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Poética Escolar

Que poesia daria conta de traduzir a conflituosa tarefa de educar?

Que poética se faz necessaria para revirar a escola, a colorindo com questionamentos
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Que disputas ocupam o universo escolar?

Quem determina os caminhos?

Que realidade concreta o conhecimento produzido tem ajudado a desvelar?
Quais os sacrificios necessarios?

Aos educadores que ensinam:

Que conhecimento nao deve ser reproduzido?

Que a escola deve estar em movimento?

Que o saber deve desvendar o desconhecido?

E que o mundo precisa ser reconstruido?

Desejo uma poética escolar, feita de povo, consciéncia e multidao.

Capaz de inquietar a escola e provocar mudangas na Educagao.

(Diva Lopes)



RESUMO

A formagdo permanente constitui-se como um dos desafios tanto para formagao de professores
que atuam na educagdo bésica em escolas do campo quanto para professores que atuam no curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC), o que implica viabilizar uma praxis
pedagdgica dialdgico-problematizadora que corrobore com a formagdo de sujeitos por uma
perspectiva ético-critica. A presente pesquisa de doutorado versa sobre a formacao permanente
de educadores possibilitada no decorrer do curso de Especializacdo em Educagdo do Campo
para o Trabalho Interdisciplinar nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, ofertado pela
Universidade de Brasilia (UnB), com o intuito de garantir formagao continuada de egressos dos
cursos LEdoC que estavam atuando como educadores em escolas de educagdo basica no campo.
Com vistas a analisar o processo formativo realizado no curso de especializacdo, este trabalho
investigou quais caracteristicas e potencialidades da Investigagdo Temadtica Freireana (ITF)
numa perspectiva ético-critica, a configuram como um processo de formagdo permanente de
educadores do campo. Nessa perspectiva, a pesquisa desta tese ¢ de natureza qualitativa, e
delineou-se a partir da utilizacdo de triangulacdo de dados entre técnicas metodoldgicas, analise
documental e entrevistas semiestruturadas. Para tratamento analitico de dados, foi utilizada a
analise de contetido com apoio do software Atlas.ti. Assim, 1) realizou-se a analise documental
dos volumes I e II do livro: Licenciaturas em Educagdo do Campo e o Ensino de Ciéncias
Naturais: desafios a promogao do trabalho docente interdisciplinar; ii) efetuaram-se entrevistas
semiestruturadas com educadores da educacdo basica que sdo egressos do curso de
especializacdo, e com educadores do ensino superior que sdo docentes em curso de LEdoC. A
partir do tratamento analitico das informacdes contidas tanto na analise documental quanto nas
entrevistas, identificamos dois grupos de categorias de analise, um referente a andlise
documental e o outro as entrevistas semiestruturadas, respectivamente: percepgdo sobre
formagdo permanente e desafios da pratica docente na Educacao do Campo; concepgdes acerca
da formacdo, praticas pedagdgicas relevantes, indicios de formacdo permanente,
transformagdes na praxis pedagogica e dificuldades no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas freireanas. Apds andlise, depreende-se que a préaxis tedrico-metodologica da ITF
ético-critica desenvolvida ao longo do curso de especializagdo apresentou como caracteristicas
e potencialidades que a qualificam como um processo de formagdo permanente os seguintes
aspectos: o desenvolvimento de aprendizagens tedrico-praticas que auxiliaram na
transformagdo das praticas pedagogicas nas escolas do campo; a ruptura da fragmentacdo do
conhecimento, por meio do trabalho interdisciplinar protagonizado por um coletivo de
educadores. Esses aspectos representam a esséncia da formacdo permanente, uma vez que
envolvem uma reflexdo sobre a pratica a fim de transforma-la.

Palavras-chave: Formacdo de Permanente. Investigacdo Temadtica Freireana. Educacdo do

Campo.



ABSTRACT

Continuing education is one of the challenges both for the training of teachers who work in
basic education in countryside schools as well as for teachers who work in the Education course
with emphasis on countryside Education (LEdoC), which implies enabling a pedagogical praxis
also characterized as dialogic questioning that corroborates with the formation of subjects from
an ethical-critical perspective. The present doctoral research deals with the permanent training
of educators made possible during the Specialization course in countryside Education for
Interdisciplinary Work in the areas of Natural Sciences and Mathematics (CIEMA), offered by
the University of Brasilia (UnB) with the aim of ensuring continuous training of graduates of
LEdoC courses who are educators in elementary schools in rural areas. With the aim to analyze
the training process carried out in the CIEMA course, this work investigated which
characteristics and potentiality of the ethical-critical perspective used in the Freirean Thematic
Investigation (ITF) configures it as a process of ongoing training for countryside educators.
Thus, the goal herein presented has a qualitative feature, and it was designed by using data
triangulation between methodological techniques, document analysis, and semi-structured
interviews. Processing and analysis of the collected data was performed using the software
Atlas.ti. Thus, 1) a documental analysis of volumes I and II of the book was carried out: Degrees
in countryside Education and the Teaching of Natural Sciences: challenges to the promotion of
interdisciplinary teaching work; ii) semi-structured interviews were carried out with teachers
that possess basic education level who are graduates of the specialization course in CIEMA;
these semi-structured interviews were also performed with teachers that have higher education
level who are professors in a LEdoC course. The analytical treatment of the information
contained in both the analytical document and the interviews, we identified two groups of
categories of analysis, one referring to document analysis and the other to semi-structured
interviews, respectively: perception of continuing education and challenges of teaching practice
in countryside education; conceptions about training, relevant pedagogical practices, evidence
of ongoing training, transformations in pedagogical praxis and difficulties in the development
of Freirean pedagogical practices. After analysis, it appears that the theoretical-methodological
praxis of the ethical-critical ITF developed throughout the specialization course in CIEMA
presented the following aspects as characteristics and potentialities that qualify it as a process
of continuing education: The development of theoretical learning -practices that helped
transform pedagogical practices in rural schools; the rupture of knowledge fragmentation
through interdisciplinary work carried out by a collective of educators. These represent the
essence of ongoing training, as it involves reflection on practice in order to transform it.

Keywords: Permanent Formation. Freirean Thematic Research. Countryside Education
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1 INTRODUCAO

Iniciarei a escrita desta tese com uma breve descrigdo da minha formagao académica,
bem como da minha trajetéria docente no curso formacgdo de professores do campo,
especialmente por esse ultimo ter me instigado a elaborar o problema de pesquisa que sera
refletido e discutido por aqui. Antes disso, reporto-me ao leitor, deixando claro desde ja que
neste texto alguns trechos foram redigidos em primeira pessoa, pois falarei da minha
experiéncia profissional e tratei para a escrita retratos da formagao académica marcados por
sentimentos e percepgdes. Dessa forma, a autora também ¢ sujeito da acao e reflexdo. Considero
que essa marca €tica e estética rompe com silenciamentos histéricos.

A minha trajetéria académica teve inicio em 2003, como discente do curso de
Bacharelado em Agronomia na Universidade Federal do Para (UFPA), ofertado no Campus de
Marab4, sudeste do Estado do Pard. O curso tem como objetivo formar agronomos com visao
sistémica voltada para processos agricolas com aporte em praticas agroecoldgicas e sustentaveis
de base familiar, respeitando os conhecimentos tradicionais, crengas e habitos dessas
populagdes que vivem em territorios' da agricultura familiar®. Essa intencionalidade do curso,
no entanto, era avessa a formagao de alguns docentes formadores, haja vista que esses vinham
de escolas tradicionais de Agronomia, ou seja, voltadas para produgdes de commodities -
principalmente soja e cana-de-agucar - pelo agronegocio brasileiro.

Minha inclinagdo pela pesquisa-diagnostico em areas rurais teve inicio no decorrer da
graduagdo em Agronomia, tanto a partir dos estagios de vivéncia que aconteceram ao longo do
curso quanto pelas atividades de pesquisa das quais participei no periodo dessa forma¢dao. Uma
delas foi de junho 2005 até junho de 2006, quando atuei como estagiaria no Laboratério Sdécio
Agrondmico do Tocantins (LASAT), no projeto Plano Territorial de Desenvolvimento Rural
Sustentavel (PTDRS), onde participei da elaboracdo de pesquisa-diagndstico sobre os
assentamentos da mesorregido sudeste paraense, que teve como produto o Diagndstico

Socioecondmico e Ambiental da Agricultura Familiar do Territorio do Sudeste Paraense,

! Neste trabalho o termo territorio é utilizado pela seguinte premissa: Territorio ndo ¢ definido apenas pela nogdo
de espago geografico, mas também como espaco de acdo local, definido pelos sujeitos que nele vivem; ainda,
territorio € o local em que os camponeses teriam a oportunidade de fazer valer seus saberes e praticas adequados
a valorizacdo e a gestdo dos recursos naturais (TEISSERENC, 2014, p.22).

2 Atualmente, o Norte é a regido com o maior nimero de familias assentadas em areas de reforma agraria do Brasil,
sd0 406.557 familias. No sul e sudeste do Para, antes de 1995, existiam 65 assentamentos; entre 1995 e 2000, esse
numero passou a 276; em dezembro de 2003, contabilizava-se a existéncia de 381 assentamentos e, até dezembro
de 2017, o numero de assentamentos era de 514 conformando uma area de 4.428.245,54 ha destinados a agricultura
familiar (IBGE, 2017).
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possibilitando conhecer a realidade® dos assentamentos de reforma agraria do territério
supracitado.

A posteriori, de agosto de 2007 até outubro de 2008, participei como pesquisadora no
projeto Transformations de [’élevage et Dynamiques des Espaces (TRANS), em parceria com
o grupo La Recherche Agronomique Pour le Développement (CIRAD), que tinha como objetivo
analisar o papel da agdo coletiva na dinamica da pecuaria bovina, em estabelecimentos
familiares do sudeste paraense. Essa pesquisa culminou em meu Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC), no curso de Agronomia da UFPA, que versou sobre o modelo de pecuaria
difundido em Assentamento de Reforma Agraria por agricultores familiares. Em ambito geral,
0 objetivo do projeto era comparar modelos de produ¢do da pecudria bovina na regido sudeste
paraense e na regido de Montpellier, na Franga, j4 que algumas caracteristicas de producao
familiar desses camponeses em territdrios distintos se assemelham.

Esse contato com a realidade em que vivem os sujeitos em assentamentos de reforma
agraria no territério sudeste paraense e suas estratégias de reprodugdo social me fizeram
perceber a especificidade que existe em cada local pesquisado e no processo de tomada de
decisoes. Essas sdo influenciadas, principalmente, pelos aspectos no meio biofisico, tragos
culturais e modalidades de créditos agricolas liberados pelo governo federal. Logo, esses sdao
os fatores que dao o tom para a transformacao da paisagem. De acordo com Santos (1977),
essas transformagdes no espago social ocorrem devido a alguns fatores:

O espaco reproduz a totalidade social, na medida em que essas transformacdes sdo
determinadas por necessidade sociais, econémicas e politicas. Assim, o espacgo

reproduz-se, ele mesmo, no interior da totalidade, quando evolui em fun¢do do modo
de produg@o e de seus momentos sucessivos (SANTOS, 1977, p. 91).

Ap0s i1sso, pude concluir quanta fragilidade ha em tentar estruturar um modelo ou
tipo de metodologia de pesquisa unico para ser aplicado em locais distintos com sujeitos e suas
experiéncias socioculturais também distintas. Em suma, essa imersdo na realidade dos
assentamentos de reforma agraria no Sudeste do Pard me permitiu ter dimensdo do contexto

injusto e desumanizador em que os sujeitos que [re]existem neste territorio estdo postos,

3 O contexto da realidade descrito no Diagnostico Socioecondmico e Ambiental da Agricultura Familiar do
Territério do Sudeste Paraense foi fruto de pesquisa realizada por meio de questionario fechado que foi aplicado
em todas as comunidades visitadas pela equipe envolvida na pesquisa. Cabe ressaltar que foi utilizado o mesmo
questiondrio para investigar as diferentes comunidades rurais pesquisadas. Esse tipo de agdo ¢ criticado por Freire
(2017, p. 23). Este autor assim destaca o papel do agronomo-educador “[...] aos homens se lhes problematiza sua
situacdo concreta, objetiva, real, para que, captando-a criticamente, atuem também criticamente sobre ela. Este
sim ¢ o trabalho auténtico do agréonomo como educador, do agrébnomo como especialista, que atua com outros
homens sobre a realidade que os mediatiza.”
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iniciando assim o processo de desvelamento da realidade injusta que até entdo era desconhecida
por mim.

Decorrido o periodo na condi¢ao de pesquisadora no CIRAD, em fevereiro de 2009
retornei para sala de aula como discente do Nucleo de Ciéncias Agrarias e Desenvolvimento
Rural (NCADR), no Programa de Pés-Graduagdo em Agriculturas Amazonicas (PPGAA),
curso de mestrado em Agriculturas Familiares e Desenvolvimento Sustentavel da UFPA na
capital do estado do Para.

Jano curso de mestrado, pude participar de disciplinas com enfoques pedagdgicos que
me proporcionaram reunir conhecimento sobre os principais temas que tratam da complexidade
do campo* brasileiro e das condi¢des de sua transformacdo. Destarte, a pratica da
interdisciplinaridade para as atividades de campo embasou-se, em uma primeira etapa, em
vertentes disciplinares que se constituem como fronteira entre as disciplinas cldssicas ou em
disciplinas praticas cientificas integradoras, permitindo uma leitura e compreensdo das
dindmicas agrarias locais, integrando fatores biofisicos e ecolodgicos, ldogicas de
desenvolvimento técnico e condicionantes sociais € econdomicas regionais.

Apbs a conclusdo do curso de mestrado, em 2011, em 2012 ingressei como docente
substituta do curso de Educagdao do Campo, no Campus da UFPA em Marab4, mesmo local em
que conclui a graduagdo em Agronomia. A Licenciatura em Educag¢do do Campo (LEdoC), em
Marab4, é um curso de Formagio de Professores® para o exercicio da docéncia em escolas do
campo. O curso habilita por 4rea do conhecimento, com ofertas nas quatro grandes areas :Letras
e Linguagens; Matematica; Ciéncias Humanas e Ciéncias Agrarias e da Natureza.

No momento em que ingressei como docente substituta, a LEdoC-UFPA estava
ofertando sua segunda turma e dispunha de oito docentes no quadro efetivo, sendo eu a tnica
na condi¢@o de docente substituta. Nesse contexto, recebi o desafio de assumir disciplinas que
compdem a habitagdo em Ciéncias Agrarias e da Natureza, que naquele momento dispunha de

apenas um professor que acumulava fun¢do de coordenador do curso, sem auxilio de um vice-

4 A partir de Fernandes, Cerioli e Caldart (2009), utilizarei a expressdo campo ao invés de rural ou meio rural, pois
estamos refletindo sobre o sentido de lutas socioecondmicas, culturais e de trabalho desses sujeitos, uma vez que
a Educacdo do Campo, segundo esses autores, esta voltada ao conjunto de trabalhadores camponeses, aos seus
interesses ¢ ao desenvolvimento sociocultural e econdmico, atendendo as diferencas historicas e culturais negadas
e ocultadas no decorrer da historia, em especial no ambito educativo.

5 Nesta pesquisa, ora utilizaremos o termo “Formacio de Professores”, ora “Formacio de Educadores”. O primeiro
uso ¢ embasado nas Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo, como consta
Resolugao CNE/CEB 1, de 3 de abril de 2002 e, ainda, no Decreto n°® 7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde
sobre a Politica de Educag@o do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria. Empregaremos
o termo “Formagao de Educadores” entendendo que educador é aquele que, ao ensinar, também aprende, e tem a
dimensdo de que o conhecimento ¢ inacabado e que os seres humanos sio inconclusos (FREIRE, 1969).
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coordenador e de apoio técnico administrativo, impossibilitando-o de assumir disciplinas no
curso.

O desafio da iniciacao a docéncia enceta-se nesse periodo. Foram muitas as disciplinas
cursadas das ciéncias agrarias e das ciéncias natureza ao longo da graduagao e do mestrado.
Porém, faltavam elementos tedricos e praticos pautados em uma praxis auténtica® para que eu
pudesse atuar como docente na Licenciatura em Educagdo do Campo em didlogo com os
principios norteadores do curso. Nessa pesquisa, utilizaremos a concepgdo de praxis
transformadora que tem como base a esteira de Vazquez (1977):

Praxis ¢ a categoria central da filosofia que se concebe ela mesma ndo s6 como
interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformagdo. [...] atividade

real, objetiva, material do homem, que s6 ¢ homem — socialmente — em plena praxis
(como ser social pratico), (VAZQUEZ, 1977, p. 5-7).

Posso afirmar que, durante esse periodo, minha préxis docente esteve marcada por

~ 7 . I3 . . . ~ A . .
superacao’ epistemologica de paradigma. Minha formagdo académica em engenharia
agrondmica esteve afinada a racionalidade instrumental®, enquanto a docéncia na LEdoC me
instigava/exigia compromisso pedagogico ético-critico baseado em Freire (1987), que concebe

9

a dialogicidade na educacdo como situacdo gnosioldgica’, em que as contradigdes sociais

denunciadas sdo abordadas como situacdes-limites'® e o enfrentamento dessas leva ao antncio

® No contexto da educagdo problematizadora, algada na e pela praxis auténtica, Freire (1987) ressalta que a
proposta educativa de carater autenticamente reflexivo implica um constante ato de desvelamento da realidade.
Ou ainda, “o desvelamento do mundo ¢ de si mesmas, na praxis auténtica, possibilita as massas populares a sua
adesdo” (FREIRE, 1987, p.229).

A superagdo, ¢ ndo a ruptura, se da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo
contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se, entdo, permito-me repetir,
curiosidade epistemologica, metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagao ao objeto, conota seus achados
de maior exatiddo (FREIRE, 1996, p.32-33).

8 No livro “Eclipse da Razdo”, publicado em 1947, Horkheimer define mais amplamente o conceito de
racionalidade instrumental. A razdo subjetiva (instrumental) ¢ a faculdade que torna possiveis as nossas agdes. E
a faculdade de classificagdo, inferéncia e deducao, ou seja, € a faculdade que possibilita o “funcionamento abstrato
do mecanismo de pensamento” (HORKHEIMER, 1976, p.11). Essa razao se relaciona com os meios e fins. Ela é
neutra, formal, abstrata e logico-matematica. “A razao subjetiva se revela como a capacidade de calcular
probabilidades e desse modo coordenar os meios corretos com um fim determinado” (HORKHEIMER, 1976).

% Especificamente humana, a educagdo é gnosioldgica, ¢ diretiva, por isso politica, ¢ artistica e moral, serve-se de
meios, de técnicas, envolve frustragdes, medos, desejos. Exige de mim, como professor, uma competéncia geral,
um saber de sua natureza e saberes especiais, ligados a minha atividade docente (FREIRE, 1996, p.68).

10 Situagdes-limites: para Freire, as mulheres e os homens como corpos conscientes sabem bem ou mal de seus
condicionamentos e de sua liberdade. Assim encontram, em suas vidas pessoal e social, obstaculos, barreiras que
precisam ser vencidas. A essas barreiras Freire chama de "situagdes-limites" (FREIRE, 1992, p. 106), [...] que ndo
devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis (FREIRE, 1987). Esta é a razao pela qual ndo sao as
“situacdes-limites”, em si mesmas, geradoras de um clima de desesperanca, mas a percepcao que os homens
tenham delas num dado momento histdrico, como um freio a eles, como algo que eles ndo podem ultrapassar. No
momento em que a percepgao critica se instaura, na agdo mesma, se desenvolve um clima de esperanca e confianga
que leva os homens a empenhar-se na superagdo das situagdes-limites (FREIRE, 1987, p. 126).
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do inédito viavel'! ou conhecimento novo via contetidos do ensino de ciéncias da natureza na

LEdoC. O principio ético-critico freireano foi descrito por Dussel (2000).
A posicao propriamente ético-critica e intersubjetivo-comunitaria do sujeito histérico
no processo da ‘conscientizacdo’ de denuncia e anuncio de Paulo Freire, em situagdo
de uma sociedade oprimida na periferia do capitalismo mundial. Paulo Freire, como
se podera ver, conserva uma originalidade propria (um auténtico ‘anti-Rousseau do
século XX’) que desejamos justificar a partir de uma definicdo precisa da
dialogicidade intersubjetiva da razdo discursiva ético-critica, que inclui entdo a
dimens@o estritamente ética do contetido do material negado (ndo sendo meramente
uma moral-formal como no caso de Kohlberg ou Habermas). Freire ndo ¢
simplesmente um pedagogo, no sentido especifico do termo, ¢ algo mais. E um

educador da consciéncia ético-critica das vitimas, os oprimidos, os condenados da
terra em comunidade (DUSSEL, 2000, p. 427).

O compromisso ético-critico que a LEdoC instiga/exige trouxe ainda desafios
epistemologicos inerentes a concep¢do de formacdo de educadores do campo por area de
conhecimento e alternancia pedagégica'?. Assim, por meio dessas supera¢des epistemologicas,
foi estruturada e constituida minha identidade docente, denominada por mim de agrénoma-
educadora'®>. Mais adiante nesses escritos, apresentarei trés aspectos fundamentais que
contribuiram para a realizagdo dessas rupturas, em relagdo direta com o que foi dito por Freire
(2017): o trabalho agronomo como educador deve buscar didlogo com os camponeses'?,
conhecer a realidade, para com eles melhor transforma-la.

Transcorridos dois anos, deu-se o término do contrato de docente substituta, em

dezembro de 2013. Em janeiro de 2014, concorri a vaga de docente efetiva da Educacao do

"Dai que, ao nivel da “consciéncia real”, os homens se encontrem limitados na possibilidade de perceber mais
além das “situagdes-limites”, o que chamamos de “inédito viavel”. Por isto é que, para nds, o “inédito viavel”,
[que ndo pode ser apreendido no nivel da “consciéncia real” ou efetiva] se concretiza a “agdo editanda”, cuja
viabilidade antes ndo era percebida. H4 uma relacdo entre o “inédito vidvel” e a “consciéncia real” e entre a “acao
editanda” e a “consciéncia méxima possivel” (FREIRE, 1987, p.149)

12 Esta abordagem tem sua origem na Franga, em 1935. Surge diante de uma realidade especifica de jovens do
meio rural. Se caracteriza como um sistema educativo onde se alternam de forma integrada, momentos na
propriedade/familia/comunidade, momentos na escola e retorno a propriedade/familia/propriedade. E um
movimento que visa possibilitar acdo-reflexdo-agdo sobre a realidade vivenciada pelos atores. (SILVA, M. C.
2009, p.31)

13 Agronomo-educador aqui serd utilizado como na concepgio de Freire (2017), presente no livro Extensdo ou
Comunicacao: o trabalho como educador do agronomo equivocadamente chamado de extensionista, assinala a
educagdo compreendida em sua perspectiva verdadeira, que nao € outro sendo a de humanizar o sujeito na agao
consciente que deve fazer para transformar o mundo.

4 Camponeses, para Freire, no livro Comunicagdo ou Extensdo, teriam a tessitura do dialogo com agronomo via
assisténcia técnica. Porém, na situacdo vivenciada por mim, o agrénomo educador atua como docente na formagao
superior de professores do campo, que sdo camponeses, no curso de Licenciatura em Educagido do Campo.
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Campo, dessa vez na Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA)!®. Fui
aprovada e entrei em exercicio no més de margo de 2014.

Esse novo periodo de experiéncia na docéncia ocorreu de maneira mais atenuada, em
alguns aspectos, pois os dois anos anteriores como professora substituta foram formativos e
relevantes para a constituigdo da minha carreira docente. A experiéncia como substituta
possibilitou um maior cuidado para observar e analisar a realidade dos sujeitos que residem e
reexistem em assentamentos rurais no sudeste paraense, percebendo que essa realidade coaduna
com a historia da América Latina, ou seja, foi/é¢ marcada pela acdo conquistadora e imperialista
das nagdes europeias e norte-americanas. Parte das riquezas naturais foram saqueadas e os
sujeitos vistos como alguém sem valores e cultura propria, mas sempre como mao de obra
possivel de ser arregimentada para a consecucdo de objetivos politicos e econdmicos mais
distintos (BOUFLEUER, 1991).

De posse dessa compreensao, passei a identificar o publico do curso de LEdoC, que
coincidentemente ¢ o mesmo com o qual tive contato nos assentamentos de reforma agraria
ainda na graduagdo em Agronomia, como sujeitos do conhecimento'®. Eles assumem essa
condig¢do a partir do momento em que compreendem o contexto historico-cultural de opressao
e injustigas sociais, ao qual foram infligidos e visualizaram essa situacdo em temas trabalhados
nas aulas do curso de LEdoC. Intuimos que, com essa premissa, ancorada no trabalho docente
via praxis pedagogica €tico-critica, possamos avangar intencionalmente na conscientiza¢do
desses sujeitos, possibilitando-lhes observar o mundo como objeto de acdo e reflexdo. Essa
reflexdo e a acdo pode tornd-los seres de praxis, que ao assumirem, assim, sua historia,
potencializam a capacidade de interferir no seu contexto geopolitico cravado pela
desumanizagdo. A intencao educativa € possibilitar que esse sujeito venha a integrar e a agir
no contexto da sua realidade, tornando-se um “ser para si”, ou seja, perfazendo o carater de

humanizagao. Isso constitui a vocacao ontoldgica e histdrica do sujeito, na acepgao freireana.

[...] a conscientizagdo e engajamento historico. Ela € igualmente consciéncia historica:
por ser inser¢do critica na historia, ela implica que os homens assumam o papel de

15 Criagdo da Universidade Federal do Sul € Sudeste do Para - UNIFESSPA, por desmembramento da Universidade
Federal do Para - UFPA, Lein® 12.824, de 5 de junho de 2013. Projeto de Interiorizagao das Universidades governo
Dilma Rousseff — Partido do Trabalhadores (PT).

16 Os homens, em seu processo, como sujeitos do conhecimento e ndo como recebedores de um “conhecimento”
de que outro ou outros lhes fazem doagdo ou lhes prescrevem, vao ganhando a “razdo” da realidade. Esta por sua
vez, € por isso mesmo, se lhes vai revelando como um mundo de desafio e possibilidades; de determinismos e de
liberdade, de negagdo e de afirmacdo de sua humanidade; de permanéncia e de transformacgdo; de valor e de
desvalor, de espera, na esperanca da busca, e de espera sem esperanca, na inagdo fatalista, (FREIRE, 2017, p. 113).
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sujeitos que fazem e refazem o mundo. Ela exige que os homens criem a propria
existéncia com o material que a vida lhes oferece, (FREIRE, 2016, p. 57).

Com isso, concluo que a conscientizagdo nao pode estar fora da praxis (agao-reflexao-
acdo). Nesse sentido, explicito o conceito de praxis pedagdgica que ird permear a escrita desse
trabalho e foi corroborado e/ou influenciado pelos escritos de Vazquez (1968 e 1977), Freire
(1987), Dussel (2000): toda agao humana transformadora, permeada e mantida pela teoria, que
supera o estagio de consciéncia e compreensdo da realidade e avanca para um novo modo de
pensar e agir, ao ser colocada em pratica, pode transformar a realidade dos sujeitos envolvidos
na acdo. Ou, ainda em resumo, como afirma Bonfleuer (1991), praxis serd sempre acdo de
sujeitos que tém consciéncia do que, por que e para que agem.

Destarte, avalio os dois anos na condi¢ao de docente substituta: foi um periodo impar
para minha formacdo docente, proporcionando superagdes epistemologicas, anteriormente
mencionadas. Nesse momento, cabe descrever quais foram as acdes que possibilitaram
rupturas:

1) praxis docente na Licenciatura em Educacdo do Campo, desdobrada em ministrar
disciplinas, orientar Trabalhos de Conclusdao de Curso (TCC), realizar orientacdo de pesquisa
do Tempo Comunidade (TC) dos discentes do curso que me possibilitou caminhar no sentido
de compreender a realidade de algumas comunidades rurais no Sudeste Paraense e no Norte
Maranhense. Nessa imersao em comunidades rurais identifico a transformacdo da pesquisa-
diagnostico em pesquisa diagnoéstico ético-critica, principalmente no que se refere a etapa de
levantamento preliminar, pois essa aconteceu com didlogo entre os sujeitos envolvidos na acdo
(docentes da universidade-escola do campo, estudantes da LEdoC-escola do campo e
camponeses), evidenciando as contradi¢des sociais ou situagdes-limites. A partir disso, €
possivel organizar problematizagdes acerca dessas situagdes e estruturarmos conteudos de
ciéncias da natureza que permitem aos estudantes reelaborarem o conhecimento acerca da
realidade em que eles atuam/vivem, o que me fez romper com a pesquisa diagndstico
agrondmica que tinha como foco analisar aspectos do meio biofisico nas comunidades rurais.

11) a participagd@o em quatro seminarios formativos denominados de “Seminario de
Formagdo de Educadores das Licenciaturas em Educacdo do Campo para o trabalho
interdisciplinar nas Ciéncias Naturais e Matematica”. Essa formagdo de formadores teve
também como objetivo estruturar o curriculo do curso de especializag¢ao, que foi estruturado
em cinco etapas de aulas organizadas via trabalho coletivo, com docentes de distintas

formagdes e de quatro Instituicdes de Ensino Superior (IES);
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ii1) praxis docente no curso de especializagdo em Educacdo do Campo para o
trabalho interdisciplinar na 4rea de Ciéncias da Natureza e Matematica. Um dos resultados da
formacgdo de formadores e da atuacdo destes no curso de especializagao materializou-se em
orientagdes de monografias dos discentes, construidas a partir da praxis pedagdgica de um
coletivo de educadores atuantes em escolas do campo no sudeste do Para.

As acgdes supracitadas foram fundamentais para a superacdo da racionalidade
instrumental pela qual fui formada no curso de Agronomia. A racionalidade instrumental, por
sua vez, de algum modo dificulta experienciarmos preceitos de uma racionalidade critica que
se constitui por meio da ética, articulando igualdade e reconhecimento das diferengas culturais
e de saberes, bem como as superagdes destes que passam por aspectos politicos, socioculturais,
epistémicos e gnosioldgicos.

O professor que teve sua formagao pautada em preceitos da racionalidade instrumental
tem a concep¢ao de conhecimento segundo a qual o objeto de estudo instrumental apresenta
conteudos cientificos universais aplicaveis a quaisquer realidades, desconsiderando
especificidades locais dos contextos nos quais atua. Nessa concep¢do, o conhecimento
cientifico se resume a memorizagao de conceitos e formulas, dificultando a esse professor
visualizar os seguintes questionamentos balizadores da praxis pedagogica ético-critica: em
favor de quem estudo? em favor de que estudo? contra que estudo? contra quem estudo?

(FREIRE, 1996, p. 75).

Ha portanto, uma tendéncia cultural da institui¢io educacional a incorporar qualquer
inovagdo de forma linear, mecanica, com continuidade ao paradigma educacional
anterior, a falta de discernimento dos pressupostos epistemologicos € compromissos
politico-filoséfico de diferentes propostas pedagodgicas faz com que todas sejam
entendidas como um aperfeicoamento instrumental e harmoénico das atividades
curriculares ja existentes, considerando as propostas de mudangas qualitativas sobre
os conflitos e contradigdes do modelo educacional hegemonico como reformas
graduais que ndo envolvem reconceptualizagdes e transformagdes nas praticas
educacionais em curso (SILVA; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017, p. 453).

No que se refere a pratica docente na LEdoC, o professor precisa ter a capacidade de
trabalhar de forma articulada com os diferentes processos que integram a formagao de um ser
humano (CALDART, 2011), rompendo com a racionalidade instrumental e avancando no
sentido da racionalidade critica que, por sua vez, pode possibilitar a superagdo acerca da
geopolitica do conhecimento, ou seja, a superagdo epistémica de lugar. Isso porque,
hegemonicamente, os conhecimentos humanos que tenham sido referendados por europeus ou
norte-americanos teriam valor, haja vista que, também hegemonicamente, a historia do

conhecimento esta marcada geo-historicamente por valores e lugar de origem (PONCE, 2017).
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Esses preceitos reforcaram minha percep¢ao em reconhecer os sujeitos da LEdoC como sujeitos
do conhecimento que resistem em seus territdrios, por meio de resisténcia gnosiologica, que
precisa estar presente no processo formativo do curso para sua valorizagao critica, de modo a
propiciar o ser mais, conforme argumenta Freire (1969), na busca de um inédito viavel no
enfrentamento de situacoes-limites.

Assim, a problematizagdo-dialégica ¢ um aspecto que precisa ser considerado no
processo de praxis educativa por meio de temas geradores. Essas reflexdes foram possibilitadas
pelas pesquisas de TC realizadas por estudantes do curso e pelas idas e vindas necessarias para
as orientacdes dessas pesquisas. Eles me oportunizaram identificar as contradigdes sociais
presentes nas comunidades rurais e, a partir dessas, construir dialogicidade para obtengao do
nivel de consciéncia real efetiva e a busca pela superacao dessas por uma consciéncia maxima
possivel, conforme descreve Goldmann (1969). Cabe destacar que as consciéncias sdo
historicas, o que significa que ndo se mantém congeladas no tempo e emergem da necessidade
de consideragdes espago-temporais ou geo-histdricas.

Dessa feita, a experiéncia de docéncia na LEdoC me instigou/instiga a problematizar
aspectos que vao de um campo mais geral até o mais especifico: que conhecimentos colaboram
no processo de formacdo de mulheres e homens? Como identificar as concepgdes de
conhecimento que os sujeitos j4 possuem sobre determinado tema? Qual matriz tedrica de
producao de conhecimento utilizar? Que ciéncia e que pesquisa pode servir como referéncia?
De que forma a praxis pedagogica pode garantir que os conhecimentos dos sujeitos do campo
sejam reconhecidos e utilizados nas aulas de ciéncias da natureza na LEdoC? Quais limita¢des
esses conhecimentos teriam para a emergéncia de um inédito vidavel?

Em meio as agruras e anseios de responder a esses questionamentos, passei a valorizar
e estudar os dados contidos nas pesquisas de TC que estudantes da LEdoC produzem sobre a
realidade das comunidades rurais em que eles vivem. Essa diretriz também teve o intuito de
atender o proposto para Formacao de Professores do Campo, contido no artigo 1° do decreto N°
7.352, de 4 de novembro de 2010, que visa garantir acesso de populagdes rurais brasileiras:
quilombolas, indigenas, ribeirinhos, camponeses a educagio superior publica. Para além disso,
a formagdo desses sujeitos deve estar fundamentada em reconhecer os conhecimentos
tradicionais dessas populagdes.

O arcabouco de informagdes sistematizadas por estudantes, ao longo das sete pesquisas
realizadas no TC na LEdoC, pode proporcionar aos docentes apreensdo e/ou leitura inicial da

realidade que perpasse a aparéncia e alcance a elaboracdo da esséncia. Essa pode permitir
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identificacdo de elementos histdricos, socioculturais, produtivos, ambientais, politico-
econdmicos que compdem a realidade das comunidades rurais, bem como as contradigdes,
fatalidades e limites explicativos que envolvem esses aspectos supracitados.

Esses elementos dialogam com a obtengao do tema gerador proposto por Freire (1987)
que precisam ser identificados através de uma pesquisa. O autor denomina esse movimento de
investigacao tematica (1987), a qual foi retrabalhada por Delizoicov (1991) para contexto da
educagdo formal, organizada em cinco etapas: i) Levantamento Preliminar: reconhecimento
local da comunidade; ii) Codificagdo: analise e escolha de contradi¢gdes sociais vivenciadas
pelos envolvidos; iii) Descodificagdo: legitimagdo dessas situagdes e sintetizagdo em Temas
Geradores; iv) Redugdo Tematica: sele¢do de conceitos cientificos para compreender o tema e
planejamento de ensino; v) Desenvolvimento em Sala Aula: implementacdo de atividades em
sala de aula. A investigacdo temadtica foi ainda aprofundada por Silva (2004a), denominada de
Préxis Curricular via Tema Gerador.

Os temas ja definidos e explicitados na investigagao tematica constituem problemas a
serem mais bem entendidos pelos alunos e por meio quais o professor planeja o

processo de ensino-aprendizagem, com objetivo de possibilitar aos alunos ganhos
cognitivos mediados pela compreensdo dos temas (DELIZOICOV, 2013, p. 20).

Com isso, advim a reconhecer os saberes outros produzidos por populacdes
subalternizadas como indigenas, agricultores familiares, quilombolas e ribeirinhos. A partir de
Dussel (1994), compreendi que essas populagdes passaram/passam por um encobrimento do
pensamento distinto. A maneira que encontrei para valorizar esses saberes encobertos foi trazé-
los para a sala de aula, por meio de Temas Geradores!” abordados nas aulas da habilitacdo em
Ciéncias Agrarias e da Natureza (CAN), na LEdoC — UNIFESSPA, com a intencionalidade de
contribuir com a superacdo de limites-explicativos que estudantes apresentavam sobre
determinadas situagdes.

Tendo isso em vista, diferentes estratégias tém sido utilizadas para garantir e
promover a aproximagdo entre o educador em formagao na LEdoC e a realidade da
comunidade na qual estd inserida a escola do campo. Essa intencionalidade
pedagdgica tem ocorrido, em alguns casos por meio do trabalho com o Sistema de

Complexos de Pistrak (2009) e com os Temas Geradores de Paulo Freire (1987), entre
outros instrumentos utilizados (MOLINA'8, 2019, p. 203).

70Os temas geradores identificados durante a investigacdo tematica contém contradi¢des, e elas precisam ser
superadas, tendo por finalidade a emancipacdo dos seres humanos (DELIZOICOV, 2013, p.20).

8 Nesta tese, a temdtica acerca da formagdo de educadores do campo foi referenciada a partir de algumas
publicagdes da autora Molina ([2010], [2014], [2016], [2017], [2019]).
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Historicamente, as praxis da Investigacio Tematica Freireana (ITF) foram
desenvolvidas na educa¢do nao-formal e no ensino fundamental. A realizagdo da ITF na
educagdo escolar tem exigido a formacdo permanente de professores de redes publicas de
ensino fundamental, como podemos encontrar em diversas publica¢des, como: Delizoicov, N.,
Stuani e Delizoicov (2013); Saul (2012); Saul e Silva (2009); Delizoicov (2008) e Silva (2004),
que abordam distintos aspectos do legado freireano em sistemas publicos de educagdo
(DELIZOICOV, N.; DELIZOICOV, D.; SILVA, 2020).

A implementac¢do da ITF na LEdoC foi um desafio que exigiu, por sua vez, a formagao
permanente dos proprios docentes do ensino superior que lecionam nessas licenciaturas. Isso
porque a maioria deles ndo teve a oportunidade de elaborar curriculos escolares numa
perspectiva sintonizada com a praxis da ITF, conforme destaca Pernambuco (2014, p.9, grifos
no original):

Também o desafio apontado na apresentag@o de que um dos limites desse tipo de acdo
¢ a “formacdo dos proprios formadores dos quais se espera esta pratica” desencadeou
a construgdo dos seminarios e da pesquisa como um espaco formativo para os

formadores, produzindo uma alternativa para processo de formagao permanente que
facilite a troca de informagdes e constru¢do de materiais de referéncia.

A formagdo permanente de educadores das LEdoCs para implementa¢do da ITF no
curso de especializagio em CIEMA (Ciéncia da Natureza e Matematica)'® foi um processo
formativo complexo e trabalhoso de ser colocado em pratica, haja vista que parte consideravel
dos educadores que atuam nos cursos de Educagcdo do Campo sdo provenientes de processos
formativos fragmentados, com pouco ou quase nenhum dialogo entre as disciplinas de uma

mesma area em sua propria formacao. Molina (2014) destaca:

Nessa perspectiva, objetivando contribuir com a formagdo continuada dos docentes
que atuam nos Cursos de Licenciatura em Educag¢do do Campo, desenvolvemos,
mediante o Centro Transdisciplinar de Educagdo do Campo da UnB, com apoio da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), e também com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), a partir do Observatorio da Educag@o, o Projeto intitulado
“Formag@o para o Trabalho Interdisciplinar na area de Ciéncias da Natureza e da
Matematica nas Escolas do Campo” por meio do qual promovemos a organizagdo de
quatro seminarios, de trés dias cada um, no periodo de 2013 a 2014 (MOLINA, 2014,
p-15-16).

19 Curso de Especializa¢do Lato Sensu em Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar nas Areas de
Ciéncias da Natureza e Matematica, nesta pesquisa ao nos referir ao curso utilizaremos a sigla CIEMA como forma
de resumir a extensdo do nome do curso de especializagao.
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Esses seminarios?° tiveram como objetivo proporcionar um espago de socializagdo de
experiencias e reflexdes acerca dos principais desafios e dificuldades enfrentadas por docentes
da LEdoC para poder, assim, chegar a materializagdo da proposta formativa idealizada pelo
curso de especializacdo. Esse processo formativo vivenciado durante os seminarios
promoveram uma proficua reflexao de docentes das diferentes Instituigdes de Ensino Superior
(IES)*' que deles participaram, a partir das questdes vindas da vida dos estudantes, das
situagdes-limites e das contradi¢des por eles enfrentadas em sua realidade. A base foi a proposta
metodoldgica concebida por Paulo Freire a partir dos Temas Geradores (MOLINA, 2014).

Assim, chegou-se a materializacdo do Curso de Especializagdo Lato Sensu em
Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar nas Areas de Ciéncias da Natureza e

Matematica®?

, ofertado pelo Programa de Poés-graduacio em Meio Ambiente e o
Desenvolvimento Rural (PPGMADER) da Universidade de Brasilia — Faculdade UnB
Planaltina (FUP), entre os anos 2014 e 2016, tendo carga horaria de 530h/a, distribuidas em
cinco etapas de Tempo Universidade e quatro etapas de Tempo Comunidade?®®. O designio foi
de proporcionar continuidade ao processo de formagdo de 40 educadores egressos da
Licenciatura em Educa¢do do Campo que estavam atuando nas escolas do campo em quatro
regides do pais: Norte, Sul, Centro-oeste e Sudeste.

Entre os objetivos da especializacdo em Educacdo do Campo, destaca-se o de
promover estudos e praticas sobre as estratégias de sele¢do e organizagdo dos
contetidos curriculares nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica a partir do
trabalho com a Abordagem Tematica de Paulo Freire, de modo a qualificar a atuacdo

de educadores para efetivagdo de praticas interdisciplinares capazes de promover
transformagdes na logica de Organizagdo do trabalho Pedagodgico nas Escolas do

20 Na realizagdo desses seminarios, tivemos o privilégio de poder contar com a assessoria militante de alguns dos
mais respeitados nomes nesta area do conhecimento: Professora Marta Maria Castanho Almeida Pernambuco
(UFRN), Professor Demétrio Delizoicov (UFSC) e Professor Antonio Fernando Gouvéa da Silva (UFSCar), esses
educadores vém desenvolvendo projetos em sistemas de ensino publico com o objetivo de enfrentar problemas de
investiga¢cdo oriundos da transposi¢do da concepcao de educacio de Paulo Freire para o ensino formal de ciéncias
nas escolas (DELIZOICOV, 2013, p.17). Com imenso pesar em 14 de maio de 2018 a professora Marta
Pernambuco faleceu na cidade de Sao Paulo, uma perda irreparavel para Ciéncia e para Educagdo, ela deixa seu
legado que tanto contribuiu e tem a contribuir com a Educacdo e também deixa muitas saudades.

2! Participaram desses seminarios docentes das LEdoCs das seguintes IES: UnB, UFMG, UFSC, UFPA, IFPA ¢
UNIFESSPA.

22 Para mais informagdes, ver: https://ecec.paginas.ufsc.br. Nessa pagina, € possivel encontrar as versdes
eletronicas dos dois livros “Licenciaturas em Educa¢io do Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a
promogao do trabalho docente interdisciplinar vol. I e vol. II”, produzidos ao longo de quatro anos, sendo dois
deles (2013 a 2014) destinados & formagdo permanente de docentes da LEdoC e os outros dois (2015 a 2016) a
oferta do curso de especializagao.

23 As etapas de TU e TC representam a o processo de alternancia pedagdgica, ou seja, articulada atividades
presenciais (Tempo Universidade - TU) e atividades orientadas (Tempo Comunidade - TC). O TU caracteriza-se
como momento de estudos tedricos e debates; o TC caracteriza-se pela pesquisa de campo, estudos independentes
e praticas pedagogicas planejadas coletivamente e realizadas pelos estudantes quando retornam as suas
comunidades.
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Campo. Com isso a intencdo foi de fortalecer a vinculagdo desses educadores com a
realidade e com as lutas das comunidades camponesas nas quais se encontram
(MOLINA, 2017a, p.12).

Diante do exposto, fui amadurecendo a necessidade de analisar uma praxis formativa
em sintonia com a perspectiva ético-critica, ao ter como referéncia a investigagao tematica tanto
na formagdo permanente de docentes da LEdoC como na dos egressos dela. A andalise permite
avaliar o quao essa praxis pode se constituir como concep¢ao de formacdo permanente na
implementagdao de uma Educagcdo do Campo ético-critica. Com essa intengdo, formulei o
seguinte problema de pesquisa: Quais caracteristicas e potencialidades a perspectiva ético-
critica utilizada na investigacdo tematica freireana a configuram como um processo de
formagio permanente de educadores** da Educagio do Campo?

Buscando dialogar com o problema de pesquisa, temos as seguintes questoes de
estudo: 1) Quais as caracteristicas da ITF que a configuram como um processo de formagao
permanente de educadores? 2) Quais as contribui¢des da ITF para a formagdo permanente de
professores da LEdoC? 3) Qual a potencialidade formativa da ITF numa perspectiva ético-
critica, quando utilizada na formagao de educadores? 4) Quais modificacdes estruturais na
préxis docente ocorrem ap6s implementacdo de formagdo permanente baseada na concepgao
freireana?

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa é:

Analisar a potencialidade formativa da perspectiva ético-critica quando se utiliza a ITF
na formagao permanente de EES e EEB da Educacdo do Campo.

Os objetivos especificos sao:

- Aprofundar as correlagdes tedrico-metodoldgicas entre a praxis pedagdgica ético-
critica e a ITF, bem como as articulagdes que essas apresentam quando utilizadas na formagao
permanente de EES e EEB da Educacdo do Campo;

- Descrever o processo de formacao permanente de educadores da LEdoC, ocorrido

durante o curso de Especializacdo em CIEMA;

- Analisar as contribuicdes efetivas que a praxis pedagdgica ético-critica proporcionou

aos EES e EEB da Educagao do Campo;

24O termo Educadores, na pergunta de pesquisa inclui: Educadores do Ensino Superior (EES) que atuam no curso
de LEdoC e no curso de especializacdo em CIEMA; e egressos do curso de especializagdo em CIEMA que sdo
Educadores da Educacdo Bésica (EEB).
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- Evidenciar as potencialidades e limites da perspectiva ético-critica quando se utiliza
a ITF na formacao permanente de EES e EEB na Educagdo do Campo.

Fundamentando-se e dialogando com o objeto de estudo, no Capitulo 2,
apresentaremos o histérico do Movimento Nacional de Educacao do Campo e do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, expondo, ainda, dados da Politica Nacional de Expansao
dos Cursos de Educagao do Campo. O capitulo 3 trara uma abordagem teérica sobre a formagao
permanente de professores. O capitulo 4 traz o percurso metodolégico da pesquisa. O capitulo
5 analisard a praxis formativa ocorrida no curso de especializagdo em CIEMA, a partir da

percepgao de EES e EEB, contida nos documentos analisados e entrevistas semiestruturadas.
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2. DO MOVIMENTO NACIONAL EM EDUCACAO DO CAMPO A LEDOC

Esse capitulo da tese encontra-se estruturado em duas sec¢des. A primeira traz
reflexdes acerca da formagdo do Movimento Nacional em Educagdo do Campo e da
consolidac¢ao do curso de LEdoC, logo, apresentard o historico do curso de Licenciatura em
Educagao do Campo (LEdoC) em nivel nacional. Para isso, traremos informagdes do
Movimento Nacional de Educagao do Campo, iniciado em 1990, até a institucionalizacao da
LEdoC, em 2008. A segunda secao trata da politica de expansao dos cursos de LEdoC no Brasil.
Para subsidiar as reflexdes, apresentaremos dados sistematizados do Censo da Educacao
Superior, publicado no ano de 2017, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais (INEP)?>.

2.1 O MOVIMENTO NACIONAL DE EDUCACAO DO CAMPO

O Movimento de Educacdo do Campo nasceu no final dos anos de 1990, durante o “I
Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agraria (ENERA)”, realizado em Brasilia, em
julho de 1997. O evento foi fruto de uma parceria entre o Grupo de Trabalho de Apoio a
Reforma Agraria da Universidade de Brasilia (GT-RA/UnB); o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), representado pelo seu Setor de Educagado; além do Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (UNICEF); do Fundo das Nacdes Unidas para a Ciéncia e Cultura
(UNESCO); e Confederagdao Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

Na década de 1990 foi criado o Movimento Nacional por Educagdo do Campo
(MNED), fruto da articulagdo de militantes e educadores do MST com outros que
desenvolviam trabalhos no campo tais como Movimento de Escolas Familias
Agricolas (existente na Europa desde os anos de 1960), e Casas Familiares Rurais
(com projetos no Brasil desde os anos de 1980). O MST se destacou, desde sua
criacdo, por ter na sua pauta reivindicagdes a educacdo, tanto no campo da educagdo
formal — escolas nos assentamentos, producdo de cartilhas, materiais didaticos,
formacdo, formagao de professores que 1a atuam etc. (GOHN, 2012, p. 13).

Mesmo considerando esse histdrico, podemos dizer que o batismo do movimento se
deu com a “Conferéncia Nacional Por uma Educag¢do Basica do Campo”, ocorrida em

Luziania, Goias, em julho de 1998. O evento foi organizado pela Articulagao Nacional por uma

2 Algumas informagdes apresentadas neste capitulo foram publicadas em: MEDEIROS, Evandro Costa de;
MORENO, Glaucia de Sousa; BATISTA, Maria do Socorro Xavier. Territorializagdo nacional da Educagdo do
Campo: marcos histéricos no Sudeste paraense. Educac¢ao e Pesquisa [online]. 2020, v. 46 e 224676. Disponivel
em: https://doi.org/10.1590/S1678-4634202046224676. Epub 21 Ago 2020. ISSN 1678-4634.
https://doi.org/10.1590/S1678-4634202046224676.
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Educacdo Basica do Campo, formada pela parceria entre o MST, UnB, UNESCO, UNICEF e
CNBB. Os eventos ocorreram logo apdés o Massacre de Eldorado dos Carajas (1996), em
momento histérico em que ganharam visibilidade internacional os intensos conflitos agrarios
espalhados pelo Brasil e a realidade de exclusao e violagdes de direitos a que estavam - e estdao
- submetidos os trabalhadores rurais no pais.

Diante do exposto, observamos similaridades entre a luta encampada pelo Movimento
Nacional por uma Educacio do Campo e pelos Programas de Educacio Popular?® (uma das
demandas da sociedade civil brasileira pela educag@o nos anos 1980). O objetivo dos Programas
de Educacdao Popular foi desenvolver agdo pedagogica conscientizadora, que deveria atuar
sobre o nivel cultural das camadas populares, ou seja, em termos explicitos, dos interesses delas.
A busca ¢ por resgatar a dignidade do ser humano perdida sob as condi¢des indignas de
sobrevivéncia no meio do capitalismo selvagem brasileiro (GOHN, 2012, p.54).

Contando com a participa¢do de educadores moradores de areas de assentamentos ¢
acampamentos sem-terra, militantes dos movimentos camponeses, estudantes e docentes de
universidades, os debates nesses eventos afirmaram a compreensao de que a luta pela garantia
do direito a educagdo aos sujeitos do campo integra a luta pela terra e por Reforma Agraria em
sentido amplo. O debate sobre a Educacao do Campo trouxe consigo para o campo da educagao
a discussdo sobre as contradi¢des historicas, decorrentes da questao agraria no Brasil. Trata-se,
também, de um espaco de reflex@o e dentincia sobre a violéncia que envolve a concentragdo de
terras ¢ a relacdo dos latifindios com o trabalho escravo, a destruicado ambiental, os massacres
de trabalhadores rurais sem-terra, os assassinatos de agricultores, lideres sindicais e defensores
de direitos humanos, entre outros.

Por outro lado, essas manifestacdes se caracterizam como lugar de anuncio,
evidenciando o campo como territério de possibilidades em que sujeitos diversos constroem
cotidianamente, ao seu modo, conhecimentos e estratégias de producao material e ndo-material
necessarias & manutencio da vida coletiva, familiar, comunitaria. E o campo como territorio de
existéncias e riquezas sociais, culturais e politicas. E o campo como territério de vida, produgao,
saberes e culturas expressas numa diversidade de comunidades de agricultores familiares,

pescadores, indigenas, quilombolas e na existéncia de cidades pequenas, cuja dindmica social

26 Entendo Educacdo Popular como um esfor¢o de mobilizagdo, organizagio e capacitacdo das classes populares;
capacitagdo cientifica e técnica. Entendo que esse esfor¢o ndo se esquece, que € preciso poder, ou seja, é preciso
transformar essa organizagdo do poder burgués que esta ai, para que se possa fazer escola de outro jeito. Em uma
primeira “definicdo” eu aprendo desse jeito. Ha estreita relacdo entre escola e vida politica (FREIRE; NOGUEIRA,
2019, p.33).
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ndo se contrapde a das comunidades rurais, mas com ela dialeticamente se encontra,
desencadeando processos de mutua influéncia cultural, politica e economica.
Desde seu surgimento, a Educagao do Campo foi pautada pela compreensao de que o
debate sobre o projeto de sociedade, campo e realidade precede o debate sobre a escola, a
pedagogia e o direito a educagdo (CALDART, 2008). A reflexdo sobre a realidade social
(modelo de desenvolvimento hegemonico e suas contradi¢gdes) antecede e se articula ao debate
sobre educacdo para constituir assim uma compreensao dialética sobre as condi¢des de
existéncia e fungao social da escola na sociedade em que vivemos. Dessa forma, contribuindo
com a compreensao sobre o campo e a escola no campo que existem como lugares de conflitos
e resisténcias.
A Educacdo do campo se coloca em luta pelo acesso dos trabalhadores ao
conhecimento produzido na sociedade e a0 mesmo tempo problematiza, faz a critica
ao modo de conhecimento dominante e a hierarquizagao epistemoldgica propria desta
sociedade que deslegitima os protagonistas originarios da Educacdo do campo como
produtores de conhecimento e que resiste a construir referéncias proprias para a

solugdo de problemas de uma outra légica de produgéo e de trabalho que ndo seja a
do trabalho produtivo para o capital (CALDART, 2009, p.38).

Em dialogo com Caldart (2009), cabe acrescentar que o conhecimento produzido na
sociedade inclui o da ciéncia da natureza. Dessa forma, cabe a nos, docentes na LEdoC,
“identificar e mobilizar as contribuicdes da literatura em Educagdo em Ciéncias para
desenvolver o Ensino de Ciéncias de forma articulada com os principios e as demandas proprias
da Educagdo do Campo” (BRICK et al, 2014, p, 36), passiveis de serem identificados nos cursos
de LEdoC que realizam formag¢ao permanentes de educadores.

Defende-se a educagdo escolar como uma conquista provinda das lutas por direitos e
que, por isso, nao pode ser “para” o sujeito no campo, mas “com” e “do” sujeito do campo,
como uma Educac¢do “do” Campo. Nela, devem estar assegurados o protagonismo pedagogico
e o didlogo com os saberes e praticas culturais de docentes, estudantes e comunidades
camponesas, estas consideradas um lugar-sujeito coletivo de produg¢do de conhecimentos.
Espera-se uma educacao propria dos sujeitos do campo que va além do mero adequar a escola
a necessidade de escolarizar o trabalhador do campo e/ou assegurar formas legais de adaptagao
curricular para ajustar conteidos e metodologias as especificidades locais, algo ja previsto no
movimento do ruralismo pedagogico décadas atrds, como meio de fixar o sujeito do campo ao
campo.

Na sua origem, o ‘do’ da Educagdo do campo tem a ver com esse protagonismo: ndo
¢ ‘para’ e nem mesmo ‘com’: é dos trabalhadores, educagdo do campo, dos
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camponeses, pedagogia do oprimido... Um ‘do’ que ndo ¢ dado, mas que precisa ser
construido pelo processo de formag@o dos sujeitos coletivos, sujeitos que lutam para
tomar parte da dinAmica social, para se constituir como sujeitos politicos, capazes de
influir na agenda politica da sociedade (CALDART, 2009, p.41).

Considerando o anunciado por Caldart (2009) acerca da formagdo de sujeitos
coletivos, podemos incluir nessa pauta a formac¢ao permanente de educadores que envolve
docéncia multidisciplinar para atuacdo nas diferentes areas do conhecimento ofertadas na
LEdoC. Em certa medida, isso requerer uma reorientacdo curricular, enquanto principios e
também como demandas da LEdoC, permitindo a articulagdo dessas com a ITF de Freire
(1987). Dessa forma, pode corroborar na constru¢do de sujeitos politicos capazes de influir na
agenda politica de sociedade por meio de uma perspectiva ético-critico, a partir de didlogo-
problematizador na identifica¢do de situagdes-limites (PINTO, 1979, apud FREIRE, 1987) que
poderd se configurar em um inédito vidvel para os cursos de LEdoC, tanto no que diz respeito
a formacao de educadores quanto na reorientagdo da préxis curricular. Com isso, possibilita que
os docentes-estudantes avancarem no nivel de consciéncia real efetiva para consciéncia maxima
possivel (GOLDMANN, 1969, apud FREIRE, 1987.)

Por outro lado, ha conquistas que foram encampadas pelo movimento social e
contribuiram significativamente para a implementacdo da LEdoC. Dentre elas, podemos
destacar a criacdo do Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agraria (PRONERA), no
final dos anos de 1990, resultado das proposicoes feitas durante o “I ENERA”. Isso demonstra
que os movimentos sociais constituem um instrumento poderoso para as classes populares
atingirem seus objetivos (GOHN, 2012, p. 57). Criado em abril de 1998, o PRONERA foi
proposto para ser:

[...] executado por uma ampla articulacdo interinstitucional, que envolve Estado,
universidades e movimentos sociais, o objetivo geral do PRONERA ¢ fortalecer a
educacdo nos assentamentos estimulando, propondo, criando, desenvolvendo e
coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias especificas para o
campo. O programa tem como esséncia a preocupacao de capacitar membros das
proprias comunidades onde serdo desenvolvidos os projetos, na perspectiva de que

sua execucdo seja um elemento estratégico na promog¢ao do Desenvolvimento Rural
Sustentavel (SILVA, M., 2006, p. 86).

Atendendo a populagdo beneficiaria da politica de reforma agraria, o PRONERA
possibilitou a criagdo de uma diversidade de cursos, pautados por principios da Educagado
Popular e Educacdo do Campo: Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), cursos técnico-
profissionalizantes de nivel médio — técnico em Administragdo de cooperativas, Enfermagem,

técnico em Satde comunitéria, técnico em Comunicagdo — e de nivel superior — Pedagogia,
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Histoéria, Geografia, Sociologia, Ciéncias Naturais, Agronomia, Direito e Medicina Veterinaria,
(INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2015).

Além disso, a proposicao e execugdo de projetos de cursos via PRONERA revigorou
a parceria que havia permitido a realizacido do ENERA e da Conferéncia Nacional Por uma
Educacdo Bésica do Campo. Assim, fortalecendo e ampliando a relacdo entre movimentos
sociais do campo e universidades, organizagdes nao-governamentais e setores religiosos
progressistas, inaugurando uma rede nacional de iniciativas pedagogicas em diferentes niveis e
modalidades educativas que inspiraram a criagao de outras agdes e programas em Educagao do

Campo por todo o pais.

Uma caracteristica importante no processo de constituicio do Movimento da
Educag@o do Campo ¢ como as diferentes praticas educativas vao se articulando e
constituindo diferentes “redes politicas e de aprendizagens” constituindo uma base
conceitual para a pratica a partir das experiéncias que se desenvolviam na educagao
escolar e ndo escolar (SILVA, M., 2009, p. 144).

O Movimento de Educacdo do Campo foi ampliado e comegou a ganhar contorno
nacional o nos eventos sobre o tema, fomentados pela configuracdo da rede de parcerias entre
movimentos sociais do campo e universidades para execugao dos projetos via o PRONERA.
Essas agoes tiveram como mira as politicas publicas (MUNARIM, 2008). No periodo de 1998
a 2011, o PRONERA promoveu no pais a realizagdo de 320 cursos, sendo 167 de EJA
fundamental, 99 de nivel médio e 54 de nivel superior. Foram atendidos 164.894 estudantes,
sendo 154.192 da Educacao de Jovens e Adultos - EJA, 7.379 estudantes no ensino médio e
3.323 formados em nivel superior. Envolveu 13.276 docentes, 82 instituicdes de ensino, 38
organizagoes demandantes e 244 parceiros (IPEA, 2015).

Figura 1 - Municipios de realizagdo dos cursos do PRONERA por nivel (1998-2011)
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A execug¢do do PRONERA fomentou a constituicdo de uma “rede nacional para
realizacdo de cursos” (INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2015),
provocando a maior aproximagao entre os movimentos sociais do campo e as universidades que
atuariam como institui¢cdes parceiras proponentes dos projetos.

As entidades parceiras sdo executoras do programa, compreendendo as universidades
federais, estaduais ¢ municipais; os Institutos Federais de Educagdo Profissional e
Tecnologica (IFETs) e as escolas técnicas federais, estaduais e municipais; as escolas
da familia agricola; as casas familiares rurais; os institutos de educag@o privados sem
fins lucrativos; e as universidades, as faculdades ¢ os centros de ensino privados sem

fins lucrativos em articulagdo com os movimentos sociais e sindicais do campo
(INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2015, p. 11).

As experiéncias pedagogicas concretas desenvolvidas através do PRONERA, em que
os movimentos sociais do campo, enquanto sociedade civil organizada, passaram a protagonizar
junto as universidades a elaboracdo e execuc¢do de projetos educacionais em diferentes niveis e
modalidades, desencadeou a territorializagdo nacional da Educagdo do Campo e do movimento
que a constitui. Assim, logo se afirmou como uma potente rede politica de interlocu¢do com o
Estado e de formulacao de propostas para transformacao da Educagao do Campo em politica
publica.

Entre 2004 e 2010, multiplicaram-se eventos académicos e pedagogicos em ambito
municipal e estadual, voltados ao debate sobre a Educagdo do Campo. Entre eles, ganharam
destaque os Seminarios Estaduais de Educa¢do do Campo, organizados pela parceria entre
universidades, movimentos sociais € a Coordenagdo Geral de Educa¢do do Campo, que
objetivaram levantar proposi¢des para as bases de uma politica publica em Educagdo do Campo
no Brasil.

O movimento de educagdo do campo ganhou capilaridade nacional efetiva durante
dois anos de um processo de construgdo de propostas de politicas publicas, programas

de governos etc., numa interagdo entre as trés esferas do Estado e as organizagoes e
movimentos sociais do campo situados nos estados e municipios. (MUNARIM, 2008,

p. 12).

Esses foruns e comités tornaram-se espacos privilegiados de congregacdo dos
envolvidos nesse processo. Mas foi a criagdo do Forum Nacional de Educacdo do Campo
(FONEC), em 2010, a partir da rearticulagdo e ampliacao da frente envolvida na Articulagao
Nacional por uma Educac¢do do Campo, envolvendo movimentos sociais e universidades, que
consolidou a figura de um sujeito coletivo nacional com representatividade nas relagdes
institucionais e politicas frente ao Estado para defender proposi¢des para a elaboragdo e

implementa¢ao de uma politica publica:
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[O FONEC] Caracteriza-se, antes de tudo, como uma articulagao dos sujeitos sociais
coletivos que o compdem, pautados pelo principio da autonomia em relagdo ao Estado
configurado em qualquer uma que seja de suas partes. Nao obstante, essa autonomia
ndo impede que participem como membros efetivos do Forum: institutos de educagéo
e universidades publicas e outros movimentos/entidades que atuam na educagdo do
campo, bem como, na condi¢@o de convidados, 6rgdos governamentais cuja fungédo é
pertinente a Educagéo do Campo.

[Tem como objetivo] o exercicio da analise critica constante, severa e independente
acerca de politicas ptiblicas de Educacdo do Campo; bem como a correspondente a¢ao
politica com vistas a implantacdo, a consolidacdo e, mesmo, a elaboracdo de
proposi¢des de politicas publicas de Educagdo do Campo (FORUM NACIONAL DE
EDUCACAO DO CAMPO, 2010, p. 1).

Nesse mesmo periodo, sdo expressoes das conquistas dos processos ¢ debates levados
a cabo pelo Movimento Nacional de Educagdo do Campo a criagdo da Coordenacdo Geral de
Educacdo do Campo no ambito da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD/MEC), em 2004. Ainda, ¢ preciso destacar a elaboragdo e aprovacgado das
Diretrizes Operacionais para Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolu¢dao CNE/CEB n°
1, de 03 de abril de 2002), que pressupdem a responsabilidade dos sistemas de ensino em
relacdo a oferta de escolarizagdo aos povos do campo, sob a 6tica do direito; o respeito as
diferencas e da diversidade como estratégia de uma politica de igualdade; e o encaminhamento
pratico de medidas de adequagao da escola a vida e demandas dos sujeitos do campo.

Na constituicdo de espagos de interlocugdo e influéncia sobre as politicas publicas,
também ¢ reflexo das conquistas desse movimento a criagdo da Comissdao Nacional de
Educagdo do Campo, junto ao Ministério da Educagdo (Portaria 1258, 19 de dezembro de
2007).

Trata-se de um 6rgéo colegiado, de carater consultivo, com a atribuigdo de assessorar
o Ministério da Educac¢@do na formulagdo de politicas publicas de educac¢do do campo.
A composi¢do da Comissdo tem dois grandes segmentos: 1) Representantes do
governo federal, por meio das secretarias vinculadas ao Ministério da Educacdo
(MEC), Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA); por representante da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME) e do Conselho Nacional
dos Secretarios Estaduais de Educagdo (CONSED); 2) A sociedade civil representada
por 8 entidades Centros Familiares de Formagdo por Alternancia (CEFFAS);
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores(as) da Agricultura(CONTAG); Comissdo
Pastoral da Terra (CPT); Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura Familiar
(FETRAF); Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB); Movimento das

Mulheres Camponesas (MMC); Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) e
Rede da Educagao do Semiarido Brasileiro’(RESAB), (SILVA, M., 2009, p. 99).

Atendendo a reivindicacdo dos movimentos sociais do campo pela ampliacdo das
acdes governamentais em Educacdo do Campo, a Coordenacdo Geral de Educagdo do Campo
criou programas inspirados nas experiéncias do PRONERA. Entre eles, estio o Programa

Saberes da Terra (2005) e os Cursos de Licenciatura Plena em Educacdo do Campo (2008).
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Ambos atendem a populagdo do campo amplamente e ndo somente beneficiarios da reforma
agraria, como no caso do PRONERA. O primeiro, Saberes da Terra, ¢ voltado a formagao
permanente de educadores e¢ fomento de processos de reestruturacdo curricular no ensino
fundamental junto as redes municipais de educagdo. Ja a LEdoC visou a formagao de
educadores em nivel superior, habilitados por area de conhecimento, para atuarem nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio e na gestdo de processos educativos escolares
e processos educativos comunitarios.

A partir do ano de 2012, os cursos de LEdoC passaram a ser implementados no ambito
do Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educagcdo do Campo
(PROCAMPO). Ele se constitui como uma politica de formacgao de professores, conquistada a
partir da pressao e das demandas apresentadas ao Estado pelos movimentos sociais, por meio
do Decreto n® 7.352/2010%’, que instituiu a Politica Nacional de Educa¢io do Campo
(MOLINA; HAGE, 2016, p. 806).

A LEdoC, como uma proposicao de curso elaborada a partir da sintese do conjunto de
experimentacdes pedagdgicas realizadas, especialmente através do PRONERA, e voltada a
formagao de professores para escolas de Educagao Bésica no Campo, atende um publico amplo,
nao restrito aos moradores de assentamentos e acampamentos beneficidrios da reforma agraria.
Objetiva ser incorporada ao quadro de cursos permanentes das universidades, configurando-se,
entdo, como a principal acdo de politica publica no ensino superior, formulada e conquistada

pelo protagonismo do Movimento Nacional em Educacdo do Campo.

2.2 POLITICA DE EXPANSAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO

A proposta de criagcdo da LEdoC partiu de uma ag@o mais ampla do MEC, iniciada em
2003 e institucionalizada via Politica Nacional de Educacdo do Campo. De modo geral, visava
a qualificacao académica e profissional de professores para atuarem na educacdo basica em
escolas do campo, garantindo formagdo escolar as populagdes do campo de todo o pais:
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e

acampados da reforma agraria, trabalhadores assalariados rurais, quilombolas, caicaras,

27 Cabe destacar que o decreto n° 7.352/2010 institui alterndncia como modalidade permanente de oferta da
educagao superior no art. 7° II - oferta de educacao basica, sobretudo no ensino médio e nas etapas dos anos finais
do ensino fundamental, e de educacdo superior, de acordo com os principios da metodologia da pedagogia da
alternancia (BRASIL, 2010).
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indigenas, caboclos e outros que produzam suas condigdes materiais de existéncia a partir do
trabalho no campo. Por Escola do Campo entende-se aquela situada no campo ou area rural,
conforme definido pela Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou
aquela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a populagdes do campo
(BRASIL, 2010).

A primeira turma de LEdoC foi ofertada pela Universidade Federal de Minas Gerais,
em 2005. Ela foi considerada turma de projeto e instalou-se via parceria entre a Faculdade de
Educagao da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG), MST, Instituto Nacional de
Colonizagdo ¢ Reforma Agraria (INCRA) e PRONERA. A UFMG voltou a ofertar mais uma
turma em 2008, por meio do edital 2008 SECAD/MEC, citado a seguir. A partir de 2009, o
curso foi considerado regular e contou com apoio do plano de Reestruturagao e Expansao das
Universidades Federais (REUNI) para se estruturar, passando a ofertar 35 vagas anualmente.
Segundo dados do INEP (2017), o curso ainda esta em funcionamento e, em 2017, apresentava
169 estudantes matriculados entre ingressantes e concluintes (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017).

Em 2007, o MEC, por intermédio da SECADI, criou o PROCAMPO, que teve como
objetivo principal apoiar a implementacao de cursos regulares de LEdoC nas IES de todo o
pais, com intuito de promover a formagdo de professores por drea do conhecimento para
atuarem nos anos finais do ensino fundamental, ensino médio e gestdo dos processos
pedagdgicos em escolas do campo. Tal programa propiciou a elaboracdo de dois editais
(SECRETARIA DE EDUCACAO CONTINUADA, ALFABETIZACAO, DIVERSIDADE E
INCLUSAO, 2008 e 2009) convocando as IES para ofertarem cursos regulares de LEdoC, o

que proporcionou a criacao de 31 novos cursos nos anos de 2008 e 2009.
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Tabela 1 - Institui¢gdes de Ensino Superior que ofertaram Licenciatura em Educacao

do Campo, a partir dos editais 2008 e 2009— SECADI/MEC — PROCAMPO

Regiao Universidades Estados
Centro-Oeste UNB Distrito Federal
Nordeste UFS, UFPI, UNEB, UFBA, Sergipe, Piaui, Bahia, Ceara,

UECE, URCA UFPE, | Pernambuco, Maranhao, Paraiba ¢
AESET, UNIVASP, CESA, Alagoas
UFMA, IFMA, UFCG,

UNEAL

Norte UFPA, IFPA, UNIR,  Pard, Rondonia, Amapa e
UNIFAP, UFRR Roraima

Sudeste ISES, UFES, UNIMONTES, | Espirito Santo, Minas Gerais, Rio
UFMG, UFVIJM, INFNET,  de Janeiro e Sao Paulo
UNITAU

Sul UNICENTRO, UNIOESTE, | Parana e Santa Catarina
UFTPR, UFSC

Fonte: SECAD (2012).

Verificou-se que algumas institui¢des, citadas na tabela 3, continuaram a ofertar cursos
de LEdoC até¢ 2017, entre elas: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), campus
Pampulha, com 169 estudantes matriculados; Universidade Regional do Cariri (URCA),
Campus de Crato, com 38 estudantes matriculados; e Universidade Federal de Campina Grande
(UFCQG), Campus de Sumé, com 102 estudantes matriculados (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017). Cabe destacar que
essas IES passaram a ofertar cursos regulares de LEdoC a partir de 2009, via edital do
PROCAMPO e com apoio do REUNI, que garantiu a estruturacdo do corpo docente.

Mesmo que ano de 2010 tenha sido publicado o Decreto N° 7.352, de 4 de novembro
de 2010, que institui a Politica Nacional de Educagdo do Campo, em certa medida a publicagao
deste proporcionou a revisdo do PROCAMPO e a criagdo PRONACAMPO, que teve por
objetivo oferecer apoio financeiro e técnico para a viabilizagdo de politicas no campo. A
implementa¢do do PRONACAMPO, por sua vez, possibilitou a publica¢do do Edital n® 02/2012
da SECADI/MEC. Esse edital resultou na sele¢do de 44 propostas de cursos de LEdoC. Porém,
quatro das IES contempladas nao implementaram o curso, sendo elas: Universidade Federal da
Paraiba (UFPB); Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso (IFMT)

- Campus Vicente da Serra; Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Minas
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Gerais (IFMG) - Norte de Minas; e Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC)- Campus
Canoinhas.

Os editais de 2008 e 2009 nao previam a continuidade da oferta de cursos de LEDoC.
Logo, muitas das IES participantes desses editais, citadas acima, ofertaram apenas uma turma
do curso. Por outro lado, hé instituicdes que seguem ofertando o curso até os dias atuais. O
edital de 2012, ao contrario, previa a continuidade da oferta do curso ao longo de trés anos com
apoio financeiro e, dentro de uma perspectiva de politica estruturante de formagdo de
professores, o PRONACAMPO possibilitou, ainda, a disponibilizagdo de 600 vagas
permanentes para docentes e 126 técnicos para as institui¢cdes executoras da LEdoC. A meta
era formar 15 mil professores para atuarem na Educacdo Bésica, nas escolas do campo, nos
primeiros trés anos dos cursos.

Com o PRONACAMPO, pode-se dizer que ocorreu a consolidacio da
expansao/territorializagdo nacional dos cursos de LEdoC, com a implementacao de 40 cursos,
executados por 27 Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES), distribuidos entre capitais
e municipios do interior de 17 estados brasileiros, mais o Distrito Federal (INEP, 2017),

alcangando todas as cinco regides do pais?®,

Tabela 2 - Distribui¢do Nacional das IFES que ofertam a LEdoC via PRONACAMPO (Edital
02/2012, SECADI/MEC)

Regido Universidades Estados

Distrito Federal, Goias, Mato

Grosso do Sul
Centro-Oeste  UNB, UFG, UFMS e UFGD

Piaui, Bahia, Maranhdo, Rio

Grande do Norte
Nordeste UFPI, UFRB, IFMA, UFMA e UFERSA

Para, Rondonia, Amap4, Roraima e
UFPA, UNIR, UFRR, UNIFAP, UFT e

Tocantins

Norte UNIFESSPA
Rio de Janeiro, Espirito Santo e
Minas Gerais

Sudeste UFF, UFES, UFRRIJ, UFVJM, UFTM

Parand, Santa Catarina e Rio

UFRGS, FURG, UFSC, . UTFPR, Grande do Sul
Sul UNIPAMPA, UFFS e IFFarroupilha

Fonte: Censo da Educagdo Superior — INEP (2017).

28 A figura 2 na pagina 46, sintetiza informagdes/agdes do Movimento Nacional que possibilitaram a criagdo dos
cursos LEdoC no patis.
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Figura 2- Movimento Nacional para criacao do curso de Licenciatura em Educag¢dao do Campo
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by

I Conferéncia Nacional
por uma Educagio Basica
do Campo

continuidade

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

pedagogicos de cursos
presenciais de LEdoC.
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Segundo dados do Censo da Educagao Superior, realizado pelo INEP em 2017, existiam 8.582 estudantes vinculados aos cursos da LEdoC,
estando inclusos nesse universo os estudantes remanescentes dos anos anteriores, estudantes concluintes (apenas em fase de elaboracdo de Trabalho

de Conclusao de Curso) e aqueles que ingressaram em 2017.

Tabela 3 - IES que ofertam curso LEdoC via editais PROCAMPO ¢ PRONACAMPO

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR SIGLA REGIAO MUNICIPIO ESTII?]’)ZI\EITES
, ATE 2017

1. UNIVERSIDADE DE BRASILIA UNB Centro-Oeste Planaltina 221
2. UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS UFG Centro-Oeste Cataldo 97
3. UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS UFG Centro-Oeste Goias 113
4. UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL UFMS Centro-Oeste Campo Grande 125
5. UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS UFGD Centro-Oeste Dourados 214
6. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI{ UFPI Nordeste Bom Jesus 257
7. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI UFPI Nordeste Floriano 293
8. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI UFPI Nordeste Picos 281
9. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU{ UFPI Nordeste Teresina 316
10. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA UFRB Nordeste Amargosa 238
11. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA UFRB Nordeste Feira de Santana 288
12. INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA - M. IFMA Nordeste S&o Luis Maracana 165
13. UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO UFMA Nordeste Bacabal 116
14. UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO UFERSA Nordeste Mossor6 297
15. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA UFPA Norte Altamira 331
16. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA UFPA Norte Cameta 336
17. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA UFPA Norte Abaetetuba 368
18. UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA UNIR Norte Rolim de Moura 124
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19. UNIVERSIDADE FEDERAL DE RORAIMA UFRR Norte Boa Vista 135
20. UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA UNIFAP Norte Mazagio 276
21. UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS UFTO Norte Arrais 381
22. UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS UFTO Norte Tocantinépolis 217
23. UNIVERSIDADE FEDERAL DO SUL E SUDESTE DO PARA UNIFESSPA Norte Maraba 441
24, UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE UFF Sudeste Santo A. de Padua 68
25. UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO UFES Sudeste Goiabeiras 252
26. UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO UFES Sudeste Sdo Mateus 275
27. UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO UFRRJ Sudeste Seropédica 247
28. UNIVERSIDADE FEDERAL DOS VALES DO JEQUITINHONHA E UFVIM Sudeste Diamantina 190
MUCURI .
29. UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO UFTM Sudeste Uberaba 70
30. UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA UFV Sudeste Vigosa 324
31. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL UFRS Sul Tramandai 136
32.UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE FURG Sul Sdo L. do Sul 82
33. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL UFRS Sul Porto Alegre 114
34. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA UFSC Sul Florianépolis 207
35. UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA UTFPR Sul Dois Vizinhos 63
36. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA UFPR Sul Matinhos 212
37. INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA - IFFARROUPI Sul Jaguari 104
RS
38. UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA UNIPAMPA Sul Dom Pedrito 167
39. UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL UFFS Sul Erechim 221
40. UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL UFFS Sul Laranjeiras do Sul 220
Total de Estudantes vinculados a cursos de LEdoC até 2017 8.582

Fonte: Censo da Educacdo Superior — INEP (2017).
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Figura 3 - Distribui¢do Nacional das Institui¢des de Ensino Superior que ofertam a LEDoC a
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A maior concentracdo de matriculas estd na regido Norte do pais (como consta na

tabela 06), sendo a UNIFESSPA, com 566 estudantes vinculados, a universidade que concentra
o maior nimero de estudantes matriculados na LEdoC (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017) ¢ a tinica que oferta

as quatro grandes areas de habitagdo: Ciéncias Agrarias e da Natureza, Matemadtica, Ciéncias

Humanas e Sociais, Letras e Linguagem.



Tabela 4 - Distribui¢do Nacional de Estudantes Matriculados na LEdoC

Estudantes
Regido Vinculados %
Centro-Oeste 770 9%
Nordeste 2251 26%
Norte 2609 30%
Sudeste 1426 17%
Sul 1526 18%
Total 8582 100%

Fonte: Censo da Educacdo Superior — INEP (2017).
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Dos 43 cursos em funcionamento no Brasil (que ofertam via edital PROCAMPO,

PRONACAMPO ou Sem Vinculo a editais)?®, 33 apresentam habilitagdo de formagio na area

de Ciéncias da Natureza ou Ciéncias da Natureza e Matematica ou Ciéncias Agrarias e da

Natureza. Cabe ressaltar que grande parte dos 43 cursos ofertam mais de uma habilitagdo. Por

esse motivo, o quantitativo de habilitagdes ¢ superior ao numero de cursos em funcionamento.

Tabela 5 - Sintese das areas de conhecimentos ofertadas na LEdoC, habilitagdes ofertadas e

numero de cursos que as ofertam

Areas de Conhecimento

Habilitacoes Ofertadas N° de
Cursos

Artes visuais e musica

Linguagens e Codigos Letras e Linguagens 09
Lingua Portuguesa e Artes
Filosofia e Sociologia

Ciéncias Humanas e Sociais Historia e Geografia 15
Ciéncias Sociais
Ciéncias Agrarias e da Natureza

Ciéncias da Natureza Ciéncias da Natureza e Matematica 33
Ciéncias da Natureza

Ciéncias Agrarias Ciéncias Agrarias 08

Matematica Matematica 12

Fonte: Informacdes sistematizadas a partir de dados do INEP (2017) e SECADI (2014)

2 Apenas duas IES ofertam cursos LEdoC (UFMG e UFCG) e ndo concorreram aos editais de 2012 e 2014.
Enquanto os outros 40 cursos iniciaram a oferta apds os editais PROCAMPO e PRONACAMPO.
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Na tabela 5, podemos observar as distintas habilitagdes que sao ofertadas nos cursos
de LEdoC no Brasil, dentre elas a que apresenta maior niimero ¢ a habilitacdo em Ciéncias da
Natureza ou Ciéncias Agrarias e da Natureza. Quanto a distribuicdo nas cinco grandes
mesorregides, temos: Regido Sul, com 10 cursos/habilitagdes; Regido Nordeste, com oito
cursos/habilitacdes; Regido Norte, com seis cursos/habilitagdes; Regido Sudeste, com cinco
cursos/habilitacdes; Regido Centro Oeste, com quatro cursos/habilitagdes.

Ainda, segundo os dados apresentados pelos INEP (2017) no Censo da Educacao
Superior, existem cursos de LEdoC que funcionam na modalidade de Educagao a Distancia.
Sao seis cursos funcionando no estado do Rio Grande do Sul em duas instituigdes de ensino
superior distintas, como representado na tabela 6.

Tabela 6 - Cursos de LEdoC que funcionam a distancia

Municipio Instituicio N° de Ano
estudantes inicio de

matriculados funcionamento
Seberi UFSM 28 2017
Cerro Largo UFSM 38 2017
Sao Sepé UFSM 30 2017
Agudo UFSM 30 2017
Itaqui UFSM 30 2017
Sant'Ana do UFPEL 27 2009
Livramento

Fonte: Censo da Educacdo Superior — INEP (2017).

Outro ponto que merece atencao trata sobre a procedéncia de formacao escolar no
ensino médio por estudantes que estdo matriculados nos quarenta cursos de LEdoC em
funcionamento via PRONACAMPO. A partir dos dados publicados pelo INEP (2017) constata-
se que a maioria massiva de estudantes dos cursos sdo egressos de escolas publicas, 5.842.
Entretanto, ha um quantitativo expressivo de estudantes oriundos da rede privada de ensino,

totalizando 2.663.
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Gréfico 1 - Procedéncia de Estudantes LEdoC — cursos PRONACAMPO
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Fonte: Censo da Educacao Superior — INEP (2017).

Este ultimo dado talvez enseje os motivos que levaram cursos de LEdoC em algumas
universidades a realizar o ingresso dos sujeitos via Processo Seletivo Especial (PSE), que
acontece em duas etapas. A primeira, ¢ uma prova com quarenta questdes de multipla escolha
sobre conhecimentos gerais referentes ao contetido programatico do ensino médio e mais uma
redagdo; ja a segunda etapa ¢ qualitativa e conta com a realizacdo de entrevistas presenciais,
nas quais ¢ verificada a relagdo dos candidatos com o curso, ou ainda, via memorial descritivo
do candidato, o que diminui ingressos de estudantes que nao tém vinculo algum com o campo
e/ou que cursaram ensino médio em escola privada.

O cenario de expansado dos cursos da LEdoC faz surgir a preocupagao e a necessidade
de andlise e debate sobre sua oferta, segundo pontos basais para execugao dos objetivos que
lhes deram origem. Em certa medida, eles sdo colocados em contradi¢do pelos dados expostos
na tabela 6 e no grafico 1. Tais dados representam uma realidade que se distancia do
estabelecido pelo artigo 1° do Decreto 7.352/2010, que dispde sobre a politica de Educa¢ao do

Campo e sobre o Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria:

Art. 12 A politica de educagdo do campo destina-se a ampliacdo e qualificacdo da
oferta de educacdo basica e superior as populagdes do campo, e sera desenvolvida
pela Unido em regime de colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional de
Educacdo e o disposto neste Decreto.

§ 12 Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

I - populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agraria, os
trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caigaras, os povos da floresta, os
caboclos e outros que produzam suas condi¢des materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural; e
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II - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela Fundacao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area
urbana, desde que atenda predominantemente a populagdes do campo (BRASIL,
2010).

Por fim, a materializagao nacional da oferta regular dos cursos de LEdoC incrementou
ainda mais a rede politico-pedagogica em Educacdo do Campo envolvendo universidades,
movimentos sociais ¢ ONGs. Ela aproxima secretarias e 6rgaos de governos municipais ¢ dos
estados, num exercicio fundamental a configuracdo e execucdo de politicas publicas em
educagdo, coerentes com a realidade e garantia dos direitos sociais da populagdao do campo.

Assim, além de possibilitar e garantir a populagdo do campo o acesso ao ensino
superior, na medida em que a formagdo de professores para atuarem em escolas do campo
ocorre segundo os principios filosoficos, politicos e pedagogicos da Educacao do Campo e
considerando os diferentes sujeitos e as diferentes formas de organizagdo da vida e das lutas
existentes no pais, a materializacdo dos cursos da LEdoC, territorializados nacionalmente,
contribui no avang¢o da afirmacao de politicas sociais que garantem a universalizagao de direitos
como elemento fundamental da consolidacdo do Estado Democratico (ROCHA, 2013). No
proximo capitulo, apresentamos a abordagem tedrica acerca da formacdo permanente de

professores, um dos desafios que estd sendo construido na LEdoC.
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3. ASPECTOS TEORICOS ACERCA DA FORMACAO DE PROFESSORES
3.1 VISAO GERAL SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

Nesta secao, abordaremos de forma breve aspectos conceituais e historicos, principios,
modelos e desafios que envolvem a Formacao de Professores. No que se refere ao conceito,

Marcelo (1999) nos diz que:

A Formacdo de Professores ¢ a area de conhecimentos, investiga¢do e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizagdo escolar, estuda
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
dos quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposigoes,
e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os
alunos recebem (MARCELO, 1999, p. 26)

O marco inicial da formacdo de professores, segundo Néovoa (1992), deu-se, em
primeiro plano, a partir de meados do século XIX, momento em que o ensino normal constituiu
um dos lugares privilegiados de configuragdo da profissdo docente. Em busca da producao de
um saber socialmente legitimado sobre as questdes do ensino e da delimitagdo de um poder
regulador sobre os professores, confrontam-se visdes distintas da profissdo docente nas décadas

da virada do século XIX para o século XX.

A criagdo das escolas normais, em meados do século XIX, revela bem o papel que os
professores desempenham na produgdo do modelo escolar. E nestas instituigdes
especializadas de formag@o de professores que nasce ¢ se refor¢a o corpo profissional
que, ao servigo do Estado, promove a educacdo popular (em lingua inglesa, o conceito
¢ mais preciso, mass schooling, escola de massas). Mas ¢ também nestas instituigdes
que se normaliza o modelo escolar, conseguindo que, num tempo histdrico curto, se
passe de uma certa desordem nos espagos e nos processos educativos para uma forma
escolar estruturada e padronizada (NOVOA, 2019, p.3).

Marcelo (1999) apresenta sete principios da formagao de professores:

O primeiro principio que defendemos ¢ o de conceber a formacao de professores como
um continuo. A formagdo de professores ¢ um processo que, ainda que constituido
por fases claramente diferenciadas pelo seu conteudo curricular, devera manter alguns
principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns independentemente do nivel de
formacao de professores que nds estejamos a referir;

O segundo principio, consiste em integrar formagdo de professores em processos de
mudanga, inovagdo e desenvolvimento curricular;

O terceiro principio diz sobre a necessidade de ligar os processos de formagao de
professores com o desenvolvimento organizacional da escola;

O quarto principio ¢ o da necessaria articulagdo, integragdo entre a formagdo de
professores em relacdo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares, e a
formacao pedagodgica de professores;

O quinto principio, destaca a necessidade de integracdo entre teoria-pratica na
formacao de professores;
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O sexto principio, ¢ o da necessidade de procurar isomorfismo entre a formagao
recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe sera pedido que
desenvolva;

O sétimo principio, a individualizagdo como elemento integrante de qualquer
programa de formacao de professores. Isso implica que aprender e ensinar ndo deve
ser um processo homogéneo para todos os sujeitos, (MARCELO, 1999, p. 27- 29).

Concordamos com autor e acreditamos que a formagdo de professores deve se
configurar como um processo de carater permanente, promovendo mudangas no curriculo, num
processo de ligagdo com a organizacao escolar. Deve haver uma articulagao entre formacgao de
professores e contetidos académicos e/ou escolares na qual teoria-pratica (praxis) ndo estejam
desconectadas, e que processo nao aconteca de forma homogénea, pois deve-se levar em
considera¢do as alteridades dos sujeitos.

No que se refere aos modelos acerca da formagdo de professores, Diniz-Pereira (2011)

apresenta as racionalidades abaixo descritas:

v'Os modelos ligados a racionalidade técnica enfatizam o treinamento de habilidades
comportamentais ¢ sdo estruturados em fungdo da transmissdo de contetidos ditos
cientificos, assumidos como suficientes para o trabalho de ensino. O professor é visto
como um técnico que, de forma objetiva, deve por em pratica os conhecimentos
cientificos e pedagdgicos que estudou na formagao;

v'Nos modelos pautados pela l6gica da racionalidade pratica, a pratica ndo pode ser
reduzida a uma soma de eventos previsiveis, controlados pela teoria. O professor €
incentivado a refletir sobre os problemas da pratica e a orientar suas agdes em fungao
de justificativas pedagogicas. O conhecimento ndo se reduz a um controle
reprodutivista do manejo de alunos com vistas a obtencdo de resultados esperados.
Séo valorizados aspectos mais amplos do contexto escolar, como relagdes sociais e
morais, distante ainda de uma intencionalidade transformadora;

v'Nos modelos construidos no bojo de uma racionalidade critica, de forma geral, a
praxis assume um papel fulcral no desvelamento da realidade. Trabalha-se em uma
perspectiva problematizadora, na qual o professor constréi conhecimentos com os
alunos, a partir de suas necessidades, tendo em vista a transformacéo da realidade e a
promocgao da justiga social. (DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 19-28).

Esses diferentes modelos disputam a hegemonia do campo da formagao de professores.
De um lado, filiam-se a uma racionalidade técnica e, de outro, a uma racionalidade pratica e
critica. No ambito desta pesquisa, podemos indicar que nos afinamos com as formacgdes de
professores que perpassam pelos modelos que envolvem uma racionalidade pratica e critica.
Esse posicionamento serd trabalhado em detalhes nas subsecdes que seguem, especialmente na
que trata de formacdo permanente de professores.

Em nosso contexto atual, no século XXI, podemos destacar algumas mudancgas que
implicam diretamente na formagao de professores a ser ofertada: 1) manutengdo de sistemas

escolares fortemente burocratizados; i1) expansao de um modelo de mercado (privatizagao do
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ensino); iii) a escola como organizacao centrada na aprendizagem; iv) expansao das tecnologias
e das redes digitais de formacao e ensino.

No bojo dos desafios na formagao de professores, podemos destacar que um deles ¢ a
formagdo mais centrada nas praticas e na analise das praticas. A formacao de professores ¢, por
vezes, excessivamente tedrica, outras, excessivamente metodologica, mas ha um déficit de
praticas, de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer.

E desesperante ver certos professores que tém genuinamente uma enorme vontade de
fazer de outro modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabega cheios de teoria, de
livros, de teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica,
como aquilo tudo se organiza numa pratica coerente. Por isso, tenho defendido, ha

muitos anos, a necessidade de uma formacdo centrada nas praticas e na analise dessas
praticas. (NOVOA, 2007, p.14).

McBride (1989) elenca mais um desafio para formacao de professores:

Para a formacdo de professores, o desafio consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A
formagao deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia
dos professores e das escolas, e ndo como uma fun¢do que intervém a margem dos
projetos profissionais e organizacionais (McBRIDE, 1989).

Para Noévoa (1992), a formagdao de professores envolve desafios que estdo em

confronto:

Toda a formagdo encerra um projeto de agdo. E de transformagdo. E ndo ha projeto
sem opgdes. As minhas passam pela valorizagdo das pessoas ¢ dos grupos que tém
lutado pela inovagao no interior das escolas e do sistema educativo. Outras passardo
pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo ¢ de enquadramento. Os
desafios da formagao de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste confronto
(NOVOA, 1992, p.29).

Diante do exposto, o principio para politicas, programas e praticas de formagdo de
professores pode se constituir em um compromisso €tico-critico, com intuito de romper com o
mito da neutralidade da educacdo e com a adaptagdo dos seres humanos a uma suposta vida em
harmonia em uma sociedade marcada pela desigualdade (SAUL; SAUL, 2016). Defendemos
que alguns dos principios, modelos e desafios aqui apresentados sejam colocadas em pratica
nos processos de formagdo de professores e que esta seja centrada nas praticas e na analise das
praticas, considerando que o sujeito do conhecimento ¢ um ser que se constitui geo-
historicamente nas suas relagdes socioculturais, rompendo assim com as homogeneidades que

muitas vezes sao apresentadas no processo de formacao de professores.
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3.1.1. Formacio de Educadores do Campo

Na tentativa de romper com algumas das padronizag¢des que envolvem a formagdo de

professores, nesta subsecdo abordaremos as particularidades desse processo formativo

direcionado a educadores do campo. Em primeiro lugar, precisamos considerar o que aponta

Arroyo (2012):

Se a condigdo docente é pensada como Unica e as diretrizes que regulam sua formagao
também sdo Unicas, so resta aplica-las com as “permitidas” adaptagdes em tempos,
cargas horarias, nos tipos presenciais ou em alternancia, em comunidade etc. Nessa
logica, os cursos especificos de formagao de professores do campo e de professores
indigenas e quilombolas ndo passariam de cursos comuns, genéricos, com as devidas
e permitidas adaptagdes, mais ou menos elasticas. Ao serem incorporados como
cursos das universidades, poderdo ser pressionados a perder seu carater especifico,
sendo reduzidos a secundarias adaptacdes (ARROYO, 2012, p. 361, grifos no
original).

Como superar esse prototipo? Para Molina (2019), na matriz das LEdoCs esté presente

a compreensdo das potencialidades do processo de formacao para contribuir com a superagao

da alienacdo e avangar em direcdo a emancipacdo humana. Na mesma logica, precisamos

considerar que:

Essa experiéncia de formagdo docente, ao reafirmar a necessidade de uma matriz
alargada de formacdo, contribui sobremaneira com um conjunto das politicas de
formagdo de educadores ao recuperar o ideal da formag¢do de educadores como
sujeitos historicos capazes de promover a formac¢do de nossa juventude numa
perspectiva critica ¢ emancipatéria (FREITAS, 1999, p.30)

Com isso, ¢ possivel enfrentar ndo s6 o ataque a educagdo publica do pais, como

também a disputa contra a homogeneizagao das politicas de formagao de professores, pois:

A Proposta do Plano Nacional de Formag&o dos Profissionais da Educac¢do do Campo
defende romper com a qualificagdo instrumental e afirmar uma formacdo na qual a
raiz de tudo ¢é o ser humano, seu processo de humanizagdo, de emancipagdo humana
(ARROYO, 2012, p. 365).

Portanto, as LEdoCs trazem para o processo formativo algumas questdes norteadoras

como reforma agraria, agroecologia e soberania alimentar. Eles devem estar presentes ao longo

da formacao de educadores do campo.

Trata-se, portanto de um trabalho de ruptura do paradigma predominante no ensino e
na pesquisa, que considera a realidade como exemplo ilustrativo da ciéncia. No caso
da formagao do educador do campo, ao contrario, trata-se de colocar a realidade como
centro em torno do qual as ciéncias e outras formas de conhecimento se articulam,
para que a realidade possa ser ndo apenas compreendida e analisada, mas também
transformada. Todo trabalho centra-se no principio das praxis como modo de
conhecimento que articula em um mesmo movimento teoria e pratica, conhecimento
e realidade (MOLINA, 2019, p 213).
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Como as LEdoCs ofertam formagdo de educadores por area do conhecimento,

podemos sintetizar que:

Sendo coerente com relagdo a essa linha, a concepg@o de formagdo de professores do
campo, indigenas e quilombolas se propde a superar a fragmentacdo do conhecimento.
A formagdo por areas, e nao por disciplinas, ¢ uma estratégia para essa superacao
(ARROYO, 2012, p. 366).

A intencionalidade da proposta de formagao de educadores do campo por area de
conhecimento suscitou um questionamento de carater ontoldgico, relacionado a concepcao de
sujeito e de mundo: como avangar com o propdsito dessa formagao, principalmente no que se
refere ao viés epistemologico da ciéncia moderna e contemporanea? Essa questdo vincula-se ao
fato de que a construgdo da ci€ncia moderna ¢ calcada na racionalidade instrumental e no
andocentrismo ocidental, que sufocaram os saberes populares baseados na tradicdo e nos
costumes passados de geracdo a geracdo por meio de praticas cotidianas e pela oralidade
(MOLINA, 2010). Entdo, utilizar apenas dos preceitos da ciéncia moderna ou racionalidade
instrumental pode ndo representar a realidade dos sujeitos em formacdo nos cursos de
Licenciatura em Educa¢dao do Campo, que em grande maioria sdo agricultores familiares,
quilombolas, indigenas, gerazeiros, ribeirinhos e pescadores.

Por isso, um plano de formacdo desses profissionais precisa basear-se numa praxis que
seja indutora e experimentadora das escolas do campo que se deseja construir/transformar.
Tudo isso vinculado a um projeto de nacao que tenha como objetivo a libertagdo do sujeito em
condicdo de opressdo, ou, como dito por Freire (2017), uma educacdo como situacdo
gnosiologica, que identifica mulheres e homens como sujeitos do conhecimento, que se
constituem geo-historicamente nas suas relagdes socioculturais e produzem cultura nas suas
relagdes com mundo natural, quanto transformado por mulheres € homens na sua relacdo com
0s outros.

Além dos desafios epistemoldgicos inerentes a concepcao da formagdo docente por
areas de conhecimento, aliados aos desafios do trabalho com a alternancia pedagogica
na educag@o superior, outro fator bastante instigante para a parte relevante do coletivo

de docentes que chegou a LEdoC foi o encontro com os proprios sujeitos educandos
dessas licenciaturas (MOLINA; MARTINS 2019, p.21.).

Logo, a Educagdo do Campo passa a existir como critica a realidade da educagao
brasileira, particularmente a situacdo educacional do povo que trabalha e vive no/do campo
(CALDART, 2009). Denuncia, dessa forma, a estrutura desumanizante, anunciando uma

estrutura humanizante (FREIRE, 2016).
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Com Paulo Freire, podemos aprender a radicalizar o olhar pedagodgico sobre a
opressdo como desumanizagdo, a opressdo como processo de roubar humanidades.
Mas avangar reconhecendo nos oprimidos dos campos resisténcia pedagogicas,
educativas, humanizadoras. Paulo capta as tensdes inerentes a pedagogia, aos
processos educativos vividos pelos oprimidos: vivenciar sem ser negados nas
possibilidades de ser no mundo, no campo como humanos, vivenciar ser roubados de
suas humanidades porque submetidos a um viver inumano, mas resistentes em lutas
por libertacdo, por terra, trabalho, vida digna de seres humanos. Nesses processos,
vivéncias de opressdo-libertacdo, Paulo Freire vé os camponeses como produtores de
saberes, de valores, de culturas, de consciéncias. Sujeitos de sua formagdo. Sujeitos
de Pedagogias de Oprimidos (ARROYO, 2019, p. 87).

Diante da situa¢dao educacional no campo, que do ponto de vista humano e social é
discriminatoria e injusta, essa situacdo fica insustentavel pela contradi¢do que estabelece. A
dindmica social do campo brasileiro fomenta hoje um debate sobre projetos de desenvolvimento
do campo como parte de um projeto de pais (CALDART, 2011).

Portanto ndo ha como falarmos de formagdo continuada dos educadores dessas

licenciaturas sem termos a exata compreensdo do contetido dado a propria categoria
Educagdo do Campo (MOLINA; MARTINS, 2019, p 22).

O papel do Movimento Por uma Educagdo do Campo, anunciando essa estrutura
humanizante, representou a luta do povo do campo em garantir politicas publicas que visem o
acesso a Educacdo do Campo. A preposi¢do Do na oragdo, segundo Caldart (2002, p.19), tem
o seguinte sentido: “o povo tem direito a uma educacao pensada desde o seu lugar e com a sua
participagdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais”.

13, Uma das

O Movimento rompe, assim, com a perspectiva da Educagdo Rura
prioridades da Educagdo do Campo foi a mudanga na compreensdo desse conceito, o que reflete
muito mais do que uma simples alteragdo de nomenclatura. Ela ¢ inevitavelmente o resultado
de um olhar politicamente referendado na busca pelos direitos sociais € nas questdes que
envolvem a defesa da educacdo politécnica (CALDART, 2015). A defesa de Educagdo
Politécnica, refletida por autores da Educa¢do do Campo, diz muito sobre a filiagdo tedrica

destes que, nesse caso, ¢ expressa pelo Materialismo Historico Dialético (MHD). Inicialmente,

30 No Brasil, a Educagao Rural permanece relacionada a uma concepgo preconceituosa a respeito do camponés,
porque ndo considera os saberes decorrentes do trabalho dos agricultores. Ensinar o manejo de instrumentos,
técnicas e insumos agricolas era o objetivo das escolas rurais de nivel técnico, além do relacionamento com o
mercado para o qual o camponés teria de vender a sua produgdo para adquirir os “novos” produtos destinados a
dinamiza-la, conforme registra a historia da educagao rural (RIBEIRO, 2012, p.298). Enquanto a concepgdo de
Educacgdo do Campo contrapde-se a visdo tradicional de Educag¢do Rural. Assim o campo € concebido enquanto
espaco social com vida, identidade e cultura propria e praticas compartilhadas, socializadas por aqueles que ali
vivem. Sendo assim, a Educagdo do Campo deve refletir a vida, os interesses e as necessidades de desenvolvimento
desses individuos e ndo reproduzir os valores do desenvolvimento urbano (ARROYO, CALDART e MOLINA,
2008).
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o Movimento Nacional por uma Educa¢do do Campo foi constituido por dois grupos com
filiagdes tedricas distintas: Historico-Criticos e freireanos, o que reflete diretamente na
concepgao de curriculo, praxis pedagdgicas e concepgao de formacao de educadores pensada
para LEdoC. Isso porque os historicos-criticos utilizam uma matriz conceitual, enquanto os
freireanos se utilizam de uma concepgao tematica para abordar contetidos trabalhados em sala

de aula.

A LEdoC apresenta especificidades tedrico-metodolégicas na construgdo da sua
proposta pedagdgica, sustentada a partir das concepgdes da pedagogia critica. Propde
uma organizacao do trabalho pedagogico herdada de outras experiéncias pedagdgicas,
dentre elas: o trabalho e a pesquisa como principios educativos sustentados a partir da
alternancia pedagdgica, bem como o trabalho a partir da indissociabilidade teoria-
pratica; para tanto, foram combinados elementos da matriz formativa da Educacdo
Popular, da Pedagogia Histdrico Critica com experiéncias organizativas da pedagogia
do Movimento Sem Terra (ANJOS; SILVA; MOLINA, 2016, p. 1834).

31 ¢ a consciéncia da agdo™, retratadas pelo proposito pedagogico,

A ética da préxis
tém sentido de um processo real, concreto e €tico, com escopo na vida dos sujeitos envolvidos

no processo de formacao.

Nos cursos de formacdo, devemos aprofundar em que medida essa historia de
dominagdo-subalternizagdo toca a ndés como educadores: ela rouba-lhes suas
humanidades, segrega-os como nido humanos, nega-lhes sua condi¢do de humanos.
Logo, nega-lhes seu direito a educagdo a humanizagao (ARROYO, 2019, p. 85).

Assumindo uma filiacdo tedrica freireana, consideramos imprescindivel incluir a
Educagao do Campo no debate mais amplo que inclui um projeto popular de desenvolvimento
do pais. Essa articulacdo envolta de teoria e acdo nos cursos de LEdoC pode acontecer via
praxis pedagogica ético-critica, na qual o curriculo praticado esteja permeado do carater de

denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante (FREIRE, 2016).

A utopia exige conhecimento critico. E um ato de conhecimento. Nao posso denunciar
a estrutura desumanizante se nao a perscruto para conhecé-la. Nao posso anunciar se
nao conhego. No entanto, entre 0 momento do anuncio e a realizagdo dele, hé algo que
precisa ser posto em evidéncia: o antincio ndo ¢ o anincio de um projeto, mas sim, de
um anteprojeto, pois € na praxis historica que o anteprojeto se faz projeto; em minha
biblioteca tenho um anteprojeto que se torna projeto mediante a praxis, e ndo por meio
do bla-bla-bla (FREIRE, 2016, p.58-59).

Nesse intento, a LEdoC tem como objetivo estratégico gerar as transformagdes da

organiza¢ado do trabalho pedagdgico via curriculo praticado nas escolas do campo:

31 Etica da praxis: o educador deve comegar por se educar com o conteudo que o proprio educando lhe ministra.
O educador deve entdo “aprender” o mundo do educando. S6 assim pode intervir (DUSSEL, 2000, p. 439).
32 Consciéncia da acdo: a conscientizagdo ¢ insercao critica na historia. Implica que os homens assumam o papel

de sujeitos construtores do mundo, reconstrutores do mundo; pede que os homens criem a sua existéncia com o
material que a vida lhes oferece (DUSSEL, 2000, p. 400).
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Os curriculos se constituem de percursos a serem seguidos, dos saberes a serem
construidos, das praticas e atividades a serem experienciadas, das relagdes sociais a
serem vividas, da cultura a ser cultivada, dos valores a serem exercitados, dos sujeitos
a serem envolvidos, dos lugares a serem ocupados com atividades, dos tempos a serem
compostos (MORENO, 2014, p. 177).

Essa praxis estabelece relagdes humanas, no ambito pedagdgico-dialdgico, entre
“consciéncia real efetiva e consciéncia maxima possivel” (GOLDMANN, 1969, p. 149),
conforme analisa Freire (1987). O educando/educador do campo nao pode atuar somente como
professor da educacao escolar. Ser educador ¢ mais que ser docente, como diz Arroyo (2019).
Segundo Caldart (2002), a realidade exige uma participagdo ativa nas lutas e transformacao das

condigdes sociais desumanizadoras que existem no campo € na sociedade inteira.

Os sujeitos se humanizam ou se desumanizam sob condigdes materiais ¢ relagdes
sociais determinadas; nos mesmos processos em que produzimos nossa existéncia nos
produzimos como ser humano; as praticas sociais sdo as que, afinal, conformam
(formam ou deformam) os sujeitos. Um educador precisa compreender como cada um
destes grupos com quem trabalha vem se formando através das relagdes de trabalho,
da cultura, da vivéncia e resisténcia as situagdes de opressdo, de miséria, de
dominacdo, das lutas e dos movimentos sociais de que participa; precisa saber
trabalhar nos diferentes lugares da formacao para tornar as praticas mais educativas,
mais humanizadoras. Precisa também construir um jeito de educar que ensine seus
educandos (sejam criangas, jovens, adultos...) a se ver nestes processos formadores, a
se ver como sujeitos que podem transformar sua realidade (CALDART, 2002, p. 90).

Destarte, nao ¢ papel do educador do campo “criar” um ideario para a Educagdo do
Campo, pois ndo repercutiria a realidade concreta. O grande desafio € abstrair das experiéncias
e dos debates um conjunto de ideias que possam orientar o pensar sobre a pratica de educacao
da classe trabalhadora do campo e, sobretudo, que possam orientar e projetar outras praticas e

politicas de educacdo (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004).

O perfil profissional projetado para o curso inclui trés conjuntos de aprendizados
basicos de formacao para os educadores do campo: 1) docéncia multidisciplinar em
uma das areas de conhecimento propostas pelos curso; 2) Gestdo de processos
educativos escolares, entendida como formagdo para educag¢do dos sujeitos de
diferentes etapas e modalidade da educacdo basica, para a construgdo do projeto
politico pedagogico e para organizacdo do trabalho escolar e pedagdgico nas escolas
do campo; 3) atuacdo pedagodgica nas comunidades rurais, o que significa uma
preparagdo especifica para o trabalho pedagogico com as familias e ou grupos sociais
de origem dos estudantes, para lideranga de equipes e para implementagéo (técnica e
organizativa) de projetos de desenvolvimento comunitario sustentavel, (CALDART,
2011, p. 132).

Uma das tarefas militantes dos educadores na LEdoC ¢ construir a ambiéncia para que
sejam fomentadas reflexdes a respeito desse novo projeto de educagdo que requer reestruturacao
e reorientacdo curricular na formagao de educadores do campo. O objetivo € desenvolver praxis

pedagdgica ético-critica, voltada a realidade dos sujeitos que resistem nos Assentamentos de
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Reforma Agréria, Acampamentos, Quilombos, Aldeias Indigenas, Comunidades Ribeirinhas

no campo brasileiro, como podemos ver no trecho destacado:

A Educacdao do Campo, como pratica social ainda em processo de constituicdo
historica, tem algumas caracteristicas que podem ser destacadas para identificar, em
sintese, sua novidade ou a “consciéncia de mudanca” que seu nome expressa:
Constitui-se como a) luta social pelo acesso dos trabalhadores do campo a educagao
(e ndo a qualquer educagdo) feita por eles mesmos e ndo apenas em seu nome. A
Educacéo do Campo néo é para nem apenas com, mas sim, dos camponeses, expressao
legitima de uma pedagogia do oprimido. b) Assume a dimensao de pressdo coletiva
por politicas publicas mais abrangentes ou mesmo de embate entre diferentes logicas
de formulagdo e de implementacéo da politica educacional brasileira. Faz isso sem
deixar de ser luta pelo acesso a educagdo em cada local ou situagdo particular dos
grupos sociais que a compdem, materialidade que permite a consciéncia coletiva do
direito e a compreensdo das razdes sociais que o impedem. ¢) Combina luta pela
educagdo com luta pela terra, pela Reforma Agraria, pelo direito ao trabalho, a cultura,
a soberania alimentar, ao territorio. Por isso, sua relacdio de origem com os
movimentos sociais de trabalhadores. Na logica de seus sujeitos e suas relagdes, uma
politica de Educacdo do Campo nunca serd somente de educacdo em si mesma e nem
de educag@o escolar, embora se organize em torno dela. Defende a especificidade. d)
dessa luta e das praticas que ela gera, mas ndo em carater particularista, porque as
questdes que coloca a sociedade a propoésito das necessidades particulares de seus
sujeitos ndo se resolvem fora do terreno das contradigdes sociais mais amplas que as
produzem, contradigdes que, por sua vez, a analise ¢ a atuacdo especificas ajudam a
melhor compreender e enfrentar. E isso se refere tanto ao debate da educagido quanto
ao contraponto de logicas de producdo da vida, de modo de vida. e) A Educacdo do
Campo nao nasceu como teoria educacional. Suas primeiras questdes foram praticas.
Seus desafios atuais continuam sendo praticos, ndo se resolvendo no plano apenas da
disputa tedrica. Contudo, exatamente porque trata de praticas e de lutas contra-
hegemonicas, ela exige teoria, e exige cada vez maior rigor de analise da realidade
concreta, perspectiva de praxis (CALDART, 2012, p.263 —264).

Diante das reflexdes tedricas até aqui apresentadas acerca da formacao de educadores
do campo, destacamos o ineditismo do curso de LEdoC. Além de pautar a realidade
desumanizante, na qual estdo inseridos os sujeitos do campo, requer uma praxis pedagdgica
ético-critica em didlogo com a alternancia pedagdgica, formagdo por area do conhecimento e
pesquisa como principio educativo. Esses sdo os marcos diferenciais que justificam o

ineditismo desse curso, inspirado pelo legado de Paulo Freire.

Dar centralidade ao pensamento de Paulo Freire serd um caminho seguro para formar
educadores que se defrontam com essas tensas vivéncias de opressdo-libertagdo. Uma
primeira ligdo: vé-los como oprimidos por opressores, por historicas estruturas
sociais, politicas, econdmicas de opressdo. Aprender com ele a deixar-nos interrogar
pelos oprimidos dos campos, captar suas interrogagdes politicas, pedagogicas,
humanas. Interrogagdes de humanos roubados em suas humanidades. Entender essas
interrogagdes com esse radicalismo politico-pedagodgico-humano exige teorias de
formacao capazes de captar os radicalismos que chegam dos oprimidos dos campos.
Exige entender a especifica brutalidade desumanizadora de nossa histéria (ARROYO,
2019, p. 87).
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Todavia, cabe destacar que ndo somente esse reconhecimento teorico do legado de

Freire ¢ suficiente no processo de formagao de educadores do campo. E necessario construir a

praxis (reflexdo-agao-reflexdo) que propicie imersao na realidade das comunidades rurais onde

residem os estudantes. O curriculo praticado precisa ser organizado mediante necessidades dos

sujeitos que se apresentardo nas pesquisas de TC, aliando isso a uma praxis pedagogica ético-

critica dos educadores formadores pode-se alcancar a representagdo da realidade dos sujeitos,
reverberando na elaboragao de curriculos criticos € emancipatorios.

Paulo Freire propde, portanto, uma prdxis que se sustenta na acdo-reflexdo-acdo, que

se constitui na vivéncia da ética, da estética e da politica, que ndo se desprende da

perspectiva ontologica e libertadora do homem enquanto ser que pode fornar-se,

fazer-se, ser mais. E um exercicio reflexivo sobre a pratica docente, a relagdo com o

discente, o papel da escola, a conscientizagdo como processo de emancipagdo e

autonomia. E a compreensio das contradigdes no devir da histéria. E o exercicio da
liberdade frente ao que se apresenta como inexoravel. (FERREIRA, 2000, p.216).

Analisando os textos que tratam da origem da Educagdo do Campo, enquanto
Movimento Nacional, observamos que, em grande parte, ha foco maior, como aqui ja descrito,
nas denuncias acerca do contexto desumanizante no qual os sujeitos do campo estdo vivendo.
Esse modelo esté relacionado ao projeto de sociedade estruturado nos moldes neoliberais. Dessa
forma, necessita-se do aprofundamento de uma préaxis pedagodgica, em sintonia com a
concepcdo educacional a ser construida, que poderia proporcionar aos sujeitos a leitura de
mundo sob a condicdo de sua realidade para a posteriori poder transformé-la. Em uma légica
neoliberal, pouco se diz sobre o como fazer para extrapolar o modelo hegemonico que perpassa
a logica urbanocéntrica de pensar a escola de educagdo basica do campo e a superagdo da
formagdo dos professores estruturada por praticas pedagogicas fragmentadas e desconectadas
da realidade dos sujeitos. Assim, a formagao de educadores do campo necessita estar engajada
no seguinte aspecto:

A politica de formacdo docente transformadora € aquela que busca com o corpo
docente envolvido realizar um cerco epistemoldgico, andlises distanciadas e criticas
das praticas curriculares contraditdrias para construir alternativas coletivas de

superacdo de limites observados (SILVA; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017, p.
454).

Para superar esses aspectos hegemonicos, a escola do campo precisa discutir e estar
inserida nas dimensdes ambientais, socioculturais, politicos-institucionais e socioecondmicas
que circunscrevem a realidade das comunidades rurais.

Um grande desafio do projeto formativo da LEdoC ¢é o de construir estratégias
pedagogicas que materializem dentro do proprio curso o exercicio da préxis, ou seja,
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que permitam ao educador aprender a juntar teoria e pratica em um mesmo movimento
que ¢ o de transformagdo da realidade (do mundo) e de sua autotransformagio
humana, de modo que esteja preparado para ajudar a desencadear este mesmo
movimento nos processos educativos de que participe. Esta é uma preparacdo que
inclui a capacidade do educador de trabalhar de forma articulada diferentes processos
que integram a formagdo de um ser humano, articular diferentes conhecimentos,
habilidades, valores, dimensdes; saber formular sinteses basicas que permitam fazer
escolhas pedagogicas, fundamentadas em opg¢des éticas, politicas e intelectuais
conscientes e que efetivamente guiem sua acdo diante de situagdes concretas do
processo educativo (CALDART, 2011, p. 136).

No bojo dos desafios supracitados por Caldart (2011), podemos destacar que a
formag¢do permanente de educadores da LEdoC, como ocorrida no curso de Especializagdo em
Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar nas Areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica 3, demonstra que parte das situa¢des desafiantes que envolvem a formacio de
educadores do campo foi iniciada com essa experiéncia. Na sequéncia, abordaremos como a
formagdo proporcionada pela especializagdo em CIEMA buscou alternativas para reduzir, pelo
menos em parte, as dificuldades observadas na pratica profissional do professor (SILVA;
DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017). Ainda, ¢ preciso analisar que:

Varias universidades que ofertam a licenciatura, como Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal do Sul
e Sudeste do Para (UNIFESSPA) e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
tém também promovido cursos de especializagdo para egressos da licenciatura, dando
sequéncia ao esfor¢o pratico e tedrico de transformagdo da logica e de produgédo e
socializagdo do conhecimento, objetivando, com os processos de formacgdo

continuada, consolidar o paradigma formativo proposto pelas LEdoCs (MOLINA,
2019, p. 206).

Caldart (2011) cita alguns desafios que nos levam a apresentar a seguinte
problematizagdo: i) que conhecimentos contribuem no processo de formacdo de sujeitos
coletivos? i1) qual matriz teérica de producao do conhecimento, de ciéncia e de pesquisa deve
nos servir como referéncia? iii) quais metodologias auxiliam no exercicio da docéncia via praxis
pedagogicas éticos-criticas? Estes por sua vez, demonstram a dimensdo dos desafios que
envolve a formacao de educadores do campo, incluindo o debate de concepgao de educagado e
de escola; o estudo das contradigdes sociais do modo de producdo capitalista que estdo
materializadas no campo; o desenvolvimento de praxis pedagodgicas que permitam o educando
compreender sua realidade via elementos historicos-econdmicos-socioculturais-ambientais.

Esses elementos fazem parte de um projeto maior que objetiva erigir uma nova escola do campo

33 0 item 4.2.2 localizado na pagina 102, apresentara o curso de especializagio em CIEMA.
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que esteja intrinsecamente ligada a um projeto de nagdo, na perspectiva contra-hegemonica ao

que esta posto.

Compreender esses processos € incorpora-los como matéria-prima central nos
processos de formacdo docente ¢ um grande desafio colocado as Licenciaturas em
Educagdo do Campo, pois também entre os docentes, no processo de ampliacdo,
houve significativa mudanca no perfil inicial, no qual a maioria dos educadores
envolvidos na LEdoC tinha ndo s6 compromisso e participagdo nas lutas da Educagao
do Campo, mas também a compreensdo de sua indissociabilidade com o projeto
historico da classe trabalhadora (MOLINA; MARTINS, 2019, p. 24).

A contra-hegemonia pela qual se pensou a proposta de formacdo de educadores do
campo nos permite observar novas possibilidades inauguradas pela LEdoC para identificacao
de contradigdes sociais ou, ainda, situa¢des-limites entendidas por Freire (1987) como realidade
objetiva. Elas podem expressar o carater de desumanizagao enfrentado pelos sujeitos do campo.
Apo6s identificagdo destas, docentes e estudantes da Educagdo do Campo podem,
individualmente ou coletivamente, compreendé-las teoricamente e por meio de concepgao
ético-critica,

Nosso papel ndo ¢ de falar ao povo sobre nossa visdo de mundo, ou tentar impd-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua ¢ a nossa. Temos de estar convencidos de que a
sua visdo do mundo, que se manifesta nas varias formas de sua agdo reflete a sua
situagdo no mundo, em que se constitui. A agdo educativa e politica ndo pode

prescindir do conhecimento critico dessa situagdo, sob a pena de se fazer “bancaria”
ou de pregar no deserto (FREIRE, 1987, p.100).

Com isso, quigd, pode-se proporcionar passagem da consciéncia real para consciéncia
maxima possivel (FREIRE, 1987), buscando o desvelamento das situagdes-limites que
“negam” e “freiam” esses sujeitos. Nesse sentido, defendemos que na LEdoC a premissa
proposta pela formagao permanente de educadores ¢ a que mais dialoga com o proposto pelos
documentos oficiais de criagdo do curso. Dessa forma, na secdo a seguir, apresentamos a

perspectiva tedrica dos fundamentos da formacao permanente.

3.2 FUNDAMENTOS DA FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES

Nao pode existir uma teoria pedagogica, que implica em fins e meios da agdo
educativa, que esteja isenta de um conceito de homem no mundo. Ndo ha, nesse
sentido, uma educag¢ao neutra. Se, para uns, o homem € um ser da adaptagdo ao mundo
(tornando-se o mundo ndo apenas em sentido natural, mas estrutural, historico-
cultural), sua agdo educativa, seus métodos, seus objetivos, adequar-se-ao a essa
concepcao. Se, para outros, o homem ¢ um ser de transformac¢do do mundo, seu
quefazer educativo segue outro caminho. Se o encararmos como uma “coisa”, nossa
acdo educativa se processa em termos mecanicistas, do que resulta uma casa vez maior
domesticagdo do homem. Se o encaramos como pessoa, nosso quefazer sera cada vez
mais libertador (FREIRE, 1969, p. 124).
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Os contextos que envolvem a discussdo sobre formagdo permanente de professores
podem ser diversos € complexos. Discorrer sobre a formagdo permanente que envolve o ser
educador e, mais ainda, sua existéncia enquanto sujeito no mundo, requer considerar as
realidades nas quais estdo inseridos € que cingem suas praticas junto aos estudantes.

Ao abordar a categoria ser mais, Freire (1996) nos apresenta a reflexdo acerca do
inacabamento humano, das relagdes humanas e, principalmente, da busca constante dos sujeitos
sociais por serem mais no mundo. A contribui¢do que processos educativos podem dar,
conforme argumentacdo de Freire (1996), solicita que o educador colabore na construcdo da
interpretacdo da leitura de mundo do sujeito com o proprio sujeito.

Na concepcao freireana de educacdo, a formagdo do professor necessita constituir-se
permanentemente pelas proprias demandas de um curriculo que é construido a partir

das contradi¢des vividas, pelos educandos e educadores em seu cotidiano (CUNHA;
DELIZOICOV, 2018, p.162).

O ser mais perseguido por processos pedagodgicos ético-criticos incita consciéncia
junto aos estudantes, ato de for¢a e coragem de se posicionarem enquanto sujeitos de sua propria
historia. Como dito por Freire (1996), faz-se necessaria a criagdo de espagos, ou seja, isto nao
esta dado sempre, nem é universalmente localizado! E devir! E preciso planejar a emersdo
desses espacos, “de acdo-reflexdo, reflexdo-acdo que propiciem que o ser mais se emancipe,
pois este, esta inscrito na natureza dos seres humanos” (FREIRE, 1996, p.75).

Para Freire (1996), mulheres e homens sdo os sujeitos que agem e transformam o
mundo, obedecendo a sua vocagao ontoldgica de ser mais. Tal vocagdo € assumida pelo autor
como categoria fundamental no arcabouco tedrico do seu pensamento pedagogico. Faz-se
necessario, por essa razao, refletir sobre o ser mais para a compreensao da educagdo como um
projeto libertador. Segundo Melo Jr. e Nogueira (2011), ndo se pode pensar a teoria pedagdgica
freireana sem que esteja atrelada a compreensao que se tem do ser humano e das relagdes que
estabelecem os seres humanos entre si € com o mundo.

A partir da constatacdo das condi¢cdes de opressao em que se encontra boa parcela da
humanidade — que provocam desumanizac¢do —, ¢ necessario compreender a educacdo como
projeto de libertagao, no processo de humanizagao do humano.

A educacdo para ser verdadeiramente humanista, tem que ser libertadora, ndo pode,
portanto, caminhar nesse sentido. Uma de suas preocupagdes basicas, pelo contrario,
deve ser o aprofundamento da tomada de consciéncia que se opera nos homens
enquanto agem, enquanto trabalham. Este aprofundamento da tomada de consciéncia

que se faz através da conscientizagdo, ndo ¢, e jamais poderia ser, um esforgo de
carater intelectualista, nem tampouco individualista (FREIRE, 2017, p.101-102).
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Nas relagoes com o mundo, mulheres e homens se reconhecem como seres criativos,

capazes de refletir e tomar decisdes, ou seja, provocam uma a¢ao que interfere da realidade. O

processo de humanizagao esta em intima relagao com o tornar-se sujeito, “ser para si”, por parte

do individuo. Sujeito de sua consciéncia, sujeito de suas decisdes e sujeito de sua propria
historia.

A humanizacio, por isso, ¢ tarefa de sujeitos e se realiza na liberdade. Mas ndo se

trata de sujeitos isolados buscando, cada um a seu modo, o ser mais. A humanizacio

¢ tarefa coletiva, realizada em comunhao com outros homens. Comunhdo que implica
na comunicag@o amorosa de sujeitos que se respeitam (BOUFLEUER, 1991, p.23).

Para tanto, as politicas nacionais de formagdo professores precisam tecer uma
dindmica problematizadora que seja humanizadora-critica-reflexiva. Ha consenso, na
academia, de que a formagao profissional nao se da por finalizada apos a conclusao de um curso
de licenciatura. Logo, todo o percurso do quefazer educador representa um aspecto da formagao
permanente que acontece o tempo todo, sendo resultado da “condicdo de inacabamento de
mulheres ¢ homens, ¢ a consciéncia desse inacabamento”, como disse Freire (1969) e
corroborado por Boufleuer (1991, p. 20):

O inacabamento caracteriza o homem como um ser em busca, em construgdo. A

tomada de consciéncia disso constitui a raiz da propria educagdo. E é também sob esse
aspecto que o homem se distingue dos animais.

Nas suas relacdes com o mundo, os sujeitos se manifestam como capacidade criativa
e inventiva, o que lhes permite um acrescentamento ao meio natural. Entdo, ndo ¢ apenas um
espago fisico ao qual se acomodam, mas também um espago histdrico, objeto de sua acdo

transformadora.

Ora, uma educagio s6 é verdadeiramente humanista se, ao invés de refor¢ar os mitos
com os quais se pretender manter o homem desumanizado, esfor¢a-se no sentido da
desocultagdo da realidade. Desocultacdo na qual o homem existencialize sua real
vocacao: a de transformar a realidade. Se, ao contrario, a educagdo enfatiza os mitos
e desemboca no caminho da adaptagdo do homem a realidade, nao pode esconder seu
carater desumanizador (FREIRE, 1969, p. 128).

E nesse sentido que a formagdo permanente se diferencia da formagio continuada.
Destacam-se ndo apenas as distintas ontologias e gnosiologias em processos destinados a
formagao de profissionais que ja atuam em suas respectivas areas, mas, sobretudo, o modus
operandi que caracteriza cada uma dessas op¢des (DELIZOICOV, D.; DELIZOICOV, N.;
SILVA, A.; 2020). A formagdo continuada compreende somente os espagos formais e as
praticas escolarizadas de formagdo, ao passo que ela valoriza as situagdes advindas dos

processos de trabalho, ou seja, ndo leva em consideragdo as possibilidades de problematizacao
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desses contextos que levam o educador a adquirir um novo saber, que reverbera na constru¢ao

do inédito viavel, que pode vir a ser possibilitada pela formagao permanente.

No momento em que estes as percebam nao mais como uma ‘fronteira entre o ser e o
nada, mas como uma fronteira entre o ser € o mais ser’, se fazem cada vez mais criticos
na sua agdo, ligada aquela percepgao. Percepcdo em que esta implicito o inédito viavel
como algo definido, cuja concretizagdo se dirigira sua a¢do (FREIRE, 1987, p. 94).

Freire concebe as ag¢des educativas com compromisso ético a partir da educagdo como
situagdo gnosiologica, ou seja, essa se dara a partir do enfrentamento das contradi¢des-sociais
e situagdes-problema identificadas pelos proprios sujeitos, para assim chegarmos a elaborar a
produgdo do conhecimento novo. Se ndo houver situagao-problema, que para Freire € entendida
como aquelas situagdes que desumanizam estudantes-docentes, ndo havera construgdo de
conhecimento novo ou do inédito viavel. Dessa forma, s6 ha construcao de conhecimento novo
se ele for fruto do enfrentamento de um problema da realidade dos sujeitos identificado por

estes.

O significado da formagdo permanente em Freire ¢ consequéncia tanto da sua
concepcao ontolégica de ser humano, como da gnosiologica que sustenta sua
argumentacdo sobre a produgdo de conhecimento. Dentro dela estd a producdo
cultural do ser humano, em qualquer e nas mais distintas atividades as quais se dedica
para criar cultura e interagir com ela. Nesse sentido, o processo educativo escolar é
concebido, também, como um dos elementos constituintes da formagdo permanente
de estudantes, ndo apenas de seu professorado. Ambos, para Freire, t€m uma natureza
inconclusa, que depende, essencialmente, das interagdes socioculturais que ocorrem
em contextos espaco-temporais, tendo, portanto, uma histéria vinculada a espagos
geograficos. Dai que, tanto o professorado como o alunato, ou o educador e o
educando, como designa Freire, constituem-se, na compreensao freireana, através de
uma formacao (cultural) permanente, no sentido de que sua humanizagao tem relagio
intrinseca com o conhecimento ainda porvir para cada um deles, que estdo vivendo
num determinado tempo, em contextos marcados por suas especificidades historicas
e geograficos. Desse modo, Freire articula sua concepgao ontologica, segundo a qual
o ser humano ¢ inconcluso, com sua concep¢ao gnosioldgica, na qual o conhecimento
¢ porvir, para estabelecer especificidades das relacdes entre educador e educando
como um devir das agdes educativas, (DELIZOICOV, D.; DELIZOICOV, N.;
SILVA, A., 2020, p. 355-356).

Por outro lado, em muitas situacdes, observamos docentes se referindo a formacgao
continuada como se tivesse 0 mesmo significado da formacdo permanente. Entretanto, a
formagdo permanente ndo se sobrepde nem inviabiliza a formacdo continuada, sendo elas
apenas diferentes em seus processos.

A literatura tem apontado distingdes entre a concepg¢ao de formagao continuada e a de
formagdo permanente, tal como pode ser visto em Pinto (2015) e em Peixoto et al.

(2013). Destacam-se ndo apenas as distintas ontologias ¢ gnosiologias em processos
destinados a formacédo de profissionais que ja atuam em suas respectivas areas, mas,
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sobretudo, o modus operandi que caracteriza cada uma dessas opgdes
(DELIZOICOV, D.; DELIZOICOV, N.; SILVA, A.; 2020, p.363).

A formacao continuada diz respeito a continuidade da formagdo inicial, visando o
aperfeicoamento profissional. Entretanto, nem sempre esse aperfeicoamento atende as
necessidades oriundas do trabalho e tampouco modifica as estruturas e os processos de trabalho
no sentido de qualifica-los no que diz respeito ao atendimento das demandas sociais, que
requerem intervencoes técnico-operativas (FERNANDES, 2016, p. 56).

Nesse sentido propostas de treinamento, atualizagdo profissional, reciclagem,
formagdo continuada, formagdo em servigo ¢ formagdo permanente, embora partido
de diferentes concepgdes, principios pedagogicos e fundamentagdes metodologicas,
possuem em comum a preocupagdo em fornecer um cabedal de sugestdes e propostas
para as politicas educacionais tentarem dirimir as dificuldades observadas na

formacgao inicial do docente (SILVA; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017, p.
451).

Enquanto a formacdo permanente carrega em sua concepcdo a dimensdo ética

e politica que estd no compromisso com as situagdes de trabalho que exigem um repensar e

um refazer cotidiano, para darmos conta da defesa intransigente dos direitos

sociais materializados pelas politicas sociais, conforme corroborado por Delizoicov, D.;

Delizoicov, N.; Silva, A. (2020), de forma sucinta, ¢ possivel evidenciar principios ético-

criticos e diretrizes politico-epistemologicas que perpassam os processos de formagdo

permanente a partir da praxis transformadora. Eles aparecem em dinamicas construtivas de
curriculos criticos.

Dessa forma, a educagio se constitui como verdadeiro quefazer humano. Educadores-

educandos e educandos-educadores, mediatizados pelo mundo, exercem sobre ele

uma reflexdo cada vez mais critica, inseparavel de uma agdo também cada vez mais

critica. Identificados nessa reflexdo-agdo e nessa acdo-reflexdo sobre o mundo

mediatizador, tornam-se ambos - autenticamente — seres praxis (FREIRE, 1969,
p-132).

Para Lambach (2013), a formacdo permanente ¢ um processo que ocorre, ou deve
ocorrer, ao longo da vida profissional do professor. Assim, educador-educando passam a ser
sujeitos historicos quando assumem o protagonismo de sua propria vida. Isso, para nos,
docentes, significa assumirmos nossa propria pratica, permitindo que os estudantes também
sejam sujeitos do seu fazer.

Nesse sentido, quanto mais conhecer, criticamente as condi¢des concretas, objetivas
de seu aqui e de seu agora de sua realidade, mais podera realizar a busca, mediante a
transformagdo da realidade. Precisamente porque sua posi¢do fundamental &,

repetindo Marcel a de “estar em situagdo”, ao debrugar-se reflexivamente sobre a
“situacionalidade”, conhecendo-a criticamente, insere-se nela. Quanto mais inserido,
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e ndo puramente adaptado & realidade concreta, mais se tornard sujeito das
modifica¢des, mais se afirmara como um ser de op¢des (FREIRE, 1969, p.127).

Dito isso, a perspectiva de formagdo permanente de professores deve ser um processo
concebido pela dimensdo da préxis, pois o ato de ensinar exige do educador um compromisso
ético sobre o que ensina e por que ensina, em constante dialogo, como afirmam Stuani,
Maestrelli ¢ Delizoicov (2018). E fundamental retomarmos o que aponta Freire (1969) sobre o

tema:

A concepcao humanista e libertadora da educag@o, ao contrario, jamais dicotomiza o
homem do mundo. Em lugar de negar, afirma e se baseia na realidade
permanentemente mutavel. Nao sé respeita a vocacdo ontoldégico do homem de ser
mais, como se encaminha para esse objetivo. Estimula a criatividade humana. Tem do
saber uma visdo critica; sabe que todo saber se encontra submetido a
condicionamentos historico-socioldgicos. Sabe que ndo ha de saber sem busca
inquieta sem aventura do risco de criar. Reconhece que o homem se faz homem na
medida em que, no processo de sua hominizacdo até sua humanizagdo, é capaz de
admirar o mundo. E capaz de, desprendendo-se dele, conservar-se nele e com ele; e,
objetivando-o, transforma-lo. Sabe que ¢ precisamente porque pode admirar o mundo
que o homem ¢é um ser da praxis ou um ser que é praxis. Reconhece o homem como
um ser historico. Desmistifica a realidade, razdo por que ndo teme a sua desocultagao.
Em lugar do homem-coisa adaptavel, luta pelo homem-pessoa, transformador do
mundo. Ama a vida em seu devenir. E bri6fila e ndo necrofila (FREIRE, 1969, p.130)

A formagdo permanente de educadores ¢ defendida por Freire (1999, p.80). O autor
destaca que o “educador ¢ o sujeito de sua pratica cabendo a ele cria-la e recrid-la”. Logo,
encontra-se presente nela a dimensdo da humanizacdo (FREIRE, 1999), pois adentrada na
ontologia do ser, na busca por ser mais, através da reflexdo critica sobre a pratica e a consciéncia
dos valores éticos em sua agdo pedagdgica (STUANI; MAESTRELLI; DELIZOICOV, 2018).
Segundo Saul e Saul (2016), a proposta de formacdo permanente de Paulo Freire ¢ um
paradigma contra-hegemonico, capaz de reagir criticamente aos modelos dominantes de
formacao.

Muito tem sido teorizado e esfor¢os t€m sido feitos, com o objetivo de incentivar e
concretizar propostas contra-hegemonicas de formagdo docente que se opdem a
modelos pré-estabelecidos, considerando a complexidade dos contextos concretos de
pratica e reforcando a autonomia dos professores, de modo a mobilizar saberes
teoricos e praticos para construir novos conhecimentos, analisar criticamente a
realidade e transforma-la (SAUL; SAUL, 2016, p. 23).

Para que a realizagdo da formagdo permanente de educadores venha a acontecer de
forma a superar o paradigma hegemonico comumente utilizado nas formagdes de professores,

Delizoicov, D., Delizoicov, N. e SILVA, A. (2020, p.361) destacam:

A importancia de a formagdo permanente contar com a participacdo de equipes
pedagogicas multidisciplinares, responsaveis pela coordenacgdo da politica curricular
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a ser desenvolvida nas unidades escolares das secretarias de educagdo. Concebidas
como coletivos organicos aos processos formativos, as equipes pedagdgicas que
assessoram as escolas sdo as principais responsaveis pela qualidade da politica
curricular instituinte que se concretiza na cotidianidade da praxis junto aos coletivos
das comunidades escolares.

Para além da necessidade de uma equipe multidisciplinar atuante na formagao
permanente de professores, destacamos ainda que ha exigéncias para que essa aconteca em uma
dimensao ético-critica (DUSSEL, 2012). Acreditamos que essa perspectiva possa possibilitar a
emancipagao dos sujeitos, por meio da tomada de consciéncia e reconhecimento de que somos
geo-historicamente constituidos nas relagdes socioculturais, tornando-nos sujeitos historicos,
ou seja, assumindo protagonismo de nossas proprias vidas. Para nos, docentes, isso significa
assumirmos nossa propria pratica, permitindo aos estudantes serem sujeitos do seu fazer.

Com intuito de ndo esgotar por aqui essa discussdo, na secao a seguir abordaremos as
exigéncias para que a formagdo permanente de educadores seja realizada via dimensdo ético-
critica. Ao final, traremos como exemplo concreto a formagao permanente de educadores das
LEdoCs, que ocorreu entre 2012 e 2014, como etapa formativa para formadores do curso de

especializacao em CIEMA.

3.3 EXIGENCIAS PARA FORMACAO PERMANENTE DE EDUCADORES NUMA
PERSPECTIVA ETICO-CRITICA

Nesta sec¢do, abordaremos as exigéncias para a formagdo permanente de educadores
em sua dimensdo ético-critica, que passam pelo saber ouvir (revelagdo do outro), saber
compreender (reconhecer a validade do outro) e saber servir (posicionamento politico—
epistemologico humanizador), colocando o conhecimento cientifico acumulado a servigo do
outro e ndo o inverso.

Saber ouvir e compreender o “outro” permite realizar problematizagdes acerca da
opressao vigente, ou seja, buscam-se contextualizagdes. Ainda, como aponta Silva, A. (2013),
¢ uma necessidade pedagogica para apreensao da realidade a partir de seus diferentes mirantes
culturais, que se apresenta como ponto de partida para o didlogo de maneira a desencadear um
processo de ensino aprendizagem critico e significativo, Dussel (1986) corrobora dizendo:

A passagem do ouvir a revelagdo para a verificacdo da palavra; a diacronia entre a
totalidade posta em questdo pela interpelagdo até que a pro-vocagao seja interpretada
como mundo cotidiano € a propria histéria do homem. A revelagdo, primeiramente

antropologica, ¢ a presenca da negatividade primeira, o ana-légico; é o que o método
analético possibilita e o que deve saber e praticar (DUSSEL, 1986, p.208-209).



73

Saber compreender ¢ a interpretagdo da voz do “outro”, excluido (externo ao sistema

mundo) Silva, A. (2004a).

Desta forma o ouvir o “outro” como pratica curricular, representa ndo apenas garantir
o direito a voz, assumir a postura ética de garantir um posicionamento simétrico para
os sujeitos em relagdo as concepcdes de realidade, mas reconhecer que a fala
significativa da comunidade traz o sentido do fazer pedagdgico, pois, ao revelar a
negatividade das vivéncias comunitarias, estd apresentando os conteudos pertinentes
pratica curricular critica, (SILVA, A. 2004a, p. 115).

Por sua vez, o saber servir se atém a critérios €ticos no acesso e apreensao do
conhecimento cientifico para analise critica das contradigdes e movimento de tomada de
consciéncia. Nessa logica, o conhecimento cientifico ndo pode estar separado do contexto
concreto e do seu papel humanizador. Segundo Silva (2013), ¢ um processo de dialogar
selecionando e construindo conhecimentos, revelando possibilidades de transformagao da

realidade.

Trata-se de um posicionamento politico-epistemoldgico, que, ao perscrutar
metodologicamente as vitimas sobre os porqués das negatividades vivenciadas, busca
realizar um cerco problematizador, a realidade desumanizadora, investigando,
simultaneamente, contribui¢des e limites dos conhecimentos e saberes, tanto da
comunidade quanto daquele que compde os contetidos selecionados a partir do acervo
cultural sistematizado (SILVA, A., 2004a, p. 117).

y .

Nesse processo de ouvir o “outro” € identificada a situagdo significativa por meio de
falas significativas (SILVA, A, 2004a), objetivamente localizada e problematizada e que tem
relacdo com as contradi¢des e suas manifestacdes locais. A posteriori, essas serdo analisadas
por um coletivo multidisciplinar em processo dialdgico com estudantes, chegando assim a
revelar as situagdes-limites. Essa revelacdo nao acontece fora de uma materialidade
dialogicamente problematizada. A praxis docente que identifica e problematiza situagdes
significativas, articulando-as com consciéncias reais efetivas e consciéncias maximas possiveis,
passa a ser objeto de compreensdao em uma dinamica dialdgico-problematizadora da educagao
escolar em conjunto com estudantes.

Da premissa no ato de ouvir o “outro”, chegamos a concepgao freireana de formagao
permanente, que destaca o inacabamento e inconclusdo do homem na busca por ser mais. A
existéncia humana caracteriza-se por dois tragos fundamentais: a sua condigao de inacabamento
e a capacidade que possui de reconhecer e transformar permanentemente esta condigdo atraveés
do processo educativo, pois:

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas nao

sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tem a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educagdo mesma, como manifestagdao
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exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela
tem (FREIRE, 2013, p. 83-84).

O conceito de inacabamento, na pedagogia freireana, nasce da constatacao de que
mulheres e homens sdo sujeitos da historia. Além de serem capazes de perceber-se como seres
no mundo, sdo também capazes de analisar sua posicdo em relagdo a ele e vir a agir para
transformé-lo, em conformidade com a consciéncia que tém da sua percep¢do do mundo.
Portanto, o inacabamento caracteriza o sujeito como um ser em busca de construgdo. A tomada
de consciéncia disso constitui a raiz da propria educagdo (BOUFLEUER, 1991).

O que nos torna sujeitos inconclusos em Freire (2013) diz respeito a:

A compreensdo gnosiologica que Freire apresenta é densamente argumentada ao
destacar que o conhecimento ¢é porvir, ou seja, assume uma concep¢ao segundo a qual
¢ possivel haver conhecimento sobre as coisas, contudo, amanha saberemos mais do
que hoje, numa interpretagado livre do que seria um conhecimento porvir. Em outros
termos, afina-se com uma concepgdo critica sobre a possibilidade de conhecer,
conforme seria categorizada do ponto de vista filosofico a teoria do conhecimento
(gnosiologia) que Freire sustenta. Aprofunda, também, sua argumentago a respeito
da ontologia do sujeito, ou seja, o ser humano que deseja conhecer ¢ concebido como
um sujeito que se constitui na sua relacdo com os outros, com o mundo natural e com
o construido pelos seres humanos, (DELIZOICOV, N.; DELIZOICOV, D.; SILVA,
A. 2020, p. 356).

Percebendo-se como um ser inconcluso, consciente da propria inconclusdo, da-se
conta dos elementos que o circundam e tecem a sua existéncia (FIGUEIREDO; SILVA, 2020).

Freire (1969) amplia a reflexdo, sinalizado para:

A possibilidade de admirar o mundo implica em estar ndo apenas nele mais com ele;
consiste em estar aberto ao mundo, capta-lo e compreendé-lo; ¢ atuar de acordo com
suas finalidades a fim de transforma-lo. No ¢ simplesmente responder a estimulos,
porém algo mais: é responder a desafios. As respostas do homem aos desafios do
mundo, através dos quais vai modificando esse mundo, impregnando-o com seu
“espirito”, mais do que um puro fazer, sdo quefazeres que contém inseparavelmente

acio e reflexdo (FREIRE, 1969, p. 124).

Se, para uns, mulheres e homens sdo seres da adaptagdo ao mundo (tomando-se o
mundo nao apenas em sentido natural, mas estrutural, historico-cultural), sua acdao educativa,
seus métodos, seus objetivos adequar-se-2o0 a essa concepgao.

Para os homens o mundo apresenta como problematico e desafiador, exigindo-lhes
decisdo. Ao decidirem, eles se comprometem, assumem suas vidas e agem conforme
objetivos e finalidades a que se propdem. E esta capacidade de decisdo e opgao que

faz os homens disporem de seu ser, tornando-os “seres para si” (BOUFLEUER, 1991,
p- 21, grifos no original).

Entretanto, se pensarmos que o homem ¢ um ser de transformacdo do mundo, seu

quefazer educativo segue um outro caminho. Se o encararmos como uma “coisa”, nossa agao
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educativa se processa em termos mecanicistas, do que resulta uma cada vez maior domesticacao
do homem. Se o encararmos como pessoa, nosso quefazer serd cada vez mais no sentido

libertador (FREIRE, 1969).

Ao contrario, educar ¢ educar-se, na pratica da liberdade, ¢ tarefa daqueles que sabem
que pouco sabem — por isso sabem que sabem algo ¢ podem assim chegar a saber mais
— em didlogo com aqueles que sempre, pensam que nada sabem, para que estes,
transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais (FREIRE, 2017, p.25).

O processo educativo libertador considera que mulheres e homens sdo capazes de
admirar o mundo, podendo objetiva-lo, captando e compreendendo a realidade. Desse modo,
sdo capazes de transforma-la com a sua agao-reflexao, com a sua praxis. Freire (1969) assevera
que o ser humano “é praxis”.

Praxis na qual a agdo e a reflex@o, solidarias, se iluminam constante e mutuamente.
Na qual a pratica, implicando a teoria da qual ndo se separa, implica também na

postura de quem busca o saber, e ndo de quem passivamente o recebe (FREIRE, 2017,
p. 107).

No processo educativo, a vocacao ontologica de mulheres e homens para ser mais:

Estimula da criatividade humana; tem do saber uma visdo critica; sabe que todo o
saber se encontra submetido a condicionamentos histdrico-socioldgicos. Sabe que ndo
ha saber sem a busca inquieta, sem a aventura do risco de criar. Reconhece que o
homem se faz homem na medida em que, no processo de sua hominizagdo até sua
humanizagio, é capaz de admirar o mundo. E capaz de desprendendo-se dele,

conservar-se nele e com ele; e, objetivando-o, transforma-lo (FREIRE, 1969, p. 130).

A concepcao bancéria da educacgdo, segundo Freire (1969), nega mulheres e homens
como seres em permanente busca de compreender-se a si € a0 mundo, em uma realidade vista
como fendmeno em constante devir. “Nega sua vocagdo ontologica de ser mais” (FREIRE,
1977, p.16), viabilizada nas relagdes mulher/homem-mundo. Esquecendo a capacidade humana
de objetivar a realidade e transforma-la, a educagdo bancéria nega mulheres e homens como
seres de praxis e imobiliza o carater dindmico do seu existir no mundo e com o mundo, ou seja,
nao reconhece as mulheres e os homens enquanto seres historicos, capazes de decidir, criar,
produzir, transformar e comunicar, através das relacdes que estabelecem com o mundo. De
acordo com Boufleuer (1991), sdo justamente as conotagdes dessas relagdes que irdo
caracterizar o modo tipicamente humano de ser no mundo.

A concepg¢do bancdria, por fim, nega a realidade em devenir. Nega o homem como
um ser da busca constante. Nega sua vocacao ontologica de ser mais. Nega as relagdes

homem-mundo. Nega a criatividade do homem, submetendo-o a esquemas rigidos de
pensamento. Nega seu poder de admirar o mundo, de objetiva-lo, do qual resulta seu
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quefazer transformador. Nega o homem como um ser da praxis. Imobiliza o dindmico.
Transforma o que esta sendo no que €, ¢ assim mata a vida. Desse modo, ndo pode
esconder sua ostensiva marca necrofila (FREIRE, 1969, p.129).

Negando a concepcao bancéria e partindo da premissa do didlogo-problematizador ¢

que Freire assinala como situagdo gnosiologica:

Enquanto a concepgdo “bancaria” da educacdo “anestesia” os educandos e os deixa,
por isso mesmo, a-criticos e ingénuos diante do mundo, a concepgdo da educagio que
se reconhece (e vive este reconhecimento) como situagdo gnosioldgica, desafia-os a
pensar corretamente, e ndo a memorizar. Enquanto a primeira ¢ rigida, dogmatica e
autoritaria, a segunda ¢ moével e critica (FREIRE, 2017, p.109).

Com isso, entendemos que o proposto por Freire (1969 e 1987), no que refere a
formag¢do permanente de professores e educacdo enquanto situacdo gnosioldgica, reverbera um
dialogo com a praxis ético-critica. Logo, sdo agdes educativas com compromisso ético-critico
que tém relagdo com o contexto concreto da realidade humana. Fazem com que o sujeito
transpasse da “consciéncia ingénua a conscientizagdo envolve superar resisténcias culturas,
limites explicativos e suscita a assun¢do de responsabilidades sociais”, (SILVA, A. 2004a,

p.116). Brick et al (2014, p. 37-38) complementam:

E a busca comunitaria pela denincia dessa negatividade das vitimas e o aniincio da
superagdo e libertagdo a partir da leitura ético-critica da realidade desumanizante que
norteia a finalidade do processo educativo que comega pela busca do contetdo
programatico a partir e com a comunidade de vitimas. Ndo se trata de, como
educadores, tomar a vitimas como inferiores, bem pelo contrario, trata-se de uma
anticolizadora em “processos culturalmente endogenos e epistemologicamente
antropofagico” (SILVA, 2014), que propicie a valorizagdo critica tanto cultura
enddgena (local) quanto a cultura exoégena (universal) em que a busca pela autonomia
¢ inerente ao processo de libertagdo. Dai é necessario assumir que ndo sdo os
educadores quem libertardo os oprimidos, nem estes se libertam sozinhos, mas se
libertam a si mesmos no enfretamento comunitario de apreender ético-criticamente a
sua realidade e a si mesmo diante de sua realidade.

No processo de tomada de consciéncia, chega-se ao plano de a¢do com praticas
transformadoras da realidade, pois s6 na praxis se atinge o plano de conscientizagdo. Ele ¢é
desencadeado pelo educador ético quando problematiza as manifestacdes de contradi¢des no
contexto em que vive o educando.

Na praxis e pela praxis, os oprimidos acrescentam a situagdo opressora a consciéncia
da opressdo. Trata-se de uma objetivagdo da realidade mediante a qual suas

consciéncias emergem do estado de “imersdo”, tornando possivel a agdo
transformadora (BOUFLEUER, 1991, p. 37).

Apos as consideracdes supracitadas, podemos nesse momento elencar os principios e

exigéncias que envolvem a formacao permanente de educadores em sua dimensao €tico-critica.
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Nessa perspectiva, Saul e Silva (2009) descrevem que a formagdo permanente passa a exigir

que:

Se trabalhe sobre as praticas que os professores tém. A partir da analise destes “que-
fazeres” é que se pode descobrir qual é a “teoria embutida”, no dizer de Paulo Freire,
ou quais sdo os fragmentos de teoria que estdo na pratica de cada um dos educadores
— mesmo que ele ndo saiba qual ¢é essa teoria! (SAUL; SILVA, 2009, p. 238, grifos no
original).

Como exigéncia ético-critica para a forma¢ao permanente de educadores, podemos
destacar que:

[...] é necessaria a adogdo de uma epistemologia de apercebimento e emancipagdo,
constituida a partir do enfrentamento reflexivo dos educadores sobre os limites e
contradicdes de suas praticas pedagodgicas concretas. Essa opg¢do demanda,
necessariamente, problematizagdes que propiciem ao coletivo de docentes o
distanciamento da rotina escolar, na perspectiva de apreendé-la de forma totalizadora
para, entdo, municiados de criticidade, promoverem praticas curriculares inovadoras,
superando alienacdes e construindo legitimidade (DELIZOICOV, N.; DELIZOICOV,
D.; SILVA, A., 2020, p. 359).

Quanto aos principios que nortearam o programa de formacdo permanente de
educadores, Freire (1999) aponta:

1) O educador ¢ o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la. 2) A

formagdo do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua pratica

através da reflexdo sobre o seu cotidiano. 3) A formagdo do educador deve ser

constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz. 4) A pratica pedagogica

requer a compreensao da propria génese do conhecimento, ou seja, de como se da o

processo de conhecer. 5) O programa de formagdo de educadores € condigdo para o
processo de reorientacdo curricular da escola (FREIRE, 1999, p.80).

Vislumbramos, ainda, a necessidade de dialogar com as exigéncias que envolvem a
formagdo permanente de educadores. Para tal, tomamos como base as publicagdes de Freire
(1969, 1999 € 2013) e de Vazquez (1968), para discutirmos a dimensao da praxis, e as de Dussel
(2000 e 2012) acerca da concepgao ético-critica no que se refere a concepgdo permanente de
educacdo. Nesse intento, temos a corroboragdo de Delizoicov, Stuani e Cunha (2018), quando
afirmam que a perspectiva da formag¢do permanente de professores concebe o processo
formativo na dimensao da préaxis. Nessa perspectiva, ensinar exige por parte do docente um
posicionamento ético sobre o que se ensina e por que se ensina.

A filosofia da praxis de Vazquez (1968), por sua vez, apresenta-nos consideragcdes com
carater filosofico para transformar a realidade. Essa filosofia contribui com os que acreditam e
desenvolvem suas praticas docentes a partir do dialogo-problematizador, demonstrando ser uma
premissa ético-critica a partir do didlogo com Freire (1969) e Dussel (2012). A préxis em

Vazquez (1968) tem relacdo com a vida, pois ele discute sobre a ética por dentro do
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comportamento moral, com a vida real, trazendo uma negag¢ao a textos abstratos e especulativos
que ndo traduzem a vida real das pessoas.

Assim, a concep¢ao de formagao permanente, em sua dimensao ético-critica, necessita
construir a indissociabilidade entre a teoria e a pratica. A partir de Vazquez (1968), temos que:
praxis envolve campo tedrico € campo pratico, o primeiro envolve a conscientizagdo € o

segundo a transformagao da realidade.

Atividade humana que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo
humano, sem que por outro lado essa atividade seja concebida com um carater
estritamente utilitario. A praxis contém as dimensdes do conhecer (atividade teorica)
e do transformar (atividade pratica), ou seja, teoria e pratica sdo indissociaveis: “[...]
fora dela fica a atividade tedrica que ndo se materializa [...] por outro lado ndo ha
praxis como atividade puramente material, sem a produgdo de finalidades e
conhecimentos que caracteriza a atividade teérica (VAZQUEZ, 1968, p. 108).

Para Vazquez (1968), a pratica ¢ a finalidade que determina a teoria:

E, como toda finalidade, essa pratica - ou mais exatamente, esse projeto ou
antecipagdo ideal da pratica — s6 sera efetiva com o concurso da teoria, a pratica como
objetivo da teoria exige um correlacionamento consciente com ela, ou uma
consciéncia da necessidade da pratica que deve ser satisfeita com a ajuda da teoria.
Por outro lado, a transformacdo desta em instrumento tedrico da praxis exige um alta
consciéncia dos lacos que unem mutuamente a teoria e a pratica, sem que o que nao
poderia entender o significado pratico da primeira Vazquez (1968, p. 232-233).

Mulheres e homens sdo seres da pratica cotidiana e t€ém uma concepgdo mais auténtica
da praxis do que quem trata de captéa-la por meio do pensamento abstrato. Segundo o filoséfico
Vazquez (1968, p. 245):

Se a praxis ¢ acdo do homem sobre a matéria e criagdo - através dela — de uma nova
realidade humanizada, podemos falar de niveis diferentes de praxis de acordo com o
grau de penetrag@o da consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e com grau de
criagdo ou humanizagdo da matéria transformada evidenciando no produto de sua
atividade pratica.

O mundo pratico — para consciéncia comum - ¢ um mundo de coisas e significacdes em

si. Sobre consciéncia, o referido autor diz que:

A atividade humana ¢, por conseguinte, atividade que se desenvolve de acordo com
finalidade, e essas so existem através do homem, como produtos de sua consciéncia.
Toda agdo verdadeiramente humana requer certa consciéncia de uma finalidade,
finalidade que se sujeita ao curso da propria atividade (VAZQUEZ, 1968, p. 189).

Assim, a atividade pratica que hoje ¢ fonte de teoria exige que:

Em primeiro lugar, ¢ preciso esclarecer que o problema da unidade entre teoria e
pratica so se pode ser formulada com justeza quando temos presente a pratica como
atividade objetiva e transformadora da realidade natural e social, e ndo qualquer
atividade subjetiva, ainda que esta se oculte sob o nome de praxis, como faz o
pragmatismo (VAZQUEZ, 1968, p. 234).
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Adentrando mais especificamente no campo da fundamentagdo ético-critico, a partir
de Dussel (2000, 2012), temos que a €tica ¢ uma criagdo humana coletiva que transforma a
realidade em busca de autonomia com a superagao das necessidades fundamentais de producao,

reproducdo e desenvolvimento da vida humana.

O principio ético-critico tem relagdo direta com o desenvolvimento da vida humana
em geral e com a reproducao da vida das vitimas (e por isso com respeito aos institutos
de autoconservacdo comunitdria futura), como exigéncia de correcdo da mais
repressdo que pode ser suicida para toda a comunidade. E progresso qualitativo ou
desenvolvimento criador — no sentido de Bergson ou de Marx. E o momento ético por
exceléncia. Transforma educativamente o superego conformado uma “sensibilidade”
aberta a novas exigéncias éticas da vida renovada. O superego ¢é necessario, mas deve
ser inovador e critico, ¢ ndo hd outra possibilidade mais radical e concreta de
criticidade do que assumir a re-sponsabilidade com respeito as vitimas do proprio
sistema ético (DUSSEL, 2012, p. 642).

A ética da libertacao, para Dussel (2012), tem seu ponto de partida nos afetados

excluidos e na busca por compreender as situa¢des-limites que os cercam:

Sido exatamente as situagdes-limite que interessam a Etica da Libertagio (os multiplos
processos cotidianos assimétricos da dominacao exercida sobre as mulheres, as etnias
discriminadas, as culturas populares e indigenas sufocadas, os processos pedagogicos
de opressdo, a situacdo das maiorias em Estados do mundo em situagdo de nao direito,
da periferia ou do mundo colonial que por defini¢ao estd em posi¢do desvantajosa sob
a violéncia armada [...], as guerras “sujas” da Argentina, do Brasil ¢ do Chile etc.,
contrarrevolugdes orquestradas criminosamente como a langada contra a Nicaragua
depois de 1979 etc.) (DUSSEL, [2000] 2012, p. 418).

O autor indica, ainda, que o ponto de partida da critica é:

O reconhecimento do outro, como outro, como vitima do sistema que a causa vai além
do reconhecimento hegeliano estudado por Honneth, ¢ a simultanea re-sponsabilidade
por esta vitima, como experiéncia €tica que Lévinas denomina “face a face”, que
coloca em questdo critica ao sistema ou totalidade (DUSSEL, 2012, p. 373).

E preciso atentar, também, para a critica e para a descoberta da negatividade da vitima
enquanto vitima:

A primeira condigdo de possibilidade da critica €, entdo o re-conhecimento da
igualdade do outro sujeito, da vitima, mas a partir de uma dimensao especifica: como
vivente. “Este conhecer” um ser humano a partir da vida; este “re”’-conhecé-lo:
conhecé-lo “a partir de” sua vulnerabilidade traumatica. Este voltar sobre seu estado
empirico negativo e “re-conhecé-lo” como vitima (isto ¢, carente de vida em alguma
dimensdo, ou nao realizacdo pulsional quanto a autoconservagdo), € o momento
analético da dialética e que nos permite subsumir tudo que foi ganho na primeira parte.
A vitima é um vivente humano e tem exigéncias proprias ndo cumpridas na
reproducao da sua vida no sistema. Dussel (2012, p. 375).
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Porém, o simples fato de reconhecer a vitima enquanto vitima nao ¢ ainda um ato ético,

se propriamente dito; ndo inclui como tal um “dever-ser”. A passagem dedntica se faz

imediatamente na re-sponsabilidade:

que:

Os que agem ético-criticamente re-conheceram a vitima como ser humano auténomo,
como o Outro como outro que a norma, ato, institui¢do, sistema de eticidade, etc., ao
qual se negou a possibilidade de viver (em sua totalidade ou em algum de seus
momentos); cujo reconhecimento simultaneamente se descobre uma
corresponsabilidade pelo outro como vitima, que obriga a toma-la a cargo diante do
sistema, e, em primeiro lugar, criticar o sistema (ou aspecto do sistema) que causa esta
vitimagdo. O sujeito Gltimo, de um tal principio €, por sua vez, a propria comunidade
de vitimas (DUSSEL, 2012, p. 380).

No que se refere aos principios e pressupostos ético-criticos, Silva A. (2004a) nos diz

Os principios e pressupostos ético-criticos e politico-epistemologicos, por mais
dificuldades que apresentem como eixos organizadores da pratica pedagogica das
escolas organizadas por ciclos, precisam ser os balizadores de uma educacgao dialogica
e popular, comprometida com a transformacao da realidade injusta (SILVA, A, 2004,
p. 346).

Portanto, ter compromisso ético-critico na formagdo permanente de educadores, a

partir da concepgao de Dussel (2000 e 2012), significa um compromisso com o educando para

que:

[...] o educador lhe possibilita o descobrimento da sua condigdo de vitima. Isto ¢, a
consciéncia ndo chega a vitima “de fora”, mas surge “de dentro” da sua propria
consciéncia despertada pelo educador. A importancia do educador consiste no fato de
dar ao educando maior criticidade, ao ensina-lo a interpretar a realidade objetiva
criticamente (para isso se faz necessaria a ciéncia social critica, (DUSSEL, 2012, p.
439)

Dussel (2012) aponta que desse compromisso €tico-critico emerge a premissa da

obrigacdo da ética. Ela remete a obrigacao de agir na inversdo de uma logica perversa de

estruturagao social que causa vitimas. “A transformacao serd depois possivel e devera efetuar-

se em todos os momentos constitutivos do bem (materiais, formais e de factibilidade ética),

(DUSSEL, 2012, p. 380).

Sem consciéncia €tico-critica, ndo ha educagdo auténtica (ndo ha inédito viavel). Por

isso, para Dussel (2012), deve-se insistir, junto ao educando, para que compreenda ser a

estrutura social uma obra humana e, portanto, capaz de ser transformada por agdes humanas.

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua
sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espagos
geograficos e vao fazendo historia pela sua propria atividade criadora (FREIRE, 1979,

p. 17).



81

Diante do exposto, verificamos que a reflexdo em Dussel dialoga com Freire, em
multiplas obras, pois ambos tém preocupacdes com a libertacdo do sujeito oprimido. Essa
libertagao passa pelo desvelamento da opressao/exploragdo e ¢ fomentada por praticas sociais
e educacionais que contribuem para a superagao dessa opressao e desumanizacao. Por meio de
um didlogo-problematizador, os sujeitos podem passar da ‘“consciéncia real” para a
“consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 1987). Ademais, a América Latina ¢ o lugar comum
para os dois autores. As reflexdes filos6fico-pedagogicas de ambos t€ém como base a motivagao,
a construcao da realidade de opressdo; o sentido de libertagdo em ambos autores surge como
contraposi¢do a marca historica do continente latino-americano: a opressdo. O cendrio também
¢ corroborado por Boufleuer (1991).

A filosofia de Dussel (2000, 2012) pretende constituir-se em uma contribuicao tedrica
a uma praxis educacional, tal como a proposta por Freire (1987) no processo de Investigacao
Tematica Freireana (ITF)*. Por outro lado, Vazquez (1968) corrobora com a conceituagio
filosofica de praxis, no sentido pratico de transformacdo da realidade e adequada a certas
finalidades. Com isso, encontramos as conexdes entre esses autores que irdo contribuir com a
reflexdo tedrico-pratica nesta pesquisa. Lembramos que a presente tese tem como proposito
analisar quais caracteristicas e potencialidades da perspectiva ético-critica utilizada na
investigacao tematica freireana a configuram como um processo de formagao permanente de
educadores e egressos da LEdoC. Essas foram observadas durante a formagao de formadores
anterior e durante o curso de Especializacdo em Educacdo do Campo para o Trabalho

Interdisciplinar nas Areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, como consta na breve

descri¢do a seguir.

3.3.1 Formacao permanente dos docentes da LEdoC

Antes do inicio do curso de especializagdo em CIEMA, ao longo dos anos de 2012 e

2014, ocorreu a formagio permanente dos docentes formadores, em quatro etapas de trés dias

34 Na secdo 3.4 deste trabalho, constam mais detalhes sobre o processo de Investigagdo Tematica Freireana.

30 periodo em que ocorreram os quatro semindarios formativos coincide com o periodo em que estive na condi¢ado
de docente substituta da LEdoC-UFPA. Mesmo sem saber se poderia ingressar como docente efetiva na LEdoC,
me dediquei durante os semindrios de formagdo que foram de suma importincia para meu amadurecimento
académico como docente, pois eu ndo havia tido experiéncia anterior a essa, sem contar que a formagao contribuiu
no momento de concurso para professora efetiva, pois um dos temas sorteados para realizagdo da prova didatica
foi Modalidades didaticas no ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo. Usei como estratégia para
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cada uma. A ag¢ao foi denominada de “Seminario de Formagao de Educadores das Licenciaturas
em Educagdo do Campo para o trabalho interdisciplinar nas Ciéncias Naturais ¢ Matematica”.

Esses semindrios aconteceram em Brasilia (DF) e em Natal (RN).

Participaram desses seminarios docentes das seguintes institui¢des: Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC);
Universidade Federal e Tecnologica do Parana (UFTPR); Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS); Universidade Federal do Para (UFPA); Universidade Federal
do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA); Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia do Para (IFPA) e Universidade de Brasilia (UnB) (MOLINA, 2014, p. 16).

Os docentes das IES supracitadas participaram dos quatro seminarios formativos. A
proposta foi concebida como formagdo permanente e desenvolvida a partir da perspectiva

freireana, que tem o didlogo e a problematiza¢cdo como principios formativo-educativos.

O processo de formagdo vivenciado durante os semindrios promoveu rica reflexdo
com os docentes das diferentes IES que deles participaram sobre promover esta
selecdo, a partir das questdes vindas da vida dos educandos, das situagdes limite e das
contradi¢des por eles enfrentadas em sua realidade, tendo como base a proposta
metodologica idealizada por Paulo Freire a partir dos Temas Geradores (MOLINA,
2014, p.19)

Para a realiza¢do dos quatros semindrios, contamos com a assessoria pedagdgica e
militante composta pela professora Marta Maria Castanho Almeida Pernambuco (UFRN), pelo
professor Demétrio Delizoicov (UFSC) e pelo professor Antonio Fernando Gouvéa da Silva

(UFSCar). O objetivo dessa assessoria foi:

[...] sinalizar possibilidades de ressignificagdo da perspectiva freireana para os
contextos de atuacao dos cursos de Licenciatura em Educac¢do do Campo, de forma a
contribuir com a producdo do conhecimento, materializagdo e valorizacao critica da
cultura do campo e formagao de professores numa perspectiva libertadora a partir de
atividades articuladas de Pesquisa, Ensino e Extensio que tenham como eixo
articulador o processo de “investigagdo tematica” e como finalidade a consolidacao
da relagdo entre as areas de Educacdo do Campo e Ensino de Ciéncias a partir de
demandas pela emancipag@o dos povos do campo (BRICK et al, 2014, p. 43).

Dessa maneira, a formag¢do docente concebida como formagdo permanente
acompanhou o movimento de elaboragdo/estruturacao do curriculo do curso de especializagao,
por meio do trabalho coletivo dos docentes envolvidos.

Durante o periodo em que se desenvolveram estes Seminarios, a partir dos quais, em
cada encontro, buscou-se aprofundar a formacao para o trabalho com esta proposta

metodologica, diferentes novas praticas foram se organizando na acdo docente dos
professores das Licenciaturas em Educagdo do Campo que participavam dessa

organizar a aula o processo de Investigagdo Tematica Freireana e a busca pelo Tema Gerador, que tive contato
pela primeira vez durante a formagao para formadores do curso de CIEMA.
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formacao. O processo por eles vivenciado, de refletir acerca de sua propria pratica, e
de buscar qualifica-la e transforma-la, aproximando-se dos principios da Educagdo do
Campo (MOLINA, 2014, p. 19).

A experiéncia de constru¢do coletiva e critica do programa de ensino de Ciéncias da
Natureza para egressos da LEdoC emergiu do didlogo constante proveniente de um processo
educativo comprometido com a aprendizagem dos sujeitos. Nele, busca-se entender as reais
necessidades e a potencializacdo dos contextos locais a partir das falas significativas (SILVA,
A, 2004a), que levam a temas geradores, capazes de provocar discussdes por meio de uma
metodologia conscientizadora que, além de possibilitar sua apreensdo, insere os sujeitos em
uma formagao critica para pensarem seu mundo (FREIRE, 1987).

Aqui, apresenta-se uma possibilidade de articular o ensino com o aprendizado como
forma de construg¢do de um conhecimento socialmente relevante que contribua para a

transformagdo da realidade local, superando as situagdes de desumanizagdo
(PERNAMBUCO, 2014, p. 8).

Passada a etapa de formacdo dos formadores, o curso de especializagio em CIEMA?*
perdurou ao longo de 2015 e 2016. Foi ofertado pelo Programa de Pds-graduagdo em Meio
Ambiente e o Desenvolvimento Rural (PPGMADER) da Universidade de Brasilia — Faculdade
UnB Planaltina (FUP), com designio de proporcionar continuidade ao processo de formagao de
40 educadores licenciados em Educacdo do Campo que estavam atuando nas escolas do campo
em quatro regides do pais: Norte, Sul, Centro-oeste e Sudeste.

Comprometido com uma perspectiva formativa ético-critica, o curso articulou a
producdo do conhecimento e o aprofundamento tedrico metodoldgico do ensino de Ciéncias da
Natureza e Matematica com a realidade concreta do campo e aos distintos contextos em que
atuavam docentes e estudantes do curso de especializagdao em CIEMA.

Desde a preparagao do curso, foram ofertados os semindrios docentes até chegarmos
a materialidade da especializacdo em CIEMA. Nesse percurso, observamos que houve trés
grupos de educadores envolvidos: 1) Educadores do Ensino Superior (EES) atuantes em cursos
de LEdoC de quatro mesorregides do pais que aturam como formadores durante o curso de
especializacdo; i1) Educadores da Educacao Bésica (EEB), egressos da LEdoC que compunham

a turma em formagdo durante o curso de especializagdo; iii) grupo de educadores que sdao

36 Dentre as instituigdes envolvidas no projeto, destacam-se: O Programa Nacional de Educa¢do na Reforma
Agréaria (PRONERA), vinculado ao INCRA; a Secretaria de Educag@o Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI); e a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por intermédio
do Programa Observatorio da Educacdo, na qual se insere a pesquisa conduzida pelo Centro Transdisciplinar de
Educagio do Campo (CTEC), da Faculdade UnB Planaltina, (MOLINA, 2017, p. 11).
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docentes do Ensino Superior que atuaram na equipe pedagogica durante os semindrios (e agdes
deles decorrentes) de formacdo de EES. Cabe destacar que, nesta pesquisa, temos como foco
pesquisar os EES e EEB. Os docentes que aturam na equipe pedagogica, apesar de também
estarem em formacdo permanente, nao fardo parte da pesquisa sobre formagdo permanente
discutida nesta tese.

O objetivo prioritario do curso foi promover estudos e pesquisas sobre estratégias
sintonizadas com uma praxis €tico-critica na construcao dos curriculos e praticas curriculares
nas escolas do campo, na area de Ciéncias da Natureza e Matematica. Assim, qualificando a
atuacdo desses estudantes no sentido da pratica interdisciplinar via perspectiva freireana,

possibilitada pela investigacdo tematica.

34 FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES COM APORTE DA
INVESTIGACAO TEMATICA FREIREANA
Nesta se¢do, abordamos os aspectos tedricos que envolvem a Investigacdo Tematica
Freireana como estratégia de constru¢do do inédito viavel, por meio de novas praticas
pedagdgicas, estruturadas a partir da interdisciplinaridade resultante da realidade dos sujeitos
envolvidos na acdo, como foi vivenciado e experienciado no curso de especializacio em
CIEMA. Estas podem ser conduzidas durante o processo de formagdo permanente de
professores, através do didlogo entre as ideias de Freire (1987, 2017), Delizoicov (1991) e Silva,
A. (2004a). O principio fundamental é que:
A investigacdo tematica se faz, assim, um esforco comum de consciéncia da realidade

e de autoconsciéncia, que se inscreve como ponto de partida do processo educativo,
ou da ag@o cultural de carater libertador (FREIRE, 1987, p.138).

O desenvolvimento de uma préxis interdisciplinar via tema gerador na LEdoC
apresenta-se como uma alternativa a praxis instrumental hegemonica. Entretanto, como afirma
Silva, A. (2021), essa nova praxis:

[...] n8o pode ser concebida como um produto que de forma linear, magica e imediata,
resolve todos os problemas. Antes, trata-se de uma proposta de formagdo permanente
que visa desencadear, junto ao grupo-escola, um posicionamento critico pratico em

relagdo as necessidades e as contradigdes por ele vivenciadas e os encaminhamentos
concretos para a conquista da autonomia (SILVA, A., 2021, p. 20).

Segundo Freire (1987), a investigagcdo temadtica envolve o proprio pensar do povo, ou
seja, o povo como sujeito do seu pensar. A inser¢do ¢ um estado maior que a imersao e resultado

da conscientizacdo da situacdo, ¢ a propria consciéncia-histérica. A investigacdo tematica €
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realizada por uma metodologia conscientizada, na qual é a prépria vitima quem toma
consciéncia critica.

Trata-se, entdo, de todo o problema do surgimento da “consciéncia ético- critica”
comunitaria [...], como “tomada de consciéncia” progressiva (a ‘conscientizagdo’),
negativamente, acerca daquilo que causa a “negacdo originaria” como momento
estrutural do sistema de eticidade (...) que causa as vitimas, que agora iniciam, elas
mesmas, o exercicio da razdo critico-discursiva; e, positivamente, irdo discernindo a
partir da imaginacdo criadora (libertadora) alternativas utopico- factiveis (possiveis)
de transformagéo, sistemas futuros em que as vitimas possam viver. Aqui deveremos
refletir sobre a articulagdo teoria-praxis; filosofia, ciéncias sociais criticas e
militdncia; vanguarda e sujeito comunitario-historico (lideres, movimentos e povo);
diferenciando entre mera emancipagdo ou reformismo e real transformagdo ou
libertacdo (DUSSEL, 2012, p. 415, grifos no original).

Logo, a ITF ¢ um processo a ser construido coletivamente entre investigadores
(educadores) e a comunidade, pois o didlogo da comunidade tem sempre um contetido
(DUSSEL 2012). Além do mais:

A investigagdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas com ele, como
sujeito de seu pensar. E se seu pensar ¢ magico ou ingénuo, sera pensando o seu
pensar, na agdo, que ele mesmo se superard, (FREIRE, 1987, p. 101).

De acordo com Freire (1987, p. 139), a investigacao envolve problematizagdo de temas
no processo investigativo, problematizando “[...] os proprios temas. Por suas vinculagdes com
outros. Por seu envolvimento historico-critico”. Na educagdo problematizadora, o contetido
programatico se organiza e se constitui na visdo de mundo de estudantes, em que se encontram
seus temas geradores Freire (1987). Encontra-se nessa perspectiva outra afirmagao do autor, na

qual aponta que:

[...] o conhecimento desta visdo do mundo dos camponeses, que contém seus “temas
geradores” (que, captados, estudados, colocados num quadro cientifico a eles sdo
devolvidos como temas problematicos), implica uma pesquisa. Esta, por sua vez,
exige uma metodologia que, na nossa opinido, deve ser dialdgica-problematizadora e
conscientizadora (FREIRE, 2017, p.119).

Portanto, a ITF ¢ o ponto de partida do processo educativo e de sua dialogicidade
(FREIRE, 1987). O processo de ITF, descrito por Freire (1987), compreende quatro etapas:

1) Levantamento Preliminar: reconhecimento local da comunidade;

E preciso que a visitem em horas de trabalho de campo; que assistam a reunides de
alguma associa¢do popular, observando o procedimento de seus participantes, a
linguagem usada, as relagdes entre diretoria e socios; o papel que desempenham as
mulheres, os jovens. E indispensavel que visitem em horas de lazer; que presenciem
seus habitantes em atividades esportivas; que conversem com pessoas em suas casas,
registrando manifestagdes em torno das relagdes marido-mulher, pais-filhos; afinal
que nenhuma atividade, nesta etapa, se perca para esta compreensao primeira da area
(FREIRE, 1987, p.146).
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2) Codificagdo: analise e escolha de situa¢des concretas limitadoras ao ser mais;

Uma primeira condigdo a ser cumprida ¢ que, necessariamente, devem representar
situagdes conhecidas pelos individuos cuja tematica se busca, o que as faz
reconheciveis por eles, possibilitando, desta forma, que nelas se reconhecam. Na
medida em que representam situagdes existenciais as codificagdes devem ser simples
na sua complexidade e oferecer possibilidades plurais de analises na sua
descodificagdo, o que evita o dirigismo massificador da codificagdo propagandistica
(FREIRE, 1987, p. 150-151)

3) Descodificagdo: legitimacao dessas situagdes e sintetizacdo em Temas Geradores;

Em todas as etapas da descodificag@o, estardo os homens exteriorizando sua visao do
mundo, sua forma de pensa-lo, sua percepgdo fatalista das “situagdes limites”, sua
percepgdo estatica ou dindmica da realidade. E, nesta forma expressada de pensar o
mundo fatalistamente, de pensa-lo dindmica ou estaticamente, na maneira como
realizam seu enfrentamento com o mundo, se encontram envolvidos seus ‘“temas
geradores” (FREIRE, 1987, p. 136, grifos no original).

4) Redugdo Tematica: selecdo de conceitos cientificos para compreender o tema e

planejamento de ensino;

Feita a delimitagdo tematica, cabera a cada especialista dentro de seu campo,
apresentar a equipe interdisciplinar o projeto de “redugdo” de seu tema. No processo
de reducdo deste, o especialista busca os seus nucleos fundamentais que, constituindo-
se em unidades de aprendizagem e estabelecendo uma sequéncia entre si, dao visdo
geral do tema “reduzido” (FREIRE, 1987, p. 160, grifos no original).

Delizoicov (1991), em contexto da educa¢do formal, organizou em cinco etapas a

investigagdo tematica:

1) Levantamento preliminar: Faz-se um levantamento das condigdes da localidade,
onde através de fontes secundarias (de modo geral, dados escritos) e conversas
informais com os individuos (alunos, pais, representantes de associagdes ...) realizam-
se a "primeira aproxima¢do’’ ¢ uma recolha de dados. (DELIZOICOV, 1991, p. 147).
2) Analise das situagdes e escolha das codifica¢des: Em funcdo da analise dos dados
apreendidos ¢ feita a escolha de situagdes que encerram as contradigdes vividas e a
preparagdo de suas codificagdes que serdo apresentadas na etapa seguinte
(DELIZOICOV, 1991, p. 148).

3) Dialogos descodificadores: Nesses "didlogos descodificadores", originados a partir
da discussao problematizada das contradigdes vividas, pode ser localizada e obtida
pelos educadores a "cultura primeira" dos sujeitos sobre a situagdo fruto da sua
experiéncia cotidiana que comega a ser problematizada. As informagdes assim obtidas
auxiliam no estabelecimento de diretrizes de analise e de opg¢des didatico-pedagogicas
aos educadores-investigadores (DELIZOICOV, 1991, p. 148).

4) Redugdo tematica: E nesta etapa, portanto, anterior a situagdo "sala de aula", que
se inicia a programacao, em termos de conteudos especificos, da aprendizagem dos
educandos (DELIZOICOV, 1991, p. 149).

5) Trabalho em sala de aula: E somente apds as quatro etapas anteriores, destinadas a
investigacdo tematica, que haverd uma retomada da acao educativa, numa etapa mais
ampliada, com o programa estabelecido e o material didatico a ser utilizado com os
alunos ja sistematizado (DELIZOICOV, 1991, p 150).
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Nesta pesquisa, analisaremos a [TF a partir de Freire (1987) e com os aprofundamentos
realizados por Silva, A. (2004b). Como método de andlise, sera feita a observagao das etapas
de atividades que foram realizadas no decorrer do curso de especializagdo em CIEMA. Silva,
A. (2004b) e Stuani (2016) nos apresentam as seguintes etapas que foram re-elaboradas a partir

da ITF:

a) Levantamento preliminar da realidade local: O levantamento preliminar da
realidade local, pesquisa-agdo participante, busca partir de dados coletados na
comunidade (estatisticos, socioculturais, econdmicos, politicos e linguisticos), que
sdo organizados para que as situa¢des consideradas significativas sejam selecionadas
(SILVA, A., 2004b, p. 14).

b) Escolha de situacgdes significativas: Nesta se¢do, a realidade captada através das
falas significativas ¢ analisada e as problematicas selecionadas a partir dos critérios
de caracterizagdo das falas (STUANI, 2016, p. 143)

¢) Caracterizag@o dos temas/contratemas geradores sistematizados na rede tematica:
A rede tematica compreende uma estrutura de analise do tema gerador composta pelos
elementos relacionados a micro, meso € macroestrutura social, associados aos limites
explicativos das falas significativas e os contetidos das areas. Ela significava a sintese
das tensdes ¢ relagdes a serem posteriormente elaboradas nas programagdes
(STUANIL, 2016, p. 146).

d) Elaboragao de questdes geradoras: A elaboracdo das questdes geradoras tem por
objetivo nortear o trabalho dos educadores populares na organizacdo dos
conhecimentos a serem abordados na formagdo da comunidade. Essa construgdo
expressa o inicio de uma ac¢do educativa que estara em constante revisdo. Pressupoe
didlogo tanto em relagdo a escolha do objeto de estudo, quanto no processo de
construgdo do conhecimento efetivado na pratica cotidiana da educagdo popular
critica. A questdo geradora orienta e dinamiza esse didlogo constante, (SILVA, A.,
2004b, p. 15).

e) Constru¢do da programagdo: nesta etapa, a interdisciplinaridade manifesta sua
maior evidéncia quando as areas do conhecimento se colocam especificamente a
servigo do entendimento e do desvelamento do real, expressos na fala significativa. O
didlogo problematizador cumpre o papel de suscitar as possiveis rachaduras na
tessitura da racionalidade do senso comum, abrindo espago para a racionalidade
dialdgica e para a praxis criadora dos inéditos-viaveis. Esse ¢ o momento que os temas
devem ser classificados em um quadro geral de ciéncias, onde as especificidades
devem aportar suas contribui¢cdes para auxiliar na releitura da realidade (STUANI,
2016, p. 150).

f) Preparacdo das atividades para sala de aula: buscando a reintegracdo da realidade
concreta compreendida em sua totalidade, as areas do conhecimento organizavam
suas acdes pedagbgicas a partir dos momentos pedagodgicos Delizoicov (1991), a
saber: Estudo da Realidade (ER), Organizagdo do Conhecimento (OC) e Aplicacao
do Conhecimento (AC), (STUANI, 2016, p. 150).

Explicitaremos cada uma das etapas®’ descritas por Silva, A., (2004b) e Stuani (2016),

na se¢do®® desta pesquisa que apresentara a especializagio em CIEMA. O intuito é

37 Cabe destacar que ITF nfo pode se resumir ou ser vista como algo mecanico € estanque em torno das etapas
supracitadas. Segundo Freire (1987), “a investigacdo tematica, que se d4 no dominio do humano e ndo no das
coisas, ndo pode se deduzir a um ato mecénico”. As etapas norteiam a dimensido metodoldgica do trabalho, mas
ndo sdo suficientes para desenvolver uma formagéo ético-critica. A ITF precede o compromisso com a construgao
da cidadania, da democracia e da emancipagao de mulheres e homens.

38 4.2.2 localizada na pagina 102.
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descrever/sistematizar e analisar a formagdo permanente de docentes e estudantes do campo
que foi possibilitada nesta especializagdo. Desse modo, demonstrando a construcio que se deu
a partir da leitura da realidade e possibilitou a demarcacgao de situacdes-limites, identificadas
através do didlogo problematizador, culminando na constru¢do de inéditos viaveis
(conhecimento novo), representados pela implementacdo de propostas formativas para de
Educacdo Bésica do Campo, como a concebida pela LEdoC.

A nova percepcao e novo conhecimento, cuja formacdo j4 comeca nesta etapa da

investigacdo, se prologam, sistematicamente, na implantagdo do plano educativo,

transformando o “inédito viavel” na ‘“agdo editanda”, com a supera¢do da

“consciéncia real” pela “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 1987, p.153, grifos
no original).

Molina (2019) chama aten¢do para as vdrias estratégias que vém sendo utilizadas para
promover a formagao de educadores na LEdoC que tenha didlogo com a realidade na qual esté
inserida a escola em que o educador atua. Segundo a autora, essa intencionalidade pedagogica
tem ocorrido, em alguns casos, por meio do trabalho com Sistemas de Complexos, de Pistrak
(2009) e com Temas Geradores, de Paulo Freire (1987). Silva, A. (2004a) destaca aspectos a

serem considerados em formagdes de educadores via praticas dialdégico-problematizadoras:

Portanto, os topicos selecionados precisam ser distribuidos pelas areas do
Conhecimento segundo as necessidades das abordagens politica e ético-critica, ou
seja, deve-se contextualizar processos e produtos relevantes no tempo / espago
socioculturais, no sentido de retornar a realidade, apontando para agdes
intervencionistas, transformadoras de concepgdes e de praticas socioculturais locais.
Assim, faz-se necessario organizar praticas dialdgicas concretas que, vivenciadas,
recapitulem o processo problematizador e dindmico de construgdo curricular (SILVA,
A., 2004a, p. 254)

Na matriz das LEdoCs, esté presente a compreensdo das potencialidades do processo de
formagdo para contribuir com a superacao da alienagdo e avangar em direcdo a emancipagao
humana. E tarefa intrinseca a educacio a elevacdo dos niveis de consciéncia de docentes em
formacao nesses cursos.

Dessa forma, o levantamento preliminar, uma das etapas da ITF que foi realizada por
estudantes da especializacdo, reflete o pensar de Freire (1996), quando o autor salienta que
ensinar exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de interveng¢@o no mundo. Repensar as
préaticas provoca o desencadeamento de inédito-vidveis. O inédito-vidvel, para Freire (1987), é
a possibilidade de perceber que as situacdes contraditdrias e opressoras podem ser superadas

pelos sujeitos. E a crenca de que a mudanca € possivel. “A ideia de que o homem se faz a si
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mesmo ¢ se eleva como ser humano justamente através de sua atividade pratica, com seu
trabalho, transformando o mundo material”. (VAZQUEZ, 1968, p. 17).

A formacdo permanente de educadores, pela perspectiva ético-critica, concebe a
participacdo de docentes e estudantes como premissa fundamental para a elaboracdo do
conhecimento novo em sala de aula. Para isso, ha de se ter a dialogicidade como um pressuposto
da educagdo ético-critico, cuja presenca € constante na investigacdo tematica na busca pelo
tema gerador, por meio de falas significativas (SILVA, A, 2004a). Freire (2008) define o Tema
Gerador como a investigacao do pensar dos homens, referindo-se a realidade, bem como ao seu
atuar sobre ela, que significa a sua praxis.

Os temas geradores foram idealizados como um objeto de estudo que compreende o
fazer e o pensar, o agir e o refletir, a teoria e a pratica, pressupondo um estudo da
realidade em que emerge uma rede de relagdes e situagdes significativas individual,
social e historica, assim como uma rede de relagdes que orienta a discussdo,

interpretacdo e representacdo dessa realidade (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002, p. 165).

Em didlogo com as ideias supracitadas, temos Freire (1987), que acredita na
transformagao do mundo daqueles que foram roubados do seu direito de ser, possibilitando-
lhes inser¢ao no mundo e ndo apenas a adaptagdo a ele. Inserir-se € atuar de forma ético-critica
nele. Para tanto, € preciso didlogo e esse funda-se no amor, na humildade, na intensa fé nas
mulheres e nos homens. O didlogo se faz na esperanga que gera o pensamento €tico-critico.

Partindo da premissa do didlogo e de uma pedagogia emancipatéria, Freire (1987)
propoe, no livro Pedagogia do Oprimido, a investigagdao tematica que se desenha por meio de
um esfor¢o comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia. A ITF se inscreve como
ponto de partida do processo educativo ou da acdo cultural de caréter libertador para mulheres
e homens oprimidos.

Com isso, Freire (2008) enfatiza o papel da problematiza¢dao na tarefa de envolver
estudantes para pensar criticamente e tirar suas proprias conclusdes sobre os fatos. Pressuposto
da educagdo dialdgica, ela desacomoda, articula e pde em movimento o pensamento do ser
humano sobre a realidade concreta.

Nao podemos deixar de chamar atencao para a premissa da interdisciplinaridade que
envolve a ITF, pois o ato de o sujeito refletir acerca da realidade concreta em dialogo com o
olhar dos docentes sobre o contexto da realidade envolve multiplas dimensdes: ambientais,
socioculturais, politico-institucionais e econdomicas. Logo, a ITF possui uma dimensdo

interdisciplinar que ¢ uma exigéncia epistemoldgica para entender a realidade humana, uma vez
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que, por si sO, o real ¢ interdisciplinar. Ela se apresenta como contraponto a perspectiva
positivista de isolar fragmentos, ou seja, de achar que na parte isolada ¢ que se aprofunda
conhecimento. Em Freire, conhecimento s6 tem sentido se for construido de uma maneira
relacional, o que nos mostra que cada area do conhecimento tem relevancia para construgao do
conhecimento. Diante disso, cabe destacar a importancia da interdisciplinaridade no processo
de ITF, que apresenta uma “insatisfagdo com o saber fragmentado que estd posto” (MORENO,
2014, p.190).

Cabe ressaltar que a interdisciplinaridade ndo tem a pretensao de criar disciplinas, mas
de utilizar conhecimento de varias delas para resolver um problema concreto ou compreender
determinadas situagdes sob diferentes olhares. A partir de Leff (2010), temos que a
interdisciplinaridade ¢ a vontade metodoldgica de reintegrar conhecimentos fragmentados,
mediante correspondéncia com um pensamento holistico e uma realidade complexa (LEFF,
2010).

Dessa maneira, ao tratarmos do campo da ITF e sua relagio com a
interdisciplinaridade, compreendemos que ela pode ser entendida como um conjunto de
principios que defende a articulagao de conhecimentos, praticas e ideias em prol de uma visao
mais integrada, alargada e contextualizada da realidade, bem como das relacdes entre sujeitos
do conhecimento.

Isso ficou explicito durante o processo de formagdo permanente de educadores da
LEdoC. O fato de sermos uma equipe interdisciplinar favoreceu o fortalecimento do grupo para
assumir a formacao a ser ofertada na especializacdo aos egressos da Educag¢do do Campo, via
perspectiva da Investigacao Temadtica Freireana.

Dessa forma, nesta pesquisa, analisaremos os limites e potencialidades da formacao
permanente de educadores e egressos da LEdoC a partir da ITF. Destaca-se o exercicio da
“consciéncia ético-critica” (FREIRE, 1987), que ¢ o exercicio da razao material e formal, ética

e comunitario-discursiva enquanto “dialogicidade” (DUSSEL, 2012).



| Boas VINDA

91



92

4. 0 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o contexto académico da pesquisa, bem como o objeto
pesquisado, caracterizando o processo metodologico utilizado na pesquisa empirica e na analise
documental. Por fim, apresentaremos a analise de dados coletados por meio de entrevistas
semiestruturadas®®, realizadas com dez egressos da especializagio em CIEMA, que sdo
Educadores da Educagao Bésica (EEB) em diferentes regides do pais.

No que se refere ao contexto académico da pesquisa, iremos apresentar dados
sistematizados, obtidos junto ao catalogo de teses e dissertacoes da CAPES, sobre quantitativo
de teses e dissertacdes que refletem temas relacionados a Educacdo do Campo. Quanto ao
contexto do objeto pesquisado, apresentaremos a contextualizagdo da especializacdo em
CIEMA, desde a etapa organizativa do curriculo até a materializa¢do do curso em si. No que se
refere a analise documental e das entrevistas semiestruturadas, apresentaremos trechos que
possibilitaram a identificacdo de categorias de analise.

Dessa forma, o processo metodologico desenvolvido nesta pesquisa serd de natureza
qualitativa. Para analisar os dados contidos nas entrevistas, faremos uso da analise de contetido
enunciada por Bardin (2009). Quanto a analise documental, se detera aos livros, produtos da
formagdo permanente de professores da LEdoC intitulados: “Licenciaturas em Educacao do
Campo e o Ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promoc¢do do trabalho docente
interdisciplinar”, volumes I e II. No volume I, encontramos reflexdes dos docentes formadores
da especializagdo em CIEMA acerca da formacdo permanente por nés vivenciada. O volume
I, se divide em dois blocos, onde o primeiro traz a analise de monografias sobre pratica do
trabalho interdisciplinar na area de Ciéncias da Natureza e Matematica, produzidas durante o
curso de especializagdo por estudantes, com intuito de sistematizar a praxis pedagdgica
freireana desenvolvida por eles em escolas do campo. E o segundo traz artigos produzidos por
docentes que participaram do curso de especializagdo, contendo reflexdes sobre o processo de

formagao de formadores.

4.1 TESES E DISSERTACOES SOBRE EDUCACAO DO CAMPO
A Educagdo do Campo ¢ um curso superior de licenciatura, modalidade presencial,
voltado para a formacao de professores do campo e tem ofertado turmas desde 2005, nas IES,

com apoio do Ministério da Educacao (MEC). Por ser um curso recente e que teve sua expansao

39 As entrevistas semiestruturadas sdo caracterizadas por um conjunto de questdes previamente estabelecidas. A
estratégia permite que o entrevistador inclua outras questdes no decorrer da entrevista, ndo planejadas inicialmente.
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efetiva a partir de 2012, via politica publica do Programa Nacional de Educa¢ao do Campo
(PRONACAMPO), consideramos que hd muitos aspectos a serem refletidos.

Nesse contexto, reunimos os dados referente as produgdes em dissertacdes e teses
sobre a LEdoC que estdo cadastradas na plataforma da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A coleta de dados foi realizada no primeiro semestre de 2021, no sitio

http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses e na biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagoes, através do endereco http://bdtd.ibict.br/vufind. Foram utilizadas as seguintes

expressoes de busca: “Educagdo do Campo” e “Formacao de Professores do Campo”.

No vértice de pesquisa sobre o termo “Educag¢do do Campo”, no lastro temporal de 17
anos, entre 2002 e 2019, encontramos 344 teses e 1098 dissertagdes, totalizando 1442 trabalhos.
Entre os anos de 2014 a 2018, foi identificado um crescimento no quantitativo de teses e
dissertacdes sobre o tema, que correspondem ao periodo de implementagdo da politica publica
via PROCAMPO ¢ PRONACAMPO, durante o governo do Partido dos Trabalhadores (PT).

Ao analisar em separado os dados referentes as 344 teses ¢ 1098 dissertacdes
vinculadas ao temo Educacdo do Campo, produzidas entre 2002 a 2019, temos as seguintes

imagens:

Grafico 2 - Quantitativo de Teses sobre Educacao do Campo 2002 a 2019
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Fonte: Catalogo de Teses e Dissertacdes CAPES (2020).
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Grafico 3 - Quantitativo de Dissertagdes sobre Educacdo do Campo 2002 a 2019
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Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES (2020).

A expansdo do numero de Teses e Dissertagdes (como mostram os graficos 2 e 3) deu-
se a partir do ano de 2009, coincidindo com a politica de expansao dos cursos de LEdoC que
acontecia nesse mesmo periodo, conforme afirma Caldart (2011):

Em novembro de 2006, o MEC decidiu convidar universidades para realizagao de um
projeto piloto do curso. A partir do inicio das turmas dos projetos piloto, o MEC criou
um programa especifico de apoio a implantacdo de cursos de Licenciatura em
Educag@o do Campo, lancando anualmente editais de convocagdo as Institui¢cdes de
Ensino Superior publicas para que apresentem projetos de criagdo da nova
Licenciatura dentro dos mesmos parametros da proposi¢do inicial. Pelo levantamento

apresentado na reunido da Comissdo Nacional de Educagdo do Campo em margo de
2010, estavam em andamento 21 turmas de LEdoC [...]. (CALDART, 2011, p.128).

Estas producdes estdo concentradas em trés grandes areas do conhecimento, sendo
elas: 1) Ciéncias Humanas, que corresponde aos cursos nas areas de: Educacdo, Geografia,
Educacdo de Adultos, Ensino Profissionalizante, Educagao Rural, Geografia, Sociologia e
Psicologia; ii) Multidisciplinar, correspondente aos cursos nas areas de: Meio ambiente e
Agrarias, Ensino de Ciéncias e Matematica, Ensino, Ciéncias Ambientais e Interdisciplinar; e
1i1) Ciéncias Sociais Aplicadas, correspondente ao curso de Direito.

Quando foi empregado o termo “Formacao de professores do campo” para a pesquisa
na plataforma, obtivemos um quantitativo menor, se comparado a busca anterior sobre o termo
“Educac¢ao do Campo”. Foram encontradas sete teses e 17 dissertagdes sobre o tema, ao longo

dos anos de 2006 a 2019.
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Tabela 7 - Quantitativo de teses e dissertagcdes sobre termo Formacao de Professores do

Campo periodo 2009 a 2019.

Dissertacoes “Formac¢ao de Professores do Campo”
Ano Quantidade
2006 1
2007
2008
2009
2012
2015
2016
2017
2018
2019
Total 17

Teses “Formacao de Professores do Campo”

Ano Quantidade
2009 1
2011
2014
2016
2017
2018
2019

Total 7
Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES (2020).
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Com esses trabalhos em mao, dispomos de materiais para auxiliar nas discussoes €
analises desta pesquisa.

Por fim, ao realizarmos a busca sobre o termo “Formacao Permanente de Professores
do Campo” e, como j& anunciado, nenhuma dissertacdo ou tese foi encontrada. Dessa forma,
acreditamos que a proposta de pesquisa que estamos sugerindo apresenta ineditismo acerca do

objeto de estudo proposto.

4.2 CONTEXTO DO OBJETO PESQUISADO
Nesta secdo, sera apresentado o contexto do nosso objeto de pesquisa, o Curso de
Especializa¢io Lato Sensu em Educagdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar nas Areas

de Ciéncias da Natureza e Matematica (CIEMA), que ocorreu ao longo de quatro anos, de 2012
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a2016. Estiveram envolvidos trés grupos de educadores: a) educadores da Educagao do Campo
de distintas IES do Brasil; b) educadores da educagdo basica, egressos da LEdoC; e c)
educadores que compunham a equipe pedagogica e que foram responsaveis pela formagao tanto
dos educadores do primeiro quanto do segundo grupo.

A oferta, como j& apresentado, tinha como objetivo promover a formagao continuada
de egressos dos cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo, com habilitacdo na area de
Ciéncias da Natureza e Matematica, oriundos de quatro mesorregides do pais (Norte, Centro-
Oeste, Sudeste e Sul). O curso de especializagdo foi materializado de forma articulada por
docentes universitarios de distintas Instituicdes de Ensino Superior (IES) do pais, a saber:
Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA),
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) e Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM).

Entre os objetivos do curso de especializacio, podemos destacar:

O de promover estudos e praticas sobre as estratégias de selecdo e organizagdo dos
conteudos curriculares nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica a partir do
trabalho com a Abordagem Tematica de Paulo Freire, de modo a qualificar a atuacao
dos educadores para a efetivacdo de praticas interdisciplinares capazes de promover
transformagodes na logica da Organizagdo do Trabalho Pedagdgico nas Escolas do
Campo (MOLINA, 2017, p.12).

Antes de a especializacao acontecer, entre novembro de 2012 a outubro de 2014,
ocorreu a etapa anterior ao curso, na qual se deu o planejamento deste, de forma concomitante
a realizag¢do de quatro semindrios de formacao de educadores da Educacdo do Campo das IES
supracitadas. Eles seriam os responsaveis pela conducdo do curso de especializagdo. Essa
formagdo foi conduzida por docentes que compunham a equipe pedagogica*®. Na sequéncia,
entre dezembro de 2014 e maio de 2016, aconteceu o curso de especializagdo em CIEMA,
organizado na concepcdo da praxis freireana. Durante o desenrolar do curso, houve o
envolvimento dos trés grupos de educadores supracitados. A seguir, apresentaremos alguns
detalhamentos desses dois momentos que deram materialidade ao curso de especializacdo em

CIEMA.

40 A equipe pedagodgica, como ja explicitado, foi composta por Marta Maria Castanho Pernambuco, Demétrio
Delizoicov ¢ Antdnio Fernando Gouvéa da Silva.
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4.2.1 Seminarios de Formacio de Educadores das Licenciaturas em Educacio do Campo

para o trabalho interdisciplinar nas Ciéncias da Natureza e Matematica

O curso de especializagdo em CIEMA foi precedido por quatro seminarios de
formagdo que aconteceram ao longo dos anos de 2012 a 2014. A intencionalidade desses
seminarios se constituiu de natureza formativa aos docentes de ensino superior que
participaram®*!. Foram consideradas as dificuldades expressas por eles para promover o trabalho
docente interdisciplinar. Parte significativa desses docentes era procedente de processos
formativos fragmentados, ou seja, passaram por formagdes disciplinares, algo contraditério a
intencionalidade da LEdoC, que visa formagdo por area do conhecimento. Logo, a atuagdo
nesses cursos exige uma pratica pedagégica interdisciplinar que nao se limite a justaposicao do
ensino de vérias disciplinas relacionadas as Ciéncias da Natureza e Matematica. E o que

mostram Molina (2017a, 2019) e Britto (2017):

A especializagdo em Educacdo do Campo para o Trabalho Interdisciplinar em
Ciéncias Naturais ¢ Matematica foi concebida com a dupla intencionalidade
pedagdgica: promover a formagdo continuada para egressos das LEdoCs e, a0 mesmo
tempo, proporcionar a formacdo de formadores dessas Licenciaturas, funcionando
como um espago de pesquisa sobre os esfor¢os necessarios a transformacao da pratica
docente nessas graduagdes em busca da promog¢do do trabalho coletivo e
interdisciplinar dos educadores (MOLINA, 2017a, p.11).

Varias universidades que ofertam a licenciatura, como Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMQG), Universidade Federal do Sul
e Sudeste do Para (UNIFESSPA) e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
tém também promovido cursos de especializagdo para egressos da licenciatura, dando
sequéncia ao esfor¢o pratico e tedrico de transformagdo da logica da producdo e
socializacdo do conhecimento nas escolas do campo, buscando superar sua
fragmentacdo. Essas especializagdes também se desenvolvem tendo como perspectiva
a formagao do trabalho docente a partir das areas de conhecimento, objetivando, com
os processos de formagdo continuada, consolidar o paradigma formativo proposto
pelas LEdoCs (MOLINA, 2019, p. 206).

O percurso formativo de construcdo e consolidagao desse Curso de Especializacao em
Educag¢do do Campo para o Trabalho Interdisciplinar teve em sua origem o intuito de
promover a formagao e a reflexao sobre a praxis dos egressos da LEdoC. Contudo, no
primeiro encontro realizado com a tarefa de gestar tal curso, percebemos que concebé-
lo implicaria na necessidade de um processo formativo para nods, educadores das
licenciaturas, para estudos, debates e reflexdes sobre as interfaces entre ensino e
Educacdo em Ciéncias e Matematica, além de aspectos balizadores da Educagdo do
Campo, como a formagdo por érea, a interdisciplinaridade, curriculo por alternancia
e Escolas do Campo. Na qualidade de grupo de docentes envolvidos, percebemos que

41 Como anteriormente ja informado, participaram desses seminarios, docentes das seguintes institui¢des:
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG); Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC); Universidade
Federal Tecnoldgica do Parand (UFTPR); Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS); Universidade Federal
do Para (UFPA); Universidade Federal do Sul e Sudeste do Parda (UNIFESSPA); Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA) e da propria Universidade de Brasilia (UnB), Molina (2014, p. 16).
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havia limites na nossa propria formagao para darmos conta de uma atuagdo docente
que promovesse um processo formativo sob tal perspectiva. Essa constatagdo
implicou em, antes de pensarmos o curso de pos-graduagdo, ampliar a formagao do
proprio grupo de formadores, de quem era esperada essa pratica docente. Por essa
razdo, foi desencadeada a realizac¢do de seminarios de estudo e de pesquisa como uma
alternativa de formagdo continuada para a troca de informacdes e a construcdo de
materiais de referéncia (BRITTO, 2017, p. 435).

No transcorrer dos quatro seminarios, os docentes das LEdoC tiveram espago para
socializar experiéncias e reflexdes acerca dos principais desafios, dificuldades e contradi¢des
que enfrentavam em sala de aula para poder colocar em prética a proposta formativa idealizada

nessa licenciatura.

O processo de formacdo ja se constituiu em um espaco ¢ um tempo muito rico, pois,
além de compartilhar as experiéncias das outras institui¢des, proporcionou aos
formadores oportunidades de conhecer com mais propriedade a proposta de sele¢do
de contetdos a partir de questdes ligadas a vida dos educandos, envolvendo temas
geradores com base em Paulo Freire. As discussdes e reflexdes conduzidas nos
semindrios foram fundamentais na defini¢ao e organizagdo da proposta para o curso
de especializagdo e posteriormente em posturas criticas e propositivas sobre a nossa
atuagdo como formadores nas licenciaturas em que atuavamos (AUAREK; SILVA,
2017, p. 380).

Dessa forma, por meio da realizacdo de quatro seminarios, que aconteceram em etapa
anterior ao inicio do curso de especializagdo, tivemos a materializagdo da formagdo permanente
de formadores com docentes das LEdoCs. Os participantes da formagdo identificaram no
processo a possibilidade de didlogo com a comunidade, qualificando o fazer docente em sala
de aula:

O que faz dela um processo de formagao permanente, talvez seja que é um processo
ou uma metodologia que estabelega o didlogo. O didlogo com as comunidades, o
didlogo com os educandos com uma comunidade local. O didlogo é um processo
formativo né. O didlogo é sempre um processo de aprendizado, entdo, dito de outra
forma, ela propde uma sistematica, um formato. E uma forma de o educador poder
fazer uma escuta atenta, € uma conversa mesmo com a comunidade. Isso alimenta o

educador de informacdes, faz com que ele conhega um pouco mais as realidades. Isso
sim ¢ formativo (EES*? 1, entrevistado em 2020).

Essa formagdo aconteceu em regime intensivo, com atividades concentradas durante
trés dias por seminario, como pode ser visto na tabela 8, a seguir, que traz a descri¢do das

atividades realizadas.

42 para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, eles sdo identificados, ao longo deste trabalho, com as letras
EES (significando Educadores do Ensino Superior), seguidas pelos ntimeros que indicam a ordem de gravacao das
entrevistas.
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Nessa perspectiva, objetivando contribuir com a formagao continuada dos docentes
que atuam nos Cursos de Licenciatura em Educag¢do do Campo, desenvolvemos,
mediante o Centro Transdisciplinar de Educag¢do do Campo da UnB, com o apoio da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), e com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel
Superior (CAPES), a partir do Observatorio de Educacdo, o projeto intitulado
“Formagd@o para o Trabalho Interdisciplinar na area de Ciéncias da Natureza e
Matematica nas Escolas do Campo” por meio do qual promovemos a organizacao de
quatro semindrios, de trés dias cada um, no periodo de 2013 a 2014 (MOLINA, 2014,
p- 15-16).

Tabela 8 - Seminarios Formativos destinados aos docentes das LEdoCs

Ano Seminadrio Atividades desenvolvidas*

2012 Semindrio I | Demandas e encaminhamentos para um curso de especializagao

em Educacgdo do Campo.

Critérios epistemologicos que se articulam para sele¢do de

2013 Seminario II | contetidos e organizam curricular.

Estudos sobre os Trés Momentos Pedagégicos*; Falas
2013 Semindrio III | Significativas; Temas Geradores; Problematizacdo para
Organizacdo Curricular a partir de Freire e Analise de um

exemplar.

2014 Seminario IV | Organizacao do curriculo do curso de especializacao, divisao das

etapas de Tempo Universidade e Tempo Comunidade.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2021.

Os quatro seminarios partiram de questdes orientadoras que buscamos responder
durante a formagdo e serviram de base, a posteriori, para estruturarmos o curriculo do curso:
qual concepgao de ciéncia e de natureza estamos ensinando aos estudantes da LEdoC? Qual
concepcao de conhecimento esta na base dos contetidos que estdo sendo trabalhados nas aulas?
Como selecionar contetidos e estratégias adequadas para trabalhar nessa perspectiva
interdisciplinar, partindo da realidade?

Essa concepcdo de formacdo nos levou a uma mobilizacdo para outra pratica de
formacao de professores nao mais focada em uma concepg¢ao disciplinar, mas em uma
proposta por area de conhecimento e suas possibilidades de didlogo entre outras areas

e os saberes produzidos em outros espagos € por outras leituras de mundo, ou seja,
uma formagdo ancorada nos didlogos necessarios entre esses varios conhecimentos e

43 Ver apéndice A: contém o roteiro de atividades do III seminario formativo destinado aos docentes da LEdoC,
conduzido pela equipe pedagogica.

4 Delizoicov e Angotti (1990) caracterizam a abordagem dos Trés Momentos Pedagdgicos em trés etapas:
Problematizacdo inicial, Organizacdo do conhecimento ¢ Aplicagdo do conhecimento
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saberes produzidos nas multiplas e possiveis leituras de mundo (AUAREK; SILVA,
2017, p. 388).

Os seminarios formativos tiveram um papel de fundamental importancia, como
mostram Molina (2014), Auarek e Silva (2014) e um dos professores entrevistados (EES 2), no
sentido de:

Desenvolver processos de ensino e aprendizagem que contribuam com a promogao da
superagdo da fragmentagdo do conhecimento, que promovam processos de ensino e
aprendizagem nos quais criem possibilidades de ampliacdo da compreensdo da
realidade pelos educandos do campo, a partir de uma visdo totalizadora dos processos
sociais, dos quais o conhecimento cientifico e seu processo de produgdo fazem parte,
sendo, portanto, um produto historico social, datado e ndo neutro, ¢ um grande desafio
¢ uma grande responsabilidade. Ao se propor a formagao por area de conhecimento
como parte de matriz formativa das Licenciaturas em Educagdo do Campo,
internacionalizou-se promover novos processos para formagdo docente, objetivando-
se ampliar as possibilidades de sua intervengao sobre a realidade (MOLINA, 2014, p.
17-18).

Os encontros para a discussdo da proposta permitiram o debate sobre as concepgdes
de ciéncias ¢ de educacdo matematica e a producdo do conhecimento articulado aos
principios da Educagdo do Campo de forma a fomentar a indissociabilidade entre
teoria/contetido e a pratica pedagogica adequada a realidade dos sujeitos. A ideia é
que durante o curso sejam produzidos materiais didatico/pedagdgico de Ciéncias da
Natureza e Matematica para a educag@o basica que articule a pratica pedagogica do
educador do campo ¢ a interdisciplinaridade, (AUAREK; SILVA, 2014, p. 233).

Considero os semindrios como um curso preparatorio, porque a partir deles ¢ que a
gente pensou todo o curso de especializacdo com um foco, (EES 2, entrevista
concedida em 2020).

Essa experiéncia formativa, considerada por nés como uma formagdo permanente,

produziu impactos importantes que nos levaram a qualificd-la como tal:

Nos mobilizamos a (re)pensar conceitos sobre a formacdo de professores e
professoras, ndo s6 para as escolas do campo, mas também para diversidade de
contextos culturais; ao longo do processo de formacdo desenvolvida nesse
especializacao, tornou-se clara a preméncia em buscar a formagao de docentes capazes
de realizar leituras reflexivas e propositivas a respeito da complexidade e da
diversidade do contexto social, politico e cultural que abarcam a escola
contemporanea e os varios saberes e conhecimentos da acdo docente; a formacao de
professores na contemporaneidade significa cada vez mais a aproximacao
colaborativa entre as universidades, as escolas publicas de ensino basico e as multiplas
realidades nas quais essas escolas estdo envolvidas, (AUAREK; SILVA, 2017, p. 385-
386).

Um momento para repensar nossa pratica, repensar o que estamos ensinando, repensar
o curriculo, pensar um curriculo adequado para aquela realidade. E um momento para
pensar um curriculo situado em uma realidade, em um contexto. Entdo, acho que isso
também ¢ um aprendizado, um processo, ou uma ferramenta ou as ferramentas ou a
metodologia, enfim (EES 1, entrevista concedida em 2020).

Essa formacao foi fundamental para a minha pratica. Ali sim nos, realmente, fizemos
uma pratica que foi interdisciplinar. Lembro muito bem de termos discutido com vocé,
com o professor de Fisica, o Elizandro, com a Heloisa de Biologia, eu da Quimica e
Wagner da Matematica e o Nathan da Fisica. A gente tentando realmente fazer uma
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pratica que fosse interdisciplinar e eu acho assim que a gente deu conta e foi bacana
demais. A gente tinha tempo ¢ ficava junto o tempo inteiro (EES 2, entrevista
concedida em 2020).

A formagao também possibilitou algumas ag¢des que foram desenvolvidas por docentes
das LEdoCs, objetivando contribuir de forma estrutural com a area de Ciéncias da Natureza no
curso de Educagao do Campo. Essa possibilidade estava prevista ja no planejamento da oferta
formativa:

Cada disciplina contard com um conjunto de professores, favorecendo a integragdo
entre as IFES e entre os conhecimentos que devem compor a abordagem
interdisciplinar das ciéncias da natureza. [...] Assim, o curso tem objetivos de integrar
professores que atuam na CIEMA em diferentes IFES e escolas do campo, formar
licenciados como multiplicadores da proposta pedagdgica em questdo, e experimentar

a elaboragdo e implantacdo de novos curriculos de ciéncias em escolas do campo, a
partir de temas oriundos da realidade local (BIZERRIL, 2014, p.116).

Alguns dos desafios encontrados no processo envolveu o coletivo de docentes que
conduziu a especializagio em CIEMA. Um deles foi desenvolver processos de ensino
aprendizagem que contribuissem com a superacgdo da fragmentagdo do conhecimento por meio
de praticas interdisciplinares. Isso porque, segundo Molina (2014, p.17) a oferta visava
interligar “a partir de uma visdo totalizadora dos processos sociais, dos quais o conhecimento
cientifico e seu processo de producdao fazem parte, sendo, portanto, um produto historico
social”.

Entre os desafios da Educagdo do Campo esta a tarefa fundamental de criar sua
pedagogia e de ligar trabalho educativo da escola com a realidade concreta do campo,

ou seja, com a atividade real dos camponeses e camponesas: o trabalho social. A
educagdo, sem esse sentido social, perde sua vitalidade (FREITAS; CALDART, 2017,

p-6).

Entretanto, esses desafios ndo podem ser concebidos como um produto, de forma
linear, magica e imediata, que visa resolver todos os problemas. Por isso, fez-se necessario
vivenciar praticas coerentes com a intencionalidade da LEdoC, envolvendo formacdo coletiva
e permanente que visa desencadear junto a comunidade de docentes da LEdoC um
posicionamento teodrico-pratico critico em relacdo as necessidades e as contradi¢des

socioculturais contemporaneas (SILVA; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017).
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Diante desses desafios, docentes da LEdoC em formacgao nesses seminarios realizaram
leituras prévias*’, encaminhadas pela equipe pedagogica para agilizar o desenvolvimento das
atividades e tornar o momento formativo mais produtivo. Esses textos tiveram papel importante
na seleg¢ao do curriculo do curso, que foi fundamentado por critérios epistemoldgicos, visando
operacionalizar o programa das disciplinas por uma perspectiva ético-critica. Para tal, de acordo
com Auarek e Silva (2014), fez-se fundamental tornar todo o processo coletivo e

interdisciplinar:

Propor um curso que fosse ao encontro da desejada superagdo da fragmentacdo do
conhecimento, tdo discutida e teorizada por varios pesquisadores das areas de
Ciéncias e da Educagdo Matematica, ndo era uma tarefa facil, e naquele momento a
tomamos como um desafio. Como pensar uma proposta interdisciplinar que pudesse
realmente contribuir para formagdo qualificacdo de professores/educadores e que
tivesse alinhada as diversas pesquisas que apontam para a necessidade de pensar
novos curriculos? E ainda como contribuir de forma pratica para formagao especifica
do educador do campo? (AUAREK; SILVA, 2017, p. 378).

Com o subsidio da leitura e discussdo dos textos, docentes da LEdoC iniciaram a
organizacdo curricular da especializagdo em CIEMA, ancorados na premissa de que era preciso
conhecer e caracterizar demandas locais dos varios coletivos envolvidos na Educagdo do
Campo: a) de estudantes da educacdo basica do campo e suas comunidades; b) de estudantes
do curso de licenciatura Educacao do Campo; ¢) de docentes desses cursos de licenciatura e d)
de docentes do curso de especializagdo que planejaram e implementaram este curso de forma
coletiva. O intuito foi o de superar desafios e contradigdes aqui expostos, ja que a formagao
permanente desenvolvida no curso de especializagdo em CIEMA fundamentou-se na

perspectiva de uma praxis ético-critica, como veremos na subse¢ao a seguir.

4.2.2 O Curso de Especializacio em CIEMA

Como aqui ja referenciado, o Curso de Especializagcdo Lato Sensu em Educagdo do
Campo para o Trabalho Interdisciplinar nas Areas de Ciéncias da Natureza e Matematica

(CIEMA) foi oferecido pelo Programa de Poés-graduacdo em Meio Ambiente e o

4 Para agilizar o dialogo entre os professores das universidades presentes foi proposta no segundo semindrio a
leitura de trés textos, na seguinte sequéncia: Textos 1 e 2) Livro: DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO.
Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos. Sdo Paulo, Cortez: 2002. Leitura dos capitulos 1.1 “Dimensoes
epistemologicas das interagdes” se¢do 177 a 188; capitulo 1.3 Temas e conceitos unificadores na estruturagdo do
programa de ciéncias”, secdo de 279 a 289. Texto 3) Artigo: DELIZOICOV; AULER. Ciéncia, Tecnologia e
Formagao Social do Espago: questdes sobre a ndo-neutralidade. In Alexandria Revista de Educagao em Ciéncia e
Tecnologia, v.4, n.2, p. 247-273, novembro 2011.
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Desenvolvimento Rural (PPGMADER) da Universidade de Brasilia (Unb) — Campus UnB
Planaltina (FUP). O objetivo central do curso foi promover a formagao continuada na area de
Ciéncias da Natureza e Matematica, de modo a qualificar a atuagdo de Educadores do Campo
no sentido da pratica interdisciplinar com Abordagem Tematica Freireana como principio

norteador.
A especializacdo em Educacdo do Campo para o trabalho Interdisciplinar em Ciéncias
da Natureza e Matematica, por exemplo, teve como objetivo formar educadores e
educadoras do campo com uma proposta de estudo e trabalho fundamentada na
Abordagem Tematica Freireana (LOPES et al, 2017, p. 397).

A parceria entre a Universidade de Brasilia — Campus de Planaltina (UnB),
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal do Sul e Sudeste do
Para (UNIFESSPA) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) se deu no ambito da
colaboragdo com a selecdo de estudantes. Cada uma das institui¢des ficou com 10 vagas, dentre
as 40 que foram ofertadas e formaram a turma. A figura 4, a seguir, mostra a localizacdo dos

municipios nos quais residiam os estudantes. O raio de abrangéncia inclui o Distrito Federal e

os estados de Goias, Minas Gerais, Mato Grosso, Pard e Santa Catarina.
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Figura 4 - Localizacdo dos Municipios de origem de Estudantes da Especializagdo em

CIEMA
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Fonte: Muniz (2015).

Licenciados em Educagdo do Campo, na area de Ciéncias da Natureza e Matematica,
esses professores estavam atuando em escolas do campo. O curso foi desenvolvido em regime
de alternancia pedagogica entre Tempo Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC). A carga
horaria do curso de especializagdo em CIEMA foi de 380 horas/aulas, distribuidas em cinco
etapas de TU e 150 horas de TC, distribuidas em quatro espagos/tempos educativos nas
comunidades camponesas, a integraliza¢do do curso, se deu em dois anos, perfazendo 530h. A

tabela 9 detalha essa distribuigao.
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Tabela 9 — Etapas de TU - TC e atividades desenvolvidas no curso de especializacao.
Etapas  Organizacao das principais atividades desenvolvidas Periodo

TU 1 Conhecimentos cientifico, ensino de ciéncias ¢ escola do Dezembro 2014

campo. (de 07 a 15/12)
Insercao do projeto na escola e diagndstico da realidade Janeiro a fevereiro
TC 1 . .
(coleta de falas significativas). 2015
Fevereiro e marco
TU 2 Teorias criticas, constru¢gdo do curriculo e processo de 2015
pesquisa-agao (28/02 a 08/03)
Identificacdo de temas e construgdo do curriculo Abril a junho —
TC2
2015
Orientagdo para construgdo do curriculo, suporte para Julho — 2015
TU 3 N . C R
construcdo de conceitos cientificos ¢ materiais didaticos (11 a 19/07)
Construgao do curriculo e pratica interdisciplinar Agosto a novembro
TC3
2015
TU 4 Sistematizacdo das vivéncias e suporte para construgdo de ~ Dezembro 2015
materiais didaticos. (12a17/12)
TC 4 Escrita da Monografia e avaliagdo do processo Janeiro a abril 2016
TU 5 Socializagdo das monografias de conclusao de curso Maio 2016

(05 a 10/05)
Fonte: Elaborada pela autora, 2021.

Cabe destacar que, para o desenvolvimento das atividades ocorridas nos TUs e TCs,
foi imprescindivel a realizacdo dos quatro seminarios formativos que aconteceram entre 2012
e 2014. A presenca da equipe pedagdgica e de docentes de distintas IES e com diferentes
formagdes favoreceu o trabalho tedrico-metodologico da pesquisa como principio educativo e
a constru¢do de praticas interdisciplinares no ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica.
Para Lopes et al (2017), a distribui¢do das atividades de TU e TC (presente na tabela
9), evidencia que a alternancia pedagogica proporcionou espago-tempo para:
Aprofundar conhecimentos tedricos-metodologicos e estudar a perspectiva
interdisciplinar do conhecimento nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica;
oferecer condi¢des para a construgdo de um pensamento critico em relagdo a ciéncia
e suas implicagdes; fomentar a indissociabilidade entre teoria e conteido e a pratica
pedagogica adequada a realidade dos sujeitos; produzir material didatico/pedagogico
de Ciéncias da Natureza e Matematica para a educagdo basica; repensar os curriculos

de Ciéncias da Natureza e Matematica nos cursos de Licenciatura em Educacdo do
Campo (LOPES et al, 2017, p. 398).
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As cinco etapas de TU aconteceram na UnB campus de Planaltina, onde foram
desenvolvidas as aulas teoricas, ¢ as etapas de TC foram realizadas em comunidades rurais nos
estados participantes da proposta. Nesse tempo, foram desenvolvidas as pesquisas da realidade,
leituras de textos orientadores das atividades de pesquisa e sistematizagdo das informacgdes
coletadas. Tanto a pesquisa encaminhada em cada TC, quanto a sistematizacdo de informacdes
oriundas desta eram orientadas durante as etapas de TU.

Assim, o curso como um todo e os proprios TUs foram estruturados com vistas a
promover processos de investigacao tematica (FREIRE, 2005), a partir de continuos
movimentos de agdo-reflexdo-acdo, cuja composicao seria: o processo de codificacdo
de aspectos centrais da acgdo anterior, a decodificagdo coletiva da codificacdo que

levava a uma compreensdo mais ampla da agdo anterior e assim permitindo um
planejamento mais robusto da agéo ulterior (BRICK, 2017, p.226).

O processo dialdgico investigativo que integrou a praxis pedagogica durante as etapas
de TU e TC foram conduzidas por uma equipe interdisciplinar de professores de distintas
instituicdes de ensino superior: Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal do Sul e
Sudeste do Para (UNIFESSPA), Universidade Federal de Jatai (UFJ), Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Santa Catariana (UFSC), Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri (UFVJM) e Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). A tabela 10 apresenta essa

parceria interinstitucional.
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Tabela 10 - Corpo docente atuante no curso de especializacao em CIEMA.

Nome Professor Formacao Instituicao
Antonio Fernando Gouvéa da Silva Ciéncias Biologicas UFSCar
Demétrio Delizoicov Neto Fisica UFSC
Elizandro Mauricio Brick Fisica UFSC
Eloisa Assun¢ao de Melo Lopes Ciéncias Biologicas UFJ
Glaucia de Sousa Moreno Agronomia UNIFESSPA
Marcelo Ximenes Aguiar Bizerril Ciéncias Biologicas UnB
Marta Maria Castanho A. Pernambuco Fisica UFRN
Monica Castagna Molina Ciéncias Juridicas UnB
Nathan Carvalho Pinheiro Fisica UnB
Néli Suzana Quadros Britto Ciéncias Biologicas UFSC
Ofélia Ortega Fraile Geologia UFVIM
Penha Souza Silva Quimica UFMG
Wagner Ahmad Auarek Matematica UFMG

Fonte: Elaborada pela autora, 2021.

Esse coletivo de docentes desenvolveu um trabalho tedrico metodologico que teve
como principio norteador a Investigagdo Tematica Freireana ético-critica. A escolha permitiu
uma abordagem e organiza¢do dos contetidos a partir da realidade social e historica dos
sujeitos/estudantes. Cabe destacar que esse trabalho foi possivel devido ao fato de o curso de
especializacdo ter sido organizado a partir da alternancia pedagogica, o que viabilizou a

pesquisa como principio educativo.

A oferta do curso de especializag@o no regime de alternancia também viabilizou um
planejamento profundamente inspirado e direcionado para promogéao de experiéncias
com o processo de investigacao tematica freireana na realidade do campo de onde se
originaram educandos da especializa¢do (BRICK, 2017, p.226).

A alternancia pedagogica entre TU e TC assegurou um espago-tempo das praticas de
pesquisa socioeducacional, que se configuram como momento de investigagdo académica sobre

o cotidiano pedagogico das escolas do campo e das comunidades em que elas se situam.

Dessa forma, os TCs viabilizaram os momentos de pesquisa qualitativa participante
protagonizada pelos estudantes do curso que codificavam alguns aspectos dessa
pesquisa que seriam tomados como objetos de estudo do coletivo de alunos e
professores nos TUs seguinte, permitindo assim um processo de decodificacdo, de
analise e aprofundamento sobre o que emergiu da pesquisa no TC anterior, com base
no que havia sido planejado no TE anterior, a partir do qual também ocorreriam



108

processos de aprofundamento tedrico e culminando no planejamento do TC
subsequente (BRICK, 2017, p.226).

O processo de alternancia representa ainda um momento de coleta de informagdes e da
vivéncia de experiéncias socioeducativas junto a escola e a comunidade de modo que permitam
a construcao de reflexdes sobre a realidade e os processos pedagogicos que no meio rural se

desenvolvem. Ademais, para Molina (2017b), a alternancia pedagogica na LEdoC possibilita,

A organizagdo curricular das Licenciaturas em Educacdo do Campo prevé sua
realizagdo em etapas presenciais (equivalentes a semestres de cursos regulares),
ofertadas em regime de alternancia entre Tempo Escola ¢ Tempo Comunidade, tendo
em vista a articulagdo intrinseca entre educac¢do e a realidade especifica das
populagdes do campo. Essa metodologia de oferta intenciona também evitar que o
ingresso de jovens e adultos na educagdo superior reforce a alternativa de deixar de
viver no campo, bem como objetiva facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos
professores em exercicio nas escolas do campo (MOLINA, 2017b, p.556).

Com a mesma inten¢do, a alternancia pedagoégica foi utilizada no curso de
especializacdo em CIEMA. Ela foi propulsora da abordagem metodoldgica freireana em torno
da Investigagdo Tematica, na qual, segundo Lopes et al/ (2017), algumas etapas sdo

indispensaveis, tais como:

Levantamento preliminar das condig¢des locais em que residem os estudantes; analise
do material coletado; circulos de investigagdo tematica com a participacdo da escola
e comunidade; redugdo tematica e reorganizacio dos planos de ensino com base nos
principais elementos da realidade. Foram etapas que educadores e educandos em
formagdo continuada buscaram desenvolver nas escolas ¢ comunidade que residiam
(LOPES et al, 2017, p. 401).

Essas etapas de pesquisa da realidade que aconteciam no TC foram orientadas e
acompanhadas por um educador-coordenador de cada uma das quatro universidades parceiras
(UnB, UNIFESSPA, UFMG e UFSC). Cabia a este educador-coordenador participar do
planejamento de agdes que seriam desenvolvidas por estudantes nas Escolas do Campo das
comunidades pesquisadas. Posteriormente, este educador tinha como tarefa realizar a
interlocug¢do com os docentes das outras instituigdes parceiras e, a partir disso, eram pensadas

as atividades tedricos-metodologicas que iriam compor a etapa de TU.

O Tempo Universidade (TU) e o Tempo Comunidade (TC) se alternaram, a fim de
apoiar o processo de construgcdo de curriculos interdisciplinares para o ensino de
ciéncias, no contexto das Escolas do Campo. Esse processo foi baseado na proposi¢ao
de que a selegc@o dos conteudos de ciéncias a serem trabalhados pela escola deveria
emergir da analise da realidade vivenciada pelos estudantes. Desse modo, aspectos
teoricos do ensino de ciéncias, construgdo de curriculos, fundamentos da Escola do
Campo e outros foram tratados no curso associados a pratica de investigagdo da
realidade local (BRITO, 2017, p. 228)
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Como resultado dessa experiéncia formativa ocorrida no curso de especializagdo,

podemos destacar:

[...] o desencadeamento de um processo de formacao continuada dos educadores das
Escolas do Campo e, também, dos docentes universitarios sobre critérios ético-criticos
de selegdo de conteudos escolares e também sobre a realidade atual do campo
brasileiro. Destacamos a potencialidade do regime de alternancia na oferta do curso
de especializacdo, como ja vem sendo ofertado nos cursos de formacao inicial de
educadores do campo, seja por viabilizar a participag@o de educadores do campo, mas
sobretudo por viabilizar um processo de formacdo que enfrente a dicotomia entre
teoria e pratica, propiciando condigdes para a retroalimentacdo complementar entre
essas duas dimensdes (BRICK, 2017, p. 225).

Os produtos oriundos das reflexdes de docentes e estudantes sobre temas da realidade

das escolas do campo pesquisadas durante os TCs podem ser encontrados nos trabalhos de

monografia de estudantes da especializacdo. Eles refletem a materializagdo das atividades

teorico-praticas desenvolvidas ao longo dos dois anos de curso.

Observamos que na especializacdo os estudantes foram capazes de apresentar em suas
monografias reflexdes mais criticas e profundas sobre o proprio funcionamento das
Escolas do Campo ¢ sobre as dificuldades reais de implementar praticas inovadoras
nessas escolas, tais como as sugeridas pelo proprio curso de poés-graduagdo que
fizeram (MOLINA, 2017a, p. 347).

Na tabela 11, listamos as vinte e oito monografias que foram defendidas pelos

estudantes do curso de especializacdo em CIEMA.



110

Tabela 11 — Lista de monografia estudantes do curso de especializagdo em CIEMA

REGIAO EDUCANDO TITULO MONOGRAFIA ORIENTADOR
Agda Campos Sousa Perspectivas de estudo, pesquisa e os desafios da educa¢do do campo no sudeste do  Ofélia Ortega Fraile
Para
Deuzivania  Laurinda  de Prética interdisciplinar numa perspectiva de Educacdo do Campo no ensino de ciéncias Glaucia de Sousa Moreno
Almeida da natureza na EMEF Pedro Marinho
Elismarea Ribeiro da Silva Educagdo do Campo Em Movimento: Desenvolvimento de Praticas Pedagogicas na  Ofélia Ortega Fraile
Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos Marighella.
Fabricio Araujo Costa Pratica do trabalho interdisciplinar na area de Ciéncias da Natureza e Matematica na  Glaucia de Sousa Moreno
Escola Municipal Nova Canaa — Jacunda, Para
Flaviula Aragjo Costa Experiéncia de construgdo de uma intervengdo curricular organizada por temas Glaucia de Sousa Moreno
NORTE geradores baseada na perspectiva freiriana, na Escola Nova Canad, Jacunda- Para
Roberto Carlos Pereira de Das falas significativas a constru¢do de uma nova proposta pedagdgica Glaucia de Sousa Moreno
Souza
Rubenilde de Jesus S. Experiéncia e reflexdo da pratica interdisciplinar nas areas de Ciéncia da Natureza ¢  Glaucia de Sousa Moreno
Cavalcante Matematica desenvolvida na EMEF Pedro Marinho Distrito de Brejo do Meio —
Maraba — PA
Sinara Vasconcelos Pereira Analise da experiéncia pedagogica interdisciplinar nas areas de ciéncias da natureza e  Wagner Ahmad Auarek
matematica na turma de EJA da Escola Municipal XXV de novembro no municipio de
Brejo Grande do Araguaia — PA
Alberto Dias Moreira A especializag@o na pratica para formagdo docente na interdisciplinaridade Ofélia Ortega Fraile
Ana Paula Silva Relato e analise do desenvolvimento de um projeto pedagdgico em uma escola do  Wagner Ahmad Auarek
SUDESTE campo em uma comunidade do norte de minas: a experiéncia com tema gerador.
Tania Cassia Ferreira de Sousa Relato e analise do desenvolvimento de um projeto pedagogico em uma escola do  Wagner Ahmad Auarek

campo em uma comunidade do Norte de Minas: a experiéncia com tema gerador.

Angelica Gongalves de Souza

Reflexdes sobre uma pratica educativa de ciéncias da natureza e matematica inspirada
na perspectiva freireana a partir da realidade do assentamento Antonio Conselheiro -
Tangard da Serra - MT.

Elizandro Mauricio Brick

Céssia Betania Rodrigues dos
Santos

Praticas contra hegemonicas na Educagao de Jovens e Adultos: experiéncias e desafios
no trabalho interdisciplinar

Eloisa Assun¢do de Melo

Lopes
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CENTRO
OESTE

Claudia Cristhiane da Silva

Vivéncias na escola: aproximagdes e distanciamentos de uma proposta Freireana de
trabalho

Eloisa Assun¢do de Melo

Lopes

Dinolau Silva Rosa

Trabalho docente interdisciplinar em Ciéncias da Natureza e Matematica: reflexdes
sobre a qualidade da energia elétrica consumida na comunidade kalunga.

Catarina dos Santos Machado

Elizana Monteiro dos Santos

O Projovem Campo Saberes da Terra do Distrito Federal e o ensino interdisciplinar da
area de conhecimento de Ciéncias da Natureza e Matematica: Relato de experiéncias a
partir de falas significativas

Eloisa Assun¢do de Melo

Lopes

Henrique Costa Manico

O funcionamento da Eletricidade e a sua Geragdo em Equilibrio com os Ecossistemas.

Nayara de Paula Martins

Jaci Pereira da Silva

O Tema Gerador e o Ensino Interdisciplinar de Ciéncias da Natureza ¢ Matematica na
Escola Municipal Liborio -Assentamento Terra Conquistada - Municipio de Agua Fria-
GO

Catarina dos Santos Machado

Lexandro Ribeiro Moura de

Aula de Campo como ferramenta de ensino interdisciplinar nas areas de ciéncias da
natureza ¢ matematica no Colégio Estadual Vale da Esperanca — Municipio de Goias

Catarina dos Santos Machado

Lucineide Pereira Brasileiro

Educag@o do Campo e as concepgdes freirianas

Nayara de Paula Martins

Marina Ana Baptista Machado

Curriculo Interdisciplinar da area de conhecimento de Ciéncias da Natureza e
Matematica na Escola Municipal Jorge Carlos Ferreira - Assentamento Pontado do
Marapé — MT

Nathan Carvalho Pinheiro

Tereza Jesus da Silva

Transformando o inimigo em aliado: tomando o uso de celulares em sala de aula como
tema gerador em uma escola do campo.

Nathan Carvalho Pinheiro

Simony Pereira Brasileiro

A Educagdo do Campo sob a dtica freiriana.

Nayara de Paula Martins

Valdoison da Cruz de Miranda

O ensino de ciéncias da natureza e matematica na perspectiva freireana na escola do
campo: reflexdes sobre uma experiéncia no assentamento Anténio Conselheiro

Elizandro Mauricio Brick
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Wanderleia dos Santos Rosa

As consequéncias das mudangas climaticas na Comunidade Quilombola Kalunga Vao
de Almas

Eloisa Assun¢do de Melo
Lopes

SUL

Leila Lesandra Paiter

Educag@o do Campo e a Perspectiva Freireana: reflexdes sobre o trabalho docente em
aula de Ciéncias da Natureza e a formacgdo de professoras no municipio de Rio
Negrinho/SC

Néli Suzana Quadros Britto e
Elizandro Mauricio Brick

Marianne Marimon Gongalves

Ensino de Ciéncias ¢ Educagdo do Campo: uma pratica educativa em Rio Negrinho-
SC inspirada na perspectiva freiriana

Elizandro Mauricio Brick

Marilda Rodrigues

Educagdo do Campo em didlogo com a perspectiva freireana e o Ensino de Ciéncias -
limites e potencialidades de uma pratica interdisciplinar a partir da realidade.

N¢éli Suzana Quadros Britto
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As monografias listadas na tabela 11, em geral, tiveram como objetivo experienciar o
trabalho pedagogico em escolas do campo a partir de uma perspectiva interdisciplinar, pautada
nos principios pedagodgicos freireanos. O intuito foi de possibilitar reflexdes, mudancas
pedagogicas, didaticas e curriculares nas escolas do campo das comunidades onde residiam os
estudantes da especializagdo em CIEMA.

Percebe-se que os contextos de desenvolvimento das propostas foram bastante
diversificados, envolvendo escolas de assentamentos, vilas rurais, escolas em areas de

transigdo entre territorios rurais ¢ urbanos, além da diversidade das séries ofertadas e
numero de alunos em cada escola (LOPES et al, 2017, p.402).

Para que esse movimento dialdgico com a area de Ciéncias da Natureza e Matematica
se constituisse como um “instrumento de didlogo entre os problemas vivenciados pela
comunidade e o conhecimento cientifico” (STUANI, 2010), a realidade, expressa nas falas
significativas (SILVA, A, 2004a) dos sujeitos da comunidade serviu de ponto de partida e
objeto de estudo para a reorganizac¢do do curriculo e na elaboracdo dos conhecimentos novos.
Ademais, cabe destacar que os procedimentos relativos a praxis de se obter e analisar as falas
significativas*® dos sujeitos da comunidade foi um dos aspectos inéditos que constituiram a
formagao permanente de docentes da LEdoC que lecionaram no curso de especializacdo de

CIEMA.

O exercicio continuo do planejamento coletivo de cada Tempo Escola, durante o qual
trabalhavamos com as falas significativas coletadas nas comunidades e Escolas do
Campo, tornou-se uma tarefa extremamente desafiadora e necessaria para que
pudéssemos compreender como lidar com os contetidos cientificos em didlogo com
as problematicas da propria realidade dos educandos que nos dispusemos a formar
(MOLINA, 2017a, p. 14).

A coleta de falas significativas (SILVA, A, 2004a), como ato de ouvir o outro durante

o curso de especializagdo, repercutiu como uma exigéncia ontologica, epistemolodgica e

cognitiva, que reverberou em temas geradores, porque todo tema gerador ¢ uma fala

significativa como ¢ uma situacao-limite. Souza e Brick (2017) descreveram o processo de
coleta de falas significativas:

Ao retornar para a comunidade, depois do primeiro Tempo Universidade, nosso foco

se concentrava em coletar falas significativas exercitando um “ouvir atento” ao

participar da vida da comunidade. Em seguida, a tarefa consistia em registrar e

analisar essas falas, buscando identificar contradigdes manifestas nelas e, assim,
definir preliminarmente temas geradores e construir um contratema que abordasse a

4 No item 5.2.2, a partir da pagina 149, iremos apresentar mais detalhes acerca da préaxis pedagogica para obtengio
de falas significativas, ocorrida no curso de especializagdo em CIEMA.
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problematica explicitada no tema gerador a partir do olhar critico dos educadores
(SOUZA; BRICK, 2017, p.44).

Para tanto, foram utilizados como instrumentos metodolégicos: reunides pedagogicas
com os educadores da escola, materiais audiovisuais, registro fotograficos, planejamentos de
acOes pedagogicas, debates e pesquisa de campo que aconteceram durante os TCs. As
monografias tiveram como referéncia metodologica o processo de Investigacdo Tematica
Freireana, retrabalhado por Silva, A. (2004a), desenvolvido nas seguintes etapas:

Levantamento preliminar da realidade local; Escolha de situagdes significativas;
Caracterizagdo dos temas/contratemas geradores sistematizados na rede tematica;

Elaboragdo de questdes geradoras; Construcdo da programacdo e Preparagdo para as
atividades de sala de aula. (SILVA, A., 2004b, p.7).

Apbs a realizagdo das etapas de alterndncia pedagogica entre TU e TC em seus
diferentes espagos-tempos formativos, tivemos a materializagao das sistematizagdes e reflexdes
contidas nas monografias. Em uma analise mais geral das monografias, chegamos a conclusao
de que, para a realizagdo de uma praxis pedagoégica ético-critica organizada via ITF, ¢
necessario que os educadores trabalhem de forma coletiva, concomitantemente com estudantes
e pais. Esse coletivo de sujeitos foi fundamental na constru¢do de uma proposta interdisciplinar

e ético-critica apresentada nas monografias dos estudantes.

Ao observar quais foram as principais contribui¢des da especializagdo para a pratica
educativa, os aspectos mais citados nos trabalhos dizem respeito a importancia do
curso para a formagdo continuada de educadores do campo; a oportunidade de
rever/aprender novos conceitos; a possiblidade de ter vivenciado a articulagdo
concreta entre diferentes conceitos cientificos e o cotidiano, favorecendo a construgao
de trabalhos interdisciplinares e a construgdo curricular a partir da realidade concreta
dos sujeitos (LOPES et al, 2017, p.422).

Com isso, concluimos que o curso de especializacdo trouxe uma importante
contribuicdo aos docentes e estudantes no que se refere a adogdo de uma postura critica,
reflexiva e dialdgica em sala de aula. Como dito por Freire (1987, p.79), “os sujeitos se educam
em comunhdo”. A postura dos estudantes como sujeitos do conhecimento passa a ter papel
fundamental, corroborando, assim, com a constru¢do de uma perspectiva educacional ético-

critica.
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4.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Este trabalho, como ja informado, caracteriza-se como de natureza qualitativa, e foi
estruturado via coleta de dados possibilitada por meio de dois recursos: 1) analise documental e
11) entrevista semiestruturada.

Segundo Liidke e André (2018), a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de coleta dados e o pesquisador como seu principal instrumento. “A entrevista,
que permite maior aprofundamento das informacdes obtidas; e a analise documental, que
complementa os dados obtidos através da observacdo e da entrevista e que aponta novos
aspectos da realidade pesquisada” (LUDKE; ANDRE, 2018, p.10).

A escolha do método de pesquisa utilizado neste trabalho esta intimamente ligada a
natureza do problema a ser investigado e a postura tedrico-metodoldgica da pesquisadora.

Diante disso, organizamos a pesquisa em um momento tedrico, a procura das
concepgdes e percepcdes de docentes acerca da formagdo docente que haviam vivenciado no
curso de especializagdo, presente nos volumes I e II do livro “Licenciaturas em Educacio do
Campo e o Ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promoc¢do do trabalho docente
interdisciplinar”. Em seguida, buscamos dados para estabelecer a relacdo entre a teoria e a
pratica. Através da realizacdo das entrevistas semiestruturadas, buscamos investigar reflexdes
sobre formagdo docente e o desenvolvimento da praxis ético-critica que foram experienciadas

nas escolas do campo.

4.3.1 Analise documental

Nesta etapa da pesquisa, foram analisados os volumes I e II do livro “Licenciaturas em
Educagao do Campo e o Ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promocgao do trabalho docente
interdisciplinar”. O primeiro volume do livro aborda aspectos da percep¢do dos docentes das
IES sobre a formacgdo pela qual passaram até chegar a organizagdo do curso de especializacdo
em CIEMA.

As reflexdes apresentadas nessa publicacdo integram, simultaneamente, os trabalhos
que tém sido desenvolvidos na formacao inicial e continuada de educadores, articulando agdes
de ensino, pesquisa e extensdo, a partir do desafio da oferta permanente do curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo (MOLINA, 2014, p.11). Analisamos os dez artigos que
compdem o livro I, com o objetivo de selecionar trechos das reflexdes dos professores que

fazem mencgao ao processo de formacao permanente.
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Enquanto o segundo volume se divide em dois blocos, o primeiro bloco apresenta
artigos escritos a partir das monografias de estudantes, os quais, em parceria com seus
orientadores, apresentam planos de ensino em Ciéncias da Natureza e Matematica nas Escolas
do Campo, a partir do trabalho com ITF. O produto foi construido ao longo da especializagao
entre Tempo Universidade e Tempo Comunidade.

No primeiro bloco, apresentamos artigos escritos a partir das monografias produzidas
para a especializacdo, nos quais os egressos, em parceria com seus orientadores,
refletem sobre os processos vivenciados tanto no Tempo Escola quanto no Tempo
Comunidade, com especial énfase para os desafios de realizar experiencias de
elaboragdo e execucdo de planos de ensino em Ciéncias da Natureza e Matematica nas

Escolas do Campo a partir do trabalho com Abordagem Tematica Freireana
(MOLINA, 2017a. p. 13).

O segundo bloco do volume II traz artigos produzidos por docentes que participaram
do curso de especializacao, contendo reflexdes sobre o processo de formagao de formadores.
No segundo bloco, apresentaremos artigos dos docentes que atuaram na
Especializagdo e sistematizaram em seus textos os aprendizados que dela extrairam
para o trabalho nas licenciaturas em Educag@o do Campo ¢ para o ensino de Ciéncias

¢ Matematica, levantando questdes e desafios para a continuidade da reflexdo sobre a
pratica docente em uma perspectiva transformadora (MOLINA, 2017a, p. 13).

Para a analise desse material, traremos trechos dos artigos que apresentem indicios

e/ou reflexdes acerca da formacdo permanente de professores no sentido freireano, alinhado a

perspectiva tedrica apresentada no capitulo II dessa tese. A sele¢do dos trechos dos artigos foi

realizada a luz de Bardin (2009). Segunda a autora, o objetivo da andlise documental “¢ a
representacao condensada da informagado™:

Podemos defini-la como uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando

representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente do original, a fim

de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdo. Enquanto tratamento

da informagao contida nos documentos acumulados, a analise documental tem por

objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa informagdo, por
intermédio de procedimentos de transformagao (BARDIN, 2009, p. 47).

Acreditamos que com a analise desses dois livros, concomitantemente com as analises
de conteudo das entrevistas, se faz possivel o encontro dos aspectos que configuram essa

formacao como processo ético-critico de formagao permanente.

4.3.2 Entrevistas semiestruturadas
A opcao em realizar a pesquisa empirica desta tese por meio de entrevistas

semiestruturadas, de forma virtual (ver roteiro no Apéndice B), deu-se pelo fato do surgimento,
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em 2020, da nova doenca Covid-19, causada pelo SARS-CoV-2. O virus ¢ responsavel pelo
surto da pandemia que nos levou a manter isolamento social, de diferentes formas, dependendo
da postura de estados e municipios, até o ano de 2021%.

Foram realizadas duas entrevistas-piloto através das plataformas virtuais Skype e
Google Meet. Ambas se mostraram eficazes para gravar essas atividades, porém para realizar a
transcri¢do do material gravado, ndo se mostraram eficientes. Dessa forma, fizemos uso do
aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas WhatsApp. Esse foi o aplicativo que
possibilitou melhor qualidade no momento de realizar as transcricdes do material.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas em interlocu¢do com o entrevistado.
A realizagdo das entrevistas ocorreu em dois momentos. O primeiro se deu ao longo dos meses
de abril e maio; o segundo foi em outubro e novembro do ano de 2020. Em média, tiveram
duragdo de uma hora e meia a duas horas. A amostra de entrevistados ¢ composta por dez
Educadores da Educacdo Bésica (EEB) de quatro regides do pais (Norte, Sul, Centro-oeste e
Sudeste), egressos do curso de especializacdo em CIEMA (ver perfil dos entrevistados na tabela
12). Realizamos, ainda, duas entrevistas com Educadores do Ensino Superior (EES) que
atuaram como docentes no curso de especializagdo. Muito embora o quantitativo de entrevistas
realizadas com EES tenha sido relativamente menor comparado ao quantitativo de entrevistas
realizadas EEB, ha elementos no conteido duas entrevistas concedidas por EES que as
configuram como aspectos de formacao permanente de educadores.

O critério de selecdo dos entrevistados se deu por amostragem de regido,
considerando-se os egressos que tinham artigos de suas monografias publicados no livro*®
“Licenciaturas em Educagdao do Campo e o Ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promogao
do trabalho docente interdisciplinar” volume II. Devido ao fato de os artigos publicados no livro
sistematizarem e refletirem o processo de formacdo permanente vivenciada no decorrer curso
de especializagdo em CIEMA, esse foi um dos aportes utilizados na etapa de analise documental

desta pesquisa.

47 No Brasil iniciamos o periodo de isolamento social no dia 16 de mar¢o de 2020, més em que sairia para campo
para realizar as entrevistas, apds ter passado pelo exame de qualificacdo, em 10 de margo de 2020. Porém, diante
do cenario imposto pela pandemia, tivemos que repensar e reorganizar a pesquisa empirica deste trabalho, que
inicialmente contaria com a estratégia metodoldgica de grupo focal. Contudo, visando atender a medida sanitéria
de distanciamento social necessaria para preven¢do do avango da covid-19. Diante do fato de ndo encontrarmos
respaldo tedrico-académico para realizar grupo focal por via remota, optamos entdo por realizar entrevistas
individuais de forma virtual.

48 Livro disponivel em: https://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/12/MOLINA-ORG.2017.pdf.
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As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra, com auxilio do programa voice
typing disponivel na plataforma google. Ap6s a transcri¢ao, todo o material passou por processo
de revisdo. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C) foi assinado por
todas(os) as (o0s) entrevistadas(os) que autorizaram a gravagao do audio das entrevistas para
posterior transcricdo e uso dessas nesta pesquisa. Optamos por garantir o anonimato dos
entrevistados

Posteriormente, as entrevistas transcritas foram analisadas de acordo com a Analise de
Conteudo de Bardin (2009). Segundo a autora, o objetivo da andlise de conteudo é: “a
manipulacdo de mensagens (conteido e expressdo desse conteudo) para evidenciar os
indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem”
(BARDIN, 2009, p. 48).

O analista que lida com esse tipo de material [...] pode, certamente, proceder a uma
analise de conteido classica, com grelha de analise categorial, privilegiando a
repeticao de frequéncia dos temas, com todas as entrevistas juntas. A técnica ja deu

provas e permite percorrer ao nivel manifesto todas as entrevistas. O resultado final
sera a codificacdo de temas (BARDIN, 2009, p. 91).

A andlise de contetido tem como objetivo ultrapassar as incertezas e enriquecer a
leitura dos dados coletados. Segundo Chizzotti (2006, p. 98), “o objetivo da analise de contetido
¢ compreender criticamente o sentido das comunicagdes, seu conteido manifesto ou latente, as
significacdes explicitas ou ocultas”. Enquanto isso, o sistema de categorias deve refletir as
intengdes da investigacdo, as questdes do analista e/ou corresponder as caracteristicas das
mensagens (BARDIN, 2009).

O trabalho com conteido da mensagem permite que o pesquisador identifique
categorias de andlise que emergem nas entrevistas. No capitulo V desta pesquisa, iremos

apresentar em maiores detalhes esse material.

4.3.2.1 Perfil dos Educadores da Educag¢do Basica Entrevistados

O grupo de dez educadores egressos da especializagdo que foram entrevistados tem
idade variando entre 26 e 42 anos. Verificamos, ainda, que apds o término da especializacao,
em 2016, cinco dos egressos entrevistados em 2020 deram sequéncia na carreira académica,
seguindo os estudos em programas de mestrado e doutorado. Ademais, quatro educadores estao
concursados em nivel municipal o que, de certa forma, garante a ndo sazonalidade de escolas,
permitindo em alguns casos desenvolver a praxis pedagogica freireana que foi ofertada durante

o curso de especializacao. Os demais sdo contratados em nivel municipal ou estadual. Quanto
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a area de atuagdo, apenas trés educadores nao estdao atuando no ensino de Ciéncias, como consta

na tabela 12.



Tabela 12 - Perfil académico e profissional de Educadores da Educagdo Basica que foram entrevistados®.
Situacio
Nome Formacio Atuacao profissional Funcional
Graduada em Licenciatura Plena em Educagdo do Campo
EEB 1 e Especialista em Ciéncias da Natureza ¢ Matematica; | Professora de Ciéncias da | Concursada em
Mestranda em Educagao. Natureza 6° ao 9°, no ensino | nivel municipal.
fundamental.
Coordenadora Pedagogica,
Graduada em Pedagogia; Especialista em Ciéncias da | atua como Professora de | Concursada em
EEB 2 Natureza e Matematica e Especialista em Agricultura | Lingua Portuguesa e Educagdo | nivel municipal.
Familiar e Sustentabilidade na Amazonia. Fisica do 1° ao 5° no ensino
fundamental.
EEB 3 Graduada em Pedagogia do Campo e Especialista em | Professora de Geografia e Artes | Contratada em nivel
Ciéncias da Natureza e Matematica. no 5° ano no ensino | municipal.
fundamental.
Concursada em
EEB 4 Graduada em Licenciatura Plena em Educagdo do Campo | Professora de Ciéncias e | nivel municipal.
e Especialista em Ciéncias da Natureza e Matematica. Matematica do 1° ao 5° do
ensino fundamental.
EEB 5 Graduada em Licenciatura Plena em Educacdo do Campo | Professora de Ciéncias ¢ | Contratada em nivel
e Especialista em Ciéncias da Natureza e Matematica. Geografia do 6° ano no ensino | municipal
fundamental e Matematica no
Ensino Médio

4 Nesta pesquisa Educadores da Educacdo Basica corresponde aos Egressos do Curso de Especializagdo em CIEMA




Graduada em Licenciatura Plena em Educaciao do
Campo; Especialista em Ciéncias da Natureza e

Professora de Ciéncias do 1° ao

Contratada em nivel

FEB 6 Matematica e  Mestre em Educacdo Cientifica e | 5° ano no ensino fundamental. | municipal.
Tecnoldgica.
Graduado em Licenciatura Plena em Educacdo do | Professor de Ciéncias, Estudos
Campo; Especialista em Ciéncias da Natureza e | Amazodnicos e Geografia do 6° | Concursado em
EEB 7 Matematica e Mestre Dinamicas Territoriais € Sociedade | a0 9° ano no  ensino | nivel municipal.
na Amazonia. fundamental.
Professora da  area de
Graduada em Licenciatura Plena em Educacao do Campo | conhecimento Ciéncias | Contratada em nivel
EEB 8 e Especialista em Ciéncias da Natureza e Matematica. Naturais,  Agroecologia e | municipal.
Vivéncias no Campo
Graduada em Licenciatura Plena em Educacdo do | Professora de Ciéncias da
Campo; Especialista em Ciéncias da Natureza e | Natureza no 8° ano do Ensino | Contratada em nivel
FEB 9 Matematica; Mestre em Educacdo e Doutoranda em | Fundamental. municipal.
Educagao.
Graduada em Licenciatura Plena em Educacdo do
EEB 10 Campo; Especialista em Ciéncias da Natureza e | Professora de Alfabetizacdo no | Contratada em nivel

Matematica; Mestre em Educacéo e Territorialidade.

1° ano do ensino fundamental.

estadual

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.
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Cabe destacar que, no momento da realizacdo das entrevistas, os dez egressos estavam
atuando em escolas da rede publica de ensino, tanto em escolas do campo, quanto em escolas
da rede urbana.

Chamou-nos ateng¢ao o fato de termos educadores vinculados as escolas do campo com
curso superior completo e pds-graduagdo, o que denota um cenario distinto do que tinhamos no
inicio dos anos 2000. Naquela época, a maioria dos professores que atuavam em escolas do
campo tinham apenas o curso de magistério de nivel médio, o que torna evidente a importancia
da politica publica de apoio a programas como PRONERA, PROCAMPO ¢ PRONACAMPO,
que subsidiaram a existéncia de cursos LEdoC, garantindo, assim, formagdo de professore do
campo em nivel superior no pais. As pesquisas realizadas pelo INEP (2004) e IPEA 2015
corroboram com as afirmacoes supracitadas:

[...] em 71% das escolas, o informante da pesquisa foi um professor, monitor ou

instrutor para regéncia de classe; 57% tinham formag&o de magistério de nivel médio,
e apenas 12% tinham formagao superior em pedagogia (INEP, 2004, p. 103).

Ao longo desse periodo, a formacdo dos educadores no PRONERA assumiu duas
importantes dimensdes. A primeira refere-se a contribuicdo para a formacdo dos
educadores que vao atuar nos assentamentos e acampamentos da reforma agraria. Essa
dimensédo denota que o programa ndo somente possibilitou o acesso a formagdo dos
proprios educadores, mas ainda criou condigdes especiais para que estes educadores
ampliassem o direito a educagdo para milhares de jovens e adultos no seu proprio
lugar de vida e moradia (IPEA, 2015, p. 14).

No capitulo a seguir, apresentaremos a andlise das informagdes coletadas nas
entrevistas com o intuito de responder ao problema de pesquisa. Sdo relacionados os dados

empiricos com a fundamentacao tedrica, por meio das categorias de analise.
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5. ANALISE DA PRAXIS EM INVESTIGACAO TEMATICA ETICO-CRIiTICA
DESENVOLVIDA NO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM CIEMA
Neste capitulo, apresenta-se a analise dos dados coletados, utilizando-se da analise
documental e das entrevistas. Esse processo permite explicitar quais as caracteristicas e as
potencialidades da perspectiva ético-critica utilizada na Investigagdo Tematica Freireana a
configuram como um processo de formagdo permanente de educadores da LEdoC nas areas de
Ciéncias da Natureza e Matematica.
Como forma de organizar e ter critérios para selecionar trechos dos artigos pesquisados
e das entrevistas, optamos por utilizar a analise de contetido de Bardin (2009). De acordo com
a autora:
A analise de contetido aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos ¢ objectivos de descri¢do do
conteido das mensagens [...]. A intengdo da analise de contetido ¢é a inferencia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo (ou, eventualmente, de recepcao),

inferencia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo) (BARDIN, 2009,
p-40).

Ap0s estabelecer critérios para fazer o recorte nos artigos e nas entrevistas, passamos

a identificar categorias. Para isso, tomamos como referéncia o sistema de categorias também
enunciado por Bardin (2009, p. 146):

A partir do momento em que a analise de conteudo decide codificar o seu material,

deve produzir um sistema de categorias. A categorizagdo tem como primeiro objetivo

(da mesma maneira que a analise documental), fornecer, por condensagdo, uma
representacgdo simplificada dos dados brutos.

A autora orienta a realizagdo da pré-andlise, etapa na qual se d4 a organizacdo do
material a ser analisado. O processo envolve duas etapas. A primeira ¢ a exploragdo do material,
caracterizada como “[...] fase longa e fastidiosa, consiste essencialmente em operagdes de
codificagdo, decomposi¢ao ou enumeracao” (BARDIN, 2009, p. 127). A segunda etapa consiste
no tratamento dos dados obtidos e sua interpretacao, estabelecendo “[...] quadros de resultados,
diagramas, os quais condensam e pdem em relevo as informagdes fornece e pdem em relevo as
informacdes fornecidas pela analise” (BARDIN, 2009, p. 127).

Nessa etapa do desenvolvimento da pesquisa, realizamos sele¢do de material que nos
permitiu evidenciar a sistematizagdo de ideias preliminares diante do objeto de estudo

pesquisado. Como ja apresentado, trata-se dos livros Licenciaturas em Educagdo do Campo e
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o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promog¢do do trabalho docente interdisciplinar —
volumes I e II, além do material oriundo das transcri¢cdes das entrevistas com os educadores.

Iniciamos com a leitura dos artigos que compdem os dois livros e, a partir dessas,
comecamos a identificar os temas recorrentes nos artigos. Assim, elaboramos algumas
hipoteses acerca de temas recorrentes. Estas foram conferidas no software Atlas.ti *,
obedecendo ao critério da repetigdo de termos. Frisamos os elementos possiveis: a
homogeneidade, o agrupamento de ideias/concepgoes, e a pertinéncia dos dados coletados com
a finalidade de trazer significados aos nossos objetivos com essa pesquisa.

b) A codificacao:

A codificagdo corresponde a uma transformagao — efetuada segundo regras precisas —
dos dados em bruto texto, transformagdo esta que, por recorte, agregacio e
enumeragdo, permite atingir uma representacdo do conteudo, ou da sua expressao;
susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem
servir de indices (BARDIN, 2009, p. 129).

Apods realizarmos a sele¢do do material, buscamos identificar termos que
apresentavam recorréncia’!, pois é uma estratégia da anélise de contetido no que se refere a
codificacdo e, assim, foi possivel a criagdo de unidades de registro e, posteriormente, categorias
de andlise. Essas categorias foram identificadas apds a leitura dos materiais (livros:
Licenciaturas em Educagdo do Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promogao do
trabalho docente interdisciplinar — volumes I e II e transcri¢do das entrevistas). Cabe destacar
que as categorias de analise obtidas por meio do software Atlas.ti do ponto de vista operacional
permitiram estabelecer recorréncias e de alguma forma se articularam com o olhar teodrico
utilizado nesta pesquisa, logo, estas emergem de um contexto quantitativo em fungdo de como
planejamos a obtencao dos dados empiricos coletados nos livros e entrevistas.

Durante o processo de analise do material no software em questdo, foram criados oito
codigos que expressam informagdes relevantes para a andlise das tendéncias de tematicas

comumente discutidas nos artigos dos livros e nos textos transcritos das entrevistas. Esses

50O Atlas.ti é um software para analise de dados qualitativos desenvolvido, em 1989, por Thomas Muhr, na
Alemanha. Ele tem sido utilizado, desde entdo, por pesquisadores do mundo todo por conta de sua facilidade e da
gama de ferramentas disponiveis. Dentre suas diversas funcionalidades esta a possibilidade de construir estados
da arte, analise multimidia de imagens, audios e videos, tratamento estatistico de dados, analise de surveys,
codificagdio de base de dados e a sistematizagdo de todas as etapas da Analise de Contetido (SILVA Jr.; LEAO,
2018, p.716). O software esta disponivel para download no site https://atlasti.com.

31 Utilizamos o software Atlas.ti para identificar termos que se repetiam no material analisado. A partir da lista de
palavras com o quantitativo de repeti¢des que este software gerou, selecionamos as que mais de mais se repetiam,
o que nos levou a elaborar as codificagdes que estdo apresentadas na tabela 13.


https://atlasti.com/
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codigos foram destacados nos textos com o apoio do Atlas.ti e, por meio desses, realizamos

marcacoes nos textos analisados, com um conjunto de duas ou trés letras, para que pudessem

ser facilmente acessados no momento de coletar trechos que estdo presentes na analise das

informacdes apresentadas nesta secao.

Dentro do Atlas.ti, no decorrer do texto € possivel criar codes (co6digos), que sdo
termos destacados e marcados no ponto original do arquivo. Com a repeti¢do dos
codigos, o software levanta sua frequéncia de aparig¢do ao longo do texto. Dessa forma,
os codigos no software representam os indices da Analise de Conteudo, ao passo que
o proprio software calcula o indicador para cada indice (SILVA Jr.; LEAO, 2018,
p.718).

Os indices de codigos criados estdo descritos na tabela 13.

Tabela 13 - indice de codigos que foram criados apos a pré-analise

Codigo Significado
FPF Formagdo Permanente de Professores
DES Desafios da formagao de professores na LEdoC
CCE Contribuicdes do Curso de Especializagiao
PF Praticas Formativas
ITF Investigacdo Tematica Freireana
FS Falas Significativas
REL Relevancia em torno de praticas formativas
DIF Dificuldade encontrados para desenvolvimento de uma proposta didatico-
pedagdgica freireana

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

ApOs a etapa de pré-analise, chegamos a delimitagao dos codigos (tabela 13) que foram

utilizados no software Atlas.ti para identificar trechos dos artigos ou das entrevistas que

apresentassem em seu conteudo relagdo com a codificagdo realizada. A partir da identificagao

nos materiais analisados, fizemos a quantificacdo das repeticdes de cada coddigo, o que

possibilitou elencarmos as categorias existentes nos artigos dos dois livros e nas entrevistas.

c) A categorizacdo:

a categorizagdo ¢ uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
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analise de conteudo), sob titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das
caracteristicas comuns destes elementos (BARDIN, 2009, p. 145).

Assim, a partir do material analisado nos dois livros, identificamos as seguintes
categorias de analise: percep¢do sobre formagdo permanente; desafios da pratica docente na
Educacao do Campo. Ja a partir da analise do contetido das entrevistas, identificamos cinco
categorias de analise: 1) concep¢oes acerca da formagdo; i) praticas pedagogicas relevantes;
i) indicios de formagdo permanente, iv) transformagoes na praxis pedagogica e V)
dificuldades no desenvolvimento de praticas pedagogicas freireanas.

Assim, a partir das analises das informacdes obtidas, foi estabelecido o didlogo com a

fundamentagdo tedrica, na busca por respostas para o objeto de estudo.

5.1 A ANALISE DOCUMENTAL

Nesta sec¢do, buscamos sistematizar a percep¢do de Educadores do Ensino Superior
(EES) e Educadores da Educacdo Basica (EEB) contida nos livros “Licenciaturas em Educagao
do Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promog¢do do trabalho docente
interdisciplinar” volumes I e II. Como ja apresentado, foram identificadas duas categorias de
analise: percepgdo sobre formagdo permanente e desafios da pratica docente na LEdoC

A categoria de analise percepgdo sobre a formagdo permanente possibilitou analisar
que o novo fazer, “ndo pode ser concebido como um produto que, de forma linear, magica e
imediata, resolve todos os problemas” (SILVA; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017,
p.462). O processo de formagao permanente passa pela tomada de consciéncia de dificuldades
e necessidades enfrentadas pelos EES e EEB em seus distintos espagos/tempos.

Ja a categoria de analise desafios a pratica docente na LEdoC permite analisar as
tramas que envolvem a constituicdo de uma pratica docente ético-critica na Educagdo do
Campo. Sao experiéncias educativas interdisciplinares que, de fato, contribuem para a
transformagdo social, envolvendo com isso superagdo da fragmentacdo de conhecimento, por
meio de praxis pedagdgicas decorrentes da formagao por area de conhecimento.

A seguir, apresentaremos as andlises acerca das categorias identificadas a partir da
reflexdo de professores do ensino superior e da educagdo basica. Optamos por apresentar em
topicos separados a sistematizagdo dessas reflexdes, pois os dois grupos de educadores em

questao tecem suas reflexdes a partir de espaco-tempo distintos.
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5.1.1 Percepcio de educadores do ensino superior acerca da formac¢ao permanente

A selecio desses trechos se deu apods a leitura de cada artigo e identificacdo™ de
reflexdes sobre a formagao vivenciada ao longo do curso. Trés aspectos foram considerados os
mais relevantes: formacao permanente numa perspectiva ético-critica; ruptura da fragmentacao
do conhecimento por meio do trabalho interdisciplinar; e importancia da alternancia pedagdgica
para formagdes de carater permanente.

A seguir, destacamos algumas reflexdes de docentes acerca da formagdo permanente
de professores numa perspectiva ético-critica:

A formag@o de professores ndo ¢ uma via de méo Unica, assim como ndo ¢ uma via
finita, mas continua enquanto perdurar viva a atuagdo do professor. Essa afirmagao
ndo nega a importancia e a especificidade propria do conhecimento necessario para o
exercicio docente, ao contrario representa a sua riqueza, o seu movimento e desafio
na dindmica das relagdes entre ensinar e aprender. Trata-se de compreender a
formagao docente como um movimento espiralado e constante, a partir do qual a base
formativa inicial se amplia, se fortalece, se redimensiona na medida em que o docente
exercita seu oficio pela pesquisa, pela reflexdo pelo trabalho coletivo junto a seus
pares, aos discentes e a institui¢do formadora (FERREIRA; MOLINA, 2014, p. 130).

A realizag¢do do “Seminario de formagdo para o trabalho interdisciplinar na area de
ciéncias da natureza ¢ matematica nas escolas do campo” é extremamente coerente
como a forma de enfrentamento das dificuldades naturais com as quais a area de
CIEMA tem se deparado e que, como descrito anteriormente, dizem respeito, na
verdade ao processo de formagdo de professores de ciéncias como um todo. Cabe
felicitar os educadores do campo e os organizadores dos seminarios por estarem
engajados na busca por solugdes para uma questdo tdo pertinente da educagdo
contemporanea, € que se relaciona diretamente com o reconhecimento do papel
estratégico que se espera que a universidade desempenhe na reestruturagdo da
sociedade e, sobretudo, na renovagéo de todo o sistema educativo (BIZERRIL, 2014,
p-113).

Para tanto, ¢ necessario disponibilidade dos educadores do ensino de ciéncias da
natureza para superarem as rigidas barreiras disciplinares dessas areas do
conhecimento e que assim possam reafirmar o compromisso com a formagdo de
educadores do campo sob as tramas de uma pratica educativa reflexiva e inovadora
com agdes pedagdgicas que clamam e fazem o pedagdgico mais politico, em que a
escola seja concebida como parte de projetos sociais (MORENO, 2014, p. 192).

Quando se fala em formacao de educadores do campo, pondera-se sobre a formagao
de um profissional cujos vinculos culturais com o campo lhes permite a percepgdo de
que para a Educagdo do Campo ¢ necessario um curriculo adaptado da realidade
urbana, ¢ necessario um curriculo que valorize o saber local, que tenha como principio
a realidade vivida pelos educandos, porque sabem que a riqueza do meio em que
vivem ¢ diferente e deve ser apreciada para desencadear processos de formagdo mais
consistentes (LOPES; BIZERRIL, 2014, p. 202).

52 Os trechos contendo reflexdes sobre a formagdo permanente foram identificados com apoio do software Atlas.ti.
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Os EES concebem a formagao permanente como ato de reconhecer que o processo de

formagao de professores ¢ continuo e ndo se encerra apds o término do curso de graduagao.

Evidencia-se a premissa e o reconhecimento de que o conhecimento ¢ inacabado e que os seres

humanos sao inconclusos (FREIRE, 1969), o que os impulsiona a busca pelo ser mais. Para

conter perspectiva ético-critica, o quefazer educativo se faz via educacdo humanizadora-

transformadora, possibilitando que docentes e estudantes sejam capazes de realizar a leitura

critica da realidade. S6 assim, sera possivel identificarem contradi¢cdes sociais e/ou situagdes-

limites que possam vir a compor planos de ensino ou reorientagdes curriculares, seja na

educacdo basica ou superior. O movimento, por sua vez, pode reverberar em acdes de

transformagao social, para conquista da autonomia de docentes-estudantes-comunidade. Sobre

isso, observamos didlogo da reflexdo de Dussel sobre a ‘praxis de libertagdo para Freire’:

Sua acdo educadora tende, entdo ndo s6 a uma melhoria cognitiva, até das vitimas
sociais, ou afetivo-pulsional, mas a produ¢@o de uma consciéncia ético-critica que se
origina nas proximas vitimas por serem os sujeitos historicos privilegiados de sua
propria libertagcdo. A ato pedagdgico critico se exerce no proprio sujeito e na sua
praxis de transformagdo: a libertagdo assim € o lugar e o proposito desta pedagogia
(DUSSEL, 2018, p. 443).

Para que a formagdo permanente e ético-critica aconteca, os EES destacam a

importancia da ruptura da fragmentagdo do conhecimento, por meio da perspectiva

interdisciplinar:

Séo grandes os desafios e a responsabilidade de desenvolver processos formativos que
possam resultar na promogdo de superagdo e fragmentagdo do conhecimento e na
promocao de processos formativos nos quais criem possibilidades de ampliagdo da
compreensdo da realidade pelos educandos do campo a partir de uma visao
totalizadora dos processos sociais, dos quais o conhecimento cientifico e seu processo
de produgdo fagam parte como produtos historicos, sociais, datados e ndo neutros. Ao
se propor a formagdo por area de conhecimento como parte da matriz formativa das
Licenciaturas em Educacdo do Campo, a inteng@o foi de promover novos processos
para a formagdo docente, no sentido de ampliar as possibilidades de sua intervengdo
na realidade (MOLINA; BRITO, 2017, p.339).

A dindmica do curso e o processo formativo possibilitaram aos estudantes a
oportunidade de superacao da fragmentacao do conhecimento por meio da perspectiva
interdisciplinar e dos temas geradores. Além disso, nas falas dos estudantes € possivel
identificar que eles assumiram o compromisso com a transformagao social. Aspectos
interessantes, como a consciéncia ¢ valorizacdo da diversidade social-cultural da
escola e do seu entorno também foram identificados (LOPES et al, 2017, p. 425).
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O trabalho realizado coletivamente durante a elaboragdo e a realiza¢do do curso de
especializagdo explicitou o potencial interdisciplinar da investigagdo tematica
freireana no sentido da ressignificagdo da selecdo conhecimentos escolares para
realizagdo de praticas educativas propiciadoras de uma compreensdo sobre a
realidade. Esses caminhos se apresentaram como potencialidades formativas para a
docéncia na LEdoC, na medida em que propiciaram a retomada das praticas realizadas
nos componentes curriculares, assim como nos encaminhamentos dos estagios
docentes ¢ dos roteiros de orientacdo do TC (BRITTO, 2017, p. 448).

Os EES refletiram apontaram a importdncia da perspectiva interdisciplinar, para
promocao de processos formativos que envolvam formagdo permanente numa perspectiva
ético-critica, concebida por meio da humanizagao e transformagao. Essa dindmica possibilita o
estudo da realidade, coleta de falas significativas (SILVA, A, 2004a) e identificacdo de temas
geradores. Podemos concluir, com isso, que a ruptura da fragmentacdo do conhecimento ¢ uma
exigéncia para garantir a formagdo permanente e ético-critica de professores do campo.

Para que o estudo da realidade, coleta de falas significativas e identificacdo de temas
geradores aconteca em formacdes de cardter permanente, os EES destacaram a importancia da

alternancia pedagogica em TU e TC:

Tomando essas agdes educativas como forma de materializacdo dessas reflexdes, cabe
compartilharmos no espago desse texto algumas ideias sobre o modo que temos
buscado para fazer dialogar com a organizagdo curricular do curso pautada pela
alternancia e as etapas da investigacdo tematica (FREIRE, 1987). O principal ponto
de convergéncia encontra-se no fato de que a alternancia entre os Tempos
Universidade e Comunidade nos permite estabelecer um estudo da realidade, por meio
de uma investigacdo que pode intencionalmente ser assumida sob uma perspectiva
libertadora e emancipadora dos e pelos sujeitos do campo principalmente esse sujeito
que vem do campo, volta ao campo com a responsabilidade de investigar sua propria
realidade, numa postura dialogica e problematizadora como educandos e educadores
(BRITTO, 2014, p.71).

Ao longo do processo de formagéo desenvolvido nessa especializagio, tornou-se clara
a preméncia em buscar a formacdo de docentes capazes de realizar leituras reflexivas
e propositivas a respeito da complexidade e da diversidade do contexto social, politico
e cultural que abarcam a escola contemporanea e os varios saberes e conhecimentos
da acdo docente. Com isso, entendemos que ¢ fundamental e urgente que qualquer
proposta de formacdo de docentes tenha, entre suas prioridades, a constru¢dao de
espacos e de tempos que possibilitem a interse¢@o entre teorias e praticas alicergadas
na realidade escolar (AUAREK; SILVA, 2017, p. 386).

A formacdo permanente numa perspectiva ético-critica, desenvolvida no curso de
especializacdo em CIEMA, segundo os EES, foi possibilitada pela alternancia pedagdgica entre

TU e TC. Essas etapas tiveram um papel fundamental tanto na formagdo permanente de EES,
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quanto na realizagdo das experiencias de reelaboragdo de planos de ensino a partir do trabalho
com ITF, realizado pelos EEB nas escolas do campo.

O processo formativo que ocorreu no curso de especializagdo em CIEMA demonstrou
ter desencadeado um processo de formagao permanente. De acordo com Freire (1996, p.40),
“na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre
a pratica”. O que observamos nos relatos dos EES foi um comprometimento com a agao-
reflexdo-agcdo sobre a pratica pedagdgica numa perspectiva humanizadora-transformadora,
construindo, assim, com a educagdo auténtica nas escolas do campo onde os EEB estudantes da
especializacdo em CIEMA desenvolveram a pesquisa-a¢ao durante o curso.

Finalizamos com a corroboracao de Dussel (2018, p. 440): “sem consciéncia ético-
critica ndo ha educacao auténtica”. Compreende-se, assim, que sem a humanizagao nao ha a
constru¢dao do conhecimento novo que possibilita a tomada de consciéncia ético-critica a partir
da compreensdo de contradigdes-sociais arraigada a realidade dos sujeitos. Sobre esse aspecto,

Dussel, diz:

A consciéncia ético-critica — chega-se assim no momento que da crise por exceléncia,
aquele momento em que o oprimido d4 um salto da “critica”, que, como veremos, é
comunitaria. Como se alcanga o primeiro grau de consciéncia critica? Freire insiste
em que a andlise tedrica das causas da opressdo do oprimido é o meio pelo qual este
toma consciéncia da realidade objetiva que produz a sua opressao, permitindo-lhe uma
apreensdo explicativa minima do argumento de carater reflexivo, tedrico, critico
(DUSSEL, 2012, p. 439).

Por fim, de posse das reflexdes dos EES, percebe-se que a formagdo permanente e
ético-critica demanda um trabalho continuo, coletivo que realize a investigacao da realidade e
identifique situagdes-limites. Esse processo, por sua vez, ¢ possibilitado pela alternancia
pedagbgica, via constru¢do do conhecimento novo, elaborado por meio da ruptura da

fragmentacdo do conhecimento.

5.1.2 Percepcio de educadores do ensino superior acerca dos desafios da pratica docente
na educac¢io do campo

O curso de Educagdo do Campo faz parte de um projeto politico transformador,
pensado a partir das especificidades e diversidade do contexto da realidade local, por meio de
uma pratica coletiva e interdisciplinar. A proposta rompe com a fragmentagao do conhecimento.

Segundo Caldart (2012), a Educa¢do do Campo ¢é:
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[...] um fendmeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores do
campo e suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica de educag@o desde os
interesses sociais das comunidades camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as
questdes do trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos camponeses
e ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre logicas de agricultura que tém
implicag¢des no projeto de pais e de sociedade e nas concepgdes de politica publica,
de educagdo e de formagdo humana (CALDART, 2012, p.259).

No que se refere a formagdo humana, os EES apresentaram dois elementos centrais
para refletir sobre os desafios da pratica docente na Educacdo do Campo: ruptura da
fragmentacdo do conhecimento e trabalho docente interdisciplinar.

Sobre a ruptura da fragmentacdo do conhecimento, temos:

Diante dessa diretriz tragada para a Especializagao, fica claro que o desafio ¢ propor
um curso que ia ao encontro a desejada superagdo da fragmentagdo do conhecimento
tao discutida e teorizada por varios pesquisadores das areas de Ciéncias e da Educacao
Matematica. Além de alinharmos a nossa proposta as diversas pesquisas que apontam
para uma necessidade de pensar novos curriculos, pretendemos ainda contribuir na
formagao/qualificacdo de  professores/educadores em uma  perspectiva
interdisciplinar. Esperamos que essa primeira tentativa de sistematizagdo do trabalho
que vem sendo desenvolvido possa ampliar o debate sobre o trabalho pedagdgico nas
escolas do campo, visto que tém sido recorrentes as pesquisas que apontam para a
necessidade de se buscar alternativa para uma formagdo mais especifica para o
educador do campo (SILVA; AUAREK, 2014, p. 232).

Séo grandes o desafio e a responsabilidade de desenvolver processos formativos que
possam resultar na promog¢do de superagdo da fragmenta¢do do conhecimento e na
promocgao de processos formativos nos quais se criem possibilidades de ampliagdo da
compreensdo da realidade pelos educandos do campo a partir de uma visdo
totalizadora dos processos sociais, dos quais o conhecimento cientifico e seu processo
de produgio fagam parte como produtos histdricos, sociais, datados e ndao neutros. Ao
se propor a formagdo por area de conhecimento como parte da matriz formativa das
Licenciaturas em Educacdo do Campo, a inteng@o foi de promover novos processos
para a formagdo docente, no sentido de ampliar as possibilidades de sua intervengdo
na realidade (MOLINA; BRITO, 2017, p. 339).

Quica, este tenha sido um dos principais e mais trabalhoso desafio da pratica docente
na Educacdao do Campo, pois envolveu a superagdo e também a ruptura da fragmentacao do
conhecimento, respectivamente no campo da concep¢do € no campo pratico, logo entre a
reflexdo-acdo. Chamamos aten¢do para esse aspecto, devido ao fato de que os formadores ou
EES, em sua grande maioria, sdo oriundos de formagdes em que a fragmentacdo do
conhecimento em disciplinas era uma realidade (MOLINA; BRITTO, 2017). Por essa razao, a
formacdo que aconteceu aos EES antes do curso de CIEMA iniciar foi imprescindivel para

organizar o curso de especializagdo via abordagem freireana, pois ela exige estudo da realidade
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e conhecimentos interdisciplinares para poder compreender as situacdes-limites e/ou
contradicoes da realidade.

Com isso, os EES envolvidos no curso de especializagdo em CIEMA tiveram que
superar e romper com a logica da fragmentagdo do conhecimento para, assim, desencadearem

uma formac¢ao docente ético-critica, algo novo para educadores quem atuam na LEdoC.

Os diferentes elementos da proposta de formagdo de educadores concebida pela
LEdoC trazem consigo imensos desafios as praticas pedagogicas, exigindo novos
aprendizados dos docentes da Educacdo Superior que vém atuar nessas licenciaturas
(MOLINA; MARTINS 2019, p.21).

Quanto ao trabalho docente interdisciplinar, destacamos no material analisado:

A Especializaggo, conforme ja explicamos na apresentagdo deste livro, origina-se da
necessidade da formagao continuada do proprio corpo docente das Licenciaturas em
Educagdo do Campo, que encontrou grandes desafios para materializar o trabalho
interdisciplinar no exercicio da formacao dos educandos, visto que parte consideravel
dos docentes que atuam na educacdo superior ¢ oriunda de processos formativos
fragmentados, com pouco ou quase nenhum didlogo entre as disciplinas de uma
mesma area em sua propria formacdo (MOLINA; BRITO, 2017, p.338.).

Elaborar uma proposta que contribua para a formagao de professores comprometidos
com a realidade do aluno das escolas do campo constituiu-se em um desafio,
especialmente pelo fato de pensar esta formagdo na perspectiva interdisciplinar
(SILVA; AUAREK, 2014, p. 240).

Juntamente com a interdisciplinaridade, um dos desafios para o ensino de Ciéncias é
a articulacdo entre temas oriundos da materialidade, ou seja, da realidade concreta dos
estudantes, e os conceitos cientificos. E um desafio principalmente para o ensino de
Ciéncias cuja proposta se da por meio de uma “concepgdo progressista e
transformadora de educacdo escolar, que tem como uma das caracteristicas a
renovacdo dos contetudos escolares articulada ao trabalho com temas” (LOPES et al,
2017, p. 417).

Elaborar uma proposta que contribua para a formagdo de professores comprometidos
com a realidade do aluno das escolas do campo constitui-se em um desafio,
especificamente pelo fato de pensar essa formagao na perspectiva interdisciplinar.
Consideramos que os encontros realizados entre especialistas das varias areas e
licenciados muito contribui para pensar este curso de especializacdo (SILVA;
AUAREK, 2014, p.240).

Podemos dizer que o trabalho interdisciplinar, para o grupo de docentes que se dispds
a ofertar um curso de especializagdo pensado e elaborado a partir da abordagem freireana, era
uma exigéncia. Ele esta intimamente ligado com o processo de ruptura da fragmentacao do
conhecimento, pois estudar a realidade por si sO exige a interdisciplinaridade entre

conhecimentos oriundos das Ciéncias Humanas e das Ciéncias da Natureza. Por isso, esta no



134

plano dos desafios a pratica docente na Educagdo do Campo, exigindo pratica formativa e
também trabalho coletivo de EES de distintas areas de formacao.

A pluralidade e diversidade da formag¢dao de EES participantes dos seminarios
formativos e a dinamica de interacdo que ocorria foi fruto da dialogicidade entre os distintos
conhecimentos que cada um ¢ portador, com a finalidade de uma compreensao das situagdes
desafiadores oriundas da complexidade da materialidade investigada.

Para isso, cabe ressaltar que se faz necessario superar a racionalidade técnica e
alcangar a racionalidade critica, buscando compreender problemas da realidade dos educandos,
o que envolve ruptura da fragmentagdo do conhecimento e trabalho interdisciplinar. A analise
de Bizerril (2014) mostra que € possivel observar de forma sintética os desafios de EES no que

se refere as praticas docentes na Educag¢dao do Campo:

Esse quadro evidencia o desafio que as areas de CIEMA da LEdoC té€m pela frente.
Trata-se de romper com um cenario tradicional na atuagdo de professores de ciéncias
no Pais, que ¢ parcialmente reforgado pelos livros didaticos de ciéncias e pelos
processos de formagdo de professores, que ainda se pautam no modelo de
racionalidade técnica, em que é frequente a separacéo entre contetidos cientificos ¢ a
pratica pedagdgica. Se a racionalidade técnica vem sendo aos poucos questionada e
superada em novos cursos que fortalegcam a formagdo pedagogica do futuro professor
de ciéncias, como é o caso dos cursos de licenciatura em ciéncias naturais, na
modalidade plena, cada vez mais frequentes no pais, e a propria area de CIEMA da
LEdoC, o desafio ¢ promover a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do na pratica
pedagdgica dos professores. (BIZERRIL, 2014, p.113)

Diante do exposto, concluimos que tanto o processo de ruptura da fragmentagdo do
conhecimento quanto o trabalho docente interdisciplinar estdo ausentes na formagao inicial de
professores. O fato reforca a importancia de subsidiar a formagao permanente para educadores
que se desafiam a organizar processos de ensino aprendizagem por meio da abordagem

freireana pela perspectiva da praxis ético-critica.

5.1.3 Percepcio de educadores da educacio basica sobre a formaciao permanente
Utilizamos como critério de sele¢do analisar as monografias que foram publicadas
como artigos®® no volume II do livro “Licenciaturas em Educagdo do Campo e o Ensino de

Ciéncias Naturais: desafios a promogao do trabalho docente interdisciplinar”.

53 As monografias dos egressos do curso de especializagdo em CIEMA, quando sintetizadas para serem publicadas
como artigos no volume II do livro, foram trabalhadas em uma parceria entre orientando e orientador. Por esse
motivo, aparece mais de um autor nos trechos que selecionamos.
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Apos andlise desse material, identificamos a percepcao dos professores (EEB) sobre a
praxis teorico-metodologica da ITF ético-critica que foi desenvolvida ao longo do curso de
especializacdo em CIEMA. O que caracteriza essa formagao como um processo de formagao
permanente ¢ o fato de ser uma proposta didatico-pedagdgica que possibilitou o
desenvolvimento de uma praxis produtora de aprendizagem tedrico-pratica, reverberando na
“constru¢ao de novos sujeitos ¢ de uma nova escola” (MOLINA; FERREIRA, 2014, p.131).
Destaca-se que, na transformagao das praticas pedagogicas nas escolas do campo, para Dussel
(2012, p.435) “o processo transformativo das estruturas de onde emerge o novo sujeito social é
o procedimento central de sua educacdo progressiva, liberdade que vai efetuando na praxis
libertadora”.

Sobre a relevancia da praxis em ITF ético-critica para formacao permanente, temos:

O processo de formagéo nesta Especializagdo nos permitiu desenvolver um trabalho
em sala de aula no qual vemos o significado profundo do papel de educador, do papel
politico de defini¢do do que estamos abordando/estudando e para que abordar/estudar
tal conteido. Assim, compreendemos que a formagdo na perspectiva freiriana que
tivemos a partir da Especializagdo s6 vem aprofundar o nosso conhecimento sobre os
principios e a importancia da luta pela Educagdo do Campo (SOUZA; BRICK, 2017,

p. 68).

A perspectiva formativa da Especializagdo propunha que os educadores que estavam
em formagdo iniciassem suas praticas nas Escolas do Campo a partir da investigagao
tematica freiriana das condi¢des socioecondmicas da comunidade e do territdrio no
entorno da escola. Essa investigacdo caracteriza-se pela busca do universo tematico
da comunidade, pois, assim como afirmam Pernambuco, Delizoicov e Silva (2015,
p-13), na investigagdo tematica “investiga-se ndo os homens, como se fossem pecas
anatOmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepgdo desta realidade, a sua visdo do mundo em que se encontram envolvidos
seus temas geradores (SANTOS; LOPES; MOLINA, 2017, p.176).

Imersos nesse processo formativo, balizado pelas etapas da investigacdo tematica
freiriana, fomos desenvolvendo a pesquisa e as agdes advindas da leitura de realidade
e a analise das falas e demais dados coletados, por sua vez todo o trabalho foi orientado
pela dialogicidade e problematizagdo dessa realidade (PAITER; RODRIGUES;
BRITTO, 2017, p.291).

Assim, podemos analisar que o processo teorico-metodologico desenvolvido na
especializacao foi desencadeado no ambito da epistemologia da préxis, objetivando a agao-
reflexdo-acdo de EEB sobre a realidade para poder transforma-la. Logo, ¢ uma atividade que
exigiu exercicio ndo s6 no campo tedrico, mas também pratico. Acerca dessa afirmagao,

buscamos subsidios em Vazquez (1968) e Dussel (2018) para fundamenta-la:
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Ao afirmar-se anteriormente que a atividade tedrica por si s6 ndo ¢ préxis, afirma-se,
também, que enquanto a teoria permanece no seu estado puramente tedrico nio se
passa dela a praxis e, por conseguinte, esta de certa forma ¢ negada. Temos, portanto,
uma contraposicdo entre teoria e pratica que tem sua raiz no fato de que a primeira,
em si, ndo ¢ pratica, isto é ndo se realiza, ndo se plasma, ndo produz nenhuma mudanga
real. Para produzir tal mudanca ndo basta desenvolver uma atividade tedrica, ¢ preciso
atuar praticamente (VAZQUEZ, 1968, p. 209).

A praxis da transformacdo nao ¢ o lugar de uma experiéncia pedagdgica; nio se faz
aprender; ndo se aprende em sala de aula com consciéncia teorica. E sim na propria
praxis transformativa da realidade real e historica onde o processo pedagogico se vai
efetuando como progressiva conscientiza-agcdo (a¢do na qual se vai tomando
consciéncia ético-transformativa: libertacdo) (DUSSEL, 2012, p. 441).

Foi nesse sentido que as atividades do curso de especializacdo em CIEMA
aconteceram. Nas etapas de TU, foram priorizadas atividades tedricas referente a ITF e nas
etapas de TC foram desenvolvidas as atividades praticas, coincidindo com as etapas da ITF. O

intuito foi identificar temas geradores a partir do estudo da realidade e falas significativas.

Levando em considerag@o os aspectos do curso, como o pré-requisito de atuagdo como
professores, a proposta de trabalho com a Abordagem Tematica Freiriana para o
Ensino de Ciéncias ¢ o desenvolvimento das etapas em alterndncia, considera-se que
ele possibilitou a concretizagdo da dindmica entre a teoria e a pratica educativa
(LOPES et al, 2017, p.421).

O movimento possibilitou organizar aulas de Ciéncias da Natureza e Matematica,
partindo das contradi¢des da realidade ou situacdes-limites que foram identificadas por meio
da pesquisa com imersao na realidade que envolveu moradores das comunidades rurais, pais de
alunos e corpo docente das escolas do campo. Como potencialidade da praxis em ITF ético-

critica para formagdo permanente, temos:

Dessa forma, a pratica mudou o proprio significado dos materiais estudados e
indicados durante a Especializa¢do, como ponto de apoio tedrico para reflexdo e
planejamento permanente, que ndo tém um valor em si, mas possuem um grande
potencial de ser acionados em momentos de andlise e planejamento de praticas
educativas éticas e criticamente engajadas (SOUZA; BRICK, 2017, p. 70).

O sentido da formagdo estd, portanto, em promover uma pratica docente capaz de
garantir a produgdo de conhecimento, estudar a vida e suas inumeras possibilidades
diante de educandos que vivenciam cotidianamente esse desafio. Trata-se de uma
formagdo de educadores que rompe com a qualificagdo instrumental e implementa
uma formagdo na qual a raiz de tudo ¢é o ser humano, seu processo de humanizagéo e
de emancipagdo (SANTOS; LOPES; MOLINA, 2017, p.173).

Destacamos outro diferencial nesse trabalho, que foi a utilizagdo de diferentes
estratégias metodoldgicas, bem como diferentes materiais e recursos didaticos que
contribuiram com o didlogo e a apropriacdo dos conteudos e conceitos cientificos
pelos estudantes. Na pratica, ficou visivel que o falar de algo que el@s conhecem
promove o sentimento de valorizagdo de suas capacidades, especialmente aquel@s
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que tém maior dificuldade e geralmente ndo alcangam boas notas. Esses outros modos
de agdo educativa diluem o incomodo presente diante dos tratamentos diferenciados
e de classificacdes do tipo “os mais inteligentes da sala”, o que nos faz pensar que ¢é
possivel superar a hierarquia entre educador@s e educand@s, e ainda entre el@s
mesm@s (PAITER; RODRIGUES; BRITTO, 2017, p.295)

Ao analisar as reflexdes de EEB sobre as potencialidades da praxis em ITF ético-
critica, identificamos a ressignificagdo da interpretacdo de alguns materiais bibliograficos que
apoiam a praxis pedagdgica ético-critica. O movimento desencadeia a implementacdo de uma
educacdo que garante a humanizagdo e emancipacao de sujeitos, possibilitada pela utilizagao
de diferentes estratégias metodoldgicas. Percebe-se, dessa forma, a ampliagdo da capacidade de
educadores, ao término do curso de especializagdo, para “reelaborarem os planos de ensino da
area de conhecimento, fazendo isso em permanente dialogo com a realidade das comunidades
camponesas onde se inserem as Escolas do Campo nas quais atuam” (LOPES et al, 2017).
Assim, o diferencial desse curso de especializacao foi possibilitar a formac¢ao permanente de
educadores a luz da abordagem freireana, dialdgica e problematizadora desenvolvida por meio

de temas geradores.

5.1.4 Percepcao de educadores da educacido basica sobre os desafios da pratica docente na

Educac¢io do Campo

No que se refere a percepcao de EEB sobre os desafios da pratica docente na Educagao
do Campo, podemos destacar os seguintes aspectos: planejamento coletivo de educadores,
compreensdo da real dimensdo da realidade em que vivem os sujeitos do campo, ruptura do

isolamento entre areas disciplinares e interdisciplinaridade.

Um dos maiores desafios que destacamos em relacdo a pratica realizada foi o
planejamento em coletivo, conciliar a disponibilidade de cada educador ¢ um grande
desafio, pois cada um tem de dar conta de sua vida e em muitos contextos isso significa
ter de trabalhar também em outros lugares. Ao todo, o trabalho durou um semestre,
um bimestre dedicado ao planejamento e outro para desenvolver e replanejar. Esse
desafio significo muito, pois nos dias atuais os educadores ficam em um corre-corre,
trocando de escola. Ha educadores que a cada periodo estdo em uma escola diferente,
na verdade porque precisam, devido ao baixo salario que recebem, e para conseguir
uma carga horaria maior (SOUZA; BRICK, 2017, p. 67).

Por isso, faz-se necessario repensar o curriculo das Escolas do Campo no sentido de
romper com a ideia de algo desvinculado da realidade. Por isso, ha grandes desafios
que precisam ser superados para que possamos ter uma escola no campo que atenda a
real situacdo dos sujeitos (ALMEIDA; CAVALCANTE; MORENO, 2017, p.220).
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Enfrentamos na escola o desafio de tornar as disciplinas mais compreensiveis e
integradas, o que ndo ¢ uma tarefa facil, pois, apesar de ja termos a experiéncia de
trabalhar com a proposta de temas geradores seguindo a pedagogia das EFAs, a
interdisciplinaridade ainda ¢ um dos grandes desafios da EFANE (SOUZA;
AUAREK, 2017, p. 254).

Dessa forma, é um desafio abordar os conteudos que representam diferentes saberes,
contextualizando a realidade, superando a ldégica que fragmenta os contetidos
escolares identificando-os apenas como conceitos cientificos relacionados a uma
mesma disciplina, muitas vezes distante da realidade concreta. As ramificagdes das
disciplinas devem estabelecer uma conexao entre o que foi pesquisado e selecionado
pelo educador. A demanda da realidade é que vai ser determinante para a definigdo da
escolha do contetdo. E necessério nesse momento de escolha do contetdo cultivar o
pensamento dialético, promovendo a autonomia dos educandos (MIRANDA; BRICK,
2017, p. 103).

Na pratica docente na Educa¢do do Campo, para Caldart (2009, p. 60),

O segundo desafio ¢ o de radicalizar a Pedagogia do Movimento, entendendo-a
fundamentalmente como um processo formativo de base dos trabalhadores que
recupere sua “humanidade roubada” (Paulo Freire) e seja capaz de romper com a
estrutura de valores, com a visdo de mundo, que os faz reféns da logica do capital,
politizando assim a prépria luta pelo direito as formas de educacdo consagradas pela
sociedade atual e fortalecendo seu engajamento massivo nas lutas pela superacao do
capitalismo. Isso inclui uma dimens&o grandiosa, que ¢ a de perceber-se como sujeito
da historia, que é também ser sujeito de seu proprio processo de formacdo para se
construir como tal. Nessa perspectiva, a Pedagogia do Movimento assume também
uma intencionalidade educativa na dire¢do de preparar os trabalhadores para a
construgdo pratica deste novo modelo de produgdo, de tecnologia, ¢ para as novas
relagdes sociais que poderdo comegar a ser produzidas nesse movimento, o que
implica a reapropriacdo critica de iniciativas ja existentes e bem antigas,
especialmente no ambito de uma producdo diversificada e comprometida com o
equilibrio ambiental e humano.

Concluimos que o desafio da pratica docente na Educacdo do Campo exigiu de EEB
uma postura ético-critica, dialogica, integradora e coletiva. Envolveu a ruptura da fragmentagao
de componentes curriculares em areas de conhecimento isoladas, fazendo uso de conceitos
cientificos com a finalidade de explicar a realidade histdrica, social e cultural dos sujeitos.
Assim, permitindo a compreensao da totalidade e da materialidade das demandas socioculturais
ou situagdes-limite que sdo o ponto de partida da tomada de consciéncia capaz de movimentar
préaticas transformadoras.

Destarte, a interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias e Matematica, desenvolvida por
EEB nas escolas do campo, foi compreendida em sua complexidade a partir do trabalho coletivo
e integrador de docentes. Eles organizaram conceitos a partir das demandas da realidade, na

eminéncia de colaborar na compreensao dos sujeitos acerca da realidade em que estdo inseridos.
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Com isso, levando EEB a adotarem uma postura pedagdgica ético-critica. Acerca deste desafio,
Molina (2002) indica a formagao de articulagdes municipais:
Estes desafios podem se tornar mais simples se, além da constituicdo de coletivos
pedagdgicos na nossa area de atuagdo, nds trabalhamos também formando
articulagdes municipais Por uma Educagdo do Campo, na qual participem além dos
movimentos sociais do campo, também representantes de oOrgdos publicos

comprometidos com a perspectiva de fazer avangar a constru¢do do projeto popular
de desenvolvimento (MOLINA, 2002, p. 29).

Em resumo, podemos concluir que o principal desafio da pratica docente na Educagao
do Campo vivenciado por EEB durante o curso de especializacio em CIEMA foi construir
estudos e pesquisas sobre estratégias de sele¢do de contetidos via tema gerador, organizagdo
curricular e de praticas curriculares interdisciplinares em Escolas do Campo no ensino de
Ciéncias da Natureza e Matematica. No bojo desses desafios, observamos a relagdo com o que
caracterizou esse processo formativo enquanto um processo de formacdo permanente de
educadores do campo, uma vez que EEB realizaram a critica sobre a pratica pedagogica que

vinham desempenhando em escolas do campo.

5.1.5 Sintese e reflexdes sobre as analises de percepc¢oes de EES e EEB

Apresentamos nesta subse¢do uma sintese das categorias que identificamos na analise
documental, por meio da Andlise de Conteudo de Bardin (2009). Dessa forma, temos as
percepcoes de EES e EEB acerca dos fatores que estes avaliam caracterizar a formagdo ocorrida
no curso de especializagdo, como formacao permanente, e quais os desafios que envolve a

pratica docente na Educag¢do do Campo.
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Tabela 14 - Sintese comparativa das percep¢des de EES e EEB
Percepcio EES EEB

~ 1 Préxi tedrico-
1) Formagcao permanente ) raxis

. o metodoldgica da ITF ético-critica
numa perspectiva etico-critica;

2) Ruptura Ja | Que foi desenvolvida ao longo do

~ . curso de especializacdo em
fragmentacdo do conhecimento por

Formacio bili ;
Permanente | meio do trabalho interdisciplinar; CIEMA, " possibilitando  produzir

. i drico-prati
3) Importancia da aprendizagem teorico-praticas que

o . auxiliaram na transformagdao das
alternancia  pedagogica  para

formagdes de cardter permanente praticas pedagdgicas nas escolas do

campo.

1) Ruptura da 1) Planejamento coletivo

fragmentacdo do conhecimento;

2)Trabalho docente

de educadores;
2) Compreensdo da real

Desafio da | interdisciplinar. dimensdo da realidade em que

Pratica ) o
Docente vivem os sujeitos do campo;

Ruptura do isolamento
entre areas disciplinares;

Interdisciplinaridade.

Fonte: elaborada pela autora (2021).

Promover um curso de formagao de professores na perspectiva permanente contribui
para a educagao dialogica e problematizadora, possibilitando formar sujeitos capazes de realizar
a leitura critica do mundo. A formagdo permanente, na perspectiva freireana, busca o
desvelamento das situagdes-limites, constituindo-se por um principio problematizador e critico,
visando o desenvolvimento de a¢des concretas de transformacao da realidade.

Esse foi um dos sentidos que EES atribuiram a formacao oportunizada no curso de

especializacdo em CIEMA. Para esses educadores, a formacdo permanente no curso ocorreu
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pela perspectiva ético-critica, fato corroborado por Delizoicov D., Delizoicov, N. e Silva, A.

(2020) ao mencionarem Molina (2017)** como referéncia de préaxis freireana organizada via

formacao freireana e ético-critica:

Essas préaxis parecem refletir um movimento de resisténcia a um ensino ainda ndo
dialoégico-problematizador. Elas se constituem como exemplares, tais como o0s
incluidos em Watanabe (2019) e implementados no ensino médio, cujo resgate e
analise pode contribuir para a construgdo de um ensino ético-critico nas suas relagdes
tanto com a formagdo dos docentes nas licenciaturas como com as que se constituirdo
em formagdes permanentes, organizadas ¢ coordenadas por secretarias de educac@o.
De modo semelhante, as praxis freireanas adotadas, ainda que pontualmente, durante
a formag@o nas licenciaturas, a exemplo das que constituem o livro organizado por
Molina (2017), também precisam, mais frequentemente, se tornar objetos de pesquisa.
Certamente o resgate e analise dessas praxis no ambito das licenciaturas tém muito a
contribuir para que educadores possam vir a implementa-las enquanto profissionais
que atuam na educagdo basica e também nos cursos de licenciatura (DELIZOICOV,
D., DELIZOICOV, N.; SILVA, A. 2020, p.366).

Outro aspecto destacado pelos EES foi a ruptura da fragmentagdo do conhecimento

por meio do trabalho interdisciplinar, vista como propulsora da formagao permanente. Por outro

lado, EEB identificaram esse aspecto como um desafio da pratica docente na Educacdo do

Campo.

Para docentes da LEdoC, a maneira como os contetidos do ensino de Ciéncias da

Natureza e Matematica foram organizados no curso de especializagdo foi inédita. Para eles, ela

perpassa a praxis comumente utilizada nos cursos de formagao de professores, em que o comum

¢ o isolamento de disciplinas com conteudos que ndo convergem e tdo pouco dialogam. De

acordo com Silva, A. (2004a, p.309), “a fragmentacdo traz consigo a demanda do

1solamento[...]. A historia da parte secundariza e omite contextos, intencdes, relevancias,

processos”.

Os conhecimentos relevantes para uma formacdo critica sdo os selecionados e
organizados coletivamente em diferentes momentos do processo de construgdo
curricular. Partindo das dificuldades e necessidades reais dos individuos — os objetos
de estudos, experiéncias significativas vivenciadas —, procuram avang¢ar na constru¢ao
de praticas pedagogicas que promovam as transformagdes descjadas da realidade
sociocultural e, no caso da formagdo de professores da LEdoC, na realidade
educacional do licenciado que atua nas Escolas do Campo (SILVA, A,
DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2017, p. 467).

4 Os autores, ao citarem Molina (2017), estdo se referindo ao volume II do livro “Licenciaturas em Educacdo do
Campo e o Ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promogao do trabalho docente interdisciplinar”, utilizado por
noés na analise documental desta pesquisa.
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Rompendo com a fragmentacdo e isolamento de disciplinas do ensino de Ciéncias e
Matematica, o curso de especializagdo em CIEMA reverberou uma préaxis de formagao

permanente a partir da constitui¢ao critica do curriculo.

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 66), a concepcao de curriculo ¢ um
dos pontos que merece reflexdo por parte dos professores de Ciéncias e seus
formadores, pois gera impacto em seu ensino. Para os autores, “ha conhecimentos que
inevitavelmente serdo selecionados para ndo constarem do curriculo!”. O processo
educativo requer decisdes e escolhas que devem ser feitas com base em relagdes éticas
construidas sem falso puritanismo. Nesse sentido, Furlan et al. (2013, p. 75) afirmam
que “na perspectiva de um curriculo critico, ser ético ¢ basear-se na dialogicidade, na
relagdo horizontal com o educando e, principalmente, partir da visdo de mundo do
outro” (LOPES, et al, 2017, p.410, grifos no original).

Essa tematica traz para o debate a discussdo sobre a necessidade e importancia da
formagao permanente que, por meio da perspectiva ético-critica, provoque a superagdo da
racionalidade instrumental e avance no sentido de uma racionalidade critica. Para isso, ndo é

suficiente apenas a formagao inicial em cursos de licenciatura.

E consenso, na comunidade cientifica, que a formagio profissional ndo se encerra com
a conclusdo da licenciatura, pois os professores, no exercicio da docéncia, enfrentam
situagdes com caracteristicas Unicas, que exigem respostas Unicas. Freire (1992)
considera que a formagdo do professor acontece o tempo todo, é permanente na
caminhada de fazer-se professor, ¢ resultado da “condig¢do de inacabamento do ser
humano e a consciéncia desse inacabamento” (CUNHA; DELIZOICOV; 2018, p.147,
grifos no original).

Desde os anos 60 do século passado, politicas de formacao para docentes da Educacdo
Baésica vém sendo implementadas na perspectiva de “complementar” uma formagao
inicial que, segundo tais avaliagdes, ndo ¢ sufi ciente para o exercicio critico da
atividade profissional (PIMENTA, 1995; PIMENTA et al., 2005; GIMENO
SACRISTAN, 1998). Nesse sentido, propostas de “treinamento”, “atualizagdo
profissional”, “reciclagem”, formagdo continuada, formagdo em servigo ¢ formagdo
permanente, embora partindo de diferentes concepgdes, principios pedagdgicos e
fundamentagdes metodoldgicas, possuem em comum a preocupacao em fornecer um
cabedal de sugestdes e propostas para as politicas educacionais tentarem dirimir as
dificuldades observadas na formacao inicial do docente (SILVA, A.; DELIZOICOV;
PERNAMBUCO, 2017, p. 451, grifos no original).

A logica dominante até nos cursos de formagdo de professores criticos, reflexivos e
transformadores tem sido em que curriculos formar professores com essa capacidade
critica, reflexiva para transformar a realidade. Essa tem sido a logica legitimante de
tantas propostas criticas de formag@o docente (ARROYO, 2012, p. 363).

Alguns desses aspectos se caracterizaram como desafios que EEB tiveram de enfrentar

para implementar praxis docente via abordagem freireana nas escolas do campo. Foi preciso
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romper com a fragmentacdo do conhecimento por meio da organizagdo do trabalho

interdisciplinar.

Séo grandes os desafios ¢ a responsabilidade de desenvolver processos formativos que
possam resultar na promog¢do de superagdo da fragmentag¢do do conhecimento e na
promogao de processos formativos nos quais se criem possibilidades de ampliagdo da
compreensdo da realidade pelos educandos do campo a partir de uma visdo
totalizadora dos processos sociais, dos quais o conhecimento cientifico e seu processo
de producdo facam parte como produtos histdricos, sociais, datados e ndo neutros. Ao
se propor a formagdo por area de conhecimento como parte da matriz formativa das
Licenciaturas em Educacdo do Campo, a inteng@o foi de promover novos processos
para a formagdo docente, no sentido de ampliar as possibilidades de sua intervengao
na realidade (MOLINA; BRITO, 2017, p. 339).

A interdisciplinaridade foi encarada como um desafio por EEB, no curso de

especializacao, pois exigiu buscar elos em atividades que relacionassem as contradi¢des sociais

presentes nas comunidades com os contetidos de Ciéncias da Natureza e Matematica

Com essa perspectiva de compreensdo da interdisciplinaridade, a dindmica de trabalho
buscou valorizar como objeto de estudo a diversidade de contextos rurais presentes na
Especializagdo em razdo dos diferentes estados de origem dos egressos das LEdoCs
(Para, Mato Grosso, Goias, Distrito Federal, Minas Gerais ¢ Santa Catarina). As
tensdes e contradigdes presentes no campo nesses distintos territdrios, como a
intensificagdo da mineragdo, a fagocitose das terras camponesas pelo enorme avango
da soja, da cana, do pinus, a devastagdo ambiental e os desafios para a permanéncia
da juventude nas areas de Reforma Agraria devido a auséncia do poder publico, foram
temas recorrentes de debate e reflexdo (MOLINA, 2017a, p.12).

Ainda no campo das analises sobre as percepgdes acerca da formag¢do permanente,

EEB indicaram a préxis teorico-metodologica da ITF ético-critica desenvolvida no curso de

especializacdo e praticada nas escolas do campo. Ela ¢ fruto de uma articulagdo entre teoria e

pratica, materializada entre TU e TC, que reverberou em agdo-reflexdo-a¢ao nesses distintos

tempos educativos. Esse novo modo de ensinar Ciéncias da Natureza e Matematica, buscando

a interdisciplinaridade, trouxe certa inseguranca aos EEB. Por esse motivo, foi identificada

como um desafio a pratica docente, traduzida no:

[...] esfor¢o para desencadear e promover na Escola do Campo em que estavam
atuando novas estratégias de organizagdo dos planos de ensino com base na
Abordagem Tematica Freiriana, tendo como meta prioritaria promover o didlogo entre
os conteudos cientificos a serem ensinados em cada série/ciclo e os contextos socio
territoriais dos educandos, além da ampliagdo de sua compreensdo dos conflitos e
tensdes presentes nesses territorios (MOLINA; BRITO, 2017, p. 365-366).
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Por fim, a tltima caracterizacdo mencionada por EES foi a importancia da alternancia
pedagogica para desencadear um processo de formacgdo permanente, inerente ao processo de
humanizagao (FREIRE, 1969). A alternancia pedagdgica possibilitou aos formadores e
formandos (EES e EEB) desenvolverem a pesquisa como principio educativo e realizarem
pesquisa diagndstico da realidade, buscando identificar situagdes-limites e contradi¢des sociais

nas comunidades rurais pesquisadas por EEB.

A pedagogia da alternancia é determinante na organizagdo curricular dos cursos de
Licenciatura em Educacdo do Campo, pois se refere ao modo de alternancia entre os
tempos e espacos ocorridos no ambito da universidade e o reconhecimento dos tempos
e espacos ocorridos na comunidade, ambos como lugares do processo educativo para
estudo, investigacao, aprendizagem e ag¢do (BRITTO, 2014, p. 65).

A pedagogia da alternancia ¢ determinante na organizac¢do curricular dos cursos de
Licenciatura em Educacdo do Campo, pois se refere ao modo de alternancia entre os
tempos e espagos ocorridos no ambito da universidade e o reconhecimento dos tempos
e espacos ocorridos na comunidade, ambos como lugares do processo educativo para
estudo, investigagdo, aprendizagem e a¢do (MOLINA, 2017b, p. 596).

Alternancia e pesquisa sdo elementos indissociaveis no processo de formagido dos
educadores do campo. Ha que se compreender a centralidade que existe em formar
educadores capazes de ndo so analisar e compreender criticamente as tensdes e
contradi¢des sociais presentes em seus territérios, como também ter as condigdes
necessarias de conceber e desenvolver coletivamente estratégias que visem a
superagao de tais contradicdes (MOLINA; BRITO, 2017, p. 345).

No que concerne aos desafios indicados por EEB, foi apontado o planejamento
coletivo de educadores, pois significou o rompimento das barreiras disciplinares na busca de
uma nova praxis pedagdgica que culminava em ter trés educadores a0 mesmo tempo em sala
de aula. A organizacdo, muitas vezes, causa estranheza entre os estudantes, mas sem esse
esfor¢o o ensino interdisciplinar entre Ciéncias da Natureza e Matemadtica ndo teria se tornado
uma realidade nas escolas do campo onde foram realizadas as pesquisas-acoes de EEB.

Um dos importantes elementos propostos pela Especializagdo para a mudanga da
forma escolar foi a recomendagdo de que o trabalho a ser desenvolvido nas Escolas
do Campo com suporte na Abordagem Tematica Freiriana se desse a partir da
constitui¢do de um coletivo de educadores da escola que deveria ser mobilizado pelos
proprios educadores em curso na Especializacdo. A intengfo era a de que o coletivo
de professores das Escolas do Campo, mobilizados pelos educadores em formacao da
Especializacdo, fosse o grupo com o qual estes poderiam desenvolver as praticas

interdisciplinares nas Ciéncias da Natureza e Matematica (MOLINA; BRITO, 2017.
p. 361).

Sobre o desafio de compreender a real dimensdo em que vivem os sujeitos, temos a

corroboragdo de Molina e Brito (2017, p.362), quando destacam “a necessidade de docentes
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estarem atentos a dinamica real da vida escolar, e ndo presos a um planejamento congelado no
qual ndo tém lugar as contradi¢des da realidade e as mudangas que o movimento do real impde™.
No curso de especializagdo, EEB realizaram estudo da realidade para compreenderem a
dimensao social e natural da realidade como totalidade concreta a qual estdo sujeitos mulheres
e homens que residem no campo.

Por fim, analise a posteriori permitiu identificar as percepgoes de EES e EEB acerca
da formagdo permanente e desafios da pratica docente. Concluimos, com isso, que a alternancia
pedagogica em TU e TC é uma das caracteristicas e potencialidade que o uso da ITF na
perspectiva ético-critica possibilitou. Nessa logica, o processo formativo do curso de
especializacdao apresentou premissas importantes de formagao permanente de educadores do
campo. Ainda, foram produzidas potencialidades ao processo formativo experienciado no curso
de especializagdo em CIEMA, como: a formagdo do coletivo de educadores em escolas do
campo; organizagdo do trabalho interdisciplinar que por sua vez contribuiu no processo de
ruptura da fragmentacdo do conhecimento. Essas potencialidades nos fornecem subsidios para

responder a questio” de pesquisa desta tese, como se percebe ao longo da andlise dos dados.

5.2 A ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS

Nesta se¢do, procuramos sistematizar a percepcdo de EEB>® entrevistados sobre o
processo formativo ocorrido na especializagdo. Iremos analisa-la por meio de cinco categorias
de andlise que foram identificadas, sdo elas: 1) concepgoes acerca da formagdo; i) praticas
pedagogicas relevantes; iii) indicios de formagdo permanente, V) transformagoes na praxis
pedagogica e v) dificuldades no desenvolvimento de praticas pedagogicas freireanas.

A concepgdo acerca da formagdo nos permitiu analisar o que os EEB identificaram
como contribuicdes do curso de especializagdo em CIEMA, de acordo com a praxis pedagdgica
que desenvolveram nas escolas de Educacdo Basica do Campo. Acerca dos exemplares de agdes
concretas desenvolvidas nas escolas do campo, iremos apresentar trechos de atividades que

foram possiveis de serem desenvolvidas a partir de uma logica ético-critica, levando em

35 Quais caracteristicas e potencialidades a perspectiva ético-critica utilizada na investigagio tematica freireana a
configuram como um processo de formagao permanente de educadores da Educacdo do Campo?

56 Como ja informado, optamos por resguardar a identidade dos sujeitos entrevistados, que sdo egressos do curso
de especializacdo em CIEMA e educadores da educagéo basica.
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considera¢do as condi¢des materiais disponiveis nos espagos/tempo que em essas praticas
formativas foram desenvolvidas.

Buscamos na categoria indicios de formag¢do permanente identificar quais agdes ou
reflexdes do EEB contém aspectos que levam a caracterizé-la como formagao permanente. Em
outras palavras, quais agdes nos possibilitaram reconhecer indicios do ser mais, inacabamento
do conhecimento e reconhecimento de que os seres humanos sdo inconclusos, elementos
importantes na concepcao de formagado permanente.

Com a categoria de analise Avangos apos o término do curso, podemos ter dimensao
acerca das praticas pedagogicas que foram experienciadas durante o curso de especializagdo em
CIEMA e apresentam uma continuidade na organicidade didatico-pedagogica das escolas do
campo, mesmo apds o término do curso de especializacdo. Praticas estas que foram
incorporadas no curriculo da escola e por educadores via trabalho coletivo.

Na categoria dificuldades no desenvolvimento de praticas pedagogicas freireanas,
traremos alguns limites encontrados por EEB para desenvolverem agdes pedagogicas por meio
dessa abordagem nas escolas de educagdo basica do campo.

A seguir, apresentaremos uma sistematizacdo contendo detalhamentos de cada uma
dessas categorias. Elas foram construidas pelas vozes de EEB entrevistados nesta pesquisa.
Ainda, em alguns momentos, traremos recortes de atividades que aconteceram nas escolas. Para

esses recortes, demos a nomenclatura de situagdo emblematica.

5.2.1 Percepcao de educadores da educaciio basica acerca das concepc¢oes da formacio no
curso de CIEMA

Nesta subsecao, apresentamos uma sintese das percep¢oes de educadores da educagao
basica acerca da concepgao da formagdo vivenciada no curso de especializacdo em CIEMA.
Acreditamos que a maneira como os educadores perceberam a formagao pela qual passaram no
curso, bem como a relevancia das praticas pedagogica desenvolvidas demarcam aspectos
importantes para compreender como o processo formativo no curso de especializagao
modificou as praticas cotidianas de EEB em escolas do campo.

Um dos marcos citados por EEB diz respeito a contribuig@o do curso de especializacao,

que representou a mudanga das praticas pedagogicas desenvolvidas por EEB1 e EEB 3, no
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sentindo de compreender a realidade e, a partir disso, pensar uma selecio de conteudos que faca

sentido na vida de educandos.

Com certeza essa formagao influenciou muito e tem uma coisa que ficou marcado
principalmente na especializagdo ¢ que o ensino de ciéncias ele precisa ajudar o
estudante a compreender o mundo. S6 vai ter sentido para o estudante se isso fizer ele
compreender o mundo, entdo isso ficou bem-marcado para mim eu sempre lembro
quando eu vou planejar minhas aulas, penso sera que isso vai ajudar o estudante de
alguma forma (EEB1).

Tive muitas contribui¢des a partir do curso, porque ampliou os meus conhecimentos,
me auxiliou na minha pratica pedagdgica, onde eu pudesse oferecer para o educando
uma educacao que faca sentido, bem prazerosa significativa. Onde eu consigo trazer
elemento da realidade para dentro do espago sala de aula e ainda compreendendo que
eu enquanto educadora preciso esta respeitando a historia e a especificidade de cada
sujeito (EEB3).

No bojo dessas modificagdes no modo de conceber a selecdo de conteudos, Freire
(1987, p.121) diz que: “¢ na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos,
educadores e povo, que iremos buscar o conteido programatico da educagdo”. Dussel (2018,
p.437) complementa: “situagdo-limite, trata-se do ponto de partida material, analitico,
econdmico e politico. Toda educacdo possivel parte da realidade na qual o educando se acha”.
Como nos lembra Freire (1987, p.145) “a conscientizagdo ndo pode parar na etapa de
desvelamento da realidade”, o desvelamento da realidade, precedido da identificacdo de
situagdes-limites sdo apenas marco inicial na constitui¢cao de uma praxis pedagogica organizada
pela perspectiva da ético-critica.

Para EEB7 e EEBS, o curso de especializagao veio a contribuir no aprofundamento de
praticas interdisciplinares entre conhecimentos das Ciéncias da Natureza e da Matematica.
Segundo eles, essas praticas podem contribuir, também, na compreensdao de situacdes-
problemas ou contradigdes sociais presentes na realidade de estudantes da Educacdo Bésica no
Campo.

A especializagdo me ajudou a aprofundar a compreensdo das inter-relagdes que
acontecem entre as duas grandes areas, Ciéncias da Natureza e Matematica, a chamada
interdisciplinaridade e a partir disso a gente consegue fazer uma leitura ndo apenas
dos processos interdisciplinares entre essas duas disciplinas, mas a gente percebe que
embora o ensino ele seja organizado especifica, cada um no seu quadradinho, mas na
realidade no cotidiano na vida social e econdmica, elas tém uma forte inter-relagao.
Entao, todas as areas acabam se inter-relacionando, mas eu consigo fazer essa relagdo
muito mais forte entre as duas areas estudadas ciéncias da natureza e matematica pela

propria dindmica do curso que acabou me ajudando a compreender melhor esse
processo (EEB7).
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Eu nio tinha aquela proximidade com o aluno como eu aprendi no curso e acabei
aplicando em sala de aula, houve um aprofundamento maior, tanto com relacao a
questdo da afetividade, a questdo do conhecer a realidade trabalhar a realidade do
aluno quanto a questdo da interdisciplinaridade que eu passei a compreender melhor
apos a especializacdo (EEBS).

Quanto a compreensao sobre a organizagao de contetudos interdisciplinares, Moreno

(2014, p. 190) destaca:

Reverbera pensar pistas metodologicas e técnicas capazes de representar o
desenvolvimento aliado a sustentabilidade, transmitido por meio da justica social,
diversidade cultural e prudéncia ecoldgica. E requer que as propostas curriculares
interdisciplinares voltadas ao desenvolvimento de um ensino vinculado a vida
concreta do educando.

Assim, repensar o curriculo do ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica de forma
interdisciplinar para escolas do campo exige dos educadores o reconhecimento da
heterogeneidade de populagdes que residem nessa area. Isso inclui reconhecer “diversidade de
culturas, identidades, saberes, modos de produgdo e ecossistemas existentes no espago rural”
(MORENQO, 2014, p. 188). Eles sao marcadores importantes para que se exer¢a uma articulagdo
de conhecimentos, cientificos e tradicionais, em prol de uma visao €tico-critica de sociedade e
natureza.

Outros aspectos abordados por EEB foram a praxis pedagodgica organizada via
abordagem freireana e uso do tema gerador para reorientar o curriculo do Ensino de Ciéncias e
Matematica nas escolas de Educagdo Basica do Campo. Essas questdes estdo presentes nas

reflexdes de EEB 6, EEB9 ¢ EEB10.

O curso como um todo ele contribuiu para pensar, para me formar como uma
Educadora que olhe para essa realidade e consiga dialogar com os conhecimentos
escolares e enfim produzidos historicamente, mas acredito que uma das contribuigdes
do curso uma das principais, seja a alternancia pedagogica. Entdo, essa dindmica de
voltar para nossa comunidade e o olhar de uma forma diferente, ndo naturalizar aquilo
que a gente estava acostumada, e voltar para universidade e se distanciar contribuiu
bastante para perceber assim problematicas que até entdo, a gente enquanto sujeito
daquele local ndo ia conseguir perceber (EEB 6).

Entdo, desde o principio do curso a gente foi aprendendo na pratica e com as
experiencias dos educadores como de fato a gente tem que fazer a investigagdo do
Tema Gerador. Como chegar a esse publico que esta atendendo no nosso caso dos
assentados aprender ouvir, aprender a problematizar de fato as realidades, aprender a
ouvir as falas e fazer toda essa experiéncia foram os temas geradores, planejamento
de aulas, todos os conceitos, as relacdes de macro e micro, entdo essa experiéncia
assim sem tamanho (EEB9Y).

Primeiro, compreender melhor as necessidades da minha comunidade, tendo em vista
que a especializagdo acredito que ela nos proporcionou a compreensdo do que ¢
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trabalhar com Tema Gerador sendo que esse tema, ele se refere ao que a comunidade
esta vivendo no momento (EEB10).

Identificamos que houve destaque para a metodologia empregada na organizagdo e
desenvolvido do curso de especializagdo em CIEMA, por meio da alternancia pedagdgica. A
articulacdo entre teoria e pratica e TU/TC proporcionou uma compreensao mais aprofundada
desses educadores acerca da abordagem freireana e na identificagdo de temas geradores. De
acordo com Molina e Brito (2017), nesse processo a alternancia ¢ assumida como instrumento
que promove o imprescindivel didlogo entre os conteudos trabalhados na universidade e as
tensdes e contradigdes vivenciadas na produgao material da vida.

Com isso, podemos observar as inter-relagdes e complementaridades entre as reflexdes
dos professores da educagdo basica acerca das contribuigdes do curso de especializacio.
Segundo eles, por meio do curso, foi possivel compreender a realidade dos educandos e, a partir
disso, pensar numa sele¢do de contetidos que faca sentido na vida de educandos. Isso exige um
aprofundamento de préticas interdisciplinares entre conhecimentos das Ciéncias da Natureza e
da Matemitica®’, que podem ser organizados via uma praxis pedagégica fundamentada pela
abordagem freireana e identificacdo do tema gerador que fard o elo de comunicacao entre as

distintas e por vezes isoladas areas do conhecimento.

5.2.2 Percepcao de educadores da educacio basica sobre praticas pedagogicas relevantes
desenvolvidas durante o curso de especializacio

Apresentaremos nesta subsecdo a categoria de analise referente as praticas
pedagdgicas que EEB consideraram relevantes durante o curso de especializacdo. Para EEBI e
EEBY, a metodologia para obtencdo de falas significativas foi um marco no aprendizado

praticado no curso de especializagao.

O principal elemento foi observar as falas. Foi de ficar atenta as falas, de ficar mais
sensivel ao que as pessoas dizem, entender que isso vai me ajudar a compreender a
rela¢do delas com outras pessoas e também a relagdo delas com o lugar que vivem no
ambiente, no caso o cerrado. Entdo, a partir das falas, elas conseguem mostrar isso e
também as contradicdes que as falas dessas pessoas podem trazer, por exemplo o meu
tema gerador que envolvia a plantagdo de eucalipto influéncia que a plantacao de
eucalipto tem na diminui¢do da dgua sdo varios pontos de vistas das pessoas em
relagdo a isso tem que defendem os que sdo contra e muitas vezes a gente ndo para
entender os motivos porque essa pessoa ¢ favor e porque aquela outra € contra e o que

57 Estas foram as duas grandes dreas trabalhadas na especializagio em CIEMA, mas pensar a interdisciplinaridade
ndo envolve conhecimento apenas delas, pois a realidade em sua subjetividade e totalidade abarca os diferentes
conhecimentos e saberes.
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leva a pessoa a defender a plantacdo de eucalipto ou ndo ou nao entdo é acho que ¢é
isso (EEB1).

Desde que eu vim para o assentamento, sempre estive envolvida nos espacos de
organizagdo dentro de associacdo. Em todos os momentos, assim, da comunidade, eu
estive envolvida e acaba que, nas reunides, nesses espacos assim de encontro da
comunidade eu sempre conversei demais, sempre falei demais, sempre ajudava a
conduzir pautas e tudo com autoridades, com comunidade tudo. Esse exercicio da
escuta me trouxe uma licdo bem desafiadora mesmo, que é eu parar escutar e ter o
momento de escuta o dentro desses espacos que era uma dificuldade que eu tinha
escutava ¢ claro a gente toda a reunido ¢ uma troca, ¢ um didlogo, mas eu tinha muito
mais a apresentar de reunides de discussdo sobre os problemas do que o vi de fato.
Entdo, a gente sempre se antecipa, a gente tem aquele vicio de se antecipar e achar
que o problema comum que para mim ¢ importante também ¢ importante para eles.
Entao, essa experiéncia da especializacdo essa questdo da fala do exercicio da escuta
para mim foi mais importante. (EEB 9 sobre falas significativas).

Os entrevistados refletem sobre o0 movimento de ouvir o outro, ou seja, a fala ¢ uma
exigéncia ontologica, epistemoldgica e cognitiva. O que se pretendeu a partir da coleta de falas
significativas foi chegar a praticas contextualizadas, objetivando ‘sistematizar uma
racionalidade problematizadora para a constru¢ao de um curriculo popular critico” (SILVA, A.,
2004a, p.191). Nesse exercicio de ouvir o outro, ¢ possivel compreender como as pessoas
interpretam determinados fendmenos, € ndo procurar constatagdes. Nesse esfor¢co € que se
compreende e/ou aprende interpretagdes da realidade, bem como a maneira em que se concebe
o mundo e como as situagdes nele se articulam. Cabe destacar que:

E importante reafirmar que todo tema/contratema gerador corresponde a uma sintese
de falas significativas para a comunidade, mas nem tudo que ¢ significativo ¢é passivel

de um processo pedagogico critico e, portanto, ndo se caracteriza como um
tema/contratema gerador (SILVA, A., 2021, p.24).

Como exemplo da obten¢do de falas significativas realizadas durante o TC1 do curso
de especializagdo, trouxemos a listagem de falas coletadas por EEB na comunidade rural Vila
Lim30°%, que tem como municipio-sede a cidade de Jacunda, localizada no estado do Par (ver
no quadro 1, a seguir). Foram coletadas falas junto a estudantes da escola, pais de estudantes,
educadores e integrantes da Associagdo de Moradores da Comunidade Rural Vila Limao. Apos

o exercicio de escuta sensivel para coleta de falas, EEB tiveram que selecionar qual fala

8 O motivo da escolha por apresentar a praxis em ITF ético-critica ocorrida na escola Nova Cania se deu pelo fato
de ser um dos trabalhos que estiveram sob minha orientagdo no curso de especializa¢do. Ainda, a tematica do lixo
¢ um problema significativo em outras comunidades rurais no sudeste do estado do Pard que estdo distantes de
seus municipios-sede, e ndo dispdem de coleta e nem tratamento do lixo.
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representava uma contradi¢do social, ou terceirizacdo da culpa, ou fatalidades ou limites

explicativos.

Falas (expressdes, argumentos) da comunidade - alunos, pais, moradores, etc. Podem
apresentar elementos racionais informais de resisténcia a situagdes de opressao/
dominagdo ou explicagdes conformistas, deterministas e fatalistas, levando a

resignacdo em situagdes de desigualdade, preconceito e injustiga (SILVA, A., 2013,
slide10).
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Quadro 1 — Recorte Significativo: Falas significativas coletadas na comunidade rural Vila Limao durante o TC1 do curso de especializacdo

FALAS SIGNIFICATIVAS

EDUCADORES

PAIS

ESTUDANTES

ASSOCIADOS

1.Esse ano tem muitos problemas, a
gente vai ganhar menos, trabalhar mais e
ainda nos dizem para trabalhar
motivados.

2. A justificativa para o fim do
enquadramento é que o campo ndo soube
trabalhar, mas ndo disse como seria o
certo.

3. A gente olha para os quatro lados e ndo
vé perspectiva de mudanga na educacgao.

4. Esses encontros pedagogicos so
servem para encher linguiga.

5. O problema da educagdo é o excesso
de conteido e a falta de uma grade
curricular estruturada.

6. O problema da educagdo ¢ a falta de
reconhecimento profissional, falta de
aplicabilidade das politicas publicas ¢ a
falta de incentivo profissional.

1. A maior dificuldade da comunidade é
que o povo ndo tem estudo

2. A escola esta caindo na nossa cabeca, o
muro nunca foi feito, para resolver isso s6
um novo prefeito.

3. A estrada estd muito ruim, sem
manutencgao, falta do poder publico

4. A falta de esporte para as criangas, falta
de campo de futebol, o povo ndo tem para
onde ir.

5. A estrada da comunidade é muito ruim,
isso € coisa da prefeitura que ndo faz nada.

6. Falta de posto de satde na vila, para
primeiros socorros e falta de investimento
do poder publico.

1. A escola esta desabando; quando alguém
for 14 pode cair, se os moradores se
ajuntassem arrecadasse dinheiro daria para
consertar a escola.

2. Olha, o problema da vila é a falta de
emprego, que ndo tem, ai dificulta a gente
ficar no campo.

3. Estudar é bom para a gente ter emprego,
mas ndo ¢ prazeroso.

4. A educagdo ndo vai para frente porque o
prefeito ndo ajuda.

5. Eu ndo gosto de estudar so por causa da
matematica que é muito chata, da sono.

6. Olha, o problema da vila é a falta de
emprego, que ndo tem, ai dificulta a gente
ficar no campo.

7. Tem muito lixo nas nascentes e varias
pessoas bebem agua nas nascentes, acho que
alguém deveria limpar.

1. A falta de politicas publicas que
possibilitem a geragdo de emprego e o lazer
desestimula ndo apenas os jovens, mas a
comunidade em geral a permanecer no campo.

2. Uma dificuldade muito grande da
comunidade ¢ a falta de mobilizagdo para
cobrar seus direitos.

3. A politicagem atrapalha a organizagdo da
associagdo para enfrentar o poder publico. Os
politicos criam grupos dentro da comunidade
na tentativa de desarticular os grupos
organizados internamente que cobram a
resolucdo dos problemas comunitarios.

Fonte: Aratjo (2017), adaptado pela autora (2021).
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O procedimento relativo a praxis de se obter e analisar falas significativas e
reorientagao curricular do ensino de ci€ncias da natureza em matematica em escolas do campo,
ocorrido no curso de especializacao, representou aspecto relevante e inédito na constituicao da
formagao permanente de EEB (estudantes do curso de especializagdo) e EES que sdo docentes

nas LEdoCs.

Durante a formagao, foi montado o estudo de fala significativa (SILVA, 2004) com
as professoras, buscando compreender cada critério de selecdo das falas e o que
significa o contratema, caracterizado sobretudo pela visdo critica do coletivo de
educador@s. Nessa interlocucdo, as falas coletadas foram analisadas, o tema foi
selecionado junto com as professoras e construido o contratema. Esse momento se
caracteriza como a etapa de codificagdo e decodifica¢do (FREIRE, 2011), organizada
com problematizagdes a partir da propria fala significativa (tema gerador) (PAITER;
RODRIGUES; BRITTO, 2017, p.289 -290).

Para docentes da LEdoC, que estavam em formagdo no decorrer do curso de
especializacao, a metodologia para obtengdo de falas significativas para iniciar o processo de
construcdo de uma proposta curricular que fosse ética e também critica era algo novo e
necessario. Segundo Silva, A. (2004a, p.101), “partir do discurso concreto dos sujeitos, das
falas significativas das vitimas € sem duvida a primeira exigéncia de um projeto educacional
comprometido com a democratizacao”. Dussel (2018) corrobora com a caracteriza¢ao do que
vem a ser uma perspectiva ético-critica.

A diferenga essencial nesta questio entre a Etica do Discurso e a Etica da Libertagio
situa-se precisamente no seu ponto de partida. A primeira parte da propria comunidade
de comunicag@o; a segunda, dos afetados excluidos dessa comunidade: as vitimas da
nido comunicag¢do. Por isso, a primeira se encontra praticamente em posi¢do de
inaplicabilidade das normas morais fundamentais em situagdes ‘“normais” de
assimetria (e ndo propriamente excepcionais), ao passo que a Etica da Libertagdo se
situa justamente na “situacdo excepcional do excluido”, isto €, no momento mesmo
que a Etica do Discurso descobre os proprios limites (DUSSEL, 2018, p.418).

A seguir, temos uma sintese sobre o procedimento de se obter falas significativas e

organizagio curricular do Ensino de Ciéncias e Matematica® desenvolvido na especializagio,

59 Cabe acrescentar que a praxis pedagogica desenvolvida no curso de especializagio envolveu o planejamento de
abordagem da conceituagdo em Ciéncias da Natureza e Matematica. Porém, o foco dos dados e das analises nesta
pesquisa se deteve a caracterizar uma praxis formativa (didatico-pedagdgica) ético-critica no processo da formagao
permanente, oriunda da especializagdo em CIEMA. Nesta pesquisa, apresentaremos, no quadro 2 pagina 154,
apenas a amostra de uma praxis realizada por EEB durante o curso de especializagdo, numa sintese que apresenta
a fala significativa obtida através da pesquisa em campo até a culminancia da organizacdo de contetido de Ciéncias
da Natureza e Matematica que foram trabalhados em sala de aula. Porém, varias outras praticas foram elaboradas
e desenvolvidas no curso de especializagdo por EEB e estdo apresentadas no bloco I (sintese das praticas
pedagogicas desenvolvidas a partir da especializacdo nas escolas do campo), do volume II do livro: “Licenciaturas
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a partir da perspectiva ético-critica, envolvendo trabalho-pesquisa de EEB, EES, moradores das

comunidades rurais (estudantes, pais de estudantes, membros da associagao).

Quadro 2 — Recorte Significativo: Detalhamento do procedimento apds obtencdo da fala

significativa e organizag¢do do contetido de Ciéncias da Natureza e Matematica

Tema Gerador

“Tem muito lixo nas nascentes e varias pessoas bebem agua nas nascentes, acho que
alguém deveria vir limpar”.

Problematizacao

a Local 1: O que ¢ lixo? O que consumimos? Por que consumimos? O que jogamos
fora? Por que jogamos fora? Por que o lixo polui a nascente e o ambiente?

b) Micro-macro: Que tipo de material ¢ comum no lixo encontrado nas nascentes? De
quem ¢ a responsabilidade pelo acimulo do lixo na nascente? Qual a importancia da
preservagao das areas de nascentes? Existe alguma relagdo entre qualidade da agua e
satde? O que sdo recursos naturais?

¢) Local 2: Como o lixo ¢ produzido?

Contra- Tema

Como a forma em que lixo ¢ descartado interfere na qualidade do ambiente da

comunidade.

Conteudos Selecionados

Ciéncias da Natureza Matematica
Estudo dos impactos da Dados sobre consumo,
poluicao nos ecossistemas locais; producdo e tempo de decomposi¢ao de

Estudo sobre como os materiais | residuos;

encontrados na nascente polui;

Estudo dos ecossistemas;

em Educagdo do Campo e o ensino de ciéncias naturais: desafios a promogao do trabalho docente interdisciplinar.
o livro supracitado encontra-se disponivel para download no link:

https://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/12/MOLINA-ORG.2017.pdf .


https://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/12/MOLINA-ORG.2017.pdf
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Ciclo hidrolégico;

Recursos naturais renovaveis e
nio renovaveis;

O uso da agua na produgdo de
alimentos;

O uso da agua na producao de

Calculos de custos, de
materiais necessarios e utilizacdo de
recursos nao-renovaveis;

Porcentagem;

Numeros: finito e infinito;

Problemas.

energia;

micro-organismo existentes na
agua;

A decomposi¢ao dos diferentes

materiais.

Fonte: Araujo (2017), adaptado pela autora (2021).

O detalhamento contido no quadro 1, acerca da praxis pedagodgica desenvolvida
durante o curso de especializacdo, foi realizado na comunidade Vila Limao, mais
especificamente na escola Nova Canda, junto a turma de sexto ano do ensino fundamental e
organizado pelo coletivo de educadores (eles serdo apresentados no quadro 3, pagina 162 deste
trabalho).

Para EEBS, a praxis da pesquisa-a¢do, organizada entre os distintos espago-tempo TU
e TC, foi considerada relevante pois era o momento de por em pratica o que havia sido estudado

na teoria.

[...] outra coisa que para mim foi muito relevante foi o Tempo Comunidade (TC),
porque era onde eu aplicava aquilo que eu tinha aprendido na faculdade por exemplo
no curso, e conseguia trabalhar a questao da pesquisa-agdo. Porque para mim nao € s
pesquisar, para mim aplicar, ¢ fazer, ¢ ter acdo diante daquilo que eu consegui levar
da faculdade juntamente com o aluno, né. Entdo, uma das questdes principais que eu
elenco foi a da pesquisa-acao ocorrida no TC, foi a mais relevante para mim (EEBS).

As atividades teorico-praticas desenvolvidas no curso de especializa¢do possibilitaram
uma real compreensdo sobre o que vem a ser tema gerador a partir da uma leitura freireana.

Esse foi o aspecto relevante para EEB3. A pesquisa da realidade ¢ um elemento sine qua non

para identificagdo do tema gerador que tem relagdo com a realidade dos sujeitos. Freire (1987)
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diz que investigar o tema gerador ¢ investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a

realidade, ¢ investigar seu atuar sobre sua praxis.
O curso de especializagdo foi bem relevante porque me ajudou a entender e
compreender o que é de fato tema gerador. A visdo que eu tinha de tema gerador era
que vocg ia 14, escolhia um tema e ali era tema gerador porque eu via isso nas escolas
e as escolas ainda hoje fazem isso, se reinem em hora pedagogica e la se procura um
tema. Esse, passa a ser o tema gerador e todos acabam trabalhando aquele, dizendo
que ¢ tema gerador. Hoje eu posso estar discordando de algumas visdes que algumas
pessoas tém, discordando e contribuindo para que eles possam compreender o que ¢
tema gerador. Porque o tema gerador ele envolve as problematicas da comunidade, a
realidade da comunidade, a necessidade do sujeito. Entdo, ele vai muito além do que
¢ falado na maioria das escolas e isso o curso trouxe para a gente de forma bem clara.

A gente hoje pode estar contribuindo com a formag&o dos nossos colegas na escola
que a gente atua ou em outros espacos (EEB3).

Como praticas pedagdgicas relevantes oportunizadas no curso de especializacdo em
CIEMA, segundo a reflexdo de EEB, foram destacados trés aspectos: o procedimento para
obtencdo das falas significativas; a praxis da pesquisa-agdo; e compreensao freireana do que
vem a ser o tema gerador. Esses aspectos correspondem intrinsicamente ao objetivo central®
do curso, ao propor uma praxis pedagogica organizada em uma perspectiva ético-critico, com

o duplo desafio de ser um espago para continuidade da formacdo de egressos da LEdoC e

também um espago formativo para docentes desse curso de licenciatura.

5.2.3 Percep¢ao de educadores da educacio basica que evidenciam indicios de formacao
permanente

Nesta pesquisa, partimos da concepcao de formagdo permanente defendida por Freire
(1969), que a caracteriza como “[...] consequéncia tanto da sua concepcao ontologica de ser
humano, como da gnosiologica que sustenta sua argumentagdo sobre a producdo de
conhecimento” (DELIZOICOV, D.; DELIZOICOV, N.; SILVA, A., 2020). Isso exige tanto
uma reflexao critica sobre a pratica, quanto uma relagao entre teoria-pratica, em uma interagao

dialogica-problematizadora entre sujeitos (educadores-educandos), possibilitando a

60 A proposta da Especializa¢do desenvolveu um processo de formagdo a partir do qual os egressos das LEdoCs
pudessem realizar, no Tempo Comunidade nas Escolas do Campo em que atuavam, experimentos da pratica
docente interdisciplinar por meio da elaboracdo coletiva de planos de ensino nas areas de Ciéncias Naturais e
Matematica. Os contetidos deveriam ser resultantes do processo de investigacdo tematica conduzido a partir da
abordagem freiriana, realizado junto com a comunidade e a escola. A reflexdo critica sobre a experiéncia
desenvolvida com apontamentos sobre limitagcdes e potencialidades de sua multiplicagdo integrou o desafio
formativo proposto tanto aos educadores que cursaram a Especializagdo quanto aos docentes que a conduziram
(MOLINA, 2017, p.12).
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identificacdo de situagdes-limites, contradigdes sociais oriundas da realidade para poder estuda-
las a partir de uma perspectiva ético-critica, sdo exatamente estas situagdes-limites que
interessam a Etica da Libertagio (DUSSEL, 2018). Assim, ¢ possivel superar concepgdes outras
amalgamadas por limites explicativos e avancando na elaboragdo/constru¢ao do conhecimento
novo, mirando alcangar o nivel de “consciéncia méxima possivel” (GOLDMANN, 1969).

A seguir, apresentaremos reflexdes de EEB que contém indicios de que o processo
formativo que aconteceu no curso de especializacdo em CIEMA performou exigéncias que o
caracterizam como formagdo permanente. Essas sdo constituidas por preceitos da concepgao
freireana, pelos seguintes aspectos destacados por EEB:

A importancia de ouvir o outro, andlise de falas significativas e seu papel na

constituicdo de uma educagao democratica.

Depois da especializagdo, eu passei a observar mais o que as pessoas falam sobre
assuntos diversos ¢ que eu poderia levar para sala de aula e trabalhar 14 com os alunos.
O principal elemento foi observar as falas. Foi de ficar atenta as falas, de ficar mais
sensivel ao que as pessoas dizem, entender que isso vai me ajudar a compreender a
relagdo delas com outras pessoas e também a relag@o delas com o lugar que vivem no
ambiente. E a partir das falas mostrar as contradigdes que as falas dessas pessoas
podem trazer, e podem dar origem ao meu tema gerador (EEB1).

Planejamento de aulas envolvendo problematizacdes a partir de situagdes envoltas nas

dimensdes macro e microssocial.

Uma das coisas bem interessantes que hoje eu também levo comigo nos meus
planejamentos sdo as questdes macro e micro, voltando para o micro novamente.
Entdo isso levo nos meus planejamentos porque facilita a organiza¢do e ajuda os
alunos a compreenderem (EEB2).

A praxis da ITF contribuiu no reconhecimento do outro enquanto sujeito do
conhecimento, como ¢ um ser que se constitui geo-historicamente em suas relacdes

socioculturais.

A questdo freireana me ajudou muito nisso assim, olhar a partir da realidade de cada
um, ouvir o sujeito, conhecer a historia deles e para ajudar a trazer resultados
positivos, né, na vida de cada um da comunidade sempre no sentido de ajudar para
melhorar. O nosso foco hoje ¢ o trabalho, a nossa parceria de trabalho com as pessoas
e a gente acaba se envolvendo. Entdo a gente vai, conversa, tomar chimarrdo e a gente
se coloca no lugar deles e tenta trazer outros aspectos da vida deles e a gente tem que
se colocar no lugar dele e tenta trazer as conversas positivas que venham ajudar eles
a melhorar e trazer resultados para a vida deles. Acho que, de forma geral, ¢ isso,
assim que eu consigo te falar sobre a questdo freiriana, mas ¢ algo que que me marcou
bastante assim e com certeza me tornou uma pessoa muito melhor eu consigo me
relacionar diferente com as pessoas e como eu te falei, de todas as idades (EEBS).
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A formacao oportunizada no curso de especializagdo em CIEMA se configurou como
processo de formagao humana, levando os professores ao entendimento de que sao/somos seres
inconclusos. Nao estdo/estamos prontos e acabados, mas sempre em busca por ser mais. Logo,
¢ preciso estar em constante formacao.

Me fez entender que nds precisamos estar em constante formacao para que possamos
contribuir de fato em nossas comunidades. Eu acredito que eu poderia destacar a
minha metodologia em sala de aula, ela mudou um pouco. Porque ao planejar uma
aula, além do contetido programatico que temos que seguir, eu me atento com as
questdes sociais presentes na comunidade e eu sempre procuro estar atenta as
experiéncias que os alunos, nossos estudantes, trazem de casa para socializar com os
demais colegas da sala. Assim a gente vai repetindo as nossas praticas didrias que ¢

muito importante quando a gente fala em ensinar, quando a gente fala em formacgao
humana, quando a gente fala em contribuir com uma sociedade melhor (EEB10).

Os quatro aspectos abordados pelos professores da educacdo basica que apresentam
indicios que caracterizam a formagao ocorrida no curso de especializagdio em CIEMA como
formag¢do permanente sdo: a importancia do ato de ouvir o outro e sistematizar falas
significativas; a realizacdo de problematiza¢des envolvendo dimensdo macro e microssocial
como subsidios para organizagdo do planejamento de aulas na educacao basica; a praxis da ITF
possibilitou o reconhecimento do outro como sujeito do conhecimento; e, por fim, o
reconhecimento de que somos seres inacabados e precisamos estar em constante formagdo na
busca do ser mais.

Portanto, assim como propde Paulo Freire, concluimos com aporte desses quatro
aspectos indicados por EEB que no curso de especializagdo em CIEMA foi desenvolvida uma
praxis por meio da acdo-reflexdo-acdo, que se constituiu por anseios éticos-criticos, “a
finalidade dessa atividade ¢ a transformacgao real, objetiva, do mundo natural ou social para
satisfazer determinada necessidade humana” (VAZQUEZ, 1968, p.194). Visualiza-se um
exercicio reflexivo da praxis de docentes, na relagdo com estudantes, constituindo com isso um
processo que desencadeou na conscientizagdo, emancipagdo e autonomia de docentes-
estudantes. Como nos lembra Dussel (2018, p. 435):

Comparados com Paulo Freire, os psicopedagogos e psicanalistas sdo, primeiramente,
cognitivistas (...), consciencialistas (...), individualistas (...), mas, principalmente,
ingénuos, enquanto nao procuram transformar a realidade contextual nem promover

uma consciéncia ético-critica no educando — que ¢é a proposta fundamental de toda a
empreitada educativa de Freire. Ou seja, Freire define precisamente as condigdes de
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possibilidade do surgimento do nivel do exercicio da razdo ético-critica como
condi¢do de um processo educativo integral. Por isso, o educando ndo € sé a crianga,
mas também o adulto e, particularmente, o oprimido, culturalmente analfabeto, dado
que a agdo pedagogica se efetua no horizonte dialdgico intersubjetivo comunitario
mediante a transformagao real das estruturas que oprimiram o educando. Este se educa
no proprio processo social, e gragas ao fato de emergir como ‘sujeito historico’. O
processo transformativo das estruturas de onde emerge o novo ‘sujeito social’ € o
procedimento central da sua educagio progressiva, liberdade que se vai efetuando na
praxis libertadora. Por isso, ndo ¢ sé a inteligéncia tedrica ou moral, nem sequer o
desbloqueio pulsional para uma normal tensdo da ordem afetiva, mas algo
completamente diferente: Freire pensa na educagdo da vitima no proprio processo
histérico, comunitario e real pelo qual deixa de ser vitima.

Diante do exposto, podemos concluir que a esséncia da formagdo permanente de
educadores ¢ a reflexdo sobre a pratica, “de forma a conceber o docente como um sujeito do
processo educativo” (DELIZOICOV; STUANI; CUNHA, 2018 p. 128). Ou, ainda, como
complementa Silva, A. (2004, p.323):

Dessa forma a formagdo-acdo permanente e dialética dos educadores e a pratica
pedagdgica dialdgica podem ser concebidas como um processo continuo de formagao
praxioloégica de intelectuais organicos comprometidos com a construgdo e a
organiza¢do da hegemonia das camadas populares excluidas, como uma politica
curricular critica e participativa.

Para n6s, educadores, a formacao permanente possibilita nosso reconhecimento como
sujeitos historicos, pois assumimos o protagonismo da nossa praxis pedagodgica, permitindo,
ainda, que os estudantes também venham a ser sujeitos do seu fazer. No decorrer dessa praxis
em ITF ético-critica que se configurou como formagdo de carater permanente, podemos
destacar a constituicdo de educador-ético, como aquele que possibilita desencadear no outro o
processo de conscientizagdo. Nesse caso, ousamos a chamar de consciéncia da praxis, como
dito por Vazquez (1968, p. 283-284), “a essa consciéncia que se volta sobre si mesma, e sobre

a atividade material em que se plasma, podemos chamar de consciéncia da praxis”.

5.2.4 Percepcio de educadores da educacdo basica sobre transformacées na praxis
pedagogica apos término do curso de especializacio em CIEMA

Essa categoria de analise reflete as transformacdes que EEB tiveram condi¢des de
implementar/promover nas escolas do campo, apds a finalizagdo do curso de especializagdo.
Apresenta-se, com isso, a premissa de alguns avancos e continuidade da proposta pedagogica
estruturada sob perspectiva ética-critico a qual foi experienciada durante a formacao via

alternancia pedagodgica em que o curso de especializagao foi realizado.
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Uma das transformagdes na praxis pedagdgica citadas por EEB foi o uso da abordagem
freireana €tico-critica que inserida em escolas do campo. Temos como destaque o estudo da
realidade, questdes do plano macro e microssocial que envolvem entender questdes acerca da
dimensdo sociocultural, politico-institucional, econdmica e ambiental das comunidades rurais
(microssocial) e suas inter-relagdes com contexto mais amplo a nivel de municipio-estado-pais
(macrossocial); o trabalho interdisciplinar e trabalho coletivo de educadores. E o que podemos

observar nos trechos mencionados por EEB2, EEB3 e EEB9.

Em 2018, nds fizemos um trabalho de resgate da histéria da comunidade, resgate da
histéria de Jacunda-PA através de entrevista com os moradores da antiga Jacunda.
Entdo, nossa ideia foi fazer um resgate desse trabalho que nds ja haviamos feito ¢ o
trabalho saiu muito bom. E ai a ideia da gente foi assim, pegar os mesmos principios
que noés trabalhamos na especializagdo partir do micro, depois ir para estudo macro e
depois voltar para o mico novamente tentando resolver as questdes. Enfim, trabalho
que a gente faz tem sempre essas ideias e tem sempre esses principios e eu ndo sei
uma outra maneira de trabalhar que a gente tenta trabalhar de maneira interdisciplinar,
com trabalho coletivo dos professores que ¢ fundamental para que o trabalho acontega
na escola do campo (EEB2).

Todo mundo da escola sabe o que esta trabalhando e ainda de forma interdisciplinar,
ndo se trabalha algo separado. Assim, podemos envolver todas as disciplinas € uma
das coisas bem interessantes que hoje eu também levo comigo nos meus
planejamentos sdo as questdes, a questdo macro e micro voltando para o macro
novamente, eu sempre tenho cuidado de estar fazendo isso, porque facilita para o meu
planejado e ajuda os alunos a compreender (EEB3).

Esse exercicio do local, do macro do micro e do retorno e da solugdo a gente fazia
isso quase que naturalmente, mas a gente ndo pensava da forma que a especializagdo
ensinou a gente a pensar. De provocar reflexdes criticas, de dialogar e voltar aquele
problema e tentar fazer com que aquele problema também encontre uma solucdo
dentro daquela discussao coletiva ali € isso ai para mim foi um ganho tanto na minha
pratica militante como na minha formag¢ao como educadora entido os espagos que eu
atuo eles se somam e as experiéncias da escola eu trago para comunidade as
experiéncias da Universidade também entdo eu tento fazer esse didlogo essa
interdisciplinaridade, essa transdisciplinaridade nos espacos em que eu convivo e que
eu atuo (EEB9).

Vemos que essas acdes aconteceram apds o término do curso de especializacdo em
CIEMA, o que afirma a continuidade do processo formativo tanto em locais onde hé o coletivo
de educadores engajados quanto em agdes individuais desenvolvidas por EEB que buscam a
transformagado da préxis tradicional ou bancaria para uma préxis ético-critica, mesmo que seja
um trabalho sem a presenca do coletivo de educadores. Entretanto, sabemos que a presen¢a do
coletivo de educadores ¢ de suma importancia, principalmente para a organizagao do trabalho

interdisciplinar que € uma exigéncia ao desenvolvimento de préaxis pedagogica com uso da ITF.
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Em um dos locais mencionados nas entrevistas supracitadas, a continuidade do
trabalho com a ITF e a organizagao dos conteudos de forma interdisciplinar sao possibilitadas
pelo fato de a escola ter um quantitativo significativo de educadores concursados o que ¢ um
importante ganho. Isso diminuiu o impacto que a sazonalidade de educadores traz como
prejuizo a continuidade de acdes pedagdgicas. As afirmacdes corroboram o que diz Silva, A.
(2021, p.30) sobre a importancia do coletivo de educadores nas unidades escolares “assim, o
coletivo escolar passa a ser concebido como unidade espacial, sociocultural e organizacional
para a formagao emancipatdria permanente dos educadores”.

Como podemos observar no quadro 3, a seguir, apenas trés educadores da escola Nova
Canaa trabalham na modalidade de contrato temporéario, sendo que oito de um universo de onze
estdo do quadro permanente de trabalho na escola pois sao servidores concursados.

Temos até conseguido um corpo docente interessante que desde 2011. Ele néo tem se
alterado tanto, entdo a gente vem trabalhando nessa perspectiva mais a Especializag@o
e as formagdes que a gente vem fazendo, elas vém contribuindo bastante no proprio
aprofundamento, de algumas questdes por exemplo, a gente analisando em relag@o a
ultima pesquisa que a gente fez em relagdo a construg@o da hidrovia com a quebra do
Pedral do Lourengdo e a interferéncia disso na comunidade ¢ a gente analisar as

politicas publicas que estdo por tras disso, quem tem interesse, quem sio os atores
sociais que estdo por tras disso (EEB7).
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Quadro 3 — Recorte Significativo: Detalhamento sobre o coletivo de educadores da escola Nova Canda em Jacundé — Para

Educadores Formacao Atuacao Sltua}gao
Funcional

EEB-I Licenciatura Plena em Historia — FAVAP. Licenciatura Plena em Educacdo do | Professor Ciéncias Humanas Permanente/concurso

Campo — UFPA 6°ao 9°e EJA
Especializa¢do em Curriculo e Educagdo do Campo — UFPA

EEB-II Licenciatura Plena em Educagdo do Campo — UNIFESSPA. Especializacdo em | Professor de Ciéncias e Educacdo | Permanente/concurso
Ciéncias da Natureza ¢ Matematica — UNB. Mestrado em Dinamicas Socio- | Fisica (6° ao 9° ano)
Territoriais na Amazdnia — UNIFESSPA.

EEB-III Licenciatura Plena em Pedagogia — UNIFESSPA. Especializagdo em Ciéncias da | Coordenador pedagbgico Permanente/concurso
Natureza ¢ Matematica — UNB.  Especializagdo em agricultura familiar e
sustentabilidade na Amazonia- IFPA

EEB-IV Licenciatura Plena em Educagdo do Campo, area das linguagens— UNIFEESPA Professora de Lingua Portuguesa, | Contrato temporario

1°ao 5° ano.

EEB-V Curso de Licenciatura Plena Letras — UEPA Cursando especializagdo em | Diretora Permanente/concurso
Agricultura familiar e curriculo. IFPA

EEB-VI Licenciatura plena em Pedagogia- FINON. Especializacdo em Psicopedagogia. | Professora de Matematica e | Permanente/concurso
FINON. Ciéncias. (1° ao 5° ano)

EEB-VII Licenciatura plena em Matematica - UFPA Professor de Matematica 6° ao 9°. | Permanente/concurso

EEB-VIII Licenciatura plena em Matematica - UEPA Professor de Matematica 6° ao 9° | Contrato temporario

e EJA.

EEB-IX Licenciatura Plena em Pedagogia — Faculdade Reunidas. Especializagdo em | Professora da educacgdo infantil, | Contrato temporario
psicopedagogia. Lingua portuguesa e EJA

EEB-X Licenciatura Plena em Letras - UFPA  Especializagdo em Curriculo, Cultura e | Professora de Lingua Portuguesa. | Permanente/concurso
Educacdo do Campo — UFPA Mestrado em Dinadmicas Socio-Territoriais na | 6° ao 9°
Amazoénia — UNIFESSPA

EEB-XI Licenciatura Plena em Educagdo do Campo — UNIFESSPA. Professora de Historia, Geografia | Permanente/concurso

e Educagdo Religiosa (1° ao 5°
ano)

Fonte Elaborado pela autora, a partir de dados da coletados durante a pesquisa empirica da tese, (2021).
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As acdes relatadas por EEB7, EEB8 ¢ EEB9 apresentam a continuidade do trabalho

com a ITF, falas significativas e tema gerador apos o término do curso de especializagdo. A

partir de dados do estudo da realidade que esses educadores realizam em conjunto com

estudantes da escola do campo, eles identificaram situagdes-problema e/ou contradi¢des sociais

que reverberaram mudangas na organizagao do curriculo escolar.

E ai, desde a especializacdo, a gente vem trabalhando ou pelo menos tentando
trabalhar nessa perspectiva da investigacdo tematica. A gente vinha analisando desde
os sistemas de produgdo da comunidade e como eles s@o organizados, de como ele é
organizado, de como as relagdes de comércio sdo estabelecidas, os atores sociais que
estdo envolvidos nesse processo. E ai, mais recente, a ultima pesquisa que a gente fez
que ¢ um tema bem relevante que acabamos achando interessante discutir na escola
foi o impacto da possivel construgdo do Pedral do Lourengdo para construcdo da
hidrovia Araguaia-Tocantins que ¢ um projeto pensado pelo Governo Federal para
atender o agronegdcio negodcio na regido e no6s acabamos indo nessa linha de buscar
compreender o que era o projeto Araguaia-Tocantins ¢ o impacto desse projeto na
vida do camponés local na comunidade Vila Limao (EEB7).

Entdo, a gente continua desenvolvendo as praticas pedagdgica no caso, com temas
geradores, com eixos tematicos a partir da fala significativa do sujeito da comunidade,
o que levou a altera¢do do plano de ensino da escola que agora trabalha com temas
geradores. Um dos aspectos foi o desenvolvimento de uma pratica formativa com
hortali¢as, onde nds comegamos o trabalho na pratica na escola e teve questdes, né,
que foram sendo levantadas, de divida com relagdo aos insumos quimicos por
exemplo, aos inseticidas e pesticidas que muitas pessoas no assentamento usavam e
que a partir do nosso trabalho na escola na horta, na pratica, o desenvolvimento dessa
horta na escola, os pais passaram a compreender, a comunidade passou a compreender
que ¢ possivel na produgdo a producao de hortaligas sem insumos quimicos que antes
ndo acreditavam e que so trabalhando em sala de aula a teoria os pais e ndo
acreditavam naquilo que os alunos falavam quando chegava em casa (EEBS).

Entdo, a gente conseguiu um trabalho coletivo e varias experiencias em de trabalhar
com Temas Geradores entre eles eu acho que eu posso destacar no ano de 2018 quando
eu estive na coordenacdo pedagogica da escola Ernesto Che Guevara no
Assentamento no Conselheiro em varias formagdes com os professores nds
conseguimos desenvolver algumas aulas nesse sentido, sempre falo que um dia com
certeza iremos conseguir de fato que este trabalho seja o carro-chefe de escolas do
campo, (EEB9).

Para EEBI e EBBI10, o destaque foi para a organizacao de conteudo de Ciéncias da

Natureza e Matematica que faga sentido aos estudantes, ou seja que tenha relagdo com a

realidade da comunidade rural onde eles residem. Ainda, ha uma valorizacdo do conhecimento

prévios dos estudantes, o que demonstra a organiza¢do do trabalho via abordagem freireana.

Essas a¢des pontuais ocorrem sem a presenga de coletivo de educadores.

Entao, eu tento fazer com que os contetidos sejam mais significativos para os alunos,
tentando aproximar esses conteidos da realidade deles e mostrando que a ciéncia esta
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presente em varias coisas da vida deles principalmente da vida no campo. A ciéncia
estd presente em tudo, entdo eu tento mostrar isso, mostrar que que ¢ importante, que
esse conhecimento ¢ importante para entender varias coisas que acontecem ao redor
(EEBI).

Porque, ao planejar uma aula, além do conteudo programatico que temos que seguir,
eu me atento com as questdes sociais presentes na comunidade e eu sempre procuro
estar atenta as experiencias que os alunos, nossos estudantes trazem de casa para
socializar com os demais colegas da sala assim a gente vai repetindo as nossas praticas
diarias que ¢ muito importante quando a gente fala em ensinar, quando a gente fala
em formacdo humana, quando a gente fala em contribuir com uma sociedade melhor,
(EEB 10).

Diante do exposto, concluimos que nas escolas do campo onde o coletivo de
educadores ja estava estabelecido antes mesmo do curso de especializagdo em CIEMA iniciar,
como exemplo que consta no quadro 3, localizado na pagina 162, observamos uma continuidade
genuina da préaxis pedagogica em ITF pela perspectiva ético-critico discutida, organizada e
trabalhada durante o curso. De acordo com Silva, A (2021, p.21), “o novo fazer, comprometido
e inserido em uma realidade concreta, deve basear-se na denuncia de situagoes conflituosas e
contradigdes presente nas comunidades, partindo de seus problemas e necessidades”.
Observamos, ainda, o didlogo com a praxis transformativa, como enunciada por Dussel (2018,
p. 441):

A praxis de “transformacdo ndo é o lugar de uma “experiéncia” pedagogica; ndo se
faz para aprender; nao se aprende em sala de aula com consciéncia tedrica. E sim na
propria praxis transformativa da “realidade real” e historica onde o processo

pedagdgico se vai efetuando como progressiva “conscientiz-a¢ao” - (a¢do-na-qual-se-
vai-tomando-consciéncia-ético-transformativa: libertagdo).

Esse movimento desencadeou a ruptura de praticas pedagodgicas hegemonicas e
proporcionou a organizacdo do trabalho coletivo e interdisciplinar que teve como ponto de
partida o estudo da realidade para identificacdo de situacdes-limites ou contradi¢des sociais
para estruturar o curriculo das Ciéncias da Natureza e Matemadtica nas unidades escolares.
Enquanto em outras unidades escolares nao foi possivel organizar o trabalho coletivo, acdes
individuais foram realizadas, proporcionando autonomia dos professores em sala de aula e
envolvimento com os conhecimentos e saberes de estudantes por meio do didlogo-

problematizador.
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5.2.5 Percepcio de educadores da educacdo basica acerca das dificuldades no
desenvolvimento de praticas pedagogicas freireanas

A quinta categoria de analise identificada nas entrevistas diz respeito as dificuldades
encontradas por EEB para desenvolverem praticas pedagogicas de cunho freireano nas escolas
do campo, seguindo orientagdo que vinha sendo encaminhada por EES nas etapas de TU do
curso de especializagdo. As dificuldades mencionadas, de certo modo, representam limites a
proposi¢do de praxis pedagdgicas organizadas via perspectiva ético-critica. A seguir, traremos
alguns trechos que apontam dificuldades/limita¢des que foram encontradas por EEB em escolas
do campo.

EEBI1 alerta para a importancia do coletivo de educadores para o desenvolvimento de
praxis pedagogica com perspectiva freireana, pois ¢ uma atividade que envolve o maior
dispéndio de tempo e necessita do engajamento do coletivo de educadores da unidade escolar.

Como ¢ uma pratica que exige bastante tempo e dedicacdo, desde a coleta das falas,
até a pratica de ensino na sala de aula, eu vejo ndo como um limite, mas como um
principal desafio a formagdo do coletivo de professores, como eu falei no inicio os
professores das escolas publicas eles ndo tempo, eles trabalham em dois cargos ¢ ja

sdo sobrecarregados, entdo sem esse coletivo ndo tem como fazer essa proposta, entdo
esse o principal desafio que pode limitar (EEB1).

Em algumas ocasides, os professores encontraram resisténcia por parte de estudantes

e pais de estudantes, acerca da pesquisa da realidade que acontecia fora do ambiente da escola.

Tinha uma pergunta classica aqui que a gente lembra de vez em quando, que é: que
dia que vai ter aula normal? Quando a gente saia ndo era considerado aula, e quanto
seria a aula normal: “professora, que dia que vai ter aula normal? A gente ndo vai sair
da sala de aula? Ento a gente tinha essa resisténcia, mas isso foi se diluindo ao longo
do tempo hoje ainda existe alguma resisténcia por parte de alguns pais ndo sdo muitos
alguns estudantes novos que chegam na escola também tem uma certa resisténcia em
sair da sala de aula em fazer esse tipo de trabalho, mas ndo sao tantos (EEB2).

Identificamos outra forma de resisténcia a praxis pedagdgica proposta, porém aqui
representada por educadores que ja estdo acostumados com uma praxis hegemonica, devido ao
fato de trabalharem ha muito tempo dentro dessa ldgica e ndo aceitaram a proposi¢do com outra
perspectiva didatico-pedagogica.

Entdo, quando a gente estava fazendo o estagio a gente ndo conseguiu envolver todos

os professores. Principalmente os mais velhos que ja estdo acostumados com uma
logica tnica de trabalhar que ja desenvolvem a muitos anos (EEBS).



166

Destaca-se, também, a auséncia do coletivo de educadores com formacdo em
Licenciatura em Educagdo do Campo, para aceitagdo e desenvolvimento de uma proposta

pedagogica ético-critica em escolas do campo.

Entdo, essa ideia de se formar coletivo para trabalhar no coletivo, trabalhar em
conjunto, discutir os projetos da escola em conjunto onde trabalha com projetos
discutir as agdes da escola, os proprios contetidos, a conjuntura, ¢ fazer esse trabalho
de escuta também dentro de sala de aula e principalmente o trabalho disciplinar € o
trabalho coletivo com os professores a gente ndo consegue fazer a gente tem
pouquissimas escolas que eu conhego que tem um grupo bom de Educadores do
Campo (EEB9Y).

A realidade de escolas nas quais a equipe de professores em sua maioria ndo ¢
concursada inviabiliza a implementagdo de uma praxis pedagogica freireana. A medida que se
organiza o trabalho com o coletivo, ocorrem intempéries principalmente de cunho politico,
provocando sazonalidade de educadores, o que dificulta o andamento de proposi¢des didaticos-

pedagogicas que, porventura, estariam em curso.

Mas sempre nos deparamos com as dificuldades, principalmente de rotatividade de
professores por ndo serem concursados dessas regides. Eu entendo que este ainda ¢
um desafio, ¢ uma proposta a ser implantada ao longo dos anos e ainda de muitas
formagdes e comprometimento de cada um eu vejo que essa ndo ¢ uma proposta de
organizagdo pedagdgica que se faga so, de fato ela s6 funciona com coletivo que
preocupa com a formagdo a formagdo de cada educando (EEB10).

Nesse intento, a sintese das dificuldades mencionadas pelos professores da educacao
basica foram: formag¢ao do coletivo de professores; restri¢des de estudantes e pais de estudantes
acerca da pesquisa de campo na comunidade; resisténcia a inovagdes por educadores que ja
possuem maior tempo de trabalho na escola; e a sazonalidade de educadores que sao contratados
temporariamente. Algumas dessas dificuldades foram discutidas por autores como Silva, A.
(2021) e Arroyo (2012), como podemos ver a seguir:

Acerca das dificuldades de implementar novas proposi¢des pedagdgicas, Silva, A

(2021) afirma que:

Uma das dificuldades na implementagdo de projetos pedagdgicos transformadores ¢
o obstaculo que a organizagdo convencional da escola representa. A proposta de
formacdo permanente, a partir da construgdo coletiva do curriculo, proporciona o
desencadeamento de processos organizativos da escola. A
desconstrugao/reconstrucao de sentidos, significados, valores, crengas e ideologias €,
ao mesmo tempo, um desafio e um processo que envolve modificagdes fisicas,
administrativas e socioculturais dos tempos/espagos escolares (SILVA, A. 2021,
p-30).
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Arroyo (2012) reflete sobre a instabilidade de educadores e os prejuizos que causam

as escolas do campo:

Sem a superagdo desse protdtipo tnico, genérico de docente, as consequéncias
persistem: a formagao privilegia a visdo urbana, vé os povos-escolas do campo como
uma espécie em extingdo, e privilegia transportar para as escolas do campo
professores da cidade sem vinculos com a cultura e os saberes dos povos do campo.
As consequéncias mais graves sdo a instabilidade desse corpo de professores urbanos
que vao as escolas do campo, e a ndo conformagdo de um corpo de profissionais
identificados ¢ formados para a garantia do direito a educag@o basica dos povos do
campo. Assim, um sistema especifico de escolas do campo ndo se consolida
(ARROYO, 2012, p.361).

Diante do rol de dificuldades elencadas por EEB, concluimos que elas tém ligacdo com
o campo mais macro das politicas educacionais. Segundo Silva, A. (2021, p.18) “a escola
enfrenta suas dificuldades aguardando propostas salvadoras que, ao ’reciclarem’ os educadores,
possibilitem aperfeigoamentos e reformas lineares para as praticas cotidianas”. O que tem sido
observado ndo contribui para o enfrentamento dessas dificuldades, pois o trabalho coletivo ¢
desvalorizado (SILVA, 2021); para praticas formativas que ousem desafiar os limites do que ¢
estabelecido por programas autoritirios de formacdo de educadores, pela cultura das
institui¢des de formacao ou mesmo pela politica oficial (SAUL; SAUL, 2016).

Destarte, a superacdo dessas dificuldades envolve a transformagdo na estrutura
tradicional de ensino, tanto na dimensdo metodologica quando na selecdo de conteudos
escolares a serem problematizados em sala de aula. Concebe-se, com isso, que os educadores
sao sujeitos do seu fazer e que a construgdo do conhecimento ¢ uma atividade social e histérica
desses sujeitos, por meio de situagdes significativas e/ou problematicas da realidade na qual

estdo imersos. O processo de ensino aprendizagem acontece a partir do reconhecimento e

compreensdo de situagdes que sdo vivenciadas.

5.2.6 Sintese das categorias de analise identificadas nos relatos de educadores da
educacao basica

Abordaremos nesta subsecdo um breve resumo das categorias de analise identificadas
apos a Analise de Conteudo de Bardin (2009), no conteudo das entrevistas realizadas com os
dez professores. Como ja dito, foram identificadas cinco categorias de analise 1) concepcoes
acerca da formacao; ii) praticas pedagogicas relevantes; iii) indicios de formagdo permanente,

iv) transformacdes na praxis pedagogica e v) dificuldades no desenvolvimento de praticas
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pedagdgicas freireanas. Na tabela 15, temos a sintese acerca da caracterizacdo de cada uma

dessas categorias, segundo a reflexdo presente nas vozes de EEB.
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Tabela 15 — Sintese das reflexdes de EEB que contribuiram na identifica¢ao das categorias de analise

Concepgoes acerca da
formacao

Praticas pedagégicas
relevantes

Indicios de formacao
permanente

Transformacoes na praxis
pedagogica

Dificuldades no
desenvolvimento de praticas
pedagogicas freireanas

1) A partir da
compreensdo da realidade,
estruturar uma selecdo de
contetidos que faca sentido

na vida de estudantes;

2)Aprofundamento
de praticas
interdisciplinares no ensino
de Ciéncias da Natureza e

Matematica;

3) Préxis
pedagbgica organizada via

abordagem freireana com

1) Metodologia
para obtencdo de falas

significativas;

2) A préaxis da

pesquisa-agao

possibilitada pela
alternancia  pedagobgica
TU-TC;

3) Compreensdo
do que ¢ tema gerador
segundo perspectiva

freireana.

1) A importancia
de ouvir o outro, juntamente
com analise de falas
significativas e seu papel na
constituigao de uma

educacdo democratica;

2) Aulas sendo

planejadas envolvendo
problematizagdes oriundas
de situagdes que envolve
questoes macro e

microssocial;

1) O estudo da
realidade, questdes do
plano macro e

microssocial;

2) Identificagdo
de situagdes-limites e/ou
contradigdes sociais que
reverberaram mudangas
na  organizacdo  do

curriculo escolar;

3) Organizagdo
de contetido de ciéncias

da natureza e matematica

1) Auséncia do
coletivo de educadores na

escola;

2) Auséncia de
coletivo de educadores

com formagao em LEdoC;

3) Resisténcia ao
trabalho de campo por
parte dos estudantes e dos

pais de estudantes;
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uso do tema gerador na

reorientagdo curricular;

3) A praxis da ITF
e sua contribuicdo no
reconhecimento do outro
enquanto sujeito do

conhecimento;

4) A formagado
oportunizada se configurou
como formagdo humana,
levando EEB compreender
que sdo seres inconclusos e

inacabados.

que faga

estudantes;

sentido aos

4) Resisténcia a
adesdo de nova praxis
didatico-pedagbgica por
parte de docentes que ja
possuem longo tempo de

trabalho.

Fonte: Elaborada pela autora (2021)
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Diante do exposto, concluimos que as caracteristicas da perspectiva ético-critica da
ITF que a configuram como um processo de formacgdo permanente apresentam o combinado
entre agdo-reflexdo-acdo em torno da pesquisa da realidade, desenvolvida juntamente com
coletivo de educadores da unidade escolar, bem como com estudantes e pais de estudantes. Essa
pesquisa possibilitou analisar aspectos das dimensdes ambiental, socioecondmica, politico-
institucional e sociocultural da comunidade pesquisada. o trabalho repercutiu na obtencao de
falas significativas e identificacdo de situacdes-limites que, por sua vez, permitiram que 0s
professores realizassem a reorientagdo curricular de conteudos de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Esses conteudos foram selecionados a partir de problematizacdes de situagdes da
realidade que fizessem sentido ao que ¢ vivido/sentido por estudantes das escolas do campo.

Como potencialidade, podemos destacar a formagao do coletivo de docentes que esse
engajou no trabalho de reorientacdo curricular no ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica,
ocorrido em escola do campo, permitindo com isso a ruptura da fragmentagao do conhecimento
por meio do trabalho interdisciplinar, organizado a partir de uma premissa dialdgico-
problematizadora. Cabe ressaltar que tanto a ruptura da fragmentag¢ao do conhecimento quanto
o trabalho interdisciplinar foram identificados como desafios da pratica docente na LEdoC dito
por EES a partir do material da analise documental desta pesquisa. Observamos que, ao
tratarmos das experiéncias que ocorreram nas escolas do campo nas distintas mesorregides do
pais, essa perspectiva no bojo dos desafios foi superada pelos professores da educagdo basica.

No que concerne aos aspectos supracitados acerca das caracteristicas e potencialidades
da perspectiva ético-critica utilizada na ITF que a configuraram como um processo de formagao
permanente de educadores, ¢ valido ressaltar a importancia da alternancia pedagdgica ao longo
dessa formacdo. Buscou-se nas etapas de Tempo Universidade o estudo da teoria e durante o
Tempo Comunidade os fundamentos e embasamentos para orientar a pratica do trabalho com
ITF numa perspectiva ético-critica.

Por outro lado, os professores identificaram dificuldades no desenvolvimento de
praticas pedagogicas freireanas, marcadas por auséncias e resisténcias. No que se refere as
auséncias, foi mencionada a nao existéncia de um coletivo de educadores na escola, o que
inviabiliza a praxis de ITF e também a auséncia de coletivo de educadores com formagdo em
LEdoC, que poderia facilitar a organizag¢ao do trabalho docente diante da adesdo de uma nova

préxis pedagogica. No campo das resisténcias, foi relatado estranhamento de estudantes e de
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pais de estudantes para realizagdo do trabalho de campo, pelo fato de os estudantes sairem de
sala de aula e realizarem pesquisa de levantamento preliminar da realidade. Identificou-se,
também, resisténcia @ mudanga da préaxis pedagogica por parte de professores com maior tempo
de trabalho que ja estdo habituados a realizar seu trabalho de uma determinada forma, ndo se
dispondo a encarar mudangas ou transformac¢des na maneira de trabalhar com conteudos de

Ciéncias da Natureza e Matematica.

5.2.7 Sintese do perfil de atuacio de educadores da educacio basica entrevistados

Sem perder de vista a dimensdo da investigacdo proposta nesta pesquisa, fomos
inferindo as altercagdes ao grupo de egressos LEdoC-CIEMA entrevistados e, em resumo,
chegamos a seis aspectos, sdo eles: 1) Formacao académica; 2) Niveis de ensino em que eles
estavam atuando no ano 2020; 3) Area do conhecimento em que estavam atuando; 4) Escola
em que se da essa atuacao, rural ou urbana; 5) Praticas formativas que vém sendo desenvolvidas
na escola que eles atuam; 6) Coletivo de Educadores, estd ativo ou inativo na escola como

podemos visualizar na tabela 16.
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Tabela 16 — Sintese de informagdes contidas nas entrevistas com Educadores da Educagdo Basica
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Ao observarmos as informagdes contidas na tabela 16, cabe-nos chamar atenc¢ao para
alguns aspectos: 1) consideramos significativo o nimero de egressos da especializacao e nesta
pesquisa intitulados de EEB, que estao cursando mestrado e doutorado; do universo de dez
entrevistados, seis estdo em cursos de pds-graduacdo stricto semsu; ii) a atuacdo destes se
concentra no ensino fundamental em anos iniciais ou finais; oito EEB estavam atuando nesses
niveis, sendo um atuando no ensino médio e um na coordenagdo pedagdgica; iii) as areas de
atuagdo sdo distintas, sendo que cinco EEB seguem ministrando aulas na area de Ciéncias da
Natureza, trés nas Ciéncias Humanas, um em Educagao Fisica e um em Lingua Portuguesa; iv)
majoritariamente, o trabalho de EEB entrevistados estava concentrado em escolas do campo;
sete educadores no momento da entrevista estavam atuando em unidade escolar do campo ¢
apenas trés EEB em escola urbana; v) quanto as praticas formativas que estes vém
desenvolvendo, foram elencadas, os Trés Momentos Pedagédgicos (3MP), a Investigagdo
Tematica (IT), no item corresponde a outras metodologias que ndo foram oportunizadas no
curso de especializagdo; vi) o ultimo aspecto diz respeito a presenga ou auséncia de coletivo de
educadores nas unidades escolares de atuagdo de EEB; quatro dos entrevistados relataram a
presenca do coletivo de educadores e seis relataram da sua auséncia. Cabe ressaltar que nas
escolas onde existe o coletivo de educadores a praxis da ITF continua sendo desenvolvida nos
moldes em que ocorreu no curso de especializacdo em CIEMA.

O fato de parte significativa destes egressos/EEB terem continuado seus estudos em
programas de mestrado e doutorado demonstra a buscar pelo ser mais e o entendimento de que
os educadores precisam estar em constante formacdo. Relacionando esse quantitativo de
egressos em programas de mestrado ou doutorado com os niveis de atua¢@o em anos iniciais ou
finais do ensino fundamental em escolas do campo, demonstra que temos um novo perfil de
educadores no campo, o que vai ao encontro do exposto no quadro 3 sobre recorte significativo
(vide pagina 162).

O curso de especializagdo em CIEMA reverberou mudancas na praxis pedagogica dos
egressos. Mesmo apds a finalizacdo do curso, observamos que as metodologias de trabalho
vivenciadas entre 2015 e 2016 ainda estavam presentes na atuacao desses educadores no ano
de 2020. A maioria deles tem conseguido desenvolver trabalho com coletivo de educadores das

unidades escolares do campo, um fator significativo que possibilita a organizagdo do trabalho
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interdisciplinar provocando agdo de rupturas da fragmentacdo do conhecimento. Esse fator

revela indicios de uma praxis pedagdgica desenvolvida na perspectiva ético-critica.

5.3 SINTESE: ANALISE DA PRAXIS EM ITF ETICO-CRITICA DESENVOLVIDA NO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM CIEMA

Nesta secdo da tese, tivemos como objetivo analisar dados que caracterizaram a praxis
formativa da ITF ético-critica no processo da formacao permanente desenvolvido a partir do
curso de especializagdo em CIEMA. Nesta pesquisa, afirmamos que a formagao desenvolvida
no curso de especializagdo, desde o primeiro seminario de formagao de docentes da LEdoC até
a materializagdo do curso para continuidade formativa de 40 educadoras e educadores do
campo, configurou-se como um processo de formacao permanente. Para analisar essa formacao,
utilizamos como estratégia tedrico-metodologica discutir categorias analiticas, identificadas
tanto na analise documental quanto nas entrevistas, concomitantemente com referenciais
teoricos adotados. Assim, chegamos a materialidade da proposta defendida.

Foram identificadas na analise documental duas categorias: percep¢do sobre formagdo
permanente ¢ desafios da pratica docente na LEdoC, e nas entrevistas cinco categorias: 1)
concepgoes acerca da formagado; 1) praticas pedagogicas relevantes; iii) indicios de formag¢do
permanente, V) transformagoes na praxis pedagogica e v) dificuldades no desenvolvimento de
praticas pedagdgicas freireanas. De posse das informagdes contidas nessas categorias,
observamos que elas estdo marcadas por uma reflexao sobre a pratica pedagogica no sentido de
transforma-la e, ainda, que o conhecimento ¢ inacabado e nds, os sujeitos, somos inconclusos.
Essas caracteristicas, segundo Freire (1969), reverberam a formagao permanente de educadores
e que estdo em sintonia com as reflexdes e discussdes propostas nesta pesquisa.

Com isso, podemos elencar como potencialidades da praxis da ITF numa perspectiva
ético-critica quando utilizada na formacao permanente de educadores do campo, a alternancia
pedagdgica uma vez que esta possibilitou que EEB sob orientagdo de EES realizassem estudo
preliminar da realidade onde foram desnudadas situa¢des-limites e/ou contradi¢des sociais por
meio de falas significativas.

A partir da identificacdo dessas, abre-se um leque de possibilidades para
desenvolvimento de uma praxis pedagdgica de cunho interdisciplinar que passa pelo processo

de ruptura da fragmentacdo do conhecimento que s6 € possivel se houver envolvimento
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engajado de um coletivo de educadores debrugados a compreender quem sao seus educandos e
quais sdo as condi¢des impostas a realidade em que eles vivem. Esse movimento envolve: a
expressao de um pensamento, a revelagao do diferente e a dentincia da negacao da vida (injusta
social). A partir destes aspectos identificamos a aproximagdo teorica entre Freire e Dussel, a
qual apresentamos no capitulo 3 desta pesquisa.

Envolver essas questdes em propostas didaticos-pedagdgicas como ocorreu no curso
de especializacdo em CIEMA mostrou a potencialidade da perspectiva ético-critica da ITF
utilizada nessa formacdo permanente de educadores do campo, que por sua vez envolveu
educadores do ensino superior, docentes das LEdoCs e educadores do ensino basico, que sao
egressos da LEdoC e também do curso de especializacdo, reverberando com isso a
potencialidade formativa desta praxis e também seu ineditismo. A praxis transformativa
(VAZQUEZ, 1977), desenvolvida por estes dois grupos de educadores em sentido tedrico-
pratico constitui-se em acao de educadores que tem consciéncia do que, por qué e para que
agem, e desta forma propuseram inéditos vidveis em escolas do campo organizados em torno
da praxis didatico-pedagogicas em ITF ético-critica.

Por outro lado, no campo das limitagdes que essa proposta didatico-pedagogica
envolve, elas foram narradas principalmente por educadores do ensino basico. Eles listaram
quais dificuldades encontraram para desenvolver uma praxis com abordagem ético-critica nas
escolas do campo. Dentre elas, estd a auséncia de coletivo de educadores engajados na escola
ou, ainda, com formacdo em Licenciatura em Educagdo do Campo. Essa ¢ uma questdo
primordial ao desenvolvimento do trabalho no campo interdisciplinar que, consequentemente,
a praxis em ITF ira exigir para a compreensao de situagdes-limites que emergem da pesquisa
da realidade. Ademias, foi relatada, ainda no campo das dificuldades, a resisténcia seja pelo
fato da ndo aceitacdo da proposta que envolve sair da sala de aula para realizar pesquisa da
realidade, ou ainda pela resisténcia por parte de educadores que nao aceitam mudar/transformar
a praxis docente que ja estdo habituados a desenvolver. Essa tltima questdo em especial nos
fez refletir a importancia do reconhecimento do curso de Educacdo do Campo pelas secretarias
municipais de educagdo para que, cada vez mais, as escolas do campo possam ter educadores
com formagao em LEdoC, para que alguns desses limites supracitados sejam superados.

Por fim, a praxis da ITF ético-critica desenvolvida na formagdo permanente de

educadores do campo no curso de especializagdo em CIEMA culminou na materializagdo de
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propostas didaticos-pedagdgicas nessa perspectiva, pautadas por uma compreensdo da
realidade desvelada por meio de falas-significativas. Assim foi possivel a interpretacao da voz
do outro, revelando situagdes-limites a partir de um outro lugar até entdo desconhecido pelos
educadores. O didlogo-problematizador entre educadores-educandos possibilitou a selecdo e
construcdo de conhecimentos de Ciéncias da Natureza e Matemdtica que revelaram
possibilidades de transformacao da realidade de injustic¢as sociais vivenciadas por sujeitos que

residem nas comunidades rurais onde foram realizadas tais praxis.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As inquietagdes pessoais da pesquisadora comegaram pela busca da transformacao da
praxis origindria no curso de Agronomia, no qual realizava pesquisa diagnostico em
comunidade rurais, para uma pratica educacional que exige praxis ético-critica como no curso
de LEdoC. Esse foi o ponto de partida desta tese que buscou compreender as caracteristicas e
potencialidades que caracterizam a perspectiva ético-critica utilizada na ITF e a configuram
como um processo de formacao permanente de educadores da Educacdao do Campo.

Convém ressaltar que o curso de LEdoC busca ofertar formagdo de educadores do
campo que privilegie a dialogicidade e a problematizacdo, sendo firmada, sobretudo, pelo
didlogo entre conhecimentos cientificos e conhecimentos tradicionais, oriundos de praticas
socioculturais de mulheres e homens do campo. Com isso, reafirma-se a luta e a resisténcia do
Movimento Nacional de Educagdo do Campo, que se constitui pela parceria entre Movimentos
Sociais, Universidade, Institutos Federais e Secretarias Municipais de Educagao.

Ademais, a LEdoC tem instituido um movimento de cunho politico, pedagodgico e
epistémico, transformador, contra-hegemodnico e emancipador que: garantiu a
institucionalizagdo da Licenciatura em Educagdo do Campo, enquanto curso de formagao de
professores do campo em nivel superior; impulsionou a formacdo inicial e continuada de
professores das escolas do campo; possibilitou que estudantes filhas e filhos de agricultores,
indigenas, quilombolas, ribeirinhos entre outras categorias tidas como invisibilizadas na
sociedade ingressassem em IES no pais; inaugurou nas IES uma formacao pautada pela
alternancia pedagodgica entre TU e TC.

Em particular, nesta tese, focamos em uma dessas conquistas, o curso de
Especializagao em Educagdao do Campo para o Trabalho Interdisciplinar em Ciéncias Naturais
e Matematica, que originalmente foi concebido como um projeto de formagao continuada para
egressos das LEdoCs. Porém, esse curso teve dupla finalidade, garantindo com isso
continuidade formativa de egressos da Educacdo do Campo e formacao permanente de docentes
das LEdoCs. Esta tiltima ocorreu durante os quatro seminarios formativos e também no decorrer
das etapas TU e TC em que o curso de especializagao foi organizado, garantindo com isso que

professores da educacdo basica e do ensino superior pudessem realizar uma reflexdo acerca da
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propria pratica formativa, desenvolvida sob a perspectiva ético-critica da ITF em escola do
campo no pais.

No que se refere ao campo teorico sobre a formagao permanente, alguns de nossos
referenciais foram Freire (1969), Silva (2013), Cunha e Delizoicov (2018), Saul e Saul (2016).
Esses autores, entre outros citados ao longo do texto, contribuiram para elucidar quais
exigéncias sao intrinsecas ao processo de formagao permanente professores numa perspectiva
ético-critica.

Para além disto, buscamos subsidio epistemologico em Freire e Dussel. A opgao por
estes dois autores se justifica pela convergéncia ao sentido de libertagdo em suas propostas
pedagdgicas, marcadas pela denlincia de situagdes desumanizadoras e pelo anincio de um
inédito vidvel, estruturado a partir da dialética da subjetividade e objetividade. Nessa
perspectiva, a tomada de consciéncia da realidade opressora possibilita a constru¢do de uma
praxis auténtica, tornando possivel uma acdo transformadora.

Sob esse prisma, no campo tedrico, analisamos a praxis desenvolvida ao longo curso
de especializacdo que se iniciou com etapas preparatorias, representadas pelos seminarios
formativos para docentes das LEdoCs. Identificamos nesses seminarios a possibilidade de
superagao de contradigdes inerentes ao curso de Educacdo do Campo que objetiva formar
professores da educacio basica por area de conhecimento. E importante destacar que esse
educador do campo deve estar apto a ministrar nas escolas do campo qualquer uma das
disciplinas das grandes areas do conhecimento, ao passo que os docentes formadores do curso
possuem formacao inicial disciplinar seja em cursos de Ciéncias Exatas e Naturais ou nas
Ciéncias Humanas, o que para nds reverbera como uma contradi¢do, tendo em vista a pretensao
formativa da LEdoC. Acreditamos que a formagao permanente dos EES foi efetivada com a
criacdo/constru¢cdo/implementagdo do curso de especializagdo para os egressos da LEdoC.

Identificamos, dessa forma, a importancia tedrico-metodologica dos semindrios
formativos destinados aos docentes das LEdoC que ocorreram ao longo de dois anos, tanto na
superacdo da contradicdo supracitada quanto na constru¢do de uma compreensdo de
interdisciplinaridade que ndo se limita a justaposi¢do do ensino de varias disciplinas
relacionadas as Ciéncias da Natureza ou Matematica. Nao obstante, ha outras alternativas

criativas e adequadas para a formagao permanente de docentes do ensino superior que atuam a
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LEdoC, sem necessariamente ser através de semindrios que envolvam o planejamento e
implementagao de cursos de especializagdo em CIEMA com foi o analisado nesta tese.

Para além da formacao oportunizada no curso de especializacao, vislumbramos outros
aspectos no que se refere aos desafios da oferta de formacdo permanente: 1) a necessidade de
incrementar praticas educativas nas varias licenciaturas que propicie interacdes
interdisciplinares e pesquisa-agdo; e ii) propor formagdo permanente de docentes do ensino
superior, em particular os da LEdoC, de tal modo a incrementar uma educacao ético-critica.

Com isso, convém afirmar que a praxis formativa desenvolvida do curso de
especializacdo tem aporte tedrico-metodoldgico que a caracteriza enquanto formagao
permanente de professores. Metodologicamente, ¢ caracterizada pela utilizagdo da ITF numa
perspectiva ético-critica, uma vez que foram marcos nessa formagao o processo de tomada de
consciéncia do inacabamento do conhecimento e de situagdes-limites ou desumanizadoras. Isso
se deu com a finalidade de conhecé-las para poder transforma-las, a partir da organizacdo do
conhecimento dos contetidos de Ciéncias da Natureza ¢ Matematica, de modo a buscar a
construcdo de um inédito viavel, possibilitando, ao longo desse processo, a formacao
permanente de EEB e EES.

O modo como os professores interpretaram a praxis da ITF ético-critica, desenvolvida
no curso de especializagdo em CIEMA, foi investigado via analise documental e entrevistas
semiestruturadas. Cabe ressaltar que, na andlise de contelido realizada nas entrevistas,
identificamos EEB que, juntamente com o coletivo de educadores organizado/engajados,
continuam a desenvolver a praxis didatico-pedagogico da ITF ético-critica nas escolas do
campo em que atuam. Ficou explicitado nas entrevistas que a continuidade deste trabalho so6 ¢
possivel devido a parceria instituida com a universidade, o que resulta em encontros formativos
que acontecem com determinada frequéncia. Permite, consequentemente, a organizacdo do
trabalho coletivo de educadores de distintas formacgdes, garantindo, um movimento de
reorientacdo curricular, estruturado via desenvolvimento das etapas de ITF numa perspectiva
ético-critica. Nesta pesquisa, esse processo ficou evidenciado na Escola Nova Canaa, localizada
na Vila Limao, municipio de Jacunda, estado do Para.

Em particular, na Escola Nova Canaa, verificou-se a transformacao da praxis docente,
em duas dimensdes, quais sejam: i) metodologica, na medida em que foram desenvolvidas

novas formas de abordagem de contetidos do ensino de Ciéncias da Natureza e matematica em
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sala de aula, buscando estabelecer relagao entre situagdes significativas da realidade e conceitos
cientificos; ii) curricular, a partir de mudangas no que se entende por conteudo escolar e na
organizacao interdisciplinar de conceitos das Ciéncias da Natureza e Matematica.

No que se refere ao contetido da andlise documental, de onde extraimos as percepgdes
de EES, ndo foi possivel identificar quais as influéncias das interacdes entre educadores da
educagdo basica e educadores do ensino superior, apds o término do curso de especializagao,
tanto para verificar o prosseguimento da formagdo permanente, quanto para analisar as
transformagoes na praxis didatico pedagogica de docentes da LEdoC. No entanto, o impacto
dessas interagdes ainda ndo foi pesquisado. Concluimos que esse € um aspecto importante a ser
investigado e que representa um limite desta pesquisa, pois, diante dos dados analisados, ndo
temos informagdes suficientes para discuti-lo. Ademais, nesta pesquisa foram entrevistados
dois educadores do ensino superior que aturaram no curso de especializacdo em CIEMA,
quantitativo esse que permite a realizacdo de novas entrevistas com estes educadores para
compor reflexdes e analises de trabalhos futuros.

Com isso, podemos afirmar que os dados empiricos desta pesquisa sao direcionados
para as situagdes significativas envolvidas na formacdo permanente de educadores que t€ém
como foco a Educagdo do Campo, tanto da educagdo basica quanto do ensino superior. De posse
da andlise dos dados empiricos a respeito das situacdes significativas (emblematicamente
contidas nos dois livros analisados ¢ nas falas de EEB e EES entrevistados), através de
referéncias em sintonia com a perspectiva ético-critica foram identificadas as exigéncias para
uma formacgao permanente desses dois grupos de educadores.

Essa formacao equivaleria a atuacdo de um agronomo ético-critico em realizar uma
pesquisa de campo a respeito das situagdes significativas envolvidas na produgdo agricola por
camponeses, de modo que eles, também em processo de formagdo permanente, possam realizar
transformagdes na sua producao com vistas a efetivagdo do seu ser mais! Assim, ndo se trata
de apenas valorizar as praticas e conhecimentos histdricos dos camponeses, mas, em didlogo
com esses, localizar as suas limitagdes (falas/situacdes-limites) de modo que se busque um
inédito viavel, tanto para camponeses como para agronomos (ético-criticos). Desse modo,
sinaliza-se que agronomos também precisam de formacao permanente. Foi isso que aprendemos
com os seminarios de formagao dos docentes da LEdoC - EES e com o curso de especializagao

dos egressos da LEdoC — EEB.
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Apbés a andlise de conteido dos dados empiricos, identificamos quais as
potencialidades e os limites da perspectiva ético-critica utilizada na investigagdo tematica
freireana que a configuraram como um processo de formagdo permanente de educadores da
Educacdo do Campo. Em sintese, como potencialidades, destacamos a possibilidade de
realizacdo da pesquisa “diagnoéstico-transformada”, oportunizada pela alternancia pedagogica,
superagdo da fragmentagdo do conhecimento, trabalho coletivo de educadores e pela
interdisciplinaridade no trabalho com contetido de Ciéncias da Natureza e Matematica.

Os limites refletem auséncias e resisténcias. Quanto as auséncias, foi relatado o fato
de a escola ndo dispor de coletivo de educadores organizados ou ainda ndo possuir coletivo de
educadores com formag¢ao na LEdoC. Quanto as resisténcias, diz respeito a docentes com longo
tempo de trabalho que nao se dispdem a transformar sua praxis pedagogica e também aos pais
de estudantes e aos proprios estudantes que ndo compreendem a importancia do trabalho de
campo para realizagdo da pesquisa-diagndstico e criticam as saidas dos estudantes da sala de
aula. Ademais, no campo das limitagdes, podemos elencar, ainda, a auséncia de formacgao
permanente de educadores da rede publica de educagdo, realizada pelas secretarias municipais
de educacao.

Os gestores publicos em parceria com universidades publicas, tem um importante
papel na intensificacdo sistematica do planejamento e oferta de formacdo permanente de
educadores da educagdo basica, da rede ptblica, em sintonia com premissas da educagao ético-
critica. Acreditamos que os dados apresentados nesta tese contribuem com elementos que, se
considerados, podem oportunizar a implementagdo de iniciativas de formacao permanente de
educadores da educagao basica.

Finalizamos esta tese, acreditando que a consciéncia praxiologica, gnosioldgica e
ontoldgica demonstrada por educadores do ensino superior e educadores da educagdo bésica
com foco na Educagdao do Campo pode contribuir com o trabalho e/ou formag¢ao de educadores
do campo via ITF ético-critica. Essa consciéncia pode, ainda, suscitar/inspirar a transformagao
da pesquisa diagndstico tradicionalmente formadora dos agronomos em uma praxis ético-

critico balizada por encaminhamentos da Investigagdo Tematica Freireana.
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APENDICE A — Atividade ITI
Seminario de Formacao dos Educadores das Licenciaturas em Educacio do Campo

para o trabalho interdisciplinar nas Ciéncias Naturais e Matematica

Atividade 01 - Ouvir o outro

24/07 Manha
Estudo da Realidade (Problematizagao Inicial)
Considerando o que aconteceu apos o II Seminario, responda:

1. Como a sua institui¢do se organizou para participar do projeto de especializagdo?

2. Existiram iniciativas de algumas pessoas para mudar a sua pratica educativa? Essas
iniciativas foram:

a) objetos de discussdo para implementagao?

b) implementadas?

c) para tentar novas relagdes entre tempo comunidade e tempo escola?

3. Quais novas demandas precisam ser enfrentadas?

Atividade 01 - Ouvir o outro
24/07
A partir das problematizagdes levantadas na plenaria:

A)Leitura do Texto

O QUE SIGNIFICA PARTIR DA REALIDADE DOS EDUCANDOS PARA A ORGANIZACAO
CURRICULAR CRITICA?
PROCURANDO COMPREENDER A FALA DAS CLASSES POPULARES

Vitor Vicent Valla. In:Valla,V. V. Saude e educacdo. Rio de Janeiro, DP&A, 2000.
(...) E neste sentido, talvez a grande guinada, a principal mudanca de 6tica com relacdo aos trabalhos que sao
desenvolvidos com as classes subalternas, se refira & compreensao que se tem de como pessoas dessas classes
pensam e percebem o mundo.
Depois de varios esforgos para melhor compreender este campo de idéias (VALLA, 1992 e 1993), duas questdes
tém ficado mais claras para mim. A primeira, ¢ que nossa dificuldade de compreender o que os membros das
chamadas classes subalternas estdo dizendo esta relacionado muito mais com nossa postura do que com questdes
técnicas, como, por exemplo, lingiiisticasél. Falo de postura, referindo-me a nossa dificuldade em aceitar que as
pessoas “humildes, pobres, moradoras da periferia” sdo capazes de produzir conhecimento, sdo capazes de

1 «“A categoria de subalterno ¢ certamente mais intensa e mais expressiva que a simples categoria de trabalhador. O legado da tradi¢do
gramsciana, que nos vem por meio dessa nogao, prefigura a diversidade das situagdes de subalternidade, e sua riqueza histérica, cultural e
politica. Induz-nos a entender a diversificacdo de concepgdes, motivos, pontos-de-vista, esperangas, no interior das diferentes classes e grupos
subalternos” (MARTINS, 1989, p. 98).
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organizar e sistematizar pensamentos sobre a sociedade, e dessa forma, fazer uma interpretacdo que contribui para
a avaliacdo que nos fazemos da mesma sociedade.

A segunda ¢ que, parte da nossa compreensdo do que esta sendo dito decorre da nossa capacidade de entender
quem estd falando. Com isso, quero dizer que dentro das classes subalternas hd uma diversidade de grupos
(MARTINS), e a percepc¢do deste fato passa pela compreensdo das suas raizes culturais, local de moradia e a
relagdo que mantém com os grupos que acumulam capital.

Na realidade, essa discussdo — que certamente ndo ¢ nova no campo de educacdo popular — trata das nossas
dificuldades em interpretar as classes subalternas, demonstrando que a “crise de interpretagdo” ¢é nossa
(MARTINS), a comegar pelo enfoque da ideia de “iniciativa”. Falo de “iniciativa” porque penso que na relagdo

7

profissional/populagdo, muitos de nods trabalhamos com a perspectiva de que a “iniciativa” ¢ parte da nossa
tradigdo, e que a populacdo falha neste aspecto, fazendo com que seja vista como passiva e apaitica.62

Se sou referéncia, como chegar ao saber do outro?
Ao relatar as relagdes de profissionais/mediadores com a populacdo, uma contribuicdo importante parece ser a de
citar o maximo possivel a fala desta ultima, pois tal procedimento permite que outros tenham a possibilidade de
interpretar o que esta sendo dito. A propria forma de relatar uma experiéncia indica a concepgdo de mundo de
quem faz o relato. Neste sentido, € possivel afirmar que os profissionais e a populagdo ndo vivem uma experiéncia
da mesma maneira. A forma de trabalho dos profissionais (no partido politico, na associa¢do de moradores, na
igreja) pode ndo estar levando isso em conta, principalmente porque o projeto que se desenvolve € provavelmente
anterior ao contato com a populacao.
Um exemplo ¢ o trabalho que o profissional de satide ptblica desenvolve com a populagdo moradora das favelas
e bairros periféricos. Toda proposta dos sanitaristas pressupde a “previsdo” como categoria principal, pois a propria
idéia de prevengdo implica num olhar para o futuro. Mas poderia ser levantada como hipotese que estes setores da
populacdo conduzem suas vidas através da categoria principal da “provisdo”. Com isso se quer dizer que, a
lembranca da fome e das dificuldades de sobrevivéncia enfrentadas no passado, faz com que o olhar principal seja
voltado para o passado, preocupado em prover o dia de hoje. Uma idéia de “acumulagdo”, portanto. Neste sentido,
a proposta da “previsdo’~ estaria em conflito direto com a da “provisdo”.
E comum a populagio delegar-nos autoridade para tomar a iniciativa em trabalhos desenvolvidos em conjunto
(conselhos municipais e distritais de satide, zonais de partidos politicos, por exemplo), pois tal atitude coincide
com a nossa percep¢do de que o povo tem pouca autonomia para tomar iniciativa.
E provavel que dentro da concepgio de que os saberes dos profissionais e da populagdo sio iguais, esteja implicita
a idéia de que o saber popular mimetiza o dos profissionais. Se a referéncia para o saber € o profissional, tal postura
dificulta a chegada ao saber do outro. Os saberes da populagdo sdo elaborados sobre a experiéncia concreta, a
partir das suas vivéncias, que sdo vividas de uma forma distinta daquela vivida pelo profissional. Nos oferecemos
0 nosso saber porque pensamos que o da populagdo ¢ insuficiente, e por esta razdo, inferior, quando, na realidade,
¢ apenas diferente.

O que percebo na fala do outro?

Num debate sobre o fracasso escolar na escola publica do primeiro grau, uma das participantes desenvolveu um
raciocinio extraordinariamente simples, mas esclarecedor. Trabalhou com o seguinte pressuposto: embora o
professor tenha um livro didatico ou notas como referéncia, faz, na realidade, uma sele¢do da matéria que oferecera
aos alunos. A selecdo que faz, provavelmente, se deve a um dominio maior sobre a matéria, ou, quem sabe, a uma
afinidade com algumas ideias a serem oferecidas. Mas o importante ¢ o reconhecimento de que o professor faz
uma sele¢do da matéria, oferecendo alguns pontos e deixando outros de lado.
Os alunos, por sua vez, também fazem uma selecdo. A atengdo exigida pelo professor ndo ¢ suficiente para fazer
com que tudo seja assimilado pelos alunos. Justamente devido a sua historia de vida, alguns pontos s@o vistos com
mais atenc¢ao do que outros, fazendo com que alguns sejam retidos e outros, ndo.
E na hora da avaliagio — disse a expositora — que comegam os problemas, pois ¢ uma pratica comum os alunos
ndo relatarem o que assimilaram, e sim, aspectos decorados do livro didatico. Na realidade, a avaliacdo teria que
se basear naquilo que o aluno percebeu da fala do professor, ou da leitura do livro didatico, pois € isso que foi
retido pelo aluno.
E também assim que se processa a fala do profissional com a populagio, e vice-versa. De acordo com a formagio
de cada um, historia de vida e vivéncias de cada dia, faz-se uma leitura do outro, ndo necessariamente de tudo que

©2“A0 colocar em discussio a questdo da visdo dos dominantes sobre as favelas, procuramos demonstrar que embutido no interior desse ponto
ha um outro aspecto metodologico: quem coloca o problema da favela, seja académico ou administrativo, sdo os proprios construtores das
favelas. Neste sentido, os muitos programas propostos pelas autoridades ndo sdo, na realidade, propostas, mas respostas as agdes dos populares.
Com isso, pretendemos ressaltar a atividade onde tradicionalmente sdo vistas a passividade e a ociosidade” (VALLA, 1986, p. 27).
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o outro fala, mas daquilo que mais chama a atenc¢do, daquilo que mais interessa. O que frequentemente, para o
profissional, ¢ conformismo, pode ser para a populacdo uma avaliacdo rigorosa dos limites de melhoria

Maria Helena de Souza Patto fala das maes dos alunos “fracassados” (PATTO, p. 269). Nao foi pretensdo da autora
fazer uma andlise dos discursos das maes. Mas quem se proponha a isso, ird perceber alguns eixos de contradi¢ao.
A fala das maes tende a reproduzir a fala dos professores, diretores de escolas e administradores escolares, onde
um discurso aparentemente técnico e cientifico explicam por que os alunos “fracassam” e ndo aprendem. Mas ¢
no final do seu proprio discurso que as maes acabam negando a medicalizagdo e individualizagdo do fracasso dos
filhos. Ou seja, a contradicdo é apenas aparente, pois na repeti¢ao da fala dos professores, hd um momento em que
negam o que tinham dito, comparando o desempenho dos filhos em tarefas domésticas, no trabalho precoce ou em
brincadeiras com os amigos. Apontam individualmente, ainda que de forma fragmentaria, para muitas das
determinagdes institucionais do fracasso dos filhos... pressdes relativas a compra do material escolar... agressdes
fisicas e verbais contra as criangas... (PEREGRINO, p. 69).

Certamente a atencdo dada a fala das maes permitiu a percepcdo de um outro discurso dentro do discurso
aparentemente repetido. Inversamente, uma postura de desprezo ndo detectaria o “desdito” na fala das maes. Trés
falas de moradoras de favelas podem ser esclarecedoras dessa mesma dificuldade dos profissionais em
compreender o discurso popular. A primeira trata de descrever a tuberculose como uma doencga hereditaria, onde
seu tratamento ¢é garantido pelo ar puro, descanso ¢ boa alimentagdo. Apesar de o médico insistir com os moradores
de uma favela que a tuberculose é causada por uma bactéria, e que, hoje, ja ha medicamento para o seu tratamento,
os moradores continuavam a manter sua opinido. A hipdtese popular ndo desarticula causa e efeito. Associa a ma
qualidade de vida a repeticdo freqiiente desta doenga em seu extrato social. Ndo separa a doenga da dindmica social
em que ela ocorre. Encara-a como fendmeno social. Entende que esta na melhoria da sua qualidade de vida, a
“cura” social para este mal (PEREGRINO, 1993).

Uma outra moradora de favela declara: “Quem visse o que eu ja tive.., minha vida ta boa sim” (CUNHA). Numa
outra favela do Rio de Janeiro, um lider comunitario comenta: “Nao tem mais problema, pois nossa favela ja recebe
agua duas a trés vezes por semana”. A tendéncia dos profissionais que ouvem essas falas, ¢ entendé-las como
conformistas, principalmente para quem tem conhecimento do que significa receber 4gua em casa duas a trés vezes
por semana (VALLA, 1994). O que cabe destacar ¢ a necessidade de entender melhor as “falas como a da moradora
e as alternativas de condugdo de vida”, que tém como ponto de partida a “leitura e representacdo de uma historia,
referenciada em sua experiéncia de vida e que... oriente sua forma de estar no mundo” (CUNHA).

O que frequentemente, para o profissional, é conformismo, falta de iniciativa e/ou apatia, ¢ para a popula¢do, uma
avaliagdo (conjuntural e material) rigorosa dos limites da melhoria de suas condigdes de vida. O autor deste
trabalho teve muita dificuldade em compreender o sorriso condescendente da lideranga da favela quando insistiu
com ela que “duas a trés vezes por semana” era insuficiente, ¢ que o certo eram 24 horas por dia.

Na mesma conversa com esta lideranga, fiz a colocagdo de que os moradores de favela teriam de reivindicar a
presenca mais sistemética da Companhia de Agua e Esgoto com a devida urgéncia, e que as associa¢des de
moradores ndo deveriam estar administrando a agua no lugar da companhia. Neste momento, utilizei uma
discussdo tedrica desenvolvida na academia sobre os impostos que os moradores de favelas pagam e a obrigagéo
que o Estado tem de devolvé-los sob a forma de servigos (neste caso, agua). Meus argumentos foram além: nio
cabe a associagdo de moradores preencher o papel da prefeitura ou governo, mas sim, aos moradores organizados
reivindicarem os seus direitos. Novamente, o sorriso condescendente € o comentario: “Professor, se nos,
moradores, entregassemos a responsabilidade de distribuir 4gua & Companhia de Aguas, iria ser o fim da nossa
agua. Se as favelas t€ém agua, é por causa das associacdes de moradores, mesmo com todos os seus problemas”.
Ou seja, o raciocinio que utilizei era académico, e, diga-se de passagem, correto. Em troca dos impostos pagos,
quem tem de oferecer servicos de qualidade é o governo, e ndo a populagdo fazendo mutirdo. A resposta da
lideranca inverteu a logica: se ndo fosse pelo esforco dos moradores, organizados nas associagdes, ndo haveria
4gua nas favelas. O que ele queria dizer era que a Companhia das Aguas, na realidade, ndo tem politica de
distribuigdo de agua para as favelas, mas que as associagdes de moradores conseguiram “puxar” a agua através da
sua organizacdo, € que ndo insistir nesta politica, significava abrir mao da agua. Ou seja, atras da fala desta
lideranga, havia uma resposta teorica para minha proposta tedrica: a maioria dos governos federal, estaduais e
municipais ndo estdo muito preocupados com os moradores de favelas quando elaboram suas politicas, e somente
o esfor¢co dos moradores garante sua sobrevivéncia.

Nesse mesmo sentido, hd estudiosos da questdo de participagdo popular que entendem que, embora haja
profissionais preocupados com a necessidade da populagdo organizar-se e reivindicar seus direitos e servigos
basicos de qualidade, a tradicdo dominante no Brasil € a da participagdo popular, isto €, o convite das autoridades
para que a comunidade tenha uma participagdo mais frequente. Além disso, muitas vezes, as autoridades querem
a participag@o popular para solucionar problemas para os quais ndo dao conta. Nesta concepg¢ao estd embutida a
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idéia de que o aceite ao convite para participar seria uma forma de os governos se legitimarem. Justamente a
descrenga da populacdo quanto ao interesse dos governos em resolverem seus problemas, tal como manifestou a
lideranga da favela, faz com que sua forma de participar seja diferente do que a suposta pelo convite. E embora
muitos profissionais sejam sinceros em sua inten¢do de colaborar com uma participacdo mais efetiva e de acordo
com os interesses populares, a populag@o vé estes profissionais como sendo atrelados as propostas das autoridades
que ndo gozam de credibilidade. Dai, sua aparente falta de interesse em “participar”.

E necessario que o esfor¢co de compreender as condigdes e experiéncias de vida como também a acdo politica da
populagdo sejam acompanhados por uma maior clareza das suas representagdes e visdes de mundo. Sendo
corremos o risco de procurar (e ndo encontrar) uma suposta identidade, consciéncia de classe e organizacdo que
sdo, na realidade, uma fantasia nossa (MARTINS).

Quantas vezes se pede para a comunidade manifestar-se numa reunifio, como prova do nosso compromisso com a
“democracia de classe média”, mas uma vez passada a fala popular, procuramos voltar “ao assunto em pauta”,
entendendo que a fala popular foi uma interrupg¢@o necessaria, mas com certeza, sem contetudo e valor.

Nas escolas publicas, ha professores que detectam que a percepg¢do do tempo para os alunos ndo corresponde a
mesma logica temporal inscrita na perspectiva historica com que trabalham na sala de aula. Assim, ha um
significado que os alunos “atribuem aos acontecimentos inaugurais (o primeiro aniversario, o primeiro ano na
escola... e aos fatos cotidianos)” (CUNHA). Novamente, aparece uma contradi¢@o aguda, desta vez entre a maneira
de “dar ao pequeno fato o acontecimento” e a historiografia marxista, que valoriza “através do conceito de processo
as mudangas macroestruturais e as conjunturas politico-econdmicas” (CUNHA).

B) Plenaria
1. Quais questdes o texto levanta para serem consideradas ao ouvir o outro?

2. - Ao ouvir, o que selecionar?
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Atividade 01 - Ouvir o outro

24/07

Aplicagdo do Conhecimento

A. Ler os textos em grupo

1 - CRIANDO METODOS DE PESQUISA ALTERNATIVA: APRENDENDO A FAZE-LA .MELHOR
ATRAVES DA ACAO - Paulo Freire. In: Branddo, C. R. Pesquisa Participante. Sdo Paulo, brasiliense, 1981.
Nesta conversa pouco sistematizada, um tanto a vontade, gostaria, quase pensando alto, de refletir sobre alguns
problemas com que nos defrontamos enquanto educadores ou cientistas sociais, em nossa pratica. Problemas
fundamentalmente politicos e ideoldgicos e ndo apenas epistemoldgicos, pedagogicos ou das ciéncias sociais. Um
destes problemas com que primeiro nos confrontamos quando nos obrigamos a conhecer uma dada realidade, seja
a de uma area rural ou a de uma area urbana, enquanto nela atuamos ou para nela atuar, ¢é saber em que realmente
consiste a realidade concreta.

Para muitos de nos, a realidade concreta de uma certa area se reduz a um conjunto de dados materiais ou de fatos
cuja existéncia ou ndo, de nosso ponto de vista, importa constatar. Para mim, a realidade concreta é algo mais que
fatos ou dados tomados mais ou menos em si mesmos. Fla é todos esses fatos e todos esses dados e mais a
percepcdo que deles esteja tendo a populagdo neles envolvida. Assim, a realidade concreta se d4 a mim na relacdo
dialética entre objetividade e subjetividade. Se me preocupa, por exemplo, numa zona rural, o problema da erosao,
nao o compreenderei, profundamente, se ndo percebo, criticamente, a percep¢do que dele estejam tendo os

camponeses da zona afetada. A minha agfo técnica sobre a erosdo demanda de mim a compreensdo que dela

estejam tendo os camponeses da area. A minha compreensido e o meu respeito. Fora desta compreensdo e deste
respeito a sabedoria popular, 8 maneira como o0s grupos populares se compreendem em suas relacdes com o seu

mundo, a minha pesquisa s6 tem sentido se a minha opc¢éo politica é pela dominacdo e ndo pela libertacdo dos
grupos ¢ das classes sociais oprimidas. Desta forma, a minha acdo na pesquisa ¢ a dela decorrente se constituem
no que venho chamando de invasdo cultural, a servico sempre da dominac&o.

Se, pelo contrério, a minha opgao ¢ libertadora, se a realidade se d4a a mim ndo como algo parado, imobilizado,
posto ai, mas na relagdo dindmica entre objetividade e subjetividade, ndo posso reduzir os grupos populares a
meros objetos de minha pesquisa. Simplesmente, ndo posso conhecer a realidade de que participam a ndo ser com
eles como sujeitos também deste conhecimento que, sendo para eles, um conhecimento do conhecimento anterior
(o que se da ao nivel da sua experiéncia quotidiana) se torna um novo conhecimento. Se me interessa conhecer os
modos de pensar e os niveis de percepcdo do real dos grupos populares estes grupos ndo podem ser meras
incidéncias de meu estudo. Dizer que a participacdo direta, a ingeréncia dos grupos populares no processo da
pesquisa altera a "pureza" dos resultados implica na defesa da redugdo daqueles grupos a puros objetos da agdo
pesquisadora de que, em conseqiiéncia, os Vinicos sujeitos sdo os pesquisadores profissionais. Na perspectiva
libertadora em que me situo, pelo contrdrio, a pesquisa, como ato de conhecimento, tem como sujeitos
cognoscentes, de um lado, os pesquisadores profissionais; de outro, os grupos populares €, como objeto a ser
desvelado, a realidade concreta. Quanto mais, em uma tal forma de conceber e praticar a pesquisa, 08 grupos
populares vao aprofundando, como sujeitos, o ato de conhecimento de si em suas relagdes com a sua realidade,
tanto mais vao podendo superar ou vao superando o conhecimento anterior em seus aspectos mais ingénuos. Deste
modo, fazendo pesquisa, educo e estou me educando com os grupos populares. Voltando a area para por em pratica
os resultados da pesquisa nao estou somente educando ou sendo educado: estou pesquisando outra vez. No sentido
aqui descrito pesquisar e educar se identificam em um permanente e dindmico movimento.

Considero importante, nesta altura de nossa conversa, insistir mais uma vez sobre o carater politico da atividade
cientifica. A quem sirvo com a minha ciéncia? Esta deve ser uma pergunta constante a ser feita por todos nos. E
devemos ser coerentes com a nossa opgao, exprimindo a nossa coeréncia na pratica.

Nao ¢, por exemplo, de interesse da classe dominante, numa sociedade capitalista, que se implique o Povo como
sujeito participante do seu proprio desenvolvimento. Numa tal perspectiva, a pesquisa ndo tem por que envolver
os grupos populares como sujeitos de conhecimento e a formacao do trabalhador vira "treinamento da mao-de-
obra". Treinamento para uma maior rentabilidade da forga de trabalho e em cuja pratica a tecnologia € vista como
neutra ou a "servigo sempre da humanidade". Nao cabe, por isso mesmo, nesta visdo, a discussdo do processo do
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trabalho em busca de uma compreensao critica do mesmo. Os projetos educativos existem somente para oferecer
algumas indicagdes necessarias para se obter uma maior eficiéncia na producdo. Os trabalhadores devem
transformar-se em bons produtores e o serdo tdo melhores quanto melhor introjetem as razdes do sistema e se
tornem ddceis aos interesses da classe dominante. Se ¢ incoerente que um profissional reacionario, elitista, envolva
os grupos populares como sujeitos da pesquisa em torno de sua realidade, contraditério também ¢ que um
profissional chamado de esquerda descreia das massas populares ¢ as tome como simples objetos de seus estudos
ou de suas agdes "salvadoras".

2 - PROPOSTA CURRICULAR A PARTIR DE FREIRE (1970)

0 DIALOGO COMECA NA BUSCA DO CONTEUDO PROGRAMATICO
(p- 83 da Pedagogia do Oprimido)
Dai que, para esta concep¢do como pratica da liberdade, a sua dialogicidade comece, ndo quando o educador-
educando se encontra com os educando-educadores em uma situagdo pedagogica, mas antes, quando aquele se
pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta inquietagdo em torno do contetido do didlogo ¢ a inquietagao
em torno do contetido programatico da educag@o. Para o “educador-bancario” , na sua antidialogicidade, a
pergunta, obviamente, ndo ¢ a proposito do conteudo do didlogo, que para ele ndo existe, mas a respeito do
programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E a esta pergunta respondera ele mesmo, organizando seu
programa. Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteudo programatico da educag@o ndo é
uma doag@o ou uma imposi¢do - um conjunto de informes a ser depositado nos educandos - mas a devolugdo
organizada, sistematizada ¢ acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada.
A educacido auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo
mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes
impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancas ou desesperangas que implicitam temas significativos, a base
dos quais se constituird o contetido programatico da educacdo. Um dos equivocos de uma concepgao ingénua do
humanismo estd em que, na ansia de corporificar um modelo ideal de “bom homem”, se esquece da situacao
concreta, existencial, presente, dos homens mesmos. Simplesmente, ndo podemos chegar aos operarios, urbanos
ou camponeses, estes, de modo geral, imersos num contexto colonial, quase umbilicalmente ligados ao mundo da
natureza de que se sentem mais parte que transformadores, para, & maneira da concepgdo “bancaria” , entregar-
lhes “conhecimento” ou impor-lhes um modelo de bom homem, contido no programa cujo conteido nés mesmos
organizamos. Ndo seriam poucos os exemplos que poderiam ser citados, de planos, de natureza politica ou
simplesmente docente, que falharam porque os seus realizadores partiram de uma visdo pessoal da realidade.
Porque ndo levaram em conta, num minimo instante, os homens em situag¢do a quem se dirigia seu programa.
Para o educador humanista ou o revolucionario auténtico, a incidéncia da acdo ¢ a realidade a ser transformada por
eles com os outros homens e nio estes. Quem atua sobre os homens para, doutrinando-os, adapta-los cada vez
mais a realidade que deve permanecer intocada, sdo os dominadores. Lamentavelmente, porém, neste “conto” da
verticalidade da programagdo, “conto” da concepgdo “bancaria”, caem muitas vezes liderangas revolucionarias,
no seu empenho de obter a adesdo do povo a agdo revolucionaria. Acercam-se das massas camponesas ou urbanas
com projetos que podem corresponder a sua visdo do mundo, mas ndo necessariamente a do povo. Esquecem-se
de que o seu objetivo fundamental é lutar com o povo pela recuperagdo da humanidade roubada e ndo conquistar
o povo. Este verbo ndo deve caber na sua linguagem, mas na do dominador. Ao revolucionario cabe libertar e
libertar-se com o povo, nao conquista-lo.
As elites dominadoras, na sua atuacao politica, sdo eficientes no uso da concepgao “bancaria” (em que a conquista
¢ um dos instrumentos) porque, na medida em que esta desenvolve uma agdo apassivadora, coincide com o estado
de “imersdo” da consciéncia oprimida. Aproveitando esta “imersdo” da consciéncia oprimida, estas elites vado
transformando-a naquela “vasilha” de que falamos e ponde nela slogans que a fazem mais temerosa ainda da
liberdade. Um trabalho verdadeiramente libertador ¢ incompativel com esta pratica. Através dele, o que se ha de
fazer € propor aos oprimidos os slogans dos opressores, como problema, proporcionando-se assim, a sua expulsao
de “dentro” dos oprimidos.

CARACTERIZACAO DOS TEMAS GERADORES (p. 87)
...O momento deste buscar ¢ o que inaugura o didlogo da educacgio como pratica da liberdade. E 0 momento
em que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus femas
geradores. ... O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas anatomicas, mas
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o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepg¢ao desta realidade, a sua visdo do mundo

em que se encontram envolvidos seus “temas geradores”.
e O momento deste buscar ¢ o que inaugura o didlogo da educaciio como pratica da liberdade. E 0 momento
em que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo temdatico do povo ou o conjunto de seus temas
geradores.
e O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pegas anatdmicas, mas o seu
pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepgdo desta realidade, a sua visdo do
mundo em que se encontram envolvidos seus “temas geradores”.
e Ao se separarem do mundo, que objetivam, ao separarem sua atividade de si mesmos, ao terem o ponto
de decisdo de sua atividade em si, em suas relagdes com o mundo e com os outros, os homens ultrapassam as
“situacdes-limites”, que ndo devem ser tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além das quais
nada existisse. No momento mesmo em que os homens as apreendem como freios, em que elas se configuram
como obstaculos a sua libertacdo, se transformam em “percebidos destacados” em sua_“visdo de fundo”.
Revelam-se assim como realmente sdo :_dimensdes concretas e histéricas de uma dada realidade.
e Esta ¢ a razdo pela qual ndo sdo as “situacdes-limites” , em si mesmas, geradoras de um clima de
desesperanca, mas a percep¢do que os homens tenham delas num dado momento histérico, como um freio a
eles, como algo que eles ndo podem ultrapassar. No momento em que a percepe¢ao critica se instaura, na acdo
mesma, se desenvolve um clima de esperanga ¢ confianga que leva os homens a se empenharem na superagao
das “situagdes-limites”. Esta superagdo, que ndo existe fora das relagdes homens-mundo, somente pode
verificar-se através da acdo dos homens sobre a realidade concreta em que se ddo as “situagdes-limites”.
Superadas estas, com a transformag¢ao da realidade,_novas surgirao, provocando outros “atos-limites” dos
homens.
o Estes, ndo somente implicam outros que sio seus contrarios, as vezes antagdnicos, mas também indicam
tarefas a serem realizadas e cumpridas. Desta forma, ndo ha como surpreender os temas histdricos isolados,
soltos, desconectados, coisificados, parados, mas em relacdo dialética com outros, seus opostos. Como também
nao ha outro lugar para encontra-los que nio seja nas relagdes homens-mundo. O conjunto dos temas em
interacdo constitui o “universo tematico” da época.

QUESTOES

1 Qual ¢ a concepgdo de realidade de Freire?
2 Que relagdes podemos estabelecer entre a pesquisa qualitativa e organizagdo curricular?

ANALISE DE UM EXEMPLO - PESQUISA QUALITATIVA- FALAS COLETADAS

MARABA — JAN/ 2012 - ALDEIAS E FALAS COLETADAS NAS PESQUISAS QUALITATIVAS

Etnias / Aldeias
Atikum; Surui Aikewara — Sorord; Itahy; Akratikatéj€; Povo Parkatejé; Povo Guajajara; Povo Amanayé — Aldeia
Ararandeua; Povo Guarani - Tribo Guarani Mbya.

Falas coletadas
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B) Exercicio de Selecdo de Falas

1- “ 25 de dezembro comemoramos o
natal que € muito sagrado para nés atikum com
uma grande festa para comemorar nascimento
de Jesus Cristo”.

2 - “hoje nossa cultura é o Turé, uma
danga nossa, pintura, os colares, pulseira,
brincos...

3 - “objetivos desses alunos € que eles
estudam para se formar e ajudar nossa
comunidade com projetos de varias culturas e
outros” (...) tenham um futuro com muito

SucCesso.

4 - Vamos tentar também diminuir os incéndios da reserva
que ¢ prejudicado pela BR (Muruo Surui)

5 - No ano passado nao tive mais arroz ...a FUNAI se
interessar mais e ajudar o indio (Wyrapyai surui)

6 - O curso vai trazer para toda comunidade indigena
qualidade bem diferenciado do que era antes (Muruo Surui)
7 - “A partir do surgimento da aldeia Itahy passamos a
enfrentar varios problemas com os orgdos federais para
reconhecer a atual aldeia. Desde entdo os problemas so
aumentaram. Passamos a ter problemas com as queimadas”
8 - “hoje temos uma regido a qual a pouco tempo temos
conhecimentos. Antes ndo tinhamos nenhum religido”

9 - Hoje em dia nds sentimos muita falta dos alimentos de
antigamente, mas nao queremos voltar no passado, ndo

15 - “Hoje ndo preciso mais de pajé e sim Jesus”

16 - “antes havia varias doengas causadas pelo lixo
porque ndo havia coleta. Hoje ¢ os proprios indigenas
que coleta.

17 - “Queimam o lixo para ndo prejudicar o ambiente”.
18 - “O solo ndo oferece condig¢des para o cultivo, os
géneros que vendemos nas feiras ndo compensam, o
lucro que temos ¢ muito pouco”

19 - “... alguns brancos acham que ser indio precisa ter
a aparéncia mas o que importa ¢ saber da cultura e
histoéria do povo”

20 - “a satde na minha aldeia ¢ muito importante por
causa devido a distancia e as condig¢des precarias das
estradas

21 - “Alguns anos atras religido dentro da aldeia mas
com o contato com 0 homem branco fez que surgisse o
cristianismo dentro da minha aldeia”

22 - “Nos indios tudo o que sabemos fazer no dia de
hoje nés aprendemos com os nao indio e é importante
aprender”.

23 - “é importante esse curso de agroecologia, porque
assim sabemos como usar a natureza”.

24 - “Alguns tempos atras até dia de hoje nés fazemos
a roca sempre com queimadas, mais nunca achamos
isso certo, tem que ter uma maneira de diminuir esse
tipo de queimada”

25 - “A nossa area ¢ muito pequena com apenas 417
hectares devido isso que eu quero passar para 0 meu
povo como fazer manejo da terra”.

26 - “Alguns tempos atrds os povo indigenas ndo
tinham tantas doencas como hoje e quando adoecia ele
fazia cha de raiz para tomar e logo ele sarava. Hoje e
tanta doengas desconhecido que s6 os profissionais da
saude para descobrir

27 - “Durante muitos anos éramos desaldeados mas
acreditamos que a for¢a da nossa revivéncia nao foi por
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temos mais vontade de viver os habitos alimentares de
antigamente

10 - “Estamos sofrendo por falta de ajuda”

11 - Meu objetivo com esse curso ¢ ter conhecimento
técnico para uma boa produgdo e qualidade de vida para
nossa comunidade.

12 - Tenho muita fé em Deus que vamos prosperar

13 - O SPI e a FUNALI jogaram eles na reserva mae Maria
junto com duas tribos, sem toar conhecimento do que
poderia acontecer mais tarde

14 - “Antes era bem de saude quando consumiam os seus
proprios alimentos. Depois de consumir os alimentos dos
ndo indios comegaram aparecer varias doengas como:
diabetes, colesterol alto, obesidade.”

acaso, pois nos acreditamos muito em (NHADERU)
Deus nosso pai”

ATIVIDADE
Formar grupos para a escolha de falas (3) que o grupo considera serem significativas e justificar

JUSTIFICATIVA DAS FALAS VISAO GERAL DOS
FALAS SIGNIFICATIVAS SELECIONADAS A PARTIR DOS EDUCADORES SOBRE O
CONFLITOS CONFLITO

APRESENTACAO E DISCUSSAO
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APENDICE B - INSTRUMENTO PESQUISA EMPIRICA: ROTEIRO DAS
ENTREVISTAS REALIZADAS COM EDUCADORES DO ENSINO BASICO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Entrevista Semiestruturada — Educadores da Educaciao Basica

Titulo da Tese: Formagio Permanente de Educadores do Campo numa Perspectiva Etica-
Critica

Doutoranda: Glaucia de Sousa Moreno

Orientador: Prof. Dr. Demétrio Delizoicov

ROTEIRO

i) Percepcao dos egressos acerca da formacido de professores — Graduacio e

Especializagao

1) O que o motivou a escolher curso de LEdoC? Quais fatores incidiram diretamente
na sua decisdo de ser professor?

2) Para vocé o que significa atuar como professor nas escolas do campo?

3) Quais sdo as principais contribuigdes do curso de Licenciatura em Educagdo do
Campo para sua formagao?

4) Em que nivel(eis) de ensino ou disciplina vocé esta atuando como professor? Escola
do campo ou urbana?

5) Quais as contribui¢des do curso de Especializagdo que ocorreu em parceria com a

UNB para sua formagao?
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6) Que praticas formativas ocorridas ao longo do curso de Especializagdo vocé
considera relevante para sua formacao docente?

7)Apos o término do curso de especializagdo vocé€ ainda continua desenvolvendo
praticas formativas que foram desenvolvidas ao longo da pesquisa na Especializacao, na escola
do campo que atua? Se nao desenvolve, relate os motivos.

8) Que aspectos da sua formacdao profissional podem ser destacados como
comprometido com as problematicas encontradas na comunidade onde vocé reside? Comente.

9) A pesquisa sobre a realidade no curso de Especializacdo ajudou a compreender a
complexidade de situagdes existentes na comunidade que vocé reside ou atua como professor?
Comente quais os aspectos.

10) Foi possivel implantar uma outra logica para organizagao escolar e para o trabalho
pedagdgico na escola que vocé atua, apds a pesquisa desenvolvida no curso de especializagao?

11) Pensando nos limites da formacao - Para vocé, o que seria preciso para melhorar a

formagao do aluno no Curso Educacdo do Campo? E na especializagao?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo da Pesquisa: Formagdo Permanente de Educadores do Campo numa Perspectiva Etica-
Critica

Pesquisador principal: Me. Glaucia de Sousa Moreno

Pesquisador responsavel: Dr. Demétrio Delizoicov

Eu permito que 0s
pesquisadores relacionados acima obtenham a gravacao de voz de minha pessoa para fins de
pesquisa cientifica/educacional. Concordo que o material e as informagdes obtidas relacionadas
a minha pessoa possam ser publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou
periodicos cientificos. Porém, minha pessoa nao deve ser identificada, tanto quanto possivel,
por nome. As gravagdes ficardo sob a propriedade do grupo de pesquisadores pertinentes ao
estudo e sob sua guarda.

Pesquisador Principal Pesquisador Responsavel

Prof®. Me. Glaucia de Sousa Moreno Prof®. Dr. Demétrio Delizoicov

Enderego e telefones do Pesquisador
Co-responsavel: e-mail:
gs.moreno | @gmail.com

Rua Professora Maria do Carmo

Enderego e telefones do Pesquisador
Co- responsavel: e-mail:
demetrio.neto@ufsc.br

Programa de Pods-Graduagdo em

Souza, 18 — Sdo Jos¢ SC CEP: Educagao Cientifica e Tecnologica

88101-360 UFSC - Florianopolis, SC - CEP
Telefone para contato: 88040-900
(48)99140-9052 Telefone para contato:

(48) 3721-4181

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

Assinatura do entrevistado Local e data


mailto:gs.moreno1@gmail.com
mailto:demetrio.neto@ufsc.br
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