem se constituindo essa formagdo na
EduCampo/UFSC traduz aspectos que se aproximam mas que também se
afastam de pressupostos da formacéo por AC na perspectiva da Educacéo
do Campo.

Dentre os aspectos que se afastam das caracteristicas formativas da
AC, pode-se citar (em alguns momentos) o distanciamento da realidade
concreta e também o afastamento do trabalho interdisciplinar no
planejamento de algumas préaticas educativas, implicando assim na
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selecdo de contedidos em alguns momentos desvinculados da realidade
concreta dos estudantes.

Referenciada nos estudos curriculares, mais especificamente no
exemplo da “ciéncia das coisas comuns” (GOODSON, 1997), o objetivo
foi fazer uma dendncia desse histdrico, para alertar sobre alguns riscos
com os caminhos que vém sendo tomados na constituigdo da formacéao
docente por AC, por exemplo, deixando de lado caracteristicas formativas
importantes, imprescindiveis para a formacdo de educadores do campo,
tais como a compreensdo da realidade — por meio de um processo de
investigacdo critica.

Mas é importante também destacar os aspectos que se aproximam
dos pressupostos da formacgdo docente por AC, tais como a preocupacgao
dos docentes formadores de alguma forma articular a realidade, mesmo
tendo diferentes pontos de partida, isso reflete que existe um esfor¢o de
abordar contetdos e relaciona-los com um entendimento de “realidade”,
buscando critérios para ndo tratar os conteddos com um fim em si
mesmos, mesmo que, em alguns momentos, essa decisdo tensione uma
tradi¢do disciplinar advinda de suas formagdes iniciais e das demandas
escolares.

Outro aspecto que se aproxima das caracteristicas formativas é
reconhecer que a interdisciplinaridade é um processo coletivo entre os
docentes, relevante inclusive para o seu processo formativo enquanto
docente formador. E ainda algo que é importante destacar é que 0s
docentes formadores demonstraram-se abertos ao dialogo e para refletir
sobre as praticas educativas que vém sendo desenvolvidas, apresentando,
assim, consciéncia e comprometimento enquanto docentes formadores de
uma Ledoc. Isto é, mesmo com limites estruturais para a realizagao dessas
caracteristicas formativas, existe uma intencionalidade critica.

Ao retomar para as vozes docentes que destacam que 0S
licenciandos e egressos conseguem ter uma visdo mais articulada e
ampliada sobre os processos de ensino e aprendizagem, comparado muitas
vezes em relagdo ao corpo docente do curso, cabe ressaltar, ainda que
preliminarmente, alguns resultados sobre as caracteristicas formativas da
formacdo por AC em CN na perspectiva da Educacdo do Campo, de uma
organizacdo curricular que, em seu conjunto, proporciona uma formacao
comprometida com um novo modo de ensinar e aprender. O que indica
gue, a0 mesmo tempo em que a proposta da EduCampo/UFSC avanca, 0
grupo docente que a constitui se forma, junto com os discentes.



148

Nessa perspectiva, é preciso reforcar a necessidade e a garantia de
espacos formativos® e momentos de planejamento coletivo para efetivar
tais caracteristicas formativas, pois, sem isso, cada docente estara fazendo
de forma subjetiva o que compreende ser a formacéo por AC em CN.
Ainda nesse sentido, cabe questionar se, nesses espacos formativos, ndo
seria uma possibilidade tomar como referéncia o “todo” desse curso, o que
poderia levar a uma articulagdo mais intrinseca entre 0s componentes
curriculares Politicos e Pedagogicos e os de ensino das Ciéncias da
Natureza no decorrer de toda a formacdo de educadores. Algo que se
apresenta como necessidade, e uma exigéncia para isso é a Pedagogia da
Alternancia.

Desta trajetdria, cabe ressaltar o potencial teérico-metodoldgico
dos estudos curriculares, principalmente no que concernem as ideias
propostas por lvor Goodson. O interesse nesse referencial teve
inicialmente como objetivo entender a constituicdo da disciplina escolar
Ciéncias. No entanto, durante as leituras, foi possivel fazer as primeiras
aproximacdes analiticas e vislumbrar seu potencial para compreender a
constituicdo do curriculo por AC em CN da EduCampo/UFSC.

Outro ponto em destaque é a Investigacdo Tematica Freireana
como um referencial que contribui para pensar as caracteristicas
formativas da AC em convergéncia com a perspectiva da educacdo do
campo. Algo que tem se apresentado como um caminho possivel para
pensar estratégias para um o “fazer pedagdgico” comprometido com a luta
histérica dos povos do campo.

Com essa trajetdria também foi amadurecida concretamente a ideia
de que uma pesquisa nunca estara acabada. Por isso, 0 tema em questéo
foi abordado pelo viés da pesquisa exploratéria, tendo clareza que nédo
seria possivel um recorte mais aprofundado sem tratar de outras questdes
acerca da formagdo por AC em CN.

Todo processo investigativo exige recortes e, com isso,
delimitagdes de foco que permitem identificar varias outras questdes a
serem exploradas que, no entanto, ndo cabem em uma Unica pesquisa.
Assim, no decorrer desta investigacao, foram identificadas outras lacunas
gue necessitariam ser preenchidas/investigadas em estudos futuros.

Dentre esses estudos, um primeiro ponto é a necessidade de
aprofundar e articular teoricamente a inter-relacdo das caracteristicas

%Espacos como grupos de estudos foram citados como potencializadores desses
dabates, tais como o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo, Escolas do
Campo e Agroecologia (GECA) e o Nucleo Docente Estruturante(NDE) do curso.



149

formativas identificadas: compreensdo da realidade, interdisciplinaridade
e selecdo de contetdos.

Algo que também néo foi explorado, 0 que nao significa que ndo
se teve a preocupacdo, foi o papel da Matematica no contexto de formacao
de educadores da EduCampo/UFSC. O questionamento sobre o seu papel
também foi levantado nas entrevistas pelos docentes formadores. Estudos
que deixamos como proposta para futuros aprofundamentos, visto que,
pela sua complexidade, merecem mais atencéo e até mesmo centralidade
como objeto de pesquisa, algo que avaliamos que néo seria alcangado no
periodo que tinhamos para desenvolver esse estudo.

Assim como a Matematica, outra ciéncia de referéncia mencionada
durante as entrevistas pelo conjunto de docentes formadores foi o papel
da Agroecologia, sendo indicada como uma possibilidade para organizar
0 estudo na AC em CN, considerando pressupostos que trazem consigo
outro modelo de sociedade. Também, por via de recorte, ndo foi discutido
esse ponto, mas destacamos a sua relevancia e necessidade de
aprofundamento.

Outra intencionalidade inicial era investigar as iniciativas de
préticas educativas realizadas pelos docentes formadores, visto o
potencial que possuem, evidenciado muitas vezes o inédito viavel
(FREIRE, 1987) que vem sendo praticado nessa Licenciatura. Ainda nesse
sentido, € preciso ressaltar a contribuicdo das vozes docentes®” para a
minha formacdo, pois me fizeram pensar e enxergar de outras formas a
Licenciatura em que me formei.

E importante esclarecer — espero que no tarde — que, em alguns
momentos, parece haver um excesso de protecdo aos pressupostos
originarios das Ledocs. No entanto, esse posicionamento nédo significa um
conservadorismo a ponto de achar que esse curriculo ndo deve ser mudado
e reconstruido pelos docentes do curso. Mas é preciso chamar atencao
para alguns caminhos que se afastam de uma proposta maior, ndo
considerar transformag6es maiores, com as condi¢des que se possui, € um
risco para a continuidade de formagdo docente de educadores do campo.

Ainda assim, mesmo afirmando que ndo é necessaria uma definicao
sobre a AC em CN, enquanto egressa, a identificacdo inicial dessas
caracteristicas formativas representam o preenchimento de uma lacuna. O

% Qutra contribuicéo significativa para o desenvolvimento de reflexdes sobre
esse tema de pesquisa foi o acompanhamento do componente curricular
“Fundamentos de Ciéncias da Natureza na educagdo basica para escolas do
campo” durante o estagio docente.
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que antes representava um emaranhado de ideias, agora indica
caracteristicas formativas que representam a especialidade de ser
educadora do campo com habilitagdo na AC em CN. Assim, indico o
quanto esse processo enquanto pesquisadora foi significativo para
responder as minhas inquietacGes sobre AC na EduCampo/UFSC, dentre
elas, a prdpria inseguranga em relagdo ao “dominio dos contetidos”.

Como forma de colocar um ponto final, mas que n&o significa um
fim, deixo uma questdo para reflexdo, a qual ndo deve ser perdida de vista
qguando se trata das Licenciaturas em Educacdo do Campo presentes no
pais: em que medida essa formagcdo inicial esta contribuindo para formar
educadores do campo capazes de articular a complexa realidade concreta
aos conhecimentos historicamente construidos? E, ainda, com qual
finalidade?

Hoje, enquanto sujeito histérico, ndo consigo responder a essa
questdo, mas a deixo aqui, para ser questionada, criticada e aprofundada,
como condutora para pensar um processo comprometido com a formagao
de educadores e educadoras do campo com habilitacdo em Ciéncias da
Natureza.
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ANEXO A - ELABORACAO DAS QUESTOES GERADORAS

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Especializacdo em Educacao do Campo para o Trabalho Interdisciplinar
nas Areas de Ciéncias da Natureza e Matematica

TEMA: "Aqui a terra é muito pobre, nunca deu nada, so serve pra

Pinus"

a) “Tem muito (s6 tem) Pinus, porque ele da bem aqui”

b) “N&o tem outra forma de trabalhar aqui, é s6 com o Pinus”.

c) “Enquanto existir o Pinus o pessoal vai trabalhar com Pinus,
pois a renda ¢ trabalhar com Pinus”.

CONTRATEMA: A dependéncia econdmica da comunidade em torno do
modelo de producdo do pinus traz consequéncias socioecondmicas e
ambientais. Isso, muitas vezes impede o vislumbramento de outras
possibilidades de producdo que contribuam para a autonomia dos sujeitos
e também na qualidade de vida no campo.

PROBLEMATIZACAO LOCAL 1

LOCAL 1

1. O que é o pinus?
2. Que caracteristicas tem a terra (solo)

de Rio Negrinho(RN)? (Descritiva) Por
que a “terra” nao da nada? Que tipo de
vida existe no solo de RN? (Analitica)
3. Por que o pinus se adaptou ao
municipio de RN?

4. O que havia nesse solo antes do
pinus? (Descritiva e analitica)

5. Para que serve 0 pinus em RN?
(Analitica)

6. Além do pinus, o que mais se planta
em RN? (Analitica e descritiva)

7. Existem consequéncias ambientais
para 0 municipio (Seres vivos? Agua?
Solo? Ar?) (Analitica)

8. Quais as possiveis consequéncias
sociais? (Analitica)

9. Quais as relagdes econdmicas
envolvidas na cadeia produtiva do pinus
(gera  emprego ou  desemprego
movimenta a economia local? O retorno
de tributos é significativo para o
municipio?) (Analitica)

1. Classificagdo das plantas; planta
nativa e exotica; ciclo de vida do pinus.

2. Composicdo quimica, fisica e
biolégica do solo;

3. Caracteristicas climéticas
(temperatura, altitude, precipitagdes

pluviométricas, (Descritivas)

4. Histéria da regido e ocupacdo do
territério; O ciclo econémico ao longo
da historia; Ecossistema e Bioma;

5. Cadeia produtiva do pinus; Relagdes
de trabalho; Monocultura;
Reflorestamento.

6. Relacdo entre unidade familiar e
“juridica”; Raz&o e proporgéo entre
nimero de propriedades, familias e
quantidade de terra, bem como o que e
quanto estas familias produzem;
Levantamento estatistico e graficos
sobre o nUmero de agricultores e
assentados ¢ quantas “dependem” do
pinus direta ou indiretamente para obter
renda.




10. O que ¢ preciso para “enriquecer” a
terra? (Analitica)

11. Quais as principais diferencas entre um
solo com pinus e um solo com mata nativa
em RN? (Descritiva e analitica)

PROBLEMATIZAGCAO
MICRO/MACRO

1. Qual é o bioma da regido em que o
municipio esta inserido? (também pode ser
local 1) (Descritiva)

2. Qual ¢ o tipo de solo predominante na
regido do Planalto Norte Catarinense e o
que isso tem haver com a producdo do
pinus? (descritiva)

3. Como funciona a cadeia produtiva do
pinus no &mbito internacional? (descritiva
e analitica)

4. Quais as relagdes econdmicas
envolvidas na cadeia produtiva do pinus
(no Brasil e no mundo) (Analitica)

5. Porque o modelo econémico atual
estimula a producédo do pinus?

6. Como os desertos verdes podem (ou
ndo) contribuir na captura de carbono da
atmosfera?

163

7. RelagOes ecoldgicas (teia alimentar),
desiquilibrio  ambiental  (perda da
biodiversidade, contaminacdo bioldgica),
degradac&o do solo.

8. Mecanizagdo, perda de empregos
informais e formais; Condi¢es de
trabalho; esvaziamento da populacdo do
campo; desmobilizacdo social; Perda da

cultura e identidade  camponesa;
preconceito em relacdo aos
assentamentos.

MICRO/MACRO

1. Caracteristicas da vegetacéo,
temperatura;

2. Caracteristicas gerais do solo da
regido;

3. Etapas da cadeia produtiva (producéo
da semente, plantio, limpeza, poda,
desbaste, corte e beneficiamento). Dados
estatisticos (producéo e consumo);
relacOes do trabalho (exploracdo do
trabalho, saude do trabalhador).

4. Mercado local e mundial. (“Empresa
que tem mais de um nome e domina todas
etapas da produgdo”)

5. Relagdes entre politicas de mercado,
distribuicdo mundial da producéo.

6. Monocultura e reflorestamento,
créditos de carbono.

PROBLEMATIZACAO LOCAL 2

1. E possivel usar técnicas sustentaveis e
de baixo custo que melhorem o solo das
propriedades rurais? (Propositiva)

2. Que alternativas de renda o0s
trabalhadores podem ter além do pinus?
(Propositiva e analitica)

3. Existem outras culturas
economicamente  viaveis para serem
plantadas pelos agricultores em RN?
(Propositiva)

4. Quais 0s pontos negativos e positivo da
producdo de pinus para 0
municipio/regido/pais/mundo?

LOCAL 2

1. Agroecologia, matéria organica,
biomassa (adubacéo verde),
compostagem,

2. Seguranga e soberania alimentar,
leconomia solidaria, turismo rural.

3. Resgate de sementes crioulas,

4. Experiéncias concretas de trabalhos
alternativos que contrapde a ldgica
produtiva hegemonica.
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ANEXO B - ESQUEMA-SINTESE DAS ETAPAS DA INVESIGACAO

TEMATICA
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APENDICE A - LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Esta revisdo bibliografica tem como objetivo realizar uma primeira
aproximacdo com as produgdes académico-cientificas que discutem a
formacdo por area de conhecimento nos cursos de Licenciatura em
Educacdo do Campo, 0s quais trazem elementos que contribuem para a
reflexdo sobre os aspectos formativos que envolvem o trabalho
interdisciplinar em Ciéncias da Natureza e Matematica (CN e MTM).

Neste sentido, para além de um levantamento bibliogréfico, a busca
por esses trabalhos tém a intencionalidade de situar e subsidiar
pesquisadores da area e professores formadores destas licenciaturas sobre
as discussoOes referentes ao desafio de uma formacéo interdisciplinar de
professores que lecionardo em escolas do campo. Com vista a contribuir
principalmente com os coletivos de professores formadores que se fazem
presente em 42 cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo, buscamos
organizar artigos, dissertacbes e livros que trazem experiéncias e
discussBes sobre o assunto, constituindo um importante acervo de
referenciais para estudo e debate sobre a formacdo em CN e MTM.

Para essa primeira aproximacdo das producBes referentes a
Educacdo do Campo na area de Ciéncias da Natureza e Matematica, foram
realizadas buscas em algumas das principais Bases de Dados, tais como
DOAJ, Redalyc, Portal da CAPES, SCIELO, EDUBASE e Google
Académico, com os termos “Educacdo do Campo” + “Licenciatura” ou
“Ciéncias da Natureza e Matematica” ou “Ensino de Ciéncias”, ou ainda
“Educacdo em Ciéncias”. O interesse neste espectro justifica-se pelo
desafio em implementar e consolidar esses cursos no contexto das
universidades brasileiras, as quais sdo marcadas por licenciaturas com
organizacdes curriculares com centralidade em conteldos fragmentados e
com pouco ou até mesmo nenhum dialogo ou aproximacao da realidade
escolar do campo.

Nessa primeira etapa, foram encontrados 12 artigos, dos quais 10
abordam questbes referentes ao campo de formacéo de professores e 0
ensino de ciéncias, educacdo em ciéncias, interdisciplinaridade,
etnomatematica, e educacdo matematica nas Licenciaturas em Educacao
do Campo.



Titulo/autores/resumo/palavras-chave
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Outras informac0es

/A pedagogia histdrico critica na formacao de professores de ciéncias: a experiéncia da area
das ciéncias da natureza e matematica do curso de Licenciatura em educagdo do campo da
UFBA

Autores: Barbara Carine Pinheiro da Anunciagdo; Hélio da Silva Messeder Neto; Edilson Fortuna
de Moradillo.

Resumo: Esse artigo tem como objetivo tratar, em termos gerais, de limites e possibilidades de se
adotar a Pedagogia Histérico-Critica como referencial tedrico-metodolégico em um curso piloto
de formagéo de professores de ciéncias para atuar na educacgdo do campo. Os resultados mostram
que ao final dessa turma piloto pudemos constatar, dentro de certos limites, a incorporagdo dos
nossos referenciais, principalmente da PHC, nas a¢des escolares desses professores-alunos. Como
contribuigdo para area, entendemos que este artigo aponta as potencialidades e as dificuldades de
se usar uma pedagogia revolucionéaria em um curso de formacéo de professores.

Palavras Chave: Educagdo do Campo; Pedagogia Historico-Critica; Ensino de Ciéncias.

Aurtigo publicado na revista
Germinal: Marxismo e
Educacdo em Debate, Salvador,
v.7,n. 1, p. 243-252, jun. 2015.
Indexador: Google académico
Link:
http://www.portalseer.ufba.br/in

dex.php/revistagerminal/article/
viewArticle/12422

Formacéo de professores por area de conhecimento: inter- relagbes entre a experiéncia
docente, a realidade de estudantes do campo e abordagem interdisciplinar

Autores: Jaquiline Visniévski (Licenciatura em Educagéo do Campo - PIBID Diversidade/UFSC)
Alexandra K. da Silva (Escola de Educacdo Basica Luiz Davet - PIBID Diversidade/ UFSC)
Henrique Alves de Lima (Escola de Educacdo Basica Luiz Davet) Josiane Rafalski (Licenciatura
em Educacdo do Campo - PIBID Diversidade/UFSC) Néli Suzana Britto (Licenciatura em
Educacdo do Campo - PIBID Diversidade/UFSC

Resumo: H& amplas possibilidades de pensar o ensino e a formagdo em ciéncias pelo viés da
interdisciplinaridade, a formagao por areas do conhecimento é uma delas, pois favorece uma
abordagem integrada de conteddos. A Licenciatura em Educacdo do Campo na UFSC tem sua
organizagdo baseada nessa premissa e os futuros professores podem atuar na area de Ciéncias da
Natureza e Matematica. Esta interdisciplinaridade é vislumbrada nas praticas de estagio e demais
projetos desenvolvidos pelos graduandos em consonancia com professores de escolas publicas,

Artigo publicado pela revista
SbenBio, n° 7, outubro de 2014.
Indexador: Google académico
Link:
http://www.sbenbio.org.br/word

press/wp-
content/uploads/2014/11/R0734

-2.pdf
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sendo o PIBID 1 uma dessas formas de intermediacdo entre escola-universidade. O presente
trabalho apresenta um relato de experiéncia baseado nestes pressupostos realizado na Escola de
Educacio Basica Luiz Davet, localizada em Major Vieira/Santa Catarina.

Palavras-chave: formagdo docente; Area Ciéncias da Natureza; Abordagem interdisciplinar;
Educacdo do Campo.

3 ENSINO INTERDISCIPLINAR EM UM CONTEXTO AGROECOLOGICO

Autor: Vanilda de Magalhaes Vasconcelos

Resumo: E um trabalho que trata de conhecimento agroecoldgico num contexto interdisciplinar
para uma aprendizagem significativa a partir da construcéo da horta escolar, para académicos do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo do Plano Nacional de formacgdo de Professor do
Instituto Federal do Campus Rural de Maraba. Essa experiéncia possibilitou aos académicos uma
excelente oportunidade de contextualizagdo para o estudo de varios temas da fisica, biologia,
quimica e matemética do ensino fundamental com énfase da sustentabilidade no campo. Como
resultados os futuros docentes experimentaram a observagdo, a inter-relagdo dos conhecimentos
dentro de um contexto, diagnosticando conhecimentos prévios, exercitaram abordagens de
construgdo de conhecimento, e como construir conhecimento cientifico e sugeriram idéias para
planejamento de aulas que promovam uma aprendizagem significativa para o sujeito do campo.

PALAVRAS-CHAVE: educagdo do campo; conhecimento agroecoldgico; ensino interdisciplinar
da ciéncia da natureza e matematica.

Artigo publicado na revista
Cadernos de agroecologia, v. 8,
n. 2 (2013).

Indexador: Google académico
Link: http://www.aba-
agroecologia.org.br/revistas/ind
ex.php/cad/article/view/15196

4 |A formacio de professores para educagio do campo: uma experiéncia na disciplina “campos
numéricos”

Autor: Daniel Fernando Bovolenta Ovigli *

RESUMO: A formacdo de professores para educagdo do campo configura-se como politica
pUblica que vem tomando corpo na Gltima década, especialmente ap6s a Resolugdo CNE/CEB no
1, de abril de 2002, que institui as diretrizes operacionais para educacao basica do campo. Em 2006

Aurtigo publicado: Cadernos
CIMEAC, Vol 4, No 2 (2014)
indexador: Google académico

Link:
http://sitioanterior.uftm.edu.br/r

evistaeletronica/index.php/cime



http://www.aba-agroecologia.org.br/revistas/index.php/cad/article/view/15196
http://www.aba-agroecologia.org.br/revistas/index.php/cad/article/view/15196
http://www.aba-agroecologia.org.br/revistas/index.php/cad/article/view/15196
http://sitioanterior.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/1466
http://sitioanterior.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/1466

surgem as primeiras experiéncias de oferta de licenciaturas em educagdo do campo com
habilitagdes em ciéncias da natureza e matematica, areas que historicamente apresentam nimero
insuficiente de professores para o atendimento a demanda no pais. Essas licenciaturas apresentam
uma proposta diferenciada, uma vez que formam professores por areas do conhecimento, a
exemplo das Ciéncias da Natureza e Matemética, assumindo um desenho curricular considerado
inovador. A pedagogia da alterndncia, empregada em cursos dessa natureza, é também um
diferencial, na medida em que parte significativa dos licenciandos ja é atuante em escolas do
campo. Considerando-se serem recentes, ha reduzido nimero de produgdes académico-cientificas
sobre tais habilita¢ces no contexto das Licenciaturas em Educac¢do do Campo. Diante da conjuntura
acima exposta, apresentamos uma experiéncia desenvolvida na Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM), em uma disciplina intitulada “Campos Numéricos”, ofertada para o primeiro
semestre do curso em questdo. O artigo apresenta uma breve conjuntura da educagdo do campo no
pais, as licenciaturas nessa area, focalizando as habilitagdes em Ciéncias da Natureza e
Matemética, e finaliza relatando a experiéncia desenvolvida.

Palavras-chave: Educacéo do campo; Formacéo de professores; Educacdo matematica
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ac/article/view/1466

Uma avaliagdo da experiéncia do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da
Universidade Federal de Sergipe — UFS

Autora: Silvana Aparecida Bretas

Resumo: Este artigo apresenta parte dos resultados da pesquisa que tem por fim avaliar o trabalho
pedagdgico do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Sergipe.
As investigacBes foram desenvolvidas ao longo da efetivagdo do curriculo em dois tempos
distintos, porém indissociaveis, definidos como tempo académico (TA) e tempo comunidade (TO).
Trata-se de uma pesquisa qualitativa que langcou méo de diferentes instrumentos de coleta de dados
para dimensionar os meios e as formas que se processaram a fim de formar os professores que
atuardo nas escolas rurais. Assim, foi aplicada a observagdo em sala de aula e na convivéncia entre
0s alunos, realizaram-se entrevistas, selecionou-se 0 memorial dos estudantes e, ainda, serviu-se
dos diérios de campos dos bolsistas que participaram deste projeto no periodo de 2008 a 2010. Os
resultados demonstram que o trabalho pedagdgico procura integrar a cultura vivida pelos grupos

Artigo publicado na Revista
Tempos e espagos em educacao,
Volume 6, Ndmero 10 |
janeiro/junho 2013.

Indexador: Google académico
Link:
http://seer.ufs.br/index.php/revt
ee/article/view/2292
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sociais do campo aos conhecimentos cientificos das disciplinas de formacdo do professor.
Identificaram-se, também, algumas dificuldades de ordem burocratica e académica que
prejudicaram severamente o cumprimento do projeto pedagégico do curso que, mesmo ndo sendo
objeto de estudo desta pesquisa, foram consideradas devido as consequéncias negativas para a
aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Avaliacdo, formagao de professor, educagdo do campo.

6 [Educacdo do campo e etnomatematica: um didlogo entre Deleuze, Guattari e Wittgenstein

Autores: Claudia Glavam Duarte;Leonidas Roberto Taschetto

Resumo: Discutimos neste artigo sobre as condi¢es favoraveis oferecidas pela Educagdo do
Campo para o desenvolvimento de experiénciasetnomatematicas produtivas. Os principios que
fundamentam esta modalidade de educagdo, aliados a sua forma de organiza¢do dos tempos e
espacos — Pedagogia da alternancia —, podem constituir-se em um terreno fértil a investigacdo de
diferentes racionalidades matematicas la encontradas. Entretanto, tal condi¢éo favoravel demanda
um cuidado, no sentido de ndo subordinarmos as diferentes racionalidades presentes no campo a
racionalidade académica. E na filosofia de Gilles Deleuze e de Félix Guattari, especialmente nos
conceitos de ciéncia de Estado e ciéncia ndmade,que encontramos as ferramentas que nos
permitem problematizar os riscos de transformagdo dessas racionalidades “menores” em
racionalidades universais pela matematica académica.

Palavras-chave: Etnomatematica. Educacdo do Campo. Pedagogia daAlternancia. Ciéncia de
Estado. Ciéncia Némade.

Artigo publicado na Revista
Pedagdgica - UNOCHAPECO -
Ano -17 - n. 30 vol. 01 -
jan./jun. 2013

Indexador: Google académico
Link:
http://bell.unochapeco.edu.br/re
vistas/index.php/pedagogica/art
icle/view/1583

7 [Educacdo do Campo: formacéo em ciéncias da natureza e o estudo da realidade

Autoras: Néli Suzana Britto; Thais Gabriella Reinert da Silva

RESUMO - Educacdo do Campo: formagdo em ciéncias da natureza e o estudo da realidade.
Teceremos neste artigo reflexdes sobre o processo de consolidagdo dos principios e diretrizes para
a Educacdo do Campo no curriculo do curso de formagdo docente como balizadores para a a¢do
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educativa nas escolas do campo. Discutiremos sobre os principios da Alternancia Pedagdgica e
Formac#o por Area para a concretizacio de uma perspectiva educacional emancipatoria articulada
pelos elementos: ensino de Ciéncias, interdisciplinaridade e estudo da realidade em percursos
formativos que tenham por aporte tedrico os didlogos Freireanos. Focaremos alguns elelentos da
prética que vem sendo consolidada na Licenciatura em Educag¢do do Campo na érea de Ciéncias
da Natureza e Matematica na Universidade Federal de Santa Catarina.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Area Ciéncias da Natureza. Investigacdo Tematica.
Alternancia Pedagdgica. Formagdo Docente.
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Indexador: Redalyc

Link:
http://dx.doi.org/10.1590/2175-
623645797

/Agrotoxicos no Ensino de Ciéncias: uma pesquisa na educagdo do campo
/Autoras: Carolina dos Santos Fernandes; Geovana Mulinari Stuani.

RESUMO - Agrotéxicos no Ensino de Ciéncias: uma pesquisa na educacdo do campo. Este
trabalho tem como foco analisar e discutir as compreensdes de estudantes do curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) a respeito da temética
dos agrotoxicos no ensino de Ciéncias. Para apreensdo das compreensdes dos estudantes aplicou-
se um instrumento em que os mesmos foram solicitados a discorrer a respeito da relevancia de
abordar a tematica dos agrotoxicos na Educacdo Basica. A analise apontou a necessidade de
entender a tematica dos agrotdxicos em aspectos amplos que correspondem as dimensdes tedrico-
metodoldgicas e conceituais, bem como econdmicas, sociais, culturais, ambientais e éticas.

Palavras-chave: Educagdo do Campo. Ensino de Ciéncias. Agrotoxicos.
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EDUCACAO DO CAMPO E CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO: TENSOES
INEVITAVEIS NO TRATO COM AS DIFERENCAS

Autora: Maria Emilia Caixeta*
RESUMO: Neste texto examino questdes relativas a construcéo de conhecimentos em ambiente
escolar. Para isso percorro diferentes formas de conhecimento e 0s embates entre ciéncia e

Artigo publicado no periddico
Educacdo em Revista | Belo
Horizonte | v. 29 | n. 01 | p. 273-
301| mar. 2013



http://dx.doi.org/10.1590/2175-623645797
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623645797
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623645796
http://dx.doi.org/10.1590/2175-623645796

172

[y

sociedade. Alguns aportes epistemoldgicos recorrentes na educacéo em ciéncias sdo mobilizados
para analisar tensGes emergentes nas universidades em decorréncia da pressdo por expansdo de
vagas no ensino superior que culminaram com o Projeto de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI. Localizo esse projeto em um contexto mais geral de
massificac¢do da educacdo superior. Faco uma digressdo quanto ao significado do projeto moderno
de sociedade, aponto elementos para compreensdo da crise desse projeto, valendo-me de uma
sociologia do conhecimento cientifico. Abordo tensdes de ordem institucional, epistemoldgica e
das préaticas docentes. Valho-me, mais especificamente, da experiéncia de formac&o de educadores
do campo na area de Ciéncias da Vida e da Natureza, na Universidade Federal de Minas Gerais.

Palavras-chave: Ciéncia; Educacdo em Ciéncia; Formacao de Educadores do Campo

Buscando a interdisciplinaridade: o conceito de equilibrio na area das Ciéncias da Natureza
e Matematica na Licenciatura em Educacgdo do Campo

Autoras: Maria Bernadete de Melo Cunha; Rejane Conceicéo Santana; Isadora de Melo Gonzalez
Introducdo: No Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFBA, implantado no segundo
semestre de 2008, que compde o bloco inicial de universidades — UFBA, UFMG, UFS e UnB —
que aceitaram o desafio de pesquisar a formag&o de professores do campo, consideramos como
principio educacional, a organizagdo dos componentes curriculares por area de conhecimento,
trabalhando de forma a buscar a interdisciplinaridade de conteldos formativos socialmente
relevantes, através do sistema de complexos tematicos proposto por Pistrak (2006). Considerando
a interdisciplinaridade como “interpenetracdo de método e conteudo entre disciplinas que se dispde
a trabalhar conjuntamente um determinado objeto de estudo” [...]

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Ensino de ciéncias. Conceito de equilibrio.

Indexador: Scielo

Link:

Artigo publicado nos Anais do
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Deste modo, verificamos que ainda é escassa a producdo referente
a area da Educacdo do Campo e Matematica, contando apenas com 2
artigos. Nesse mesmo sentido, cabe apontar para certa separacdo entre
ensino/educacdo de Ciéncias da Natureza e ensino/educacdo Matematica,
o0 que revela um desafio a ser enfrentado, a maior aproximagcédo e didlogo
entre os campos disciplinares.

Também podemos apontar que nos artigos encontrados é proposto
discutir e refletir sobre experiéncias que fazem o exercicio de uma
formacéo interdisciplinar, do didlogo entre conhecimentos cientificos e a
realidade que envolve os sujeitos do campo e indicam avangos e limites,
bem como desafios a serem enfrentados na formacdo de professores do
campo na area de CN e MTM.

A segunda etapa deste levantamento bibliografico foi realizado no
Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES. Ao utilizar os termos
“Educagdo do Campo” + “Licenciatura” ou “Ciéncias da Natureza e
Matemaética" foram encontrados o total de 16 trabalhos. No entanto,
conforme a classificagdo utilizada pela “institui¢do/Capes™? apenas 1
trabalho se insere na area de Ciéncias da Natureza e matematica.

Refinamento de resultados

/Area de conhecimento Numero
Educacdo 13
Educacdo de adultos 1
Ensino de ciéncias e matematica 1
Ciéncias sociais e humanidades 1

Fonte: PORTAL CAPES. Acesso em setembro de 2016.

Cabe destacar que ao analisar o resumo destas e de outras teses e
dissertacGes verificamos que 5 dissertacdes abordam a formagdo de
professores na area de Ciéncias da Natureza e Matematica: 1°) Pio (2011)
- Apropriacéo da escrita no Curso de Formacéo de Professores de Ciéncia
para a Educagdo no Campo, 2°) Anunciacdo (2012) - Analise de uma
proposta de mediacdo didatica contextual para a incorporacdo de
conceitos cientificos em quimica com base na perspectiva histérico
critica, 3°) Gomes (2014) - Formacgdo superior em agroecologia e
educacdo do campo: praticas sociais que transbordam é&reas de
conhecimento, 4°) Silva (2014) - Conceitos de ciéncias para educagdo do
campo a partir do tema agriculturas e por fim 5°) Hudler (2015) - Em
questdo: os processos investigativos na formacao inicial de educadores do
campo — area de ciéncias da natureza e matematica. Mesmo assim, ainda
sdo poucos os trabalhos nessa area, reforcando a relevancia de estudos
neste sentido.
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Teses de doutorado:

Autor/ Instituicdo de

Orientador/ Grupo de Pesquisa

Licenciatura em Educacdo do Campo da UNB, no
Assentamento Itatina, GO

Virgolino Silva/ UNB.

Titulo Ano -
Origem
Relativismo e Escolanovismo na Formag&do do Educador: uma Claudio Eduardo Felix Celi Nelza Ziilque Taffarel / LEPEL
analise Historico-Critica na Licenciatura em Educagdo do  [2011 -Grupo de Estudo e Pesquisa em
dos Santos / UFBA. e
Campo Educacéo Fisica, Esporte e Lazer
Realidade da Educacédo do Campo e os desafios para a Marize Souza Carvalho / Celi Nelza Zilque Taffarel / LEPEL
Formagdao de Professores da Educacdo Béasica na perspectiva (2011 -Grupo de Estudo e Pesquisa em
. - UFBA. . s
dos Movimentos Sociais Educacéo Fisica, Esporte e Lazer
A Organ|~zagao do trabalho pedagog!co na Llcenclatu_ra em Anna Izabel Costa Lais Maria Borges de Mourdo S&/
Educacdo do Campo/UNB: do projeto as emergéncias e 2012 ~ .
- Barbosa / UNB. Educacéo e Ecologia Humana
tramas do caminhar
Novos Olhares, Novos Significados: A Formagao de 012 Maria Osanette de Lais Maria Borges de Mourdo S&/
Educadores do Campo Medeiros / UNB. Educaco e Ecologia Humana
Autoria de conteudos digitais por professores em formacéo: 012 HALMANN, ADRIANE CL’}IIEIFEIS(?UNLgI?EIEILIJ\I(ﬁgS:\EA-IZgA{O
potencialidades para apropriagdes cientifico-tecnoldgicas. LIZBEHD/UFBA
Formacdo de Valores Cooperativos e as transformacdes nas Ménica Cast Molina/ Ed x
praticas educativas: um Estudo de Caso de Educandos da Vicente de Paulo Borges onica f.astagna violin ucagao
2012 e Ecologia Humana
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Titulo

Ano

Autor/ Instituicdo de

Orientador/ Grupo de Pesquisa

Origem
Educacdo do Campo e Alternancia no Curso de . . . x
Licenciatura em Pedagogia PRONERA/UFPB: bo11 Deyse Morgana Das Maria do Socorr_o Xavier Ba_tlgta! Educacéo
- - x Neves Correia / UFPB. Popular e Movimentos Sociais do Campo
Encontro de Teorias e Praticas de Educacao Popular
Educacdo em movimento: possibilidades, limites e ALCA(':\IIQ%AL’IXVIRIA MARCELA ALEJANDRA PRONKO/Politicas
tensionamentos para a implementago de uma 2011 DE/EUNDACAO Publicas, Planejamento e Gestdo do Trabalho,
pedagogia contra-hegemonica OSWALDO CRUZ, R] da Educacéo e da Saude
Egressos do Curso Pedagogia da Terra e suas Antonia Vanderlucia - . x .
praticas educativas: um Estudo de Caso 2011 |De Oliveira Simplicio / Monica Castagna M:L';anducagao ¢ Ecologia
no Assentamento 25 De Maio, Madalena, Ceara UNB.
Apropriacdo da escrita no Curso de Formagdo de b011 Jucelia Marize Pio / Maria Emilia Caixeta de Castro Lima/ Nucleo
Professores de Ciéncia para a Educagdo no Campo UFMG. de Estudos e Pesquisa em Educagdo do Campo
Formagdo do Educador do Campo: Um Estudo a Eliane Miranda Costa / A . . x
partir do PROCAMPO 2012 UFPA. Albéne Lis Monteiro/ Formagao de Professores
A Concepcdo de Alternancia na Licenciatura em bo12 Silvanete Pereira dos | M6nica Castagna Molina/ Educag&o e Ecologia
Educacdo do Campo na Universidade de Brasilia Santos / UNB. Humana
?
Quem for.ma} ° Professor paraa escolg dp E:ampo. Rosemeire Aparecida | Simone Albuquerque da Rocha/ InvestigAg&o -
As trajetorias da formagdo e constituigdo da - « .
. . - L 2012 Cardoso Correia / Formacdo de Professores: politicas e programas
Identidade Docente de licenciandas em memoriais de x
x UFMT. de formacg&o docente em Mato Grosso
Formagéo
A Fo_rmagap H“m?‘”a na Contemporapgldade: A Renata Jardim Coube / Roberta Maria Lobo da Silva/ Filosofia e
dimensdo estética do processo politico na 2012 x ) - A
. - “ UFRRJ. Educacédo Popular: Desafios Contemporaneos
Licenciatura em Educacdo do Campo
Da Energia pensada a energia vivida: um dialogo b012 Rodrigo Dos Santos Orlando Gomes Aguiar Jr./ Linguagens e
intercultural com as Ciéncias Crepalde / UFMG. Cognicao em Salas de aula de Ciéncias
Memoria da Pratica Discente: Um Estudo em Sala de {2012 Michelle Viviane Maria Isabel Antunes Rocha/Nucleo de Estudos
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aula do Curso de Licenciatura em Educacéo Do
Campo da UFMG

Godinho Correa/
UFMG.

e Pesquisa em Educagdo do Campo

Anélise de uma proposta de mediagdo didatica
contextual para a incorporagdo de conceitos
cientificos em quimica com base na perspectiva
historico critica

2012

ANUNCIACAQ,
BARBARA CARINE
PINHEIRO DA/UFBA

EDILSON FORTUNA DE
MORADILLO/Ensino de Ciéncias

Formacdo de Professores na Licenciatura em

Myna Lizzie Oliveira

Celi Nelza ziilque Taffarel/ LEPEL -Grupo de

natureza e matematica.

Gabriela/UFSC

Educacdo do Campo: As li¢des derivadas da 2012 R Estudo e Pesquisa em Educacéo Fisica, Esporte
A Silveira/ UNB.
Experiéncia da UFBA e Lazer
A Formacéo dos Professores do Campo: um estudo Sadi José Rodrigues da | Sonia Branco Beltrame/ Educacdo do Campo e
. 2012 -
na Serra Catarainense. Silva/ UFSC. letramento
Formacdo superior em agroecologia e educacdo do Gomes Thiado Programa de P6s- Graduagdo em Agroecologia
campo: praticas sociais que transhordam areas de {2014 OIiveir:a/ UEV 99 lorientadora: Théa Mirian Medeiros Machado
conhecimento http://www.locus.ufv.br/handle/123456789/6449
Universidade de Brasilia, Programa de Pos-
Conceitos de ciéncias para educagdo do campo a bo14 SILVA, Maria José Sragua_gao ﬁm Ensino Ige Qlendmaé,_AMe_strado
artir do tema agriculturas Aguiar dos Reis/UnB rofissionalizante em Ensino de Ciéncias
p Orientador: Bizerril, Marcelo Ximenes Aguiar
http://repositorio.unb.br/handle/10482/18249
Em questdo: os processos investigativos na formacéo . . - . - x
inicial de educadores do campo — area de ciéncias da [2015 Hudler, Silva Thais  |Néli Suzana Britto/ Programa de p6s-graduagao

em Educacéo Cientifica e Tacnoldgica
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A terceira etapa do levantamento bibliografico se refere a
publicacdes em livros que trazem artigos e relatos de experiéncias acerca
das LEdoCs e a formagdo na area CN e MTM. H& uma década da
implantacdo das primeiras licenciaturas, percebemos que o debate sobre a
formacao por area de conhecimento, mais especificamente em CN e MTM
vem se intensificando, mas ainda ndo é suficiente considerando sua
demanda e também a ousadia que envolve um curriculo que rompe com o
ensino 'tradicional’ de licenciaturas em areas especificas.

Desta forma, com coletivos maiores de professores e com mais
experiéncias praticas no trabalho interdisciplinar, é possivel apontar uma
producéo cientifico-acedémica crescente sobre o assunto. Mesmo assim,
é preciso destacar a necessidade de professores de todos as LedoCs
também publicarem suas experiéncias, com o objetivo de amadurecer,
aprofundar e fortalecer a discussdo sobre a formacéo de professores do
campo com habilitacdo em CN e MTM.

Livro Artigos/relatos de Autores
experiéncia/unidades de
estudo

Licenciaturas em | Licenciatura em Educagdo do CALDART, Roseli
Educacdo do Campo — [Campo e projeto formativo: qual Salete.
Registros e reflexdes a | o lugar da docéncia por area?
partir das experiéncias Curriculo por area de JESUS, Meire Santos
piloto (UFMG; UnB; | conhecimento na formagdo de | Azevedo de; JESUS,
UFBA e UFS). professores para escolas do Carlos Alberto.
Ménica Castagna Molina campo da UFS

& Lais Moura Sa, Formacéo de professores e BRITTO, Néli
(orgs.). - Belo Horizonte: | professoras em Educagdo do Suzana.

Autentica Editora - Campo por area de

(Colegédo Caminhos da conhecimento — Ciéncias da
Educagéo do campo; 5). Natureza e Matemética
365 p. 2011.

Docéncia em Ciéncias e | Pratica docente em ciéncias da BRITTO, Neli
Biologia: propostas para |natureza na educagdo do campo Suzana.
um continuado |- desafios, dialogos, reflexdes e
(re)iniciar. Leandro Duso acoes educativas
& Marilisa Bialvo
Hoffman, (orgs.) - ljui:
Ed. Unijui, 2013.
Licenciaturas em | Paulo Freire: interfaces entre BRICK, Elizandro
Educacdo do Campo e o | Ensino de Ciéncias Naturais e Mauricio;
Ensino de  Ciéncias Educacdo do Campo PERNAMBUCO,
Naturais:  desafios a Marta Maria
promogao do trabalho Castanho Almeida;
Docente Interdisciplinar. SILVA, Antonio
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Monica Castagna Molina,
org. - Brasiliaz MDA,
2014. 268 p. (Série NEAD
Debate; 23).

Fernando Gouvea,
DEMETRIO,
Delizoicov.

Uma trama de muitos fios —
experiéncias, area de ciéncias da
natureza e matematica,
curriculo, dialogos freireanos —
tecem a formagao docente em
Educagdo do Campo na UFSC

Britto, Néli Suzana.

Educagéo do Campo e prética

GHEDINI, Cecilia

pedagdgica desde um viés Maria; ONCAY,
freireano: possibilidade de Solange Tadero Von;
construcao da consciéncia e da DEBORTOLLI,
realidade Solange Fernandes
Barrozo.
Oportunidades e desafios paraa | BIZERRIL, Marcelo
Educagdo do Campo a partir do Ximenes A.

“Semanario de formagédo para o
trabalho interdisciplinar na area
de ciéncias da natureza e
Matemaética nas escolas do
Campo”

Desafios a formagéao de
Educadores do Campo: tecendo
algumas relacdes entre os
pensamentos de Pistrak e Paulo
Freire.

FERREIRA, Maria
Jucilene Lima
Ferreira, MOLINA,
Ménica Castagna.

Ensino interdisciplinar nadrea | VASCONCELOS;
de Ciéncias da Natureza e \Vanilda de Magalhées
Matemética em um contexto Martins;
agroecologico SCALABRIN,
Rosemeri.
Ensino de Ciéncias da Natureza, | MORENO, Glaucia
interdisciplinaridade e Educacédo de Sousa.
do Campo
Video e Educacdo do Campo: LOPES, Eloisa

novas tecnologias favorecendo o
Ensino de Ciéncias
Interdisciplinar

Assuncéo de Melo;
BIZERRIL, Marcelo
Ximenes A.

Pensando a formacéo
continuada de Educadores do
Campo: o dialogo no ensino da
Ciéncia da Natureza e da
Matematica nas Escolas do
Campo

SILVA, Penha Souza;
AUAREK, Wagner
Ahmad.

Reflexdes sobre o ensino de
Matematica na Licenciatura em

SANTOS, Rogério

César dos.
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Educacdo do Campo da
Universidade de Brasilia.

Praticas contra-
hegemonicas na
formacao de
educadores: reflexfes a
partir do curso de
Licenciatura em
Educacéo do Campo do
sul e sudeste do Para.
Idelma Santiago da Silva
et al. (orgs.) — Brasilia:
MDA, 2014. 316 p.

Reflexdes sobre a organizagéo
curricular em Ciéncias Agrarias
e Naturais na Educacéo do
Campo

MORENO, Glaucia
de Sousa.

A transdisciplinaridade entre os
Estudos Culturais e as Ciéncias
Agrarias e Naturais

LONDERO, Rodolfo
Rorato.

Tempo Comunidade: os
movimentos da investigagdo no
itinerario da producéo de
conhecimento em educacéo
Matematica

GONCALVES, Katia
Nunes
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APENDICE B - COMPONENTES CURRICULARES E RESPECTVAS

EMENTAS

Quadrol - Componentes Curriculares relacionados de forma mais direta com o

Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica (Matriz Curricular DC2009)

Biogeoquimicos — a

Eixo e fase Componente Ementas
Curricular
Ecossistemas Ciclos Conhecimento da diversidade

biolégica e responsabilidade sobre

12 e 22 fase interdependéncia da | esses  contextos.  Relagfes de
(prod.) vida. l e Il interdependéncia. Estudo da
diversidade dos ecossistemas terrestres
e aquaticos, das populacOes, das
espécies e dos genes. Sistemas
organizados e integrados em constante
interagdo com o ambiente fisico-
quimico. Terra e vida.
Fundamentos [Os movimentos de | O ensino da mecénica e a conservacdo
das Ciéncias  |materiais e energia | dos movimentos de energia. Campos
(saberes cientificos e | elétricos e campos magnéticos. Calor,
38, 48 5% e 62 [saberes populares) | e | ambiente e uso da energia.
fase llelllelV.
5% e 62 fase Laboratério | e 11 Experimentacdo dos elementos da

quimica, da fisica, e da biologia e como
elementos de complementacdo dos
processos de compreensdo  dos
conhecimentos.

/Agroecologia

72 fase

Historia da producdo
das ciéncias
biolégicas, quimicas,
fisicas e agrarias

Origem e evolucdo da vida. Ciéncia
como atividade humana em constante
transformac&o. Historia da Agricultura
no mundo ocidental e no Brasil,
extensdo do padrdo técnico euro-
americano ao terceiro mundo; relacéo
dos sistemas C & T e producéo agricola
no Brasil; inovacdo técnica e
agricultura familiar




Quadro 3 - Componentes Curriculares relacionados de forma mais direta com o
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Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica (Matriz curricular DC2014)

Eixo e fase Componente Ementas
Curricular
Ecossistema Ciclos As ciéncias da vida. Os ecossistemas e 0
Biogeoquimicos da | processo evolutivo do Planeta. Fluxos de
12 fase producéo da vida | matéria e energia: da origem a importancia
(54h) para a vida. O meio inorganico: ciclos e
fendmenos  naturais.  Transformacoes
quimicas no ambiente. O meio organico e
as diferentes formas de vida. A
biodiversidade: genética; de organismos e
ecoldgica.
2% fase Ciclos Elementos da natureza constituidores dos
(54h) Biogeoquimicos da | biomas e ecossistemas do planeta. A teia
produgdo davidall | de relagbes complexas entre o0s
organismos e os fendmenos da natureza,
sob os efeitos dos multiplos fatores como
a sécio-biodiversidade, as
regularidades/transformacoes e a
producdo de energia. O equilibrio
dindmico dos recursos naturais dos/nos
diversos ecossistemas e a biodiversidade —
genética, de organismos e ecoldgica.
Fundamentos | Fundamentos das Conceitos introdutérios acerca da area
das Ciéncias ciéncias da CN e MTM para a apropriagdo das
32 fase natureza e especificidades das linguagens que estas
matematica na duas areas abrangem, acompanhados de
educacdo basica aspectos sdcio-historicos.
para escolas do
campo |
32 fase Saberes e fazeres | Interlocugdo entre saberes populares e
-areadasCN e conhecimento cientifico. As relagoes entre
MTM saberes e as implicacBes na educagio
escolar no/do campo. A éarea de
conhecimento e os saberes silenciados no
curriculo escolar ao longo da historia.
42 fase Fundamentos das Aprofundamento dos conceitos estudados
CNe MTM na na disciplina  Fundamentos | e
educacdo basica estabelecimento de aproximacoes
para escolas do metodoldgicas para a aprendizagem de
campo Il conceitos das CN e MTM.
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42 fase

Saberes e fazeres Il
-areadasCN e
MTM

A educacéo em CN e MTM como campo
de conhecimentos: histdria e perspectivas
atuais. As diferencas entre ensino e
educacdo e as implicages curriculares.

52 fase

Fundamentos das
CNeMTM na
educagdo basica
para escolas do

campo Il

Aprofundamento dos conceitos estudados
na disciplina  Fundamentos Il e
estabelecimento de aproximagoes
metodoldgicas para a aprendizagem de
conceitos das CN e MTM adequados as
necessidades educativas no ensino médio.

52 fase

Saberes e fazeres
Il - &readas CN e
MTM

A Educacdo de CN e MTM no espago
escolar e a agdo pedagdgica sob diferentes
praticas curriculares. A relacdo entre
teoria e pratica, objetivos, contelidos e
metodologia, vinculados as préticas
educativas no Ensino Fundamental e a
consolidagdo de uma Educagdo no/do
Campo.

52 fase

Estagio docéncia
na areade CN e
MTM, nas séries
finais do ensino
fundamental nas
escolas do campo |

Observacdo, planejamento e realizagdo
de proposta pedagbégica por area e
integrada (CN e MTM ) nos anos finais do
ensino fundamental na Educacdo no/do
campo.

52 fase

Laboratorio |

Planejamento de iniciativas didatico-
pedagobgicas relacionados aos conteidos
da area de Ciéncias da Natureza da
Educagdo  Basica.  Montagem  de
equipamentos de laboratério para o
desenvolvimento de aulas praticas.

52 fase

Aprofundamento
Tematico Area CN
e MTM I

Dialogos entre a a&rea CN e MTM e temas
contemporaneos - reflexdes e
aprofundamento de

discussdes que atravessam a educacéo
no/do campo: as Etnociéncias.

62 fase

Fundamentos das
CNeMTM na
educacéo basica
para escolas do
campo 1V

Abordagem socio-historica
contextualizada do conhecimento da area
CN e MTM visando a compreensdo da
realidade e suas especificidades com o
campo.
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6° fase Laboratorio 1 As diferentes iniciativas  didatico-
metodoldgicas  enquanto  subsidios
formativos para o exercicio da docéncia na
area de CN e MTM nos anos finais do
Ensino  Fundamental. Produgdo de
materiais de apoio pedagogico afinados
com os estudos tedrico-metodoldgicos e
direcionados ao estagio
62 fase Estagio docéncia Planejamento e realizagcdo de proposta
na area de CN e pedagb6gica em CN e MTM para 0s anos
MTM, nas séries finais do ensino fundamental na Educacéo
finais do ensino no/do campo.
fundamental nas
escolas do campo
I
62 fase Aprofundamento Dialogos entre a &rea CN e MTM e temas
Tematico Area CN | polémicos e contemporaneos - reflexdes e
e MTM I aprofundamento de discussdes que
atravessam a educagdo no/do campo: Raca
e etnia compreensdes e representacoes.
72 fase Saberes e fazeres Educacéo escolar, ensino e planejamento
IV-é4readas CNe | na Area CN e MT. O ensino e
MTM aprendizagem nas disciplinas escolares e
os planos para a agdo pedagdgica sob
diferentes praticas curriculares.
Abordagem de elementos do processo
educativo e pratica escolar: objetivos,
contetidos, metodologia e a avaliacdo na
Educagdo Basica | e Il associada aos
principios de uma Educagdo no/do
Campo.
78 fase Estagio Docéncia e Elaboragdo de projeto de intervencdo
projetos pedagbgica com os sujeitos da Escola de
Comunitéarios 11— Ensino Médio e a comunidade, em torno
AreadeCNe de uma problematica e fundamentada na
MTM area de CN e MTM e na perspectiva a
Educacdo no/do campo.
72 fase Aprofundamento Dialogos entre a &rea CN e MTM e temas
Tematico Area CN | contemporaneos - reflexdes e
e MTM Il1I aprofundamento de discussdes que

atravessam a educagdo no/do campo:
RelacGes de género e implicacbes na
producédo do conhecimento cientifico.
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/Agroecologia

82 fase

Saberes e fazeres V
-areade CNe
MTM

Educacéo escolar, ensino e planejamento

na Area de CN e MTM. O ensino e
aprendizagem nas disciplinas escolares e
os planos para a acdo pedagdgica sob
diferentes praticas curriculares.
Abordagem de elementos do processo
educativo e pratica escolar: objetivos,
conteddos, metodologia e a avaliagdo na
Educacdo Basica | e Il associada aos
principios de uma Educagdo no/do
Campo.

82 fase

Estagio docéncia e
projetos
comunitarios IV —
Areade CN e
MTM

Organizagéo e implementacéo de projeto
de intervencdo pedagdgica com os sujeitos
da Escola de Ensino Médio e a
comunidade, em torno de uma
problemética e fundamentada na éarea de
CN e MTM e na perspectiva a Educacéo
no/do campo.

Quadro 3 - Componentes Curriculares relacionados de forma mais direta com o
Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica (Matriz curricular DC2014)

Eixo e fase Componente Ementas
Curricular

12 fase Fundamentos Conceitos basicos de Biologia mobilizados na
BIO (Biologia) Educacao Basica para a compreensao da
constituigao dos seres vivos e interagoes com o
meio, considerando o contexto e a realidade
das escolas do campo e as possibilidades de

inetragoes com as outras areas do saber.
12 fase Fundamentos Conceitos basicos de Matematica — algebra,
MTM numero e fungoes, geometria e medidas; e
(Matemaética) analise de dados — mobilizados na Educagao
Basica, considerando o contexto e a realidade
das escolas do campo e as possibilidades de

inetragcoes com as outras areas do saber.
2% fase Fundamentos FIS | Conceitos basicos de Fisica — equilibrio e
(Fisica) energia — mobilizados na Educagao Basica
para a compreensao da Terra como um
sistema, considerando o contexto e a realidade
das escolas do campo e as possibilidades de

inetracoes com as outras areas do saber.
2% fase Fundamentos Conceitos basicos de Quimica mobilizados na
QMC (Quimica) |Educagao Basica para a compreensao do
Carbono na vida e no ambiente, suas
transformagoes e constituicoes do meio
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considerando o contexto e a realidade das
escolas do campo e as possibilidades de
inetragcoes com as outras areas do saber.

12 fase

Saberes e fazeres
|

Interlocugao entre saberes populares e
conhecimento cinetifico. As relacoes entre
saberes e as implicagoes na educacao escolar
no/do campo. A area de conhecimento e os
saberessilenciados no curriculo escolar ao
longo da historia.

32 fase

Saberes e fazeres
I

A educagao em CN e MTM como campo de
conhecimentos : historia e perspectivas atuais.
As diferencas entre ensino e educagao e as
implicacoes curriculares para a educagao
do/no campo. Pesquisa e educacao em CN e
MTM.

52 fase

Saberes e fazeres
i

A educacao em CN e MTM no espago escolar,
planejamento e a acao pedagogica sob a
perspectiva curricular da investigacao tematica
vinculados as praticas educativas no ensino
fundamental e a consolidagao de uma Eucagao
no/do campo.

62 fase

Saberes e fazeres
v

Educacao escolar, ensino e planejamento na
area de CN e MTM. O ensino e aprendizagem
nas disciplinas escolares e os planos para a
acao pedagogica sob a perspectiva da
investigacao  tematica.  Abordagem de
elementos do processo educativo e pratica
escolar na Educacao Basica associada aos
principios de uma Educagao do Campo

72 fase

Saberes e fazeres
\Y/

A educacao em CN e MTM no espago escolar,
planejamento e a acao pedagogica sob a
perspectiva curricular da investigacao tematica
vinculados as praticas educativas no Ensino
Medio e a consolidagao de uma Educagao
no/do Campo.

82 fase

Saberes e fazeres
VI

A educacao em CN e MTM no espago escolar,
planejamento e a acao pedagogica sob a
perspectiva curricular da investigagao tematica
vinculados as praticas educativas no Ensino
Medio e a consolidagao de uma Educagao
no/do Campo

32 fase

Fundamentos das
CN e MTM na

As CN e MTM como parte da Cultura para a
formacao de cidadaos e cidadas, na sua relagao
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educacdo baésica
para escolas do
campo |

com a Tecnologia e a Sociedade na
contemporaneidade. Exo integrador:
“Qualidade de Vida das populagoes humanas”
sob o olhar dos campos de conhecimento da
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica
relacionada ao estudo das realidades no/do
campo.

42 fase

Fundamentos das
CN e MTM na
educacdo baésica
para escolas do
campo Il

Produgao da ciencia, etica e cidadania.
Interlocugoes conceituais advindas da area das
CN e MTM para a compreensao da realidade
orientada pelo eixo integrador: “Energia solar,
terra e agricultura”.

52 fase

Fundamentos das
CN e MTM na
educacdo basica
para escolas do
campo Il

A historia das CN e da MTM nos processos de
construcao dos conhecimentos cientificos
integradores do eixo tematico: “Energia solar,
terra e agricultura” relacionado a0 estudo das
realidades do/no campo.

6° fase

Fundamentos das
CN e MTM na
educacdo baésica
para escolas do
campo 1V

Produgao da ciencia, etica e cidadania.
Interlocugoes conceituais advindas da area das
CN e MTM para a compreensao da realidade
orientada pelo eixo integrador: “Meios de
Produgao e trabalho no campo”

72 fase

Fundamentos das
CN e MTM na
educacdo basica
para escolas do
campo V

A historia das CN e da MTM nos processos de
construgao dos conhecimentos cientificos
integradores do eixo tematico: “Meios de
Producao e trabalho no campo”.

82 fase

Fundamentos das
CN e MTM na
educacdo basica
para escolas do
campo VI

Interlocugoes conceituais advindas da area de
CN e da MTM para aprofundamento e melhor
compreensao da realidade, em suas
especificidades com o campo. Aproximagoes
metodologicas para a aprendizagem de
conceitos das CN e MTM adequadas as
necessidades educativas do Ensino Medio.

52 fase

Laboratorio |

As diferentes iniciativas didatico-
metodologicas enquanto subsidios formativos
para o exercicio da docencia na area de CN e
MTM nos anos finais do Ensino Fundamental.
Analise e producao de materiais de apoio
pedagogico afinados com o0s estudos teoric-
metodologicos e direcionados ao estagio.

72 fase

Laboratoério 11

As diferentes iniciativas didatico-
metodologicas enquanto subsidios formativos




187

para o exercicio da docencia na area de CN e
MTM nos anos finais do Ensino Medio.
Analise e producao de materiais de apoio
pedagogico afinados com os estudos teoric-
metodologicos e direcionados ao estagio.

52 fase

Estagio docéncia
e projetos
comunitarios |

Subsidios formativos para o exercicio da
docencia na area de CN e MTM nos anos finais
do Ensino Fundamental. Estudo e
contextualizagao. Docencia em CN e MTM e
projetos comunitarios: compromisso politico-
pedagogico e pedagogico-politico.

62 fase

Estagio docéncia
e projetos
comunitarios 11

Planejamento e realizacao de proposta
pedagogica para o exercicio docente em CN e
MTM para os anos finais do ensino
fundamental, sob a perspectiva curricular da
abordagem tematica na Educagao no/do
campo.

72 fase

Estagio docéncia
e projetos
comunitarios I

Observacao e participacao em atividades com
jovens educando, professores, educadores e
professores orientadores no ambito da escola e
da comunidade. Elaboracao de projeto por
meio da investigacao tematica e da acao
docente em CN e MTM (pesquisa-ensino-
extensao) voltadas a articulagao entre
comunidades e escolas de Ensino Medio.

8?2 fase

Estagio docéncia
e projetos
Comunitarios 1V

Organizagao, planejamento e realizagao de
atividades de docencia em CN e MTM, pela
via de projetos comunitarios: sob o
compromisso politico-pedagogico e
pedagogico-politico, voltadas para articulacao
entre comunidades e escolas de Ensino Medio.
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADO

ANEXO 1: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

(PROFESSORES/AS)

Nome: E-
mail:

Formacéo

inicial:

Mestrado:

Doutorado:
Atuacdo docente:
Componentes curriculares em que leciona:

Perguntas Perguntas Objetivos

complementares
1) Na sua opinido, o que - Ou o que significal- Acrticular 0s

significa formar professores
por area de conhecimento na
EduCampo?

1.1) Na sua opinido, o que um
professor formado nesse curso
(CN) precisa saber?

formar educadores por
area de conhecimento
para  lecionar em
escolas do campo? Que
educador pretende
formar?

conhecimentos das CN e
MTM com o objetivo de
compreender as
contradi¢des/problemas do
campo.

2) Sobre a formacao por area
de conhecimento:

Um dos maiores riscos dessa
estratégia esta na precarizagdo
da formagdo docente, que pode
ocorrer a partir da supressao de
conhecimentos  disciplinares
fundamentais ao aprendizado
de determinados contetdos, ou
mesmo, do acesso a eles de
maneira superficial e
insuficiente para garantir o seu
verdadeiro dominio.
(MOLINA, 2015, p. 159).

Como acontece a selecdo de
contetidos a serem ensinados
nos componentes curriculares
que vocé leciona?

- Identificar a percepgdo
sobre a selecdo de
contetdos e o papel dos
conteldos;




3) Considerando o excerto da
minuta, no que se refere a
matriz curricular do curso:

“Organizagao dos
componentes curriculares por
areas do conhecimento e
trabalho pedag6gico
interdisciplinar  (incluindo
dentro das possibilidades
também a docéncia

multidisciplinar), de modo que
0S estudantes-educadores
possam vivenciar na pratica de
sua formacdo a ldbgica
metodoldgica para a qual estao
sendo preparados” (BRASIL,
2006)

Nosso curso fala muito sobre
interdisciplinaridade e
multidisciplinaridade, como
vocé vé a materializagéo ou
ndo disso?

Vocé acha que isso
acontece? O que vc
pensa sobre isso?

- Como vocé percebe o
trabalho  pedagdgico
interdisciplinar  nesse
processo?

e a docéncia
multidisciplinar?

- Qual a contribuicdo da
sua area de formacéo?
Qual a relagdo com o
restante do curso?
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- Identificar o que o
professor  entende  por
multidisciplinaridade,

interdisciplinaridade, 0
papel das disciplinas ...

- Entender como ele
percebe que esta

acontecendo no curso.

4) Na sua opinido, a
construcdo do curriculo da
EduCampo contribui para:

* Formar educadores para a
atuacdo na educagao basica em
escolas do campo aptos a fazer
a gestdo de processos
educativos e a desenvolver
estratégias pedagdgicas que
visem a formacdo de sujeitos
humanos autbnomos e
criativos capazes de produzir
solucbes para  questdes
inerentes a sua realidade,
vinculadas a construgdo de um
projeto de desenvolvimento
sustentavel de campo e de pais
(BRASIL, 2006).

- Como voceé relaciona
isso ao estudo da
realidade nas
comunidades dos
estudantes?

- Identificar se o professor
acha que o curriculo e os
componentes curriculares
tem relagio com a
realidade.

5) Vocé percebe limites ou
avancos na proposta de
formagéo docente por area de

A partir da sua
vivéncia e experiéncia
no curso, vocé

Identificar os limites e
potencialidades;
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conhecimento na
EduCampo/UFSC? Quais
voceé destacaria?

acrescentaria algum
elemento que contribui
para a compreensao
sobre a formagéo
docente por area de
conhecimento, em
especial nas Ciéncias da
Natureza e Matematica?

6) Vocé gostaria de
acrescentar mais alguma
coisa? Ou mudar alguma
declaragdo?






