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PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA NA EDUCACAO DO
CAMPO EM IRATI, PR.: o saber pedagdgico geogréafico do campo

RESUMO

A presente tese analisa 0 processo de construcdo e desenvolvimento da profissionalidade do
professor de Geografia que atua em Escolas Publicas de Educacdo Basica do Campo,
localizadas na &rea rural e urbana do municipio de Irati, no Parand, em vista de ser, a Educacao
do Campo, uma préatica comprometida com uma formacdo humana e integral. No percurso
investigativo, discutimos os processos de formacao do professor de Geografia para atuacéo na
modalidade de ensino Educacdo do Campo, bem como os espa¢os de contrucéo e apropriacdo
dos saberes necessarios a um ensino concientizador no campo. No bojo das pequisas que tem
como escopo a profissionalidade docente, objetivamos contribuir, de maneira geral e, de forma
especifica, com os processos de formagéo do professor de Geografia para atuacdo em Educacao
do Campo. Para tanto, a pesquisa foi realizada por meio de abordagem qualitativa, com opcao
pelo estudo de caso e a coleta de dados aconteceu a partir de levantamento bibliografico, analise
documental, entrevista semi-estruturada e observacao da pratica em sala de aula de trés Escolas
do Campo. Orientados pela metodologia de analise de conteldo, organizamos um conjunto de
categorias para explicitar, de acordo com o0s objetivos propostos, os resultados alcangados.
Partimos da tese de que o professor de Geografia que atua em Educagdo do Campo necessita
de um conjunto de saberes que na pratica de sala de aula, permita-lhe intermediar um didlogo
entre os contetidos geogréficos, conhecimentos pedagodgicos-didaticos e 0s pressupostos e
objetivos da Educacdo do Campo. Dada a especificidade do contexto camponés, a construcdo
da profissionalidade docente est4 diretamente ligada ao comprometimento ético do professor
com o contexto e ao (re)conhecimento do campo como espaco de vida e cultura e que possui
especificidade. Atuando neste espaco, o professor se apropria, (re)conhece o modo de vida
camponés e os saberes nele contido. Os saberes do contexto, e 0s saberes experiénciais,
articulados a outros saberes docentes oferecem ao professor condigdes de desenvolver em sala
de aula uma pratica pedagogica geografica contextualizada. Os saberes do contexto estdo
relacionados ao modo de vida camponés, ao seu trabalho familiar, a sua forma de lazer e a sua
territorialidade. Esses saberes quando mobilizados de forma articulada a outros saberes
docentes, potencializam os contetidos geograficos no sentido de torna-los significativos aos
alunos, pois estdo em comunhdo com os propositos e objetivos da Educacdo do Campo. Dessa
forma, promove-se um ensino de Geografia que valoriza o campo, porque é contextualizado,
concientizador. Sobre 0s espacos de aquisi¢do e construcao da profissionalidade do professor
de Geografia que atua em Educacdo do Campo destacamos: (re)conhecimento da historia de
luta dos povos do campo; a origem camponesa dos professores; a relacdo entre pares na Escola
do Campo; a formacéo inicial e continuada, os documentos oficiais e as literaturas da Educacgéo
do Campo; a sala de aula e o encontro com os alunos; as condi¢des adversas de trabalho;
comprometimento com a comunidade. Sobre os saberes necessarios a pratica pedagdgica no
campo destacamos: os saberes da formacdo profissional, os disciplinares geogréaficos, os
curriculares, os da experiéncia. Todos conectados aos saberes do contexto geram um outro tipo
de saber que denominamos de saber pedagdgico geografico do campo. De posse desse saber, 0
professor de Geografia que atua no campo, adquire uma caracteritica propria, um jeito de
ensinar em Escola do Campo.

Palavras Chave: Ensino de Geografia. Profissionalidade docente. Educacdo do Campo. Saberes
docentes. Prética pedagdgica.



PROFESSIONALITY OF THE GEOGRAPHY TEACHER IN EDUCATION FIELD
IN IRATI, PR.: the geographical pedagogical knowledge of the field

ABSTRACT

This thesis analyzes the construction and development process of the professionality of the
Geography teacher who works in Public Schools of Basic Education in the countryside, located
in the rural and urban area of the city of Irati, Parang, in view of being the Rural Education, a
practice committed to a humane and integral formation. In the investigative path, we discussed
the training processes of the Geography teacher to work in the Rural Education teaching
modality, as well as the spaces for construction and appropriation of knowledge necessary for
an awareness-raising teaching in the field. In the midst of researches that has as its scope the
teaching professionality, we aim to contribute, in general and specifically, to the training
processes of the Geography teacher to work in Rural Education. Therefore, the research was
carried out using a qualitative approach, with the option for a case study and the data collection
took place from a bibliographic survey, document analysis, semi-structured interview and the
practice observation in the classroom of three Schools in the Field. Guided by the content
analysis methodology, we organized a set of categories to explain, according to the proposed
objectives, the results achieved. We started from the thesis that the Geography teacher who
works in Rural Education needs a set of knowledge that, in classroom practice, allows him to
mediate a dialogue between geographic contents, pedagogical-didactic knowledge and the
assumptions and objectives of Countryside Education. Given the specificity of the peasant
context, the construction of professional teaching is directly linked to the teacher's ethical
commitment to the context and to the (re)cognition of the field as a space of life and culture,
which has specificity. Acting in this space, the teacher appropriates, (re)knows the peasant way
of life and the knowledge contained in it. The knowledge of the context, and the knowledge of
experience, connected to other teaching knowledge, offer the teacher conditions to develop a
contextualized geographic pedagogical practice in the classroom. The knowledge of the context
is related to the peasant way of life, their family work, their leisure and their territoriality. This
knowledge, when mobilized in an articulated way with other teaching knowledge, enhances the
geographical contents in order to make them meaningful to students, as they are in union with
the purposes and objectives of Rural Education. In this way, a teaching of Geography is
promoted that values the field, because it is contextualized, raising awareness. About the areas
of acquisition and construction of the professionality of the Geography teacher who works in
Rural Education, we highlight: (re)cognition of the history of rural people struggle; the peasant
origin of the teachers; the relationship between pairs at Escola do Campo (Field School); initial
and continuing education, official documents and field education literature; the classroom and
the meeting with the students; adverse working conditions; commitment to the community.
About the necessary knowledge for the pedagogical practice in the field, we highlight: the
knowledge of professional training, the geographical disciplinary, the curricular, and the
experience. All connected to the knowledge of the context create another type of knowledge
that we call the geographical pedagogical knowledge of the field. With this knowledge, the
Geography teacher who works in the field acquires its own characteristic, a way of teaching at
Escola do Campo (Field School).

Keywords: Geography Teaching. Teaching professionality. Field Education. Teaching
knowledge. Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Esta tese buscou analisar o processo de construgdo e desenvolvimento da
profissionalidade do professor de Geografia que ensina em Escolas Publicas de Educacdo
Basica do Campo, localizadas na area rural e urbana do municipio de Irati, no Parana. Para
tanto, colocamos em discussao a pratica pedagdgica e os processos formadores para atuacéo na
modalidade de ensino Educacdo do Campo. No percurso investigativo buscamos apreender os
saberes necessarios para um ensino de Geografia conciéntizador no campo. Contudo, antes de
explicitarmos mais detalhadamente nossos propositos e objetivos apresentaremos as
motivacdes do presente estudo.

O interesse pela tematica profissionalidade docente na perspectiva da Educacdo do
Campo nasceu de uma experiéncia pessoal e profissional vivenciada como professora de
Geografia em uma Escola do Campo localizada na area rural do municipio paranaese Reboucas,
e inserida numa comunidade de cultura faxinalense de preservagio do “Sistema de Faxinal”.
Comunidade essa de populacéo identificada como povos tradicionais?.

A experiéncia profissional aconteceu no ano de 2014, e marcou o inicio de minha
carreira profissional como docente de Geografia. Na ocasiéo, participei do Processo Seletivo
Simplificado — PSS, para contratacdo de professores temporarios realizado anualmente pela
Secretaria de Estado da Educacdo do Parand — SEED/PR. Classificada, passei a lecionar a
disciplina de Geografia em duas escolas publicas, com localizagdo geogréafica distintas - uma
pertencente ao municipio de Irati, situada na area urbana e outra situada na area rural do
municipio vizinho - Reboucas, ambas no Parana.

Como historico de nascimento, a Escola do Campo (do municipio de Reboucas) em

questdo de publico faxinalense, nasceu da implantagdo do “Projeto Escolas Consolidadas®” do

ISistema Faxinal: organizacdo composta pelas terras destinadas as plantagdes e as terras de criagdes. Tem como
caracteristica principal o uso comunitario de terras particulares para a criacdo de animais soltos — o criadouro
comunitario. Seus moradores sdo denominados faxinalenses. (Londrina: IAPAR/Boletim técnicos n° 22, 1988).
2Segundo Decreto 6040 de 07 de fevereiro de 2007 — que Institui a Politica Nacional de Desenvolvimento
Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais — compreende- se 0s povos e comunidades tradicionais como
grupos culturalmente diferenciados e que se reconhecem como tais, que possuem formas proprias de organizagédo
social, que ocupam e usam territérios e recursos naturais como condi¢do para sua reproducdo cultural, social,
religiosa, ancestral e econdmica, utilizando conhecimentos, inovagdes e praticas gerados e transmitidos pela
tradicdo (DECRETO FEDERAL N°. 6.040 DE 7 DE FEVEREIRO DE 2000).

3As escolas rurais consolidadas — origem nos Estados Unidos da América, em meados do séc. XIX. Resultam da
fusdo de duas ou mais escolas rurais pequenas, multisseriadas, numa escola maior, localizada num ponto central
do municipio. Os defensores da consolidacéo argumentam que 0s pequenos sistemas distritais remanescentes ndo
conseguem ofertar um ensino de qualidade a um custo razoavel. Seus curriculos sdo acanhados, dizem, ha
dificuldade de se encontrar bons professores, além de serem incapazes de manter uma estrutura de servicos
auxiliares. (RAMOS, 1987).
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governo federal implementado pelo governo do Estado do Parana. A comunidade no entorno
da escola mantinha o “Sistema Faxinal”- uma forma particular de organizacdo camponesa do
Centro Sul do Parana e modo de vida. A especificidade do contexto faxinalense se encontrava
no uso comum de sua area (territorial), com preservacao da floresta nativa e criacdo de animais
soltos, e de forma coletiva. Esse sistema é a Unica experiéncia de criagdo comunitaria de
animais, fato inédito na histéria de nosso pais (GOUBERT FILHO, 1994).

No periodo de atuacdo como docente percebi que 0 modo de vida peculiar dos alunos
faxinalenses imprimiam a escola a identidade de Escola do Campo*. As especificidades da
escola e do contexto encontravam-se descritos no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e, também,
podia ser observado na relagdo existente entre a escola e a comunidade. Uma relacdo que
permitia aos alunos e familiares participar/interagir/influenciar o cotidiano da instituicdo, pois
se sobrassaia a ideia de escola democratica, cujo respeito ao modo de vida dos alunos e da
comunidade constituia-se como um dos valores em destaque.

Apesar da organizacdo pedagdgica da escola ser influénciada pelo contexto
faxinalense, contudo o ensino de Geografia ndo era contextualizado. Nas praticas observadas
de colegas e mesmo as que pratiquei sobressaia a idealizacdo da cidade frente a uma visdo,
por vezes, negativa do campo, observaveis nos cometarios e reflexdes que conciente ou
inconcientemente privilegiavam o modo de vida urbano.

No decorrer do ano letivo, insatisfeita com minhas praticas passei a estudar, pesquisar
e interagir mais com os alunos. No processo de reflexdo da prépria pratica percebi que os
conhecimentos adquiridos na formacao inicial ndo eram suficientes para constru¢do de um
ensino de Geografia significativo para aqueles alunos. Apds buscar conhecer a historicidade
da comunidade e a Educagdo do Campo, despertou em mim um sentimento de pertencimento
aquela comunidade. Imbuida de um comprometimento com a escola, com os alunos e com o
contexto, extrai a percepcao de que a cultura faxinalense precisava compor o curriculo escolar
e integrar-se ao contetdo universal produzido pela humanidade. Neste proposito refletia sobre
0 meu papel como professora e o papel da Geografia naquele contexto.

Ao buscar conhecer os alunos faxinalenses e sua cultura, deparei-me com a relevancia

da Educacao do Campo e sua rica diversidade, particularidades de contextos, sujeitos e praticas.

“Escola do Campo: “A identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua
realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memaria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos
que associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais”. (DIRETRIZES,
ART. 2°,, PARAGRAFO UNICO, 2002).
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Isso remeteu-me a um exame de minha trajetoria formativa e a necessidade de problematizar a
Educacao do Campo no sentido da profissionalidade do professor de Geografia que atua nos
diferentes contextos camponeses. N&o bastava (re)visitar, (re)pensar a pratica pedagdgica, era
preciso ir além, era preciso comprometer-se éticamente, politicamente, com a Educacdo do
Campo, seus propdsitos e objetivos.

Sendo assim, a relevancia de pesquisar a profissionalidade docente na Educagdo do
Campo, de modo especifico do professor de Geografia estd no entendimento da importancia
desse profissional para o fortalecimento da compreenséo da realidade social camponesa a partir
de reflexdes subsidiadas pelos contetdos geograficos. De igual modo contribuir para o debate
sobre a Educacdo do Campo, fornecendo elementos para pesquisas e, sobretudo, reflexdes
sobre propostas curriculares em cursos de formacdo, de modo a chamar atencdo da
responsabilidade de formar professores garantindo o direito a educacédo de qualidade dos povos
do campo.

Do cenéario apresentado, a tese levantada € a seguinte: para ensinar Geografia na
perspectiva da Educacdo do Campo, o professor necessita desenvolver um conjuto de
saberes que na pratica de sala de aula Ihe ofere¢a condicGes para tracar um dialogo entre
os conteudos geograficos, o aluno do campo e o contexto camponés.

Considerando o contexto e as reflexdes levantadas sobre as praticas pedagogicas
realizadas na Escola do Campo, algumas incertezas e questionamentos também foram
levantados. Como e por quais fundamentos se d4& o0 processo de construcdo e
desenvolvimento da profissionalidade do professor de Geografia que atua na Educacéo
do Campo no municipio de lrati, no Parand? Complementarmente e considerando os
pressupostos e objetivos da Educagdo do Campo: Que ensino de Geografia vem sendo
desenvolvido nas Escolas do Campo de Irati no Parana ? Como vem se configurando a pratica
pedagdgica dos professores de Geografia que atuam neste contexto de ensino? Quais saberes
sdo necessarios e mobilizados no dialogo entre a teoria e a pratica no sentido de fortalecer o
movimento conciente de construcéo da Educagdo do Campo a partir de um ensino de Geografia
concientizador?

Orientados por essas questdes, 0 objetivo geral e os objetivos especificos desta

investigacdo sao os seguintes:
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Objetivo geral

Analisar o processo de construcéo e desenvolvimento da profissionalidade do professor
de Geografia que atua em Escolas Publicas de Educagdo Basica do Campo no municipio de

Irati, no Parand, a partir das praticas.

Objetivos especificos

v ldentificar os saberes mobilizados na pratica pedagégica do professor de Geografia em

situacdo concreta de ensino em Escolas do Campo.

v’ Investigar, na pratica pedagdgica, como acontece o entrelacamento dos contetdos
geogréficos com os saberes do contexto.

v" Questionar modelos de profissionalidade que, tradicionalmente, tém marcado a
formacéo do professor de Geografia no Brasil, destacando a relacdo desse docente com

0s saberes profissionais;

v'Identificar necessidades formativas nas praticas pedagdgicas do professor de Geografia
de modo a contribuir para o processo de formacao inicial/continuada e fortalecimento

da identidade do professor do campo.

v' Discutir as especificidades de ser um professor de Geografia do Campo.

Apesar da pesquisa ter seu foco nas praticas pedagdgicas efetivadas no cotidiano da sala
de aula de Escolas do Campo, temos o entendimento que sem um olhar amplo, reflexivo, atento
as questBes sociais que assolam o trabalho do professor e o condiciona, é impossivel
compreender os desafios enfrentados por esse profissional para exercer a docéncia nesse
contexto especifico de ensino. Nesta perspectiva, dificilmente chegaremos a compreenséao das
inlmeras questdes que afetam e influenciam a pratica pedagogica do professor que atua no
campo, bem como, dos condicionantes que interferem no desenvolvimento de sua
profissionalidade se, como afirma Sacristan (1999, p.68), ndo alargarmos o conceito de prética,
nédo limitando-a “[...]Jao dominio metodoldgico e ao espago escolar”.

Partimos do pressuposto de gque as questfes postas ao ensino de Geografia e a formacéo
do professor desta disciplina para atuacdo na Educacdo do Campo, no contexto atual estdo
diretamentes ligadas a um compromisso ético com uma transformacao social que se manifesta

a partir de projetos individuais e coletivos, nos quais, contemplem:
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v" A compreeensdo da escola como espaco de aquisi¢do de conhecimento e elevacdo do
pensamento para analise e mudanca do proprio modo de vida;

v" O (re)conhecimento da Escola do Campo como l6cus de referéncia da producado e
transformacdo dos saberes profissionais, cuja pratica pode ser modificada em funcéo
dos sujeitos que a fazem;

v" O entendimento de que os conhecimentos geograficos potencializam os processos de
transformacéo social, atingindo a coletividade ou as pessoas em suas singularidades;

v' A compreensdo de que a conquista da profissionalidade docente para atuacdo na
Educacdo do Campo se faz com comprometimento ético com o contexto a que se esta
inserido;

Considerando o0s pressupostos apresentados e procurando alcancar os objetivos
elencados, nossa investigacao pautou-se em um arcabouco teérico que ofereceu condi¢cdes e
subsidio no sentido de discussdo do tema e ainda em informag@es coletadas em pesquisa de
campo, no qual analisamos o processo formativo e as praticas pedagdgicas geograficas de trés
professoras que ensinam Geografia em Escolas do Campo no municipio de Irati, Parana.

De forma mais detalhada, combinamos a observacédo in loco das préaticas pedagdgicas
por elas encaminhadas em sala de aula com a realizagdo de entrevista semi-estruturada, nas
quais puderam explicar/explicitar suas praticas e teorias implicitas. A sistematizacdo de todas
as informac0es obtidas esta estruturada em sete secGes distintas, porém, interligadas.

Nesta primeira secdo, apresentamos a origem do interesse pela pesquisa, as
inquietacdes profissionais vividas e desencadeadoras da investigagdo, apresentamos as
perguntas-mestras que nos orientam, os objetivos que pretendemos alcancar e alguns de nossos
pressupostos orientadores.

Na segunda secdo, apresentamos os critérios adotados na selecdo das Escolas do
Campo, campo de pesquisa e dos professores(as) de Geografia participantes, descrevemos 0s
procedimentos tedrico-metodoldgicos que norteiam a pesquisa de campo que se encontra na
base desta investigacao.

Na terceira secdo, buscamos construir teoricamente a afirmacdo de nossa tese central,
que para ensinar Geografia na Educacdo do Campo o professor necessita de um conjunto de
saberes que, na pratica de sala de aula, dialogue com os pressupostos e objetivos da Educacédo
do Campo. Nesta linha reflexiva, encontramos no contexto historico, politico, pedagdgico e
ideoldgico que originou a Educacdo do Campo, elementos importantes para a construcao da

profissionalidade do professor de Geografia que almeja e/ou atua em Escolas do Campo.
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Alicermos o debate em diferentes autores estudiosos da tematica como: Leite (1999); Caldart
(2004; 2005); Arroyo, Caldart, Molina (2007); Souza (2008); Fernandes (2004); Camacho
(2013), e outros.

Na quarta secao, buscamos conceituar profissdo docente numa perspectiva sociologica,
na sequéncia enfatizamos o conceito de profissionalidade docente e sua construgéo a partir de
diferentes autores e a relacionamos com os propdsitos e objetivos da Educagdo do Campo.
Subsidia essa discussdo: Sacristan (1995); Caudau (1997); Contreras (2002); Tardif (2002);
Roldéo (2005); Lopes (2010); Imbernén (2011); Freitas Lopes (2013), e outros.

Na quinta secéo, discutimos a finalidade da Geografia escolar na Educagao do Campo.
Apresentamos algumas contribuigdes tedricas e/ou categorizacdo de saberes docentes que estdo
na base dessa investigagdo e com os quais tecemos um “dialogo” com 0S pressupostos e
objetivos da Educacao do Campo. Para tanto, apoioa-nos: Cavalcanti (1998; 2002; 2006; 2012);
Veiga (1988); Brandao (1988); Nogueira (2009); Lopes,(2010); Freire,(1967; 1987; 1996;
1997; 2001; 2002; 2004); Tardif (2002); Gauthier et. al.(2013; Callai (2013) e outros.

Na sexta secao, apresentamos leitura interpretativa com os resultados obtidos da pesquisa
de campo, sintetizados em trés subcategorias de analises, definidas a partir das respostas obtidas
nas entrevistas com os professores, estabelecendo uma analise relacional com dados levantados
por meio de outras fontes, como por exemplo, observagdes em sala de aula. As categorias sdo
distintas e interdependentes e trazem, de forma sintética, espacos de formac&o e de apropriagédo
da profissionalidade do docente de Geografia que atua em Escola do Campo, com a
identificacdo de saberes que caracterizam essa profissionalidade.

Na sétima e Gltima secdo, apresentamos as consideragdes finais e procuramos
evidenciar, de acordo com os objetivos formulados, as contribui¢fes que esta investigacdo pode
oferecer ao campo de pesquisas que focalizam a profissionalidade docente e, particularmente,
0s saberes necessarios para ensinar Geografia na Escola do Campo, com Educagdo do Campo.
Assim, ao disponibilizarmos os resultados desta pesquisa aos leitores, desejamos que possam
fornecer subsidios para que estudantes de licenciatura, professores, pesquisadores e formadores
de professores compreendam mais profundamente a singularidade da Educacao do Campo e da
mesma para 0s povos que a fazem. Esperamos que seja, enfim, um instrumento dé maior
visibilidade ao professor de Geografia que atua na Educacdo do Campo, promovendo o seu

(re)conhecimento social e a especificidade da sua fungéo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA E OS PROFESSORES
PARTICIPANTES

Nesta secdo, apresentamos os critérios adotados na selecdo das Escolas do Campo,
campo de pesquisa e dos professores(as) de Geografia participantes. Descrevemos 0s
procedimentos tedrico-metodoldgicos que norteiam a pesquisa de campo que se encontra na
base desta investigacdo. Trazemos ainda, de forma breve, o contexto histérico e geogréafico de
formacéo do territorio e da populacédo de Irati, PR, no sentido de caracterizar o modo de ser da
populacdo. Descrevemos 0s materiais e 0s instrumentos utilizados na coleta de dados, tais como
entrevistas e observacdes em sala de aula, as etapas de analise dos registros, a interpretacdo a

luz dos referenciais tedricos e a metodologia da analise dos dados coletados.

2.1 Caracterizacao da pesquisa: aborgagem qualitativa

O objeto de investigacao (profissionalidade docente) é dado pelas praticas pedagogicas
desenvolvidas por trés professoras de Geografia que atuam em Escolas Publicas de Educacao
Bésica do Campo, localizadas na area rural e urbana do municipio de Irati, no Parana, em vista
da proposta emancipadora da Educagdo do Campo. Para apreensédo do objeto de investigacéo,
optamos por desenvolver um percurso metodoldgico de abordagem qualitativa - do tipo
etnografico - estudo de caso. Ao decidirmos percorrer 0 caminho de realizacdo desse tipo de
pesquisa, assumimos um compromisso com uma categoria de investigacdo que possui carater
especifico, principalmente, quando considerado a subjetividade nos procedimentos e nos dados
coletados. (DENZIN & LINCOLN, 2006). Assim, para compreender a realidade analisada em
sua complexidade, nos relatos das professoras de Geografia participantes da pesquisa
permanecemos sempre abertos ao imprevisivel, ao até entdo desconhecido (CHIZZOTTI,
2000).

Por essa razao, nossa investigacdo ndo partiu de uma estrutura fechada, engessada, ao
contrario, buscamos nos relacionar com o contexto real pesquisado (Escolas do Campo) e a
partir disso, construir diferentes formas de olha-lo, inquiri-lo, apreendé-lo em investigacéo
(LUDKE & ANDRE, 1986). De acordo com as autoras, sdo as formas de abordagens nas
pesquisas qualitativas, em especifico na pesquisa educacional que definem dentre outros
fatores, o tipo de investigacdo a ser adotada pelo pesquisador. Nesta linha de pensamento,
encontramos a pesquisa de base etnografica, também chamada de etnometodologia. Um
formato de pesquisa que faz uso de diferentes instrumentos de coleta de dados como: anélise

documental, entrevista, observacgéo direta e outros.
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No sentido do enfoque etnogréafico da pesquisa nos auxilia Ludke & André (1986)
quando nos chama a atencdo sobre a utilizagdo do termo “etnografia”. As autoras entendem
gue o uso do terno deve ser feito de forma cautelosa, ja que no processo de transplante para a
area da educacdo, a etnografia sofre uma série de adaptacGes e afasta-se de, certa forma, de seu
sentido original. Se o foco de interesse dos antropélogos é a descri¢do da cultura de um grupo
social, a preocupacéo dos estudiosos da educagdo € com o processo educativo. Isto faz com que
certos requisitos da etnografia ndo necessitem ser cumpridos pelos investigadores das questdes
educacionais — um exemplo é a longa permanéncia do pesquisador em campo e 0 contato com
outras culturas.

Ludke e André, ainda nos orientam que na educacdo sdo feitas pesquisas do “tipo
etnografica”, e ndo etnografia no sentido estrito e sugerem um teste elaborado por Wolcott
(1975), onde determina se uma pesquisa é etnografica ou nao. Para ele, uma forma bastante
simples é verificar se a pessoa que Ié o estudo consegue interpretar aquilo que ocorre no grupo
estudado tdo apropriadamente como se fosse um membro desse grupo. André (1995), se
manifesta afirmando que pesquisa etnogréafica € aquela cujos dados sdo de natureza qualitativa
e gerados, principalmente, a partir de observacao participante e de entrevistas intensivas (como
a pesquisa em questdo).

Contudo dado os posicionamentos, Wolcott (1975) citado por Ludke e André (1996),
nos orienta para o fato de que o uso da etnografia em educagdo precisa envolver uma
preocupacao em pensar o0 ensino e a aprendizagem dentro de um contexto cultural amplo, pois
bem observa que em pesquisas onde a escola € envolvida ndo se deve restringir-se ao que ocorre
no ambito escolar, e sim relacionar, ampliar o olhar e apreender também o contexto em que a
escola se insere. Para tanto, ela ressalta alguns pressupostos orientadores na utilizagcdo da
abordagem etnografica: o problema é redescoberto em campo; o pesquisador deve realizar a
maior parte do trabalho de campo pessoalmente; o trabalho de campo precisa durar pelo menos
um ano letivo; o pesquisador deve ter tido outras experiéncias com outros povos e culturas; a
abordagem etnografica combina varios métodos como exemplo, o relatério etnogréafico que
contém grande quatidade de dados primarios.

Ludke e André (1996), sugerem ainda que a pesquisa etnografica esteja fundamentada
em dois conjuntos de hipoteses no sentido de comportamento humanos: naturalistica-
ecoldgica, onde o comportamento humano sofre influncia do contexto e qualitativa-
fenomenolodgica onde afirma que, para entender o comportamento humano € necessario
compreender os referenciais dos quais os individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos

e acoes. Dessa forma, as autoras acrescentam que na pesquisa de abordagem etnografica a
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natureza dos problemas é que determina o método a ser utilizado e, geralmente, o investigador
desenvolve a investigacdo passando por trés etapas: exploracao, decisao e descoberta.

A partir dos referénciais, nos organizamos da seguinte forma: na primeira fase da
pesquisa selecionamos e definimos a problematica da pesquisa (profissionalidade docente na
Educacdo do Campo), a escolha do local de pesquisa e a forma de estabelecer contato para
entrada em campo. Na segunda fase, buscamos de forma sistematica dados importantes para
compreender e interpretar o fendmeno estudado (as praticas pedagdgicas), e na terceira fase
buscamos explicar a realidade com o desenvolvimento de teorias. Neste processo, o papel do
investigador foi de comprometimento.

Portanto, o método de pesquisa que referéncia esta investigacdo e traz em si a natureza
etnografica é o estudo de caso. Segundo André (2005) ele se constitui em um método que
oferece condi¢cbes de aprofundamento em dada realidade, pois se configura pela sua
originalidade e penetracdo na realidade social estudada. Ou seja, as realidades estudadas no
estudo de caso sdo recortes de situagdes “[...] complexa da vida real, cuja analise-sintese dos
achados tem a possibilidade de surpreender, revelando [...] descri¢des, interpretacdes e
explicagdes que chamam a atengao pelo ineditismo” (MARTINS, 2006, p. 02).

Nesta investigacdo, o estudo de caso torna-se significativo quando prop&e buscar as
experiéncias e vivéncias dos participantes com valorizagdo de uma visdo contextualizada no
processo de interpretagdo. O modo como os sujeitos envolvidos (professores de Geografia)
pensam, sentem, interpretam e constroem significados sdo partes integrantes e importantes do
processo. Desse modo, o interesse do pesquisador ao investigar um problema esta em constatar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interag0es cotidianas.

O estudo de caso também pode ser percebido como estratégia investigativa de dados
complexos, em perspectiva qualitativa e com fases especificas. E importante observar que no
estudo de caso é fundamental ter-se claro que o conhecimento em constru¢do quanto ao objeto
de estudo resulta da forma como foi colocado o problema de pesquisa, a pergunta orientadora
e como foram apresentados 0s propositos e objetivos. Cabe destacar, que a investigacdo por

meio do estudo de caso:

Enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que havera muito mais variaveis
de interesse do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-se em varias
fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em um formato de
triangulo, e, como outro resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de
proposigdes tedricas para conduzir a coleta e a analise de dados (YIN, 2006,
p. 33).
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Assim, o desenvolvimento do estudo de caso, ocorre em trés fases - exploratoria e coleta
de dados, anélise e interpretacdo dos dados. ( LUDKE & ANDRE,1996). E desse modo,
entendemos que esta pesquisa se caracteriza como um estudo de caso, pois revela algo singular,
que tem valor em si mesmo - 0 processo de construgdo da profissionalidade docente do
professor de Geografia que atua em Escola do Campo.

Delimitamos como objeto de estudo, trés professoras de Geografia atuantes em Escolas
Publicas de Educacdo Basica do Campo, localizadas na area rural e urbana do municipio de
Irati, Parand. Sobre isso, Yin (2006) nos orienta que devemos analisar a pergunta principal para
o desenvolvimento do nosso trabalho. Para o autor, é fundamental para um estudo de caso que
a pergunta seja estabelecida pelo “como” ou “porque” de uma determinada situacdo. AsSim,
quando buscarmos compreender como e por quais fundamentos se da o processo de
construcdo e desenvolvimento da profissionalidade do professor de Geografia que atua na
Educacao do Campo no municipio de Irati, no Parana. Nosso objeto torna-se coerente com
a abordagem do estudo. Abaixo a figura — 1 de um organograma das etapas do estudo de caso

como representacdo do movimento e das etapas do estudo de caso nesta investigagéo.

Figura 1 - Organograma das etapas do estudo de caso
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Fonte: organizagdo autora, a partir de André (2005)
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2.2. Universo da pesquisa

Entendemos que o campo de investigacdo é o local, onde o objeto de pesquisa ganha
sentido/corpo/materializacdo. Concordamos com Minayo (2001, p.54) que “o campo torna-se
um palco de manifestacdo de intersubjetividades e interacdes entre o pesquisador e 0 grupo
estudado, propiciando a criagdo de novos conhecimentos”. AsSim, ao situarmos
contextualmente o universo da pesquisa 0 posicionamos em relagdo a outras dimensdes que
estruturam a vida em sociedade pois compreendemos que existe uma relacdo proxima entre

escola, sociedade, cultura escolar e social (SACRISTAN, 2000).

2.2.1 Breve contextualizac&o historica do municipio de Irati/PR

Fontes orais, escritas e iconograficas contam a historia do municipio de Irati (Figura 2-
mapa de localizacdo geografica do municipio) e da formacdo de sua populacdo multicultural,
informam ainda que inicialmente o territdrio iratiense era povoado por indigenas entre esses 0s

caingangues® .

Figura 2- Mapa atual de localizacdo do municipio de Irati/PR
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

No inicio da Republica, comec¢o do século XX, a politica de imigracdo foi intensa no
Parana. Atraidos pela propaganda brasileira de fartura e abundancia, imigrantes de diferentes

partes do mundo se instalaram no Estado e constituiram uma forma social determinante de

5 Os caingangs (Caing: mato — ang: gente) procedem das regies ocidentais do rio Parana, possuem varias
denominac0es tribais conforme regido de concentragéo.
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vérias colonias (KRUK, 2017). No inicio do século XX, Irati recebeu as primeiras levas de
imigrantes, principalmente, de poloneses (1907-1912), holandeses (1908), ucranianos (1908) e
alemées (1909). (SOCIEDADE BENEFICENTE CULTURAL IRATIENSE,1996, p. 7). Neste
periodo da historia, a ferrovia era a porta de entrada para o chamado desenvolvimento
econdémico e social. A estrada de ferro trouxe profissionais liberais, comerciantes e,
posteriormente, imigrantes de diversas nacionalidades. Com a chegada dos novos habitantes a
sociedade iratiense comeg¢ou uma nova estrutura social e ganhou uma nova
configuracdo.(ZANLORENZI, 2012).

Segundo Orreda (1975) a ferrovia trouxe novos horizontes a populagdo jovem
contribuindo para o desenvolvimento socioecondmico de Irati. Figura 3 — Estacdo ferroviaria e
telefrafica de Yraty- 1925. Em 1908, o municipio possuia coldnias financiadas pelo governo
federal, entre elas, Gongalves Janior, além de muitas terras demarcadas para atrair outros
imigrantes. (PARANA, 1908).

Figura 3- Estagdo Ferroviaria e Telegrafica de Irati-1925

Fonte : Assessoria de Imprensa da Prefeitura Municipal de Irati (1925)

Por conta da politica de imigracdo do governo brasileiro da época, 0 municipio tem
como caracteristica uma diversidade étnica marcada por pessoas oriundas de varias partes do

mundo, principalmente, da Europa:

A politica brasileira de imigracao definiu-se, assim, desde o nascimento do
pais até a grande crise de 1929, por um forte incentivo do aumento
populacional. As enormes areas despovoadas e a necessidade de substituir o
trabalho escravo por trabalho assalariado criaram uma situacdo de caréncia
demogréfica que se tentou solucionar por meio de um fluxo de mé&o de obra e
de colonos europeus e asiaticos (SOUZA, 2009, p.63).
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Em decorréncia desse quadro de incentivo a imigracao, Irati hoje, € marcada por uma
pluralidade cultural.“[...]. Foram implantados vinte e sete estabelecimentos coloniais com
imigrantes” de diferentes etinias (NADALIN, 2001, p.83). Esse contexto multicultural faz com
que o0 municipio apresente e preserve tracos, lacos, costumes, valores e tradicdes de seus
antepassados. Em outras palavras, 0 municipio de Irati preserva um rico patrimdnio histérico
material (arquitetura religiosa, edificios publicos, privados e casas de madeira de origem eslava,
principalmente) e imaterial (saberes, celebracdes e formas de expressdes), resultado da chegada
de diferentes povos com suas diferentes culturas.

A cultura paranaense carrega muito da religiosidade das diferentes culturas que aqui se
estabeleceram, por conta disso, muitas escolas pertencem as congregaces religiosas e estdo
localizadas principalmente em municipios que eram constituidos por coldnias de imigrantes. E
importante observar que praticamente em todas as comunidades localizadas em Irati, foram
fundadas no inicio da colonizacdo, igrejas, sociedades recreativas e escolares. Dessa forma, 0s
imigrantes se integravam e davam sentindo as suas relagdes, a vida e ao mundo em que viviam,
transmitindo seus valores e sentimentos aos descendentes. (KRUK, 2017).

No contexto atual, toda essa diversidade étnica e cultural e religiosa, em menor escala,
pode ser encontrada nas escolas do municipio, especificamente, nas Escolas do Campo. Assim,
0s costumes, os valores e as tradi¢des familiares, estdo presentes nas salas de aula na pessoa
dos alunos, o que gera uma complexa e rica estrutura de cruzamentos sociais. Desse modo, sdo
as caracteristicas étnicas e culturais dos alunos atendidos pela escola, bem como o modo de

vida camponés, que da a escola a sua identidade do Campo.

2.2.2 Aspectos geograficos do municipio de Irati/PR

No que diz respeito aos aspectos geograficos e fundiarios do municipio de Irati/PR, 0s
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2010), afirmam que o territorio
municipal localiza-se na mesorregido sudoeste do Estado do Parand, na sub-regido dos pinhais,
segundo planalto paranaense e possui uma area territorial, de 995.289 kmz?, constituido por
quatro distritos: Sede, Gongalves Junior, Itapara e Distrito de Guamirim (IPARDES, 2012),

estes ilustrados na figura (4 ).



30

Figura 4- Mapa do municipio de Irati e Distritos
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A densidade demografica é de 56,23 hab/km2, com uma populacdo superior a 60.000
habitantes. Espacialmente, essa populacdo esta fragmentada da seguinte forma: mais de 44.000
pessoas residem na area urbana e pouco mais de 11.275 residem nas areas rurais, expressando uma
taxa de urbanizacdo de aproximadamente 79,94%. O municipio de lIrati faz limite com os
municipios de Imbituva, Inacio Martins, Prudentopolis, Reboucas, Rio Azul e Teixeira Soares
(IBGE, 2010).

Dados coletados em um estudo demografico relizado por Mathias e Bobato (2013) sobre
a populacdo do campo de lIrati, informam que nos ultimos anos houve uma retragcdo da
populacdo rural, uma variacdo percentual de mais de 13% nos ultimos 10 anos e em
contrapartida um incremento da populacao urbana. Para os autores, 0 processo migratorio do
campo para a cidade, ocorre no sentido de caréncia de estrutura educacional e situagao
socioecondmica. Em outras palavras, o campo de Irati esvazia-se de jovens que vao buscar nos
centros urbanos continuidade dos estudos e possibilidades melhores de trabalho.

No que se referem aos aspectos fundiarios, as condi¢Ges dos produtores rurais, segundo
dados do Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social - IPARDES (2012), a
maioria dos estabelecimentos (78%) é de propriedade dos proprios agricultores, respondendo
por 89% da &rea agricola do municipio. A condicdo de ocupante, apesar de expressiva
numericamente, pode embutir em seus nimeros agricultores que compartilham a propriedade
com familiares e quanto aos arrendatarios (7%), podem estar incluidos tanto aqueles que
buscam nesta forma de relacdo ampliar temporariamente a area plantada, como também
produtores sem a posse efetiva de terras, segundo os mesmos autores. Ou seja, a populagéo do
campo de Irati é formada por arrendatarios, pequenos proprietarios rurais e/ou colonos,
assalariados ruais, caboclos de faxinais (PARANA, 2006). No municipio de Irati nio
encontramos registros de projetos de assentamentos. A informacgédo foi coletada junto ao
Instituto Nacional de Colonizac&o e Reforma Agraria — INCRA no ano de 2018.

2.2.3 Aspectos educacionais do municipio de Irati/PR

No que se refere a Educacao, o municipio tem forte influéncia religiosa, heranca de seus
colonizadores. Segundo Orreda (1975), com o0s imigrantes veio também a escolarizacdo
presente no municipio desde 1901, quando foi instalada a primeira escola do municipio de Irati,
a qual funcionava em um antigo depdsito de erva-mate, nas proximidades da estacao ferroviaria.

Os colonizadores (poloneses, ucranianos, holandeses e outros) investiram recursos

proprios com a preocupacéo de instruir seus filhos e realizar a transmisséo dos valores étnico-
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culturais e religiosos aos descendentes. De acordo com Wachowicz (2002, p. 15), as escolas
surgiram da necessidade de alfabetizarem a descendéncia, constituindo numa importante etapa
do processo de aculturacdo desses imigrantes.

Observada as caracteristicas histdricas e culturais do municipio, atualmente, a Educacéo
oferecida a populacdo que vive na area rural concentra-se em quatro escolas publicas estaduais
classificadas na modalidade de ensino Educacdo do Campo, pela Secretaria de Estado da
Educacao — SEED/PR.

Cabe destacar que as escolas mencionadas ndo possuem vinculo com movimentos
sociais. Sdo escolas pubicas de educacdo bésica e respondem a Secretaria de Estado da
Educacdo do Parand e suas normativas. A identidade de Escola do Campo é dada pelo seu
publico atendido, seu contexto, conforme sugere as Diretrizes Operacionais para a Educacdo
Basica do Campo (2002).

2.3 As Escolas, campos de pesquisa

Dado o objetivo da pesquisa elegemos primeiramente, quatro Escolas Publicas
Estaduais de Educacgdo Bésica do Campo, localizadas em lIrati, Parana - Ensino fundamental e
Médio®. Trés delas localizadas na area rural e uma localizada na area urbana (distrital) do
municipio de Irati/PR, todas regidas por regras e normas da Secretaria de Estado da Educacéo
do Parana — SEED/PR.

Contudo, no decorrer da pesquisa, logo ap6s alguns encontros para apresentacdo do
projeto, troca de e-mail com diretores(as), professores e assinatura de aceites e autorizagdes,
uma das escolas acabou se retirando da pesquisa. Apesar de acordado com a direcdo da escola,
com o professor(a) de Geografia da instituicdo, mais tarde esse professor(a) ndo mais
respondeu ligagdes e e-mails. Por conta disso, acreditamos ndo haver interesse por parte desse,
em participar, dado a falta de retorno das comunicagfes. Sendo assim, a amostra de instituicoes

ficou em trés Escolas do Campo. (Figura 5).

A Proposta Curricular do Estado do Parana segue as determinagfes do Ministério da Educacio - A Educagio
Basica, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB - 9.394/96), passou a ser estruturada por etapas e
modalidades de ensino, englobando a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental obrigatério de nove anos e o
Ensino Médio.
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Figura 5- Mapa de localizacdo das Escolas do Campo, campo de pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Sobre a classificacdo das escolas na modalidade de ensino Educacdo do Campo, cabe
salientar que o sistema educacional brasileiro € dividido em Educagdo Bésica e Ensino Superior.
A Educacéo Basica, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB - 9.394/96) é
estruturada por etapas e modalidades de ensino, englobando a Educacgéo Infantil, o Ensino
Fundamental obrigatério de nove anos e o0 Ensino Médio. Neste sentido, a Educagdo do Campo
se configura uma modalidade de ensino que contempla as diferentes etapas da Educacao Basica:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

As Escolas do Campo, objeto de analise desta pesquisa, sdo identificadas como do
campo por possuirem particularidades regionais/locais de acordo com o espago/contexto e
aspectos culturais em que estdo inseridas, como sugere as determinacGes do Ministério da
Educacdo, por meio das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica do Campo ja

mencionadas:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na sua temporalidade e saberes
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préprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
Ciéncia e Tecnologia disponivel na Sociedade e hos Movimentos Sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes por essas questdes & qualidade
social da vida coletiva no pais (BRASIL/MEC, 2002, p.37).

Em outras palavras, as Escolas do Campo, selecionadas para essa pesquisa, Sao
instituicbes publicas vinculadas ao Estado do Parand e ao municipio de localizagdo. A
identidade de cada uma delas é dada pelo seu contexto, legitimada pelos seus alunos do campo
e pelos documentos oficiais que norteiam a Educacdo do Campo no Brasil no Estado do
Parana.

Sdo escolas que ndo possuem seu sentido de luta cunhado nos Movimentos Sociais. Sao
assim identificadas a partir de uma Politica Publica educacional no Parana resultado de agédo
conjunta de governo e sociedade civil organizada e implementada nas escolas pesquisadas no
ano 2012, em consequéncia da Resolucao n® 4783/2010 — GS/SEED, do governo do Estado do
Parana que instituiu a Educacdo do Campo como Politica Pablica Educacional com vista a
garantir qualidade no atendimento escolar aos diferentes sujeitos do Campo, nos diferentes
niveis e modalidades de ensino da Educacao Basica.

A resolugdo mencionada se fundamenta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, n.° 9394/96, em particular o art. 28 e seus incisos, que estabelece a oferta da
Educacdo Basica para a populacéo rural, a Resolu¢do CNE/CEB n.o 01/2002, que instituiu as
Diretrizes para a Educagdo Basica das Escolas do Campo, a Resolu¢cdo CNE/CEB n.o 02/2008,
que estabelece Diretrizes Complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas de atendimento da Educacao Basica do Campo, o Parecer n.o 1011/10 — CEE-PR, que
instituiu normas e principios para a implementacdo da Educacdo Béasica do Campo, as
Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo da rede publica do Parana e no protagonismo
historico dos movimentos sociais, do mesmo Estado.

Por conta de toda essa dindmica o termo “Do Campo” utilizado pelas Escolas, campo
de pesquisa tem seu sentido cunhado pelos movimentos sociais no final do século XX, em
referéncia a identidade e cultura dos povos do campo, os termos vém no sentido de valorizar os
sujeitos que possuem lagos culturais e valores relacionados a vida na terra. (PARANA, 2006).

Além disso a Resolug&o:

Art. 1° Instituir a Educacdo do Campo como Politica Publica Educacional com
vistas & garantia e a qualificacdo do atendimento escolar aos diferentes
sujeitos do campo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino da Educacéo
Bésica. Art. 2° A Educacdo do Campo se destina ao atendimento da Educagdo
Basica da populacdo rural, identificada pela comunidade local. Paragrafo
Unico — Considera-se populago rural os agricultores familiares, os pequenos
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proprietarios, os faxinalenses, os extrativistas, 0s pescadores artesanais das
ilhas, os ribeirinhos, os assentados, 0s acampados e a populagdo inserida em
comunidades caracterizadas pela especificidade de modo de vida e trabalho
com a terra e a agua. Art. 3. As Escolas do Campo sdo aquelas inseridas
em comunidades caracterizadas pelo vinculo e trabalho com a terra,
independente de sua localizacdo. Art. 4.0 As escolas de Educacdo do Campo
devem ter condicGes de infraestrutura, apropriadas para o funcionamento, tais
como: espacos suficientes e adequado para o processo ensino-aprendizagem.
Art. 5.° Cabe a Secretaria de Estado da Educacdo: I. criar e implementar
politicas pablicas que garantam a existéncia e a manutencdo da Educacédo do
Campo com qualidade;ll. a responsabilidade de promover, acompanhar e
implementar a gestdo de Politicas Puablicas Educacionais voltadas a
gualificacdo do atendimento escolar das popula¢des rurais nas Escolas do
Campo; I1l. Desenvolver politicas de formacao continuada aos profissionais
da educacdo, de forma a garantir seu aperfeicoamento voltado as
especificidades da cultura do campo; IV. Projeto Pedagdgico que busque a
identidade cultural, otempo e espaco da vida no campo, traduzindo a
articulag&o entre a comunidade local e a sociedade no seu todo, e 0 necessario
acesso da comunidade a informacdo presente no mundo moderno; V.o
compromisso com um programa de Agroecologia sustentavel que, inserido no
cotidiano da escola, alcance a promocao humana. Art. 6.° Esta Resolugdo
entrard em vigor na data da sua publicacdo, revogadas as disposi¢des em
contrario. (PARANA - RESOLUCAO, N° 4783/2010 — GS/SEED).

Sobre os critérios de selecdo das Escolas do Campo, campo de pesquisa foram

considerados :
v" Localizagdo geografica - municipio de Irati/PR, na &rea rural ou urbana;
v Classificacdo oficial como Escola Publica de Educagdo Basica do Campo pela

Secretaria de Estado do Parand — SEED/PR;

v’ Aceite de participacdo na pesquisa;
v’ Possuir em seu corpo docente professor licenciado em Geografia (efetivo) disposto a
participar.

Neste estudo as escolas Do Campo participantes estdo identificadas como — Escola do
Campo (A); Escola do Campo (B); Escola do campo (C). A referéncia alfabética é apenas no
sentido de ordem para melhorar o entendimento e identificagdo no momento de se referir a cada
uma das escolas. Cabe observar que durante a fase de exploragdo do campo de pesquisa, ao
adentrarmos em cada uma das escolas e mesmo posteriormente em sala de aula para observacgéo
do professor, tinhamos a preocupacdo com os encaminhamentos da pesquisa. Por isso
adotamos um tipo de procedimento que foi repassado durante as conversas com os diretores(as),
equipe pedagogica e professores envolvidos. Explicamos o porqué de cada momento da pesquisa
e a sua importancia. Com isso, mantivemos um vinculo informativo do andamento da pesquisa.
Vez ou outra foram trocadas conversas informais com funcionarios das escolas e mesmo com

alunos.
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No caso especifico dos diretores(as), as conversas com um deles aconteceu de forma mais
frequente, por conta de sua disposicdo e interesse particular pela pesquisa. Esses momentos
informais, por vezes, foram registrados no formato de audiogravacgdes, diario de campo e
fotografias com anuéncia dos envolvidos no dialogo. E importante ressaltar que a pesquisa
seguiu de forma rigorosa os critérios ciéntificos e éticos de pesquisa em educacdao conforme
parecer n°. 2.655.163 /2018 (anexo n° 1), perfazendo todos os tramites formais e legais.

Em diferentes momentos e atividades da escola fomos convidados a participar. Entre
esses esta a Semana Pedagogica (2018), oferecida pela Secretaria de Estado da Educacdo como
formacéo continuada em servico. Na ocasido, nos foi oportunizado expor o projeto de pesquisa
e dialogar com os professores de Geografia e demais disciplinas sobre o que pensam sobre
Educacdo do Campo e a Escola do Campo local de trabalho, bem como sobre a sua proposta
pedagdgica. O momento com os professores foi registrado em diario de campo. N&ao
participamos de eventos em duas das escolas pesquisadas. Nessas 0 contato maior esteve com
o professor de Geografia participante e os alunos.

Ao intencionar iniciar a pesquisa de campo, nos dirigimos ao Nucleo Regional de
Ensino de Irati que nos recebeu e teve papel fundamental na pesquisa. Fomos recebidos pela
coordenadora da pasta Educacdo do Campo, uma professora de Geografia que nos apoiou e nos
orientou sobre os tramites da pesquisa nas Escolas do Campo de Irati, forneceu autorizagoes,
bem como nos esclareceu sobre o funcionamento da modalidade de ensino Educagéo do Campo
no municipio e refletiu sobre o campo.

Deixou registrado por meio de mensagem a importancia da pesquisa para a Educacéo
do Campo no municipio. O quadro (1) apresenta de forma sintética os primeiros movimentos

pesquisa:

Quadro 1- Procedimentos inciais de desenvolvimento da pesquisa

Data Descricado da acédo

Aprovacdo Conselho de Etica Parecer consubstanciado do CEP n°
03/04/2018  2.655.163.

05/04/2018 Contato telefénico com Ndcleo Regional de Ensino , para agendamento de
apresentacédo do projeto e pedido de autoriza¢des. Contato telefénico com as
Escolas do Campo para agendamento de encontro com direcao.
Pds contato telefonico, levantamento das Escolas do Campo de Irati e de
professores de Geografia atuantes nesta instituicdo e identificacdo do gestor

20/04/2018  responsavel por cada uma das institui¢cdes. Informacdo coletada no Nucleo
Regional de Ensino de Irati via telefone. Encontro agendado com a
coordenadora da pasta Educacdo do Campo em lIrati, PR.
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Encontro com coordenadora do Nucleo Regional de Ensino De Irati — PR.
Autorizagdes e informacdes sobre as Escolas do Campo existente no

25/05/2018  municipio e levantamento de documentos relacionados a modalidade de
ensino Educagdo do Campo.

09/06/2018 Inicio da observacdo exploratoria dos campos de pesquisa com identificacéo
e localizacdo geogréafica da Escola do Campo (A); encontro com a professora
Flavia - horario manhd. Apresentacdo do projeto e convite para participacao
na pesquisa. Encontro com a direcdo da escola com pedido de autorizacéo
para realizacdo da pesquisa.

13/06/2018 Identificacdo e localizacdo geografica da Escola do Campo (C) e encontro
com a professora Maria Helena — horario Tarde; Apresentacdo do projeto de
pesquisa e convite para participagcdo na mesma; Encontro com a direcdo da
escola com pedido de autorizacao para realizacao da pesquisa.

13/06/2018  Encontro com a professora Rute - horario noturno — Escola do Campo (B) .
Apresentacdo do projeto da pesquisa e convite para participagcdo na mesma;
Encontro com a direcéo da escola com pedido de autorizacao para realizacao
da pesquisa.

Fonte: organizado pela autora
A dindmica imposta pelos encontros exploratério com as escolas campo de pesquisa nos
permitiu a realizagcdo de algumas leituras interpretativa do contexto. Consolidando nossos
conhecimentos sobre a Educacdo do Campo e possibilitando aferir as formas de coleta e registro
dos dados coletados. Este momento serviu também para identificar o arcabouco tedrico de

sustentacdo da pesquisa.

2.4 Apresentacdo das professoras participantes da pesquisa

A selecdo dos professores(as) participantes da pesquisa obedeceu a quatro critérios
basicos, considerando os pressupostos e objetivos que norteiam a investigagdo. Optamos por
professores(as) licenciados(as) em Geografia, atuantes em Escolas do Campo de Irati e que
lecionassem no Ensino Fundamental e Médio e ainda fossem pertencente ao quadro Proprio do
Magistério do Estado do Parana, ou seja, professores efetivos.

O critério de efetividade do professor na Escola do Campo se deu por conta de que 0s
professor contratado, por vezes, ndo consegue estabilidade no local de trabalho. Desse modo,
segundo Arroyo e Abramowicz (2009), a rotatividade docente prejudica a organizagédo
pedagdgica. Por isso, fazem parte da pesquisa trés professoras efetivas e licenciadas em
Geografia, atuantes em Escola do Campo no municipio de Irati, Parana. A seguir apresentamos

as professoras participantes da pesquisa:
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2.4.1 Professora Flavia - Escola do Campo (A)

Com trés anos de experiéncia a professora Flavia é formada em Geografia licenciatura
no ano de 2014, pela Universidade Estadual do Centro Oeste - UNICENTRO - campus de
Irati/PR. Possui especializacdo - lato sensu em Educacdo Ambiental e Sustentabilidade. Foi
efetivada no ano de 2015 com uma carga horaria de trabalho de 20 horas aulas, mais 7
extraordiaria no ano de 2018. Suas aulas estavam distribuidas em duas escolas distintas, uma
localizada na area urbana do municipio de Fernanades Pinheiro/PR e a outra escola pertencente
a area urbana do distrito de Guamirim — Irati/PR mas, classificada na modalidade de ensino
Educacdo do Campo. A professora trabalhava na ocasido com as séries finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio - 9° ano do Ensino Fundamental, uma turma de 2°ano e uma
do 3° ano do Ensino Médio. Nascida na area rural do municipio de Irati, atualmente mora na
area urbana. Viveu no campo até seus 14 anos. De familia de agricultorese professores, sua
vinda para a cidade aconteceu por conta do fechamento de uma escola multisseriada rural, no qual

sua mae era professora. Como afirma nesse trecho da entrevista:

Eu nasci na cidade de Irati, porém eu sempre morei na area rural. Até meus 14
anos eu morei no campo, minha mae era professora numa escola
multisseriada, atendia todas as turmas numa Unica turma. (FLAVIA, 2018).

A professora afirma ainda, que estudou na cidade, por op¢do dos pais e por nesse
momento existir transporte escolar: “no primeiro ano quando eu entrei na escola ja tinha
transporte escolar e nos trazia para a cidade e no ano seguinte essa escola fechou entdo minha
méae também passou a trabalhar na cidade. Saiu do campo e foi trabalhar na cidade”. (FLAVIA,
2018).

Com a existéncia de transporte para os alunos do campo estudarem na cidade houve o
fechamento da escola localizada na area rural do municipio em que a professora estudava. Desse

momento em diante, Flavia afirma ndo mais retornar para a area rural e se estabeleceu na cidade.

2.4.2 Professora Rute — Escola do Campo (B)

Com 13 anos de atuacdo profissional, a professora Rute é a mais experiente das
participantes da pesquisa no quesito tempo de atuacdo. Nascida na area urbana/cidade de Irati/PR,
afirma ndo ter vinculo com o campo e que sempre viveu no perimetro urbano: “nasci na cidade
de Irati, [...]nfo tenho vinculo afetivo com o campo. E a primeira vez que eu estou trabalhando
dentro de um colégio do campo”. (RUTE, 2018).

Como formacdo inicial, a professora possui Licenciatura em Geografia pela
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Universidade Estadual do Centro Oeste — UNICENTRO, campus Irati/PR, como formacao
continuada, possui especializacdo em Educacdo Ambiental e Sustentabilidade. A professora
afirma ter iniciado sua carreira docente no ano de 2006, contratada pelo Processo Seletivo
Simplificado (PSS) da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED/PR:

Iniciei minha carreira no ano de 2006 como PSS e fui PSS até o ano de 2009.
Em 2010 asumi meu concurso, ai eu continuei de 2010 a 2015 trabalhando
com um padréo de 20 horas e mais aulas extraordinarias. Em 2015, eu assumi
0 segundo padrdo em concurso. (RUTE, 2018).

A professora possui uma jornada de trabalho de 40 horas/aula semanais, atuando em
quatro escolas distintas, trés delas localizadas na area urbana e uma na area rural, no periodo
noturno. No momento da pesquisa, a professora Rute trabalhava com as séries finais do Ensino
Fundamental e na Escola do Campo com o Ensino Médio. Com aulas distribuidas entre os trés

periodos, manhd, tarde e noite.

2.4.3 Professora Maria Helena-Escola do Campo (C)

Nascida na area rural do municipio de Irati, a professora Maria Helena, possui doze anos
de atuacdo profissional como docente, na rede estadual de ensino de Irati trabalha desde 2011.
Leciona desde quando estava na graduacdo: “ [...] eu tenho 12 anos de exercicio como
professora. Mas como professora do estado e de Escola do Campo, desde 2011, sdo até agora
7 anos”.(MARIA HELENA, 2018).

A professora, possui formacédo técnica - técnico florestal e é licenciada em Geografia
pela Universidade Estadual do Centro Oeste — UNICENTRO, campus Irati/PR. Possui ainda,
especializacdo em Ensino Religioso. Durante a pesquisa encontrava-se no mestrado pela mesma
universidade. Seu tema de pesquisa era: “Paisagens urbanas e politicas publicas”. A professora
se define como critica marxista. No momento da entrevista atuava em trés escolas, sendo duas
classificadas na modalidade de ensino Educacdo do Campo e uma definida como escola urbana.

Como jornada de trabalho, a professora possui 40 horas semanais fagmentada em um
padrdo de 20 horas aula, efetivo exercicio e mais 20 horas aula extraordinarias. Em entrevista,
a professora afirma que a Educagdo do Campo apareceu em sua vida quando assumiu a docéncia
como professora efetiva do Estado do Parana, a partir de um concurso realizado pela Secretaria
de Estado da Educacdo no ano de 2013:

Eu assumi o concurso em 2015 e comecei a dar aula na educacdo do campo

direto pelo concurso, antes eu dei aula como PSS, temporéaria e em varias
instituicGes, mas sempre na area urbana. Entéo antes do concurso, antes de ser
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efetiva eu sempre dei aula na area urbana e quando eu assumi, eu ja fui para a
area rural. (MARIA HELENA, 2018).

Contudo, para completar sua carga horaria, a professora trabalha com a disciplina de
Ensino Religioso na Escola do Campo. Por isso escolheu fazer especializacdo na area. A
situacdo da professora Maria Helena é semelhante & da professora Rute no que confere ao
fechamento da carga horéria com disciplina fora da &rea especifica de formacéo. A professora
Rute.

2.5 A coleta de dados: a analise documental, entrevistas, observacdes em sala de aula

A investigacdo em foco aconteceu em trés fases de forma complementar: a primeira
fase compreendeu o aprofundamento tedrico e reflexivo acerca dos pressupostos e objetivos da
Educacdo do Campo; sobre o conceito de profissionalidade docente e sobre o papel do ensino
de Geografia na Educacdo do Campo. As teméticas em questao orientaram a coleta de dados,
segunda fase da pesquisa composta de elaboracao, validacdo e aplicacdo dos intrumentos de
coleta de dados. Na terceira fase esta a analise critica dos dados levantados em campo com
base no referéncial tedrico mencionado( ANDRE, 2005).

A coleta de dados aconteceu a partir de um conjunto de procedimentos metodol6gicos
que contribuiram para focar os objetivos e pressupostos da investigacdo. Em razéo da opcao
pelo estudo de caso, foram utilizadas como estratégias de coleta de dados: analise documental,
entrevista semi-estruturada, observacdo direta da pratica pedagdgica geografica efetivada em
sala de aula nas séries finais do Ensino Fundamental e Médio de Escolas do Campo de Irati,
Parana. Como formas de registros foram utilizadas: diario de campo, audiogravacdes e registro
fotogréfico.

Todo o material coletado passou por tratamento e foi analisado segundo a metodologia
da Analise de Conteido de Bardin (2012). Para melhor explicitar os procedimentos de
levantamento de dados, descrevemos tedrica e empiricamente cada estratégia utilizada.

A anélise documental — constitui-se segundo Ludke & André (1986) como uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, principalmente, no sentido de complementar outras
técnicas utilizadas nesta pesquisa. As autoras citam (PHILLIPS, 1974, p.187), ao afirmar que
séo considerados documentos “leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas , memorandos,
diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas, de radio e
televisdo até livros, estatisitica e arquivo escolares”

Nesta investigacdo, foram analisados diérios de aula e foram observadas anotagdes e
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impressdes dos professores no momento da aula ( ZABALZA, 2008). Outros documentos
analisados foram: Lei de Diretrizes e Base da Educacdo — LDB 9.3.94/96, considerado um
marco legal da Educacao do Campo. Pareceres e Resolu¢des da Educacdo do Campo no Brasil
e no Parana, as Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica do Campo (2006) e Diretrizes
Curriculares de Geografia (2008).

A analise das diretrizes tiveram como objetivo identificar orientacbes metodoldgicas,
normas obrigatorias para a Educagdo Basica do Campo e da disciplina de Geografia, bem como
orientacdo e sugestdo de planejamento curricular, do curriculo de Geografia e conteudos.

A andlise da Proposta Curricular das Escolas do Campo teve como objetivo identificar
as concepcdes e estruturas tedrico-metodoldgica que sustentam o processo de ensino, as
finalidades e orientacdes pedagodgico-didaticas. No caso do Projeto Politico Pedagdgico das
Escolas, o objetivo foi identificar a concep¢do de Educacdo do Campo, orientagdes
pedagogico-didaticas, projetos educativos desenvolvidos na instituicdo, além de levantar dados
sobre a escola: aspectos historicos, caracteristicas e publico atendido, da estrutura fisica etc. No
Plano de Trabalho Docente, a intencdo foi verificar a existéncia de relacdo entre 0s principios
basicos da Educacdo do Campo com o processo de ensino e, ainda, identificar formas e
encaminhamento das aulas na construcdo dos saberes geograficos do aluno em conexdo com a
concepc¢do de Educacdo do Campo. Na andlise do plano de aula dos professores participantes
da pesquisa, o intuito foi de identificar a temética das aulas, a metodologia utilizada, a avaliagdo
e outros.

As anotacOes dos professores foram importantes fontes e serviram para identificacdo de
situagOes de ensino, consideragdes feitas aos alunos em momentos de interagdo e avaliagdo por
meio da interacdo do aluno com o professor e o conteddo. A escolha dos documentos néo
ocorreu de forma aleatdria, se deu pela importancia que eles assumem na orientacdo da pratica
pedagdgica. (LUDKE E ANDRE,1986).

Ao lado da observacéo, a entrevista representa um dos instrumentos basicos para coleta
de dados dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa. Como técnica de coleta de dados, a
entrevista semi-estruturada representou um dos instrumentos basicos desta investigacdo. O
carater de interacdo da técnica permeou toda a entrevista que aconteceu em dois momentos
distintos e seguiu roteiros pré-estabelecidos, porem flexiveis (anexo 2). Orientados por Ludke
& André (1986), quanto a elaboragdo de “tOpicos guias” realizamos duas sessdes de entrevistas
individuais com os professores de Geografia participantes, essas intercaladas com observacgao
in loco de situacdes de ensino em Escolas do Campo. O roteiro da entrevista que se encontra

em apéndice nesta tese, passou por validacdo do conselho de ética.
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Realizamos também, entrevista teste, com um professor de Geografia do municipio de
Rio Azul que nédo faz parte dos sujeitos participantes da pesquisa. A entrevista teste iniciou-se
com um dialogo sobre questdes que o préprio professor foi pontuando. Falou de sua carga
horéria, da escola, da situacéo dos alunos do campo, das dificuldades de aprendizagem, e outros
aspectos. Feitas as consideragdes deu-se o didlogo em torno dos dados da pesquisa
propriamente.

A pesquisa teste permitiu consideracdes a respeito do intrumento da pesquisa. Foi
possivel observar que as questdes eram complementares entre si e que se intercalaram na fala
da professora. O roteiro da entrevista validado apresentou légica de continuidade e
complementariedade. Na pratica de campo, as entrevistas realizadas se desenvolveram em dois
momentos distintos e com duracao entre 60 e 80 minutos.

Especificamente, com uma das professoras participantes parte da entrevista aconteceu
durante o trajeto de sua residéncia até a escola local de trabalho e seguiu na escola.
Posteriormente aconteceu somente na residéncia. Com as demais participantes, as entrevistas
ocorreram em suas residéncias e na escola de atuacdo com prévio agendamento. Como havia
um vinculo entre pesquisador e os envolvidos, o desenvolvimento das entrevistas aconteceu de
forma fluente, apenas com a explicitagdo de forma sucinta do objetivo e da forma como
aconteceria nas diferentes etapas, com gravagdo. Como forma de registro das entrevistas foi
utilizado gravador de audio e um diario de campo.

Posterior a primeira entrevista realizamos a observacao direta da pratica pedagogica
em sala de aula, e firmamos coeréncia entre o tema central da pesquisa — O processo de
construcéo da profissionalidade docente do professor de Geografia na Educacéo do
Campo, e a fundamentacdo teorica como bem destaca Vianna (2003,p.11), que:

[...]Jpara ser considerada como tendo siginificado cientifico, a observagéo deve
apoiar-se em fundamentos tedricos consistentes relacionados a natureza dos
fatos ou comportamentos a serem observados. Se a teoria é um corpo de
conhecimentos bem estruturados, a pesquisa observacional certamente
produzird elementos esparcos e nao-conclusivos.

Neste estudo, a modalidade de observacdo é a direta ou semi-estruturada como
mencionado, ocorrendo no contexto natural e de forma sistematica. Por meio de um roteiro (em
anexo 1). A observagdo direta aconteceu e foi um dos instrumentos de investigagdo fundamental
no sentido de aproximacdo do objeto estudado. Nela acompanhamos in loco, as préaticas
pedagdgicas geograficas elaboradas e desenvolvidas em sala de aula de Escola do Campo. Com

isso, nos foi possibilitado perceber e compreender aspectos novos da problematica da pesquisa.
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A observacao nos permitiu registrar impressdes da pratica pedagdgica, da organizacdo da aula
e mesmo da aprendizagem dos alunos. (LUDKE & ANDRE, 1986).

Conforme orienta Vianna (2003), as observagdes em contexto natural exigem registro
imediato das informac0es coletadas e sua codificagdo. Por conta disso, todas as impressoes e
acOes acontecidas em sala de aula foram registradas em diario de campo, audiogravacdes e
fotografias que mais tarde foram analisadas. Essa Ultima forma de registro, capturou ocasifes
e espacos da escola, materiais didaticos e momentos das praticas pedagogicas geograficas.

Para Ludke & André (1986), a observacdo direta envolve todo um conjunto de técnicas
metodoldgicas que promove um envolvimento do pesquisador com os participantes e o0
contexto. Vianna (2003), apoiando-se em estudos de McMillian e Schumacher (2001), afirma
que para haver uma sustentacao criteriosa da modalidade de coleta de dados, alguns elementos
precisam ser considerados e destaca alguns deles que orientam a observa¢ao como: a) a quem
integra o texto das aulas, ou seja, as pessoas que participam e estdo em interacdo; b) o que
acontece no contexto das aulas, ou seja, o fazer e o dizer das pessoas envolvidas, as atividades
promovidas e como sdo organizadas e justificadas; ¢) a localiza¢8o — caracteristicas fisicas ,
recursos utilizados; uso do espaco e outros; d) quando ha o encontro dos sujeitos envolvidos
nas aulas — frequéncia e duracéo, organizacao e tempo; €) como 0s elementos que compdem o
grupo de aulas se interre-lacionam em termos de regras e normas, relagbes com outros grupos;
f) qual o significado atribuido pelos participanetes as suas atividades e os seus valores e
visdes de mundo possiveis de identificar no grupo.

Os aspectos mencionados podem ser ampliados e, nesse sentido, a base foi encontrada
em Ludke e André (1986, p.31), acerca do carater reflexivo da observacdo: 1)reflexdes
analiticas - diz do que esta sendo observado, das associagoes e relagdes que vao se estruturando
ao logo do processo de observacao, implicando novas ideias e temaéticas ligadas ao foco do
estudo; 2) reflexbes metodoldgicas — envolvem procedimentos e estratégias metodologicas
utilizadas, implicando o delineamento do estudo e os problemas encontrados no processo de
obtencdo dos dados; 3) dilemas éticos — questdes referéntes entre pesquisador e informantes,
em termos de responsabilidade e compromisso do pesquisador com os sujeitos da pesquisa;
4) mudanca de perspectiva — diz respeito a evolucdo do observador no processo de
observacao, quanto a opinides, preconceitos e conjecturas realizadas pelo pesquisador ao longo
das observacdes; 5) esclarecimento nescessarios — pontos confusos a serem explicitados,
clarificados, elementos que nescessitam de maior exploragdo. Desse modo, tendo por base esses
aspectos tem-se o roteiro de observacdo conforme disposto em apéndice.

A observacdo completou o levantamento de dados combinada com outras estratégias
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(LUDKE E ANDRE,1986). Os momentos de entrevista e aspectos observados foram
registrados em: diario de campo, audiogravacdo e por meio de fotografias como sugerem as
autoras. O quadro (2 ) abaixo oferece os objetivos de cada uma das formas de registros dos
dados coletados.

Quadro 2- Formas de registros dos dados coletados

FORMAS DE REGISTRO OBJETIVO DO REGISTRO

Teve como objetivo o registro das observacGes de sala de aula,
das impressfes sobre o cotidiano das Escolas do Campo, das
dindmicas desenvolvidas, dos fatos e das conversas informais,
com alunos, professores, funcionarios e registro de momentos
com o professor participante. Além de registro de habitos,
costumes e tradi¢Ges de cada professor e escolas.
O objetivo foi registrar os didlogos durante as entrevistas,
durante as aulas em momento de observacdo. As
audiogravacdes permitiram fidelidades na hora da transcricio
das conversas informais, com direcdo, equipe pedagogica,
funcionérios e alunos e das entrevistas realizadas com o0s
participantes da pesquisa. Todos 0s registros foram
consentidos.
O objetivo de fotografar se deu pela necessidade de registro
visual dos momentos importantes da préatica pedagdgica de sala
de aula, dos espacos escolares e materiais produzidos e
Fotografias utilizados pelo professor que ndo podiam ser disponibilizados
para o0 pesquisador. Uma forma de direcionar o olhar do
pesquisador para situa¢Ges de ensino consideradas essenciais
na analise dos dados coletados e também uma forma de
capturar aspectos do contexto investigado.

Fonte: Organizado pela autora

Diario de Campo

Audiogravacdes

No processo de desenvolvimento da pesquisa de campo, da coleta de dados, observamos
que quanto mais intensa era a nossa participagédo com o grupo de professores(as) pesquisadas,
com o contexto analisado, mais rico eram os dados coletados. O contato pessoal foi se
estreitanto com o fenbmeno pesquisado. E, sem ddvida a pesquisa de campo foi para nés o

melhor teste de verificagdo de ocorréncias do fendbmeno pesquisado.

2.6 A metodologia utilizada na analise dos dados coletados

Da natureza desta investigacdo, considerou-se relevante tratar os dados , a partir dos
procedimentos da analise de contetdo proposto por Bardin (2011). Apos leitura e imersdo nos
materiais coletados por meio de anélise documental, entrevista semi-estruturada e observagéo
direta da pratica pedagogica geografica em sala de aula de Escola do Campo, de acordo com a
metodologia de analise de contelldo de construimos um conjunto de categorias analiticas de

modo a permitir responder as perguntas formuladas pela pesquisa e, a0 mesmo tempo,
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estabelecer didlogo com outros estudos focados no mesmo tema. (BARDIN, 2011; FRANCO,
2005).

Consideramos que alcancamos e conseguimos esclarecer os objetivos e o contexto da
pesquisa e sendo assim, passamos a destacar o processo da analise de contetdo, constituido de
trés fases: pré-andlise; exploracdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. Buscamos delinear as etapas e o desenvolvimento da anélise de conteudo.

De acordo com Bardin (2011, p.37), a anélise de contetdo é constituida de “um conjunto
de técnicas de analise das comunicagdes”, faz uso de procedimentos sistematicos com objetivos
de descri¢do do contetdo das mensagens. Ou seja, € uma metodologia de pesquisa que permite
leitura e interpretacdo de contetdos oriundos de diversos documentos e, particularmente, de
entrevistas realizadas em profundidade como as que efetivamos nesta pesquisa.

Na perspectiva de Franco (2005, p.10) “A analise de contetido procura conhecer aquilo
que esta por tras das palavras as quais se debruca [...]”, procura encontrar o que esta escondido
nas informacdes obtidas, os ditos e os ndo ditos que afloram no corpus de dados levantados,
com a pesquisa empirica. Considerando que o ponto de partida na analise de conteudo é a
mensagem”. Nas palavras de Moraes (1999, p.10), os dados oriundos das entrevistas “[...]
chegam até o entrevistador em estado bruto, necessitando ser processado para, dessa maneira,
facilitar o trabalho de compreensdo, interpretagdo e inferéncia a que se aspira na “analise de
contetudo”. Como aceita a descricdo de forma sistematica dos conteidos das mensagens, dos
enunciados do discurso e das informagfes analisadas, ela orienta o pesquisador a uma
compreensdo profunda e refinada das mesmas.

Em outras palavras, a analise de conteldo trata-se de um procedimento de pesquisa que
visa detalhar e interpretar o conteddo de toda classe de texto. Conduz a decisGes sistemaéticas,
qualitativas e quantitativas também, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir a
compreensdo de seus significados alem da leitura comum. Sendo possivel, a analise de conteido
pode ser aplicada a muitos materiais, permitindo abordar grande diversidade de objetos de
investigacdo tais como atitudes, valores, etc. (MORAES, 1999). Assim, sendo, seguimos as
etapas basicas propostas por Bardin (2011) para a analise de conteldo, a saber: a pré-analise, a
exploracdo do material, o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacéo.

Desse modo, de acordo com Franco (2005, p. 59), para analisar as informacdes, dois
passos sdo imprescindiveis: a elaboracdo de uma unidade de analise, que se divide em unidade
de registro, menor parte do contetdo (palavra, tema, personagem e item) e unidade de contexto.
Para o autor, essa unidade pode “ser consideradas como o ‘pano de fundo’ que imprime

significado as Unidades de Analise”. A unidade de contexto é a parte mais ampla do contetido
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a ser analisado. Constitui-se em selecionar e separar do material original coletado fragmentos
que vao servir de estrutura basica no processo de categorizacdo; o0 passo seguinte dessa
metodologia € propor a categorizacdo: “uma classificacdo de elementos constitutivo de um
conjunto por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias a partir de
critérios definidos”.

Formular categorias € um processo longo, complexo e desafiador. Apos leitura e
imersdo no material coletado na analise documental, nas entrevistas e observaces (FRANCO,
2005; BARDIN, 2011), estruturamos um conjunto de categorias analiticas de modo a responder
as perguntas e atender os objetivos da pesquisa. Ainda que diferentes autores proponham
diversificadas descri¢des do processo da anélise de contetido, na presente tese a concebemos
como constituida de trés etapas: 1- Pré-andlise; 2 - a exploracdo do material; 3-o0 tratatamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, a partir Bardin (2011). Figura — 6 (

desenvolvimento de uma analise ).



Figura 6 - Desenolvimento de uma analise
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Na primeira fase, chamada por Bardin (2011) de pre-anélise, identificamos as
diferentes amostras de informacdes a serem analisadas nesta pesquisa, organizamos de maneira
geral os dados obtidos com analise documental, com o resultado da transcricao das entrevistas,
na sistematizagdo das observagoes realizadas em sala de aula e em outros materiais coletados
no decorrer da pesquisa, tais como anotacfes de conversas informais com diretores, alunos,
funcionérios, anotacGes dos professores realizadas em sala de aula, atividades aplicadas pelos
professores, seus planejamentos, entre outros. Cabe destacar, que na transcricdo das entrevistas
mantivemos as impressdes originais dos participantes da pesquisa.

Em relac&o aos registros das observagdes realizamos uma descrigdo e sintetizamos 0s
dados coletados e fizemos uma leitura flutuante, (prévia) dos procedimentos e materiais
coletados e isso nos possibilitiou a realizacdo de uma codificacdo inicial muito Gtil pois nos deu
uma visdo geral da qualidade do material obtido que nos orientou para a proxima fase.

Na segunda fase a da exploracéo do material, identificamos aspectos significativos do
depoimento dos professores participantes da pesquisa (entrevista), assim como no registro das
observacdes das aulas, estabelecemos categorias de analise dos contetdos, tendo por base a
unidade de registro, a unidade base para a categorizacdo e a unidade de contexto que se
configura como uma unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro segundo
Bardin (2011). Ou seja, sdo unidades de significacdo das informacGes da pesquisa. Em funcdo
dos objetivos elencados por essa pesquisa, temos o entendimento de que alguns temas e
conteddos presentes nas entrevistas ndo estardo em nossa analise.

Na terceira fase da analise do conteudo esta o tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo, dos seus contetdos, a luz da fundamentagdo tedrica da pesquisa, bem como
outras fontes pertinentes. Apds imersdo no material coletado nas entrevistas e nas observacdes
das aulas, de acordo com a metodologia de anélise de contetdo (BARDIN, 2011; FRANCO,
2005), construimos um conjunto de categorias analiticas de modo a possibilitar responder as
questBes formuladas por esta investigacao e, a0 mesmo tempo, estabelecer didlogo com outros
trabalhos preocupados com esta temética.

A analise de contetdo colabora para uma leitura e interpretacdo do contetdo de
inimeros documentos , e particularmente, de entrevistas realizadas em profundidade como as
quais efetivamos nesta investigacdo. Existe na literatura, varios descritores do processo de
andlise de contetdo. Nesta investigacdo, seguimos as orientagdes de Moraes (1999) onde a
anélise de contetdo e constituida por cinco etapas: preparacdo, unitarizacdo, categorizacao,
descricdo e interpretacdo.

A preparacdo esta na identificacdo das diferentes amostras de informacdes a serrem
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analisadas, nesta pesquisa foi o resultado da transcricdo das estrevistas e da sistematizacao das
observacBes que foram realizadas em sala de aula de Geografia , sobretudo em outros materiais
coletados ao logo do processo de investigacdo, tais como anotacdes (diario de campo),
conversas informais com os professores, diretores, funcionarios e alunos das trés escolas
pesquisadas, bem como avaliagcbes aplicadas planejamentos e outros. A leitura desses
documentos foram essencias para realiza¢do da codificacdo inicial, com vista a prepara-los de
forma adequada para a préxima etapa , a unitarizacdo. Para Moraes , os dados “ndo sio
inteiramente dado, mas necessitam ser preparados adequadamente” (MORAES, 1999, p.16).

No que se refere a unitarizagao, essa é precedida de uma uma leitura cuidadosa do
material coletado e consiste na definicdo das unidades de anélise. De acordo com 0s objetivos
da pesquisa sdo selecionados do material original o0s excertos que servirdo de base para a
categorizacao.

No trabalho de categorizacdo, as categorias representam o resultado do esforco de
sintese do processo de comunicagdo, sendo destacado os aspectos mais relevantes (MORAES,
1999; FRANCO, 2005). Sem defini-la a priori, as categorias tematicas desta investigacdo foram
definidas a partir dos proprios dados coletados por meio de pesquisa de campo em sua
necessaria relagdo com o referéncial tedrico analitico que a subsidia.

No que confere a descricdo, € propriamente dito o0 momento da comunicagdo do
resultado do trabalho desenvolvido pelo pesquisador. Segundo Moraes (1999) para cada
categoria € produzita uma sintese que exprime o conjunto de significados presentes nas
unidades de analises. Nesse caso, sempre valorizando a fala dos professores colaboradores, com
citacdo direta dos dados originais contido na transcri¢do das entrevistas.

Finalmente, a etapa da interpretacdo que consiste no momento em que buscamos
atingir a compreensdo de forma mais aprofundada do conteddo das mensagens mediante
inferéncia e interpretacio. E uma etapa onde os resultados alcangados s&o contrastados com as
teorias ja produzidas e disponibilizadas nas literaturas consultadas e ao mesmo tempo

produzimos teorizagOes e compreensoes.



50

3 EDUCAGAO DO CAMPO NO BRASIL: CONTEXTO TEORICO, HISTORICO,
POLITICO E IDEOLOGICO

Nesta secdo objetivamos apresentar aportes tedricos que estdo na base da afirmacéo de
nossa tese central de que para ensinar Geografia na perspectiva da Educacdo do Campo, 0
professor necessita de um conjunto de saberes que na pratica de sala de aula, dialogue com os
pressupostos e objetivos dessa concepcao de Educacdo.

Para tanto, buscamos no conxtexto histdrico, politico, pedagdgico e ideoldgico da
Educacdo do Campo, elementos que sustentam nossa tese. Alicercamos nosso debate em
autores estudiosos da tematica como: Freire ( 1981;1983;1987;1996; 2001;2005); Leite (1999);
Caldart (2004; 2005); Brand&o (1988); Arroyo, Caldart, Molina (2008); Arroyo (1997); Souza
(2008; 2011); Fernandes (2004; 2012); Ghedin (2012); Camacho (2013), e outros.

3.1 As bases teorica e pedagdgica da Educacdo do Campo

Historicamente, a educacdo no Brasil esteve reservada a elite e forjada a partir de
interesses politicos e econdmicos e, em quase toda a sua trajetoria, manteve a populacao
camponesa excluida de debates educacionais e, portanto, condenada ao conformismo e a
alienacdo. Nesta Gtica, é possivel afirmar e mesmo classificar a educagéo brasileira ndo como
um sistema unico de educagdo, mas sim como um sistema dual, fortemente marcado pelo
bindmio elitismo e exclusdo. (LEITE, 1999; COSTA, 2012; LIBANIO, 2012). Uma Educagc&o
organizada “de forma fragmentada, reproduzindo a divisdo social e a l6gica do mercado” em
que 0 acesso ao conhecimento se deu [...]de maneira profundamente seletiva” e desigual.
(DUARTE & SAVIANI, 2012, p. 2). No contexto apresentado, a Educacgédo foi manipulada e
percebida como instrumento de alcance de objetivos da classe dominante.

Apl6s permanecer por muito tempo nessa conjuntura contraditoria, a populacéo
camponesa emerge num processo de luta e reinvidica¢do de uma Educagéo pensada a partir de
seu contexto e de suas necessidades, bem como, de sua dimensao como cidadéos, de sua ligacédo
com o processo produtivo e com suas especificidades. (LEITE, 1999; CALDART, 2004;
ARROYO, 1997). Compreeende-se, portanto, que a Educacdo do Campo é um fenbmeno da
realidade contemporéanea brasileira e se apresenta como um instrumento de luta, “fruto das
demandas dos movimentos ¢ organizagdes sociais dos trabalhadores rurais”, uma concepgéo de
educacdo que expressa um novo entendimento de campo, de camponés e/ou trabalhador rural,
fortalecendo o carater de classe nas lutas em torno da educacdo. Se constituido ainda, uma

“pratica social que visa incidir sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das
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comunidades camponesas.”( CALDART, et. al. 2012, p.257). Desse modo, 0 objetivo e os
sujeitos da Educacdo do Campo remetem-na as questdes ligadas ao trabalho, a cultura e as lutas
sociais “dos camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre ldgicas de
agricultura que tém implicacGes no projeto de pais e de sociedade e nas concepgdes de politica
publica, de educacdo e de formacdo humana”. (CALDART, et. al., 2012, p.259).

Vista desse modo, a Educacdo do Campo é essencialmente uma “consciéncia de
mudanc¢a” marcada e idealizada para além dela mesma, possuindo um debate de concepc¢éo de
campo (territorios em disputa) e camponés (classe social e modo de vida) e um debate a respeito
da concepcdo do que é Educacio (emancipacdo humana). (BRANDAO, 1988; FERNANDES,
2004; CALDART, 2012; ARROYO, CALDART, MOLINA, 2007; CAMACHO, 2013).

Assim, na base do seu delineamento constitutivo é possivel identificar um arcabouco
tedrico-pedagogico formado por trés matrizes pedagdgicas de tendéncia ndo-hegemonica e
vinculadas ao pensamento critico-emancipatorio de concepces e alicercadas na “[...] tradigdo
pedagogica critica, vinculada a objetivos politicos de emancipacdo e de luta por justica e
igualdade social [...]”.(CALDART,2004, p.2).

Em Caldart (2004), a primeira matriz teérica que fundamenta a Educacdo do Campo
é encontrada na tradicdo do pensamento pedagogico socialista e possibilita a reflexdo sobre a
relacdo existente entre educacdo e producdo. Nessa linha reflexiva, o destaque sdo o0s
pensadores Moisey Miklaylovich Pistrak na Russia e Anton Semionovitch Makarenko na
Ucrania. Ambos discutem a impostancia do trabalho no processo formativo. O primeiro
pensador no campo da educacgéo formal e o segundo no campo da educagdo ndao-formal. Ambos
defendem o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas para a construcdo de uma
sociedade socialista.(CALADO, 2007).

Estudos realizados por Camacho (2013, p.369) corroboram quando afirmam que
educacdo e producdo, sdo temas, fundamentais para “0s camponeses, pois caracteriza a
realidade particular dos sujeitos do campo, tendo em vista que 0s mesmos precisam organizar
e definir a sua forma de producao”.

Na légica apresentada, a pedagogia socialista desloca a discussdo da dimensdo
pedagdgica do trabalho e da organizacgéo coletiva e oferece outro aporte, o da reflexdo sobre a
dimensdo da cultura no processo historico e dessa forma, pode ser combinado com estudos
contemporaneos da psicologia socio-cultural e de outras ciéncias que intencionam interpretar a
realidade sob uma perspectiva critica-humanistica (CALDART, 2004). Camacho (2013, p.
370) a partir de Menezes neto (2009) entende que:
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A formacgdo humana pelo trabalho, base da pedagogia socialista, continua
sendo uma questdo central nas discussGes acerca de qualquer projeto
educativo, tanto para os trabalhadores urbanos como para 0s camponeses.
Todavia, 0s vinculos entre trabalho e educagdo podem ser visualizados com
uma maior nitidez no campo. O trabalho familiar é uma das bases do modo de
vida do campesinato, por isso ele esta presente na vida diaria dos camponeses
desde a infancia, pois eles vivem e trabalham no mesmo territério. O trabalho
no processo formativo de Educacdo do Campo deve ser entendido a partir da
intrinseca relacdo do ser humano com a natureza, como parte das relacbes
sociais dos sujeitos e ndo como preparagdo para 0 mercado de trabalho.
Assumindo, assim, uma perspectiva ndo-capitalista.

Nesse sentido, Educacéo e cultura séo vistos como fendmenos intrinsecamente ligados,
logo, a Educacdo assume a responsabilidade de oferecer aos sujeitos condicdes de leitura do
mundo numa perspectiva transformadora. Contudo, é importante destacar que a formacao
humana pelo trabalho, alicerce da pedagogia socialista, permanece como questao central nos
debates acerca de qualquer projeto educativo, tanto para os trabalhadores que vivem na &rea
urbana como para que vivem no campo — 0s camponeses (SOUZA, 2008, NETO, 2009;
MOLINA, 2010; CAMACHO, 2013).

A segunda referéncia teorica que fundamenta a Educacdo do Campo é encontrada na
Pedagogia Libertadora, do educador Paulo Freire e também em experiéncias de Educacédo
Popular. Mediatizado por essa matriz pedagogica é construido um didlogo com a dimensao
pedagdgica da opressdo (a dimensdo educativa da propria condi¢do de oprimido) e da cultura
(a cultura como formadora do ser humano). Ou seja, 0 didlogo com essa matriz acontece em
decorréncia da condicdo de oprimido e da cultura como formadora do processo de humanizacéo.
(CALDART, 2004). Alicercada nestas concepces, a Educacdo do Campo, constrdi, na pratica
do sujeito do campo, a Pedagogia Libertadora, uma forma de interpretacdo que da a Educagéo
do Campo sua especificidade emancipatoria se constituindo uma educacéo libertadora, onde os
camponeses Sao 0s sujeitos dessa transformacao.

Nesta linha de pensamento, compreendemos em Freire (1987), que a construgdo do
processo emancipatorio € dado pelas proprias classes oprimidas a partir da conscientizacéo
politica que para o autor ultrapassa 0s muros da escola. Neste sentido, conseguimos pensar a
Educacao do Campo como sendo a realizagédo pratica da pedagogia do oprimido, pois sdo as
préprias camadas inferiorizadas do campo que vem construindo, edificando um projeto
educativo e de cunho emancipatério e ainda buscando construir na pratica a Pedagogia
Libertadora pensada por Paulo Freire. Sobre essa afirmativa Caldart (2004, p. 2) corrobora

quando afirma que :
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A Educacdo do Campo talvez possa ser considerada uma das realizagbes
praticas da pedagogia do oprimido, & medida que afirma os pobres do campo
como sujeitos legitimos de um projeto emancipatério, e por isso mesmo,
educativo.

Portanto, no debate da Educacdo do Campo, a Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire
(1996) ganha destaque, principalmente, por compreender que o0 sujeito em seu, processo de
humanizagdo apresenta condi¢cdes e capacidades que o subsidia no sentido de oferecer
possibilidade de transformar a sua realidade. Neste processo de transformacao, esse sujeito “ndo
busca apenas avancar nas técnicas de aprendizagem, que também sao relevantes, mas busca
territorializar uma pratica revolucionaria que tenha o objetivo de romper e nao de reforgar o
status quo vigente”. (CAMACHO,2013, p.376).

Em Gadotti (2003, p. 253-254), encontramos duas contribui¢des de Freire no sentido
da constituicdo de um pesamento pedagdgico critico, eixo central da concepcdo de Educacédo

do Campo:

a) a teoria dialética do conhecimento, para a qual a melhor maneira de refletir
é pensar a préatica e retornar a ela para transforma-la. Portanto, pensar o
concreto, a realidade, e ndo pensar pensamentos; b) a categoria pedagdgica
da conscientizacdo, criada por ele, visando, através da educacéo, a formagao
da autonomia intelectual do cidaddo para intervir sobre a realidade. Por isso,
para ele, a educacéo nio é neutra. E sempre um ato politico. (Grifos nosso).

Cabe ainda destacar, que sendo a Educacdo um ato politico de intervengdo no mundo
como afirma Freire (1996), ela pode ocorrer tanto no sentido revolucionario como no
reacionario. Ou seja, uma intervencao que pode sugerir a manutencdo da ordem social desigual
vigente ou a uma intervecao que promova a interrup¢éo dessa ordem com a construcgdo de outra
e diferente sociedade. Nesse sentido, a educacdo tem papel de destaque tanto no que se refere a

ruptura como na manutencgédo desse status:

[...] quando falo em educagdo como intervencao me refiro tanto a que aspira a
mudancas radicais na sociedade, no campo da economia das relacGes
humanas, da propriedade, do direito do trabalho, a terra, a educacéo, a saude,
quanto a que, pelo contrério, reacionariamente pretende imobilizar a Historia
e manter a ordem injusta. (FREIRE, 1996, p. 122-123).

A partir de Freire, ndo ¢ possivel a pratica da neutralidade, sendo a politica uma de suas
caracteristicas inerente. Independentemente de ser ela praticada por professores de forma
consciente ou inconsciente. Ou seja, politica e educagdo andam juntas e omitir a dimenséo

politica da educacao é também uma forma de tomar posicao politica: a de alienar. Para o autor:
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A neutralidade frente ao mundo, frente ao histérico, frente aos valores, reflete
apenas 0 medo que se tem de revelar o compromisso. Este medo quase sempre
resulta de um “compromisso” contra os homens, contra sua humanizagao, por
parte dos que se dizem neutros (FREIRE, 2001, p.19).

Assim, comprometer-se com a educagdo, com a humanizagdo do sujeito pensante € uma
forma de admitir que existe uma causa maior que encoraja e da sentido a esse agir no mundo.

Sendo o compromisso préprio da existéncia humana, esse somente existe a apartir do:

[..] Engajamento com a realidade, de cujas “aguas” os homens
verdadeiramente comprometidos ficam “molhados” ensopados. Somente
assim o compromisso é verdadeiro. Desta forma, ao experiéncia-lo, num ato
gue necessariamente é corajoso, decidido e consciente, 0s homens ja ndo se
dizem neutros. A neutralidade frente ao mundo, frente ao histérico, frente aos
valores, reflete apenas o medo que se tem de revelar o compromisso (FREIRE,
2005, p. 19).

Sendo politica, a Educacao é uma forma de intervencdo no mundo e assim, vai além dos
conteddos ensinados, sejam eles bem ou mau ensinados. Desse modo, a proposicao “teorica-
politica-ideoldgica-utopica” da pedagogia freireana € identificada como sendo a superacao de
uma sociedade de oprimidos para uma sociedade de iguais. Do nosso ponto de vista, uma
provocacdo importante dada a longa tragetdria histérica de desigualdade do acesso a Educacgao
de qualidade a populacéo que vive no campo.

Na visdo solidaria, proposta por Freire, a educagdo se apresenta como um ininterrupto
construir juntos, uma atividade constante e diaria de reflexdo entre professor e aluno. A funcéo
da educacdo nesse sentido se da pelo viés da conscientizacdo que pode ser critica mas, sem acao
transformadora, ou uma conscientizagdo critica com agédo na realidade. Ou seja, uma educagao
tranformadora (GADOTT], 1981; FREIRE, 1996; CAMACHO, 2013).

Desse modo, para Freire educar para a libertacdo significa ndo ser ausente, ndo ser
indiferente, desinteressado, ndo ser isento diante da sociedade atual. Nesta Otica, é necessesario
ao professor ensinar com um sonho na mente. Mesmo porque o papel do professor/educador €
intervir, posicionar-se, apresentar, sugerir um caminho, pois omissao, supressdo também € uma
forma de intervencéo (GADOTTI, 2003; CAMACHO, 2013)).

Cabe destacar que no olhar da pedagogia de Paulo Freire, o respeito e o didlogo ndo
significam a idealizacdo acritica do saber popular. (MENEZES NETO, 2009). A teoria
dialdgica da acdo é a que denuncia a injustica e a miseria, a fim de que os sujeitos busquem a

libertacdo em colaboracao uns com os outros (FREIRE, 1987). Neste sentido:

[...] O didlogo de que nos fala Paulo Freire, ndo é o didlogo romantico, mas o
didlogo entre os oprimidos para a superacdo da sua condicdo de oprimido.
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Esse dialogo supde e se completa, a0 mesmo tempo, na organizagéo de classe,
na luta comum contra o opressor, portanto, no conflito. (GADOTTI, 1981,
p.13).

O fato do ser humano ter consciéncia de sua natureza inconclusa é que faz com que a
educacéo exista e ambicione dar continuidade ao seu processo de humanizagédo. Por isso que
ele (o ser humano) tem a necessidade de ser o protagonista do processo. Cabe destacar, que ndo
existe a possibilidade de reflexdo sobre o processo educativo sem que possamos refletir de
forma simultanea, sobre o préprio ser humano. Nas palavras de Freire (1981, p. 27- 28), “A
educacao é uma resposta da finitude da infinitude. A educacéo é possivel para o homem, porque
este é inacabado e sabe-se inacabado. [...]".

Depreendemos, a partir de Freire, que o ser humano € capaz de entender que é um ser
em construcdo, incompleto e que precisa langar-se na busca de algo que possa possibilitar um
sentido para a sua existéncia. A busca constante do ser humano para ser mais, faz com que a
educacao exista. A compreensdo € que o ser humano é sujeito e ndo objeto da educacao e, logo,
de sua libertacdo. E ao interagir com outras pessoas e com 0s objetos vai construido,
desenhando o seu processo educativo.

Em Freire (1981), destarte, 0 homem deve ser o sujeito de sua prépria educacdo. Nao
podendo ser o objeto dela. Fica evidenciado, entdo, que um dos objetivos da pedagogia de Paulo
Freire é o desenvolvimento de uma consciéncia critica que possibilita ao ser humano alterar,
modificar, transformar a sua realidade, a sua existéncia. Situacdo que se faz cada vez mais
urgente.

Na medida em que o ser humano, dentro de suas diferentes sociedades respondem aos
desafios que Ihe s&o apresentados, temporizam os espagos geograficos e podem, assim, fazer a
histdria pela propria acdo criadora. Dessse modo, a conscientizacao critica pensada por Freire
seria a tomada de consciéncia pelo ser humano, no sentido de assumir uma posicao intelectual
e, ndo podendo essa existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato a¢do — reflexdo.(FREIRE,
1983).

Assim, 0 modo de ser ou de mudar o0 mundo, caracteristica da humanidade, constiui-se
permanentemente uma unidade dialética. Nesta Idgica freireana, encontra-se implicado, a
capacidade de representacdo objetiva da realidade. Sendo que o desenvolvimento da
consciéncia critica ndo submetido a mudancas econémicas e sim, a um trabalho pedagdgico

critico.

[...] A criticidade para n6s implica na apropriacdo crescente pelo homem de
sua posicdo no contexto. Implica na sua inser¢do, na sua integracdo, na
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representacdo objetiva da realidade. Dai a conscientizagdo ser o
desenvolvimento da tomada de consciéncia. N&o sera, por isso mesmo, algo
apenas resultante das modificagdes econdmicas, por grandes e importantes
que sejam. A criticidade, como a entendemos, ha de resultar de trabalho
pedagdgico critico, apoiado em condicBes histéricas propicias. (FREIRE,
1983, p. 61).

Neste caso, 0 processo de acao-reflexdo-acao ira depender de como 0s sujeitos sentem,
percebem e compreende sua realidade. Se essa percepcao se der em numa perspectiva fatalista
ou idealista as a¢Ges também ocorrerdo, mas se ocorrerem de forma critica, possibilitara uma
acao também critica. Ou seja, o olhar do sujeito para sua realidade define o seu posicionamento
no mundo. E como o sujeito se constroi constatemente, esse olhar critico também pode ser
construido a partir da Educacéo.

Assim, um dos fundamentos principais da pedagogia libertadora de Freire estd na
certeza da necessidade e também da posibilidade da mudanca social, da superacdo dos
condicionantes estruturais pelos sujeitos como uma circunstancia objetiva e verdadeira da
humanidade e da necessidade de superacdo de padrdes hegemdnicos opressivos e desiguais
vigente. Uma educagdo pensada nesta perspectiva vai exigir o exercicio pleno dos direitos
sociais e individuais do sujeito. A escola neste contexto, assume o dever de formar sujeitos
auténomos e criticos, uma formacdo humana integral, com autonomia intelectual e moral desse
sujeito.

Contudo como a educacao € feita por diferentes atores sociais, cabe aqui o papel
importante do professor no processo de concientizagdo do sujeito aluno, pois é esse que
estabelece em sala de aula as relagdes dialdgicas de ensino aprendizagem, é esse também que
ao passo que ensina também aprende, construindo um processo de aprendizagem democratico
onde todos se expressam.

A terceira matriz pedagogica que influenciou a Educacdo do Campo vem de reflexdes
tedricas mais recentes, a Pedagogia do Movimento, resultado do didlogo entre as duas matrizes
pedagdgicas anteriores, com a incorporacdo da experiéncia pedagogica dos movimentos
camponeses. Principalmente,0 Movimento Sem Terra, que nesta linha reflexiva, se constitui
sujeito educativo/pedagogico, isto é “Trata-se de uma matriz pedagdgica cuja constituicdo
tedrica se da no mesmo tempo histérico da Educacdo do Campo”. Desse modo, é possivel
afirmar que se trata de um didlogo que ao mesmo tempo serd a formulacéo de suas concepcdes
e de seus desdobramentos praticos. (CALDART, 2004, p. 2).

Estudos recentes de Camacho (2013) corroboram, neste sentido, quando afirma que a

Pedagogia do Movimento é percebida como uma pedagogia da luta social, e a concepcéo do
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movimento social como sujeito educativo, rompe com a tese de que existe apenas um dnico
modelo de educacdo que tem por base a educacdo formal. Sob este ponto de vista, Branddo
(1988, p. 9) afirma que “[...] ndo ha uma forma tnica, nem um Unico modelo de educagio; a
escola ndo é o Unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar ndo
é a sua Unica préatica e o professor profissional ndo é o seu tinico praticante”. Ou seja, a educagdo
é algo inerente a criacdo humana e mistura-se com o processo de humanizagdo. Uma construcao
a partir do modo de vida dos grupos sociais e, a0 mesmo tempo, uma invencao da cultura desses
grupos (CAMACHO, 2013):

Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-ensinar. Para saber, para fazer, para ser
ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educacdo. Com uma
ou com varias: educacio? Educagdes. [...]. (BRANDAO, 2010, p. 7).

Para Branddo, o conceito de pedagogia é entendido como teoria e préatica da formacéo
humana. Nesse sentido, a Pedagogia do Movimento ganha relevancia pois, nasce da reflexdo
sobre o processo de formacdo dos Sem-Terra’ como experiéncia de formacio humana e, como
todo processo de humanizacdo, se trata de uma experiéncia educativa. Assim, ao mencionar a
Pedagogia do Movimento é necessario compreender a criacdo de uma intencionalidade
pedagogica sobre sua propria tarefa de fazer educagdo ou formacdo humana. Essa
intecionalidade aparece nos objetivos, nos principios, valores e ideologia do Movimento, na
intencionalidade de seu processo educativo. Desse modo, cabe ainda a tarefa historica de nos
territorios conquistados pelos camponeses ndo produzidos somente alimentos, mas também,
seres humanos. .

A Pedagogia do Movimento é a pedagogia da producdo de sujeitos sociais (CALDART,
2004), diz respeito a materializacdo de um determinado modo de producdo da formacao
humana. E a concepgdo do movimento social como principio educativo. Nessa pedagogia,
ocorre a associacao entre a educacdo e a formacao de sujeitos sociais, cuja matriz pedagogica é

0 proprio movimento social a partir de todas as dimens@es que compde sua dinamica.

[...] na tradicdo da pedagogia que associa a educacdo com a formacdo de
sujeitos sociais (personalidade e coletividade combinadas), ele estd nos
dizendo através de sua trajetéria historica, que a matriz dessa formacéo pode
ser um movimento social, através dos processos politicos, econdémicos e

'Os Sem-Terra sdo todos os trabalhadores rurais e urbanos que fazem parte da luta contra a expropriagdo e
exploracdo do capital, portanto defendem que a Reforma Agréria é um direito de todos ndo importando ter os
individuos origem na terra ou ndo. Podem ser Sem-Terra: pequenos produtores, meeiros, posseiros, mecanicos,
carpinteiros, pedreiros, comerciantes e etc.,, o importante é ter consciéncia de classe, (STEDILE, 1993;
FERNANDES, 1996).
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socioculturais que compdem sua dindmica, como produto e agente particular
da sociedade, vista como aguele todo educante, de que ja falaram alguns
classicos da pedagogia. Trata-se de pensar no movimento social como
principio educativo, ou seja, como base da concep¢éo de educagao construida
através da experiéncia humana de ser do MST, ou de fazer-se um nome
proprio: Sem Terra. [...]. (CALDART, 2004, p. 317, grifo do autor).

A Pedagogia do Movimento, voltamos a afirmar, ndo significa a criagdo de uma nova
pedagogia, mas, sim, a reinvencdo de uma nova forma de dialogar com as pedagogias ja
existentes. Por meio de um didlogo entre a dindmica do Movimento e as diversas matrizes
pedagdgicas que lhes influenciaram. Sobre isso, Caldart (2004, p. 329), afirma que a
“Pedagogia do Movimento pde em movimento a propria pedagogia, mobilizando e
incorporando, em sua dindmica (organicidade), diversas e combinadas matrizes pedagdgicas
[...]” (2004, p. 329, grifo do autor).

Como vimos até aqui, a Educacdo do Campo se configura como direito para a
diversidade dos povos do campo e da floresta num debate que se insere na luta pelos direitos
humanos. Nascida em contraposicdo a educacéo rural® aborda que os povos do campo tem

direito a uma Educacéo de qualidade e pensada a partir de seus interesses e cultura.
3.2 Marco inicial da Educacéo do Campo no Brasil- década de 1990

O inicio da historia da Educacdo do Campo na pespectiva de politica publica, tem no
ano de 1997, como seu marco historico.No espaco fisico da Universidade de Brasilia, 0
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra - MST, juntamente, com a Universidade de Brasilia
- UNB, o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia - Unicef, a Organizagéo das NagOes Unidas
para Educacdo, Ciéncia e Cultura - Unesco e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil -
CNBB, realizaram o | Encontro Nacional de Educadores de Reforma Agraria - | ENERA.
Participaram do evento professores de escolas de acampamentos e assentamentos,
alfabetizadores de jovens e adultos, educadores infantis e outros. (PIRES, 2013). A tematica
principal abordada foi “Com escola, terra e dignidade”. A proposta aprovada no encontro era:
erradicar o analfabetismo nos acampamentos e assentamentos, propondo um modelo de
educacéo coletiva baseada em novas relagdes pessoais e em novos valores humanos, com vista
a construir a hegemonia de uma educacao no interior de um projeto politico de formacédo de
consciéncia de classe. (BEZERRA NETO, 1999; CALDART, 2004; ARROYO, CALDART,

8Termo rural na concepcéo da Educacgio do Campo € utilizado como uma critica pois, é pensado a partir de uma
l6gica economicista, e ndo como um lugar de vida, de trabalho, de construcao de significados, saberes e culturas.
(PARANA, 2006).
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MOLINA, 2008; CAMACHO, 2013).

O movimento reivindicou a construcdo de uma escola que se preocupasse com a
formacao do cidaddo-militante ou com a formagao do homem omnilateral®. Esta foi uma espécie
de sintese politica da proposta de educacdo do Movimento Sem Terra. Cabe destacar que o
evento (| Enera) foi um espaco importante de reflexdes e manifestacdes de propostas, gerando
inclusive o - Manifesto das Educadoras e Educadores da Reforma Agréaria ao Povo Brasileiro.
Uma espécie de “certiddo de nascimento” do Movimento Por Uma Educagdo do Campo
segundo Munarim (2008). Movimento esse que de acordo com Caldart (2004) e Munarin (2008)
tem na sua luta pela reforma agraria a constituicdo de sua materialidade histérica como o maior
nascedouro da Educagdo do Campo.

Na préatica, essa materialidade ¢ uma espécie de pano de fundo dessa maternidade e as
experiéncias acumuladas pelo Movimento Sem Terra (MST) com as escolas de assentamentos
e dos acampamentos e mesmo a sua prépria existéncia como movimento pela terra e direitos
correlatos pode ser entendido como um processo histérico amplo onde deriva o0 nascente
Movimento de Educacdo do Campo. Por tudo isso, o | Enera foi um evento histérico,
organizativo e de reafirmacdo do campo como espaco de vida digna e de reconhecimento da

legitimidade da luta por politicas pablicas. Para Caldart, (2004) o Encontro primeiro conseguiu:

[...]Jser a expressdo da organicidade construida em dez anos de trabalho,
mostrando a0 mesmo tempo o crescimento acelerado dos coletivos e das
frentes de acdo do setor, e as fragilidades a serem superadas para dar conta de
uma tarefa explicitada entdo em diversas dimensdes de sua complexidade;
segundo, o clima do encontro (antes, durante e depois), e a mistica dos
educadores surpreenderam aos préprios sem-terra: a educacdo passa a ser
olhada pelo Movimento com outros olhos depois do ENERA, e terceiro, ele
despertou um maior interesse e reconhecimento da sociedade para essa
dimensédo da luta do MST, de modo geral pouco divulgada a opinido publica.
(2004, p. 275).

Foi a partir do | ENERA que surgiram propostas para a realizacdo da | Conferéncia
Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, realizada no mesmo ano de 1997. A
conferéncia, segundo Caldart (2004,p.1) foi “o momento do batismo coletivo de um novo jeito
de lutar e de pensar a educacao para o povo brasileiro que trabalha e que vive no e do campo”,

um espaco de reflexdo e mobilizacdo popular por uma educacdo que, em seus contedos e

®Omnilateral é “um termo que vem do latim e cuja traducio literal significa ‘todos os lados ou dimensdes’”
(FRIGOTTO, 2012, p. 267). No sentido de formagao humana omnilateral é um tipo de formagao oposta a formacéo
unilateral provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho, pela reificacdo. Um conceito que
rompe com a ideia de um sujeito limitado da sociedade capitalista. Uma formagdo que busca um ser humano
critico, emancipado, autdnomo e que tenha consciéncia de sua realidade geral e/ou mais especifica.
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metodologias, evidenciasse a especificidade da vida e o trabalho proprio do campo (KOLLING,
NERI, MOLINA, 1999).

Durante a conferéncia foi proposta uma Educacdo do Campo como um contraponto
tanto ao siléncio do Estado como também as propostas da chamada educacéo rural ou educagédo
para o meio rural no Brasil. (PIRES, 2013). Trata-se de “Um projeto que se enraiza na trajetoria
da educag@o popular e das lutas sociais da classe trabalhadora”. Um projeto que manifestou-se
“ com um novo olhar sobre o campo, um novo jeito de lutar e de pensar a educacédo para 0 povo
brasileiro que trabalha e que vive no campo” (CALDART, CERIOLI, FERNANDES, 2004, p.
1-27).

No evento, 0 que a luta dos povos do campo organizados comunicou foi a emergéncia
de uma outra pauta de discussdo, implantacédo e luta pela escola e pelo compromisso com uma
educacéo construida de forma coletiva, a partir das necessidades apresentadas pelos povos do
campo. Uma escola “do campo e no campo”. Ou seja, uma escola, com vinculo de
pertencimento politico e cultural. (PIRES, 2013).

Outro ponto de destaque dessa luta, é a existéncia de um sujeito coletivo forte, ente
social munido de propdsitos, capaz do exercicio da autonomia politica e portador de consciéncia
dos direitos — uma espécie de “intelectual coletivo” segundo (ARROYO, 2007), que ao se
manifestarem como sujeitos capazes de se colocar a servico da luta, demonstram estar munidos
de outro elemento necessario a existéncia de um movimento social, que € a indignacao ética
(MUNARIN, 2008).

Considera as afirmacdes até aqui apresentadas e observa-se em Souza (2010, p. 43) que
a “[...] esséncia da educac¢do do campo encontra-se na luta por uma politica pablica orientada
pelos trabalhadores e na problematizacdo do campo brasileiro como lugar de confrontos e lutas
sociais [...]”. E é dentro desse cendrio que a luta da sentido a expressao Educagdao do Campo
como um conjunto de reflexdes pedagogicas que germinam das inUmeras praticas educativas
desenvolvidas pelos sujeitos que vivem no campo. Trata-se, portanto, de considerar 0 campo
como espaco onde se produz pedagogias. (SANTOS & SILVA, 2016). Num sentido

contemporaneo, a Educacdo do Campo é:

Uma referéncia de futuro a educacdo do conjunto dos trabalhadores. Ela
recoloca desde sua luta especifica a questdo sempre adiada na historia
brasileira da efetiva universalizacdo do direito a educacdo tencionando na
esfera da politica formas e conteddo de a¢bes do Estado nessa dire¢do. E se
buscar confrontar a l6gica que impede os trabalhadores de ter acesso pleno a
educacdo bésica ndo é ainda a revolucéo brasileira, na pratica a superagdo do
capitalismo ndo se realizara sem passar por este confronto e sua solucdo. No
plano da praxis pedagdgica, a Educacdo do Campo projeta futuro quando
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recupera o vinculo essencial entre formagdo humana e produgdo material da
existéncia. Quando concebe a intencionalidade educativa na direcdo de novos
padrbes de relagdes sociais, pelos vinculos com novas formas de producéo,
com o trabalho associado livre, com lutas sociais que enfrentam as condigdes
envolvidas nesses processos, na direcdo do projeto historico da classe
trabalhadora. E a contribui¢do original da Educagdo do Campo pode vir
exatamente de ter que pressionar estes vinculos desde uma realidade
especifica com a produgdo na especificidade da agricultura camponesa em seu
embate com o agronegécio; o trabalho coletivo na forma de cooperacdo
agricola em areas de reforma agraria, na luta pela desconcentragdo das terras
e contra o valor absoluto da propriedade privada e a desigualdade social que
Ihe corresponde. Vida humana misturada com terra, com soberana producao
de alimentos saudaveis, com relacdo de respeito a natureza, de ndo exploracao
entre geragdes, entre homens e mulheres, entre etnias. Ciéncia, tecnologia e
cultura, arte, potencializadas como ferramentas de superacdo da alienagdo do
trabalho e na perspectiva de um desenvolvimento humano omnilateral. Algo
disso ja vem sendo experimentado em determinados espacos de resisténcia e
relativa autonomia de movimentos sociais ou de comunidades camponesas,
mas talvez possa vir a ser universalizado em uma republica do trabalho se
continuarmos firmes e organizados na luta pela sua construgdo. (CALDART,
2012, p. 259-265).

A vista disso, a Educacdo do Campo originada em contraposicdo a educagdo rural
(educacao de cunho assisténcialista), se estabelece como uma construgdo coletiva, interroga
praticas desenvolvidas primeiramente, em escolas localizadas em assentamentos da reforma
agraria mais tarde, ampliando sua luta para o ambito das politicas publicas, com intuito de
acesso a educacdo basica e superior e ainda contra o fechamento de escolas, pela formacao de
professores e infraestrutura adequada nas escolas. (SOUZA, 2008).

A proposta da Educacdo do Campo, ratifica em seu projeto a finalidade mais expressiva
das praticas educativas desenvolvidas no campo, contribuindo com o desenvolvimento pleno
do ser humano e sua insercdo consciente no contexto social do qual faz parte (CALDART,
2002). Neste processo, € salutar destacar o protagonismo do Movimento Sem Terra, vital como
berco do Movimento de Educagdo do Campo. E ainda de outros sujeitos coletivos forjados em
torno do mesmo ideério, se fizeram presente e merecem destaque. Algumas organizacfes de

ambito nacional e/ou regional, a saber também fizeram parte da luta como, por exemplo:

O Movimento das Mulheres Camponesas (MMC), o Movimento dos
Atingidos pelas Barragens (MAB), sindicatos de trabalhadores rurais e
federacOes estaduais desses sindicados vinculados a Confederacdo dos
Trabalhadores da Agricultura (CONTAG), o Movimento dos Pequenos
Agricultores (MPA), o Movimento de Mulheres Trabalhadoras Rurais —
vinculado 8 CONTAG e que tém dado suporte, a campanha chamada “Marcha
das Margaridas” —, a Rede de Educacio do Semi-Arido Brasileiro (RESAB)
e, por fim, a Comisséo Pastoral da Terra (CPT), além de outras organizagdes
de &mbito local. (MUNARIN, 2008, p.5).
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Apesar do (re)conhecimento dos diversos sujeitos sociais que se envolveram com a
temética da educacdo na Reforma Agréria, estudos de Souza ( 2011), afirmam que a maioria
dos trabalhos desenvolvidos por esses sujeitos aconteciam de forma pontual e por vezes
isolados. Por conta disso, foi necessario pensar, refletir e construir uma articulagéo entre o
conjunto de parceiros, buscando enfrentar o desafio de fazer avancar a escolarizacdo nos
assentamentos, cujos indices revelados pelo | Censo Nacional da Reforma Agréria, concluido
em 1996, eram muito baixos. Averiguada a situagdo, iniciou uma articulacédo e luta que resultou
na criacdo do Programa Nacional de Educacio na Reforma Agraria, o PRONERAY
.(MOLINA, 2010, SOUZA, 2011).

Depois de um longo e complexo processo de negociacdo com as esferas governamenais
da sociedade, o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA, foi
instituido em 16 de abril de 1998, por meio da Portaria n°® 10/98, do entdo Ministério
Extraordinario da Politica Fundiaria. (CALDART, 2004; PIRES ,2012).

Ou seja, a proposta “Por uma Educacdo do Campo”, forjada na luta dos povos do campo
por politicas publicas para assegurar o direito a educacéo “No: 0 povo tem direito a ser educado
onde vive; Do: o povo tem direito a uma educacdo pensada desde o seu lugar e com a sua
participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais” (CALDART,
2004, p.49-50), se materializa e vislumbra melhores cenarios futuros.

Outro momento importante para a Educag¢do do Campo, foi a “Il Conferéncia Nacional
Por uma Educacdo do Campo”, que em 2004, em Luiziana, Goids. No evento o nome foi
alterado de “Por uma Educacdo Basica do Campo” para “Por uma Educa¢dao do Campo”. A
mudanca aconteceu ap0s muitos debates ocorridos por meio de seminarios nacionais que tinham
como preocupacdo afirmar a necessidade de uma educacgédo que extrapolasse o nivel da escola

formal e ampliasse as modalidades de educacdo como direito dos povos do campo.

100 Programa Nacional de Educacio na Reforma Agraria (PRONERA) é uma politica publica de Educagédo do
Campo instituida no &mbito do Ministério do Desenvolvimento Agrario-MDA e executada pelo INCRA para 0s
beneficiarios do Plano Nacional de Reforma Agraria e do Crédito Fundiario. Tem como objetivo o fortalecimento
da educagdo nas areas de Reforma Agraria ao incentivar, propor, criar, desenvolver e coordenar projetos
educacionais, com metodologias voltadas para a especificidade do campo, tendo em vista contribuir com a
promocdo do desenvolvimento, resgatando e religando dois mundos historicamente apartados, quais sejam, o
mundo escolar/académico e o mundo rural. O Programa propfe-se a garantir a Alfabetizacdo e a Educacédo
Fundamental de jovens e adultos; garantindo a escolaridade e a formacdo de educadores e educadoras para atuar
na promocédo da educacéo nas areas de Reforma Agréria; tem como foco ainda, garantir formagdo continuada e
escolaridade média e superior aos professores e educadores de jovens e adultos (EJA) e do ensino fundamental e
médio nas areas de Reforma Agréria; aos assentados a garantia de escolaridade/formacéo profissional, técnico-
profissional de nivel médio e superior em diversas areas do conhecimento; e ainda observa a organizacao, producédo
e edicdo de materiais didatico-pedagdgicos necessarios a esse processo. (INSTITUTO DE PESQUISA
ECONOMICA APLICADA — IPEA 2016).



63

(PIRES,2012).

Cabe esclarecer que a luta dos povos do campo por educacdo ocorre na esfera das
politicas publicas e busca universalizar o acesso de todo o povo a uma educacao de qualidade,
que efetivamente forme pessoas como “sujeitos de direito”. Trata-se de “colocar o debate no
ambito geral da educacdo e no debate de um projeto popular de desenvolvimento do pais.”
(CALDART, 2004, p. 49-50).

Os resultados da Il Conferéncia representaram uma forte relacdo da Educacdo do
Campo com sua realidade, porque no evento houve oportunidade de participar de oficinas de
desenvolvimento sustentavel. Além disso, neste momento histdrico, foi refor¢ada a importancia
da agricultura familiar com destaque a nega¢do da dicotomia histérica campo-cidade.

Contudo, o entendimento é que para a superacdo da dicotomia existe a demanda de
valorizagdo do rural com sua dindmica sociocultural. Essa valorizagcdo por sua vez, passa
necessariamente, pelo reconhecimento dos direitos sociais e humanos dos povos do campo e,
por conta disso, é proposto a inclusdo da Educacdo do Campo como politica publica. Na pratica,
existem dois elementos que fundamentam a Educacdo do Campo: a superacdo da dicotomia
entre o rural e o urbano e a necessidade de recriar os vinculos de pertencimento ao campo. A
concretizacdo desses fundamentos, exige a implementacdo de politicas que compreendam a
Educacdo e a Escola do Campo a partir de alguns principios citados nos referénciais para uma
Politica Nacional de Educagdo do Campo!! (CALDART, 2004; ARROYO, 2007; PIRES, 2012;
MOLINA,2012;).

Assim, da dindmica apresentada ha a concepc¢do de campo e de Educagdo do Campo. O
termo “rural” e “campo” sd0 duas concepgdes que precisam estar claras. O termo rural relativo
a da Educacdo do Campo se refere a uma perspectiva politica que historicamente faz referéncia
aos povos do campo cujo as bases representam a cultura assistencialista, o termo oferece a ideia

de protecéo, o rural como um lugar de atraso. Essa concepcao esteve presente nos documentos

Uprincipios da Educacdo do Campo: | - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais,
ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia; Il - incentivo & formulacdo de projetos
politico-pedagdgicos especificos para as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares
como espacos publicos de investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos direcionados para o
desenvolvimento social, economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo do
trabalho; Il - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da educacdo para o atendimento da
especificidade das escolas do campo, considerando-se as condi¢des concretas da producéo e reproducéo social da
vida no campo; IV - valorizagdo da identidade da escola do campo por meio de projetos pedagdgicos com
conteidos curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos alunos do campo, bem como
flexibilidade na organizacdo escolar, incluindo adequacéo do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condi¢des climaticas; e V - controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva participacdo da
comunidade e dos movimentos sociais do campo. (DECRETO N° 7.372/2010).
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oficiais, nela est& presente o pensamento capitalista.

Nessa perspectiva, 0 campo ndo € visto como um lugar de vida, de trabalho, de
construcdo de significados, saberes e culturas. Esse olhar trouxe como consequéncia a reacdo
da populacdo do campo, com lutas por politicas publicas, construcdo de caminhos com
alternativas de resiténcia econdmica, politica e cultural, que abrange iniciativas ligadas a
educacéo.

O termo “Campo” aqui empregado traz o sentido da luta, ¢ cunhado pelos movimentos
sociais e faz referéncia a identidade e a cultura dos diferentes povos do campo. No termo esta
a valorizagcdo dos sujeitos, seus lagos culturais e valores ligados a vida na terra. O campo é
um lugar de trabalho, de cultura, de producéo de conhecimento na relagcdo de existéncia e
sobrevivéncia. Desse modo, a concepcdo de campo vai muito além de uma definicdo juridica.
Se institui um conceito politico ao considerar as especificidades do sujeito e ndo apenas a sua
localizacdo espacial. O termo campo dialéga e se articula com um projeto econémico de

desenvolvimento local sisténtavel a partir dos interesses da populacdo que vive no e do campo.

3.3 Os sujeitos da Educacao do Campo

Quem séo os sujeitos da Educagdo do Campo?

A partir da compreensdo de campo cunhada pelos movimentos sociais, entende-se que
0 sujeito do campo se caracteriza pelo jeito peculiar de se relacionar com a natureza, com a
terra, com as atividades produtivas, com mao de obra familiar cultura, costumes e valores que
enfatizam as relagOes familiares e de vizinhanga.

Cabe destacar a partir de Shanin (2005) que os sujeitos da Educacdo do Campo sdo 0s
diversos trabalhadores e trabalhadoras do campo categorizados segundo o autor e também as
Diretrizes Curriculares da Educagdo do Campo (2006) como sendo 0s: posseiros, boias-frias,
ribeirinhos, ilhéus, atingidos por barragens, assentados, acampados, arrendatarios, pequenos
proprietarios ou colonos ou sitiantes — dependendo da regido do Brasil em que estejam —
caboclos dos faxinais, comunidades negras rurais, quilombolas e, também, as etnias indigenas.
Desse modo, a “definigdo de camponés” s6 pode ser entendida dentro de um contexto, pois sua
heterogeneidade é incontestavel, porque ndo existe um camponés Unico, especifico, em cada
lugar, continente, pais, eles sdo distintos em contetdos e ricos em especificidades. Contudo,
observa-se que 0s camponeses possuem especificidades que podem ser categorizadas e/ou
caracterizada.

Com relacdo a caracterizagdo segundo Shanin (2005), tem-se que a economia
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camponesa se apresenta na forma extensiva de ocupacao autbnoma, com méo de obra familiar,
diferente da forma de producédo do agronegécio que ocorre de forma intensiva com a producéo
destinada ao mercado externo. No seu delineamento, na producdo camponesa, existe um
controle dos proprios meios de producédo, e normalmente a economia é de subsisténcia e com
qualificagdo ocupacional multidimensional. No contexto do campo da presente pesquisa a
producdo camponesa esta baseada em pequenas propriedades, com cultivo de tabacum, milho,
feijdo, soja, hortalicas e outros.

A vida produtiva é, portanto, moldada pelo estabelecimento de um ecossistema e um
equilibrio particular entre agricultura, atividade extrativa e artesanato, com énfase particular no
cultivo, mais do que na manufatura. Existe ainda variedade de caracteristicas economicamente
relevantes. Para Shanin (2008, p. 25-26):

A flexibilidade de adaptacdo, o objetivo de reproduzir o seu modo de vida e
ndo o de acumulagdo, 0 apoio e a ajuda mutua encontrados nas familias e fora
das familias em comunidades camponesas, bem como a multiplicidade de
solucdes encontradas para o problema de como ganhar a vida sdo qualidade
encontradas em todos 0s camponeses que sobrevivem as crises. E no encontro
dessas particularidades camponesas, esta a natureza da economia familiar.

Nesta mesma linha de raciocinio, estudos de Camacho (2013, p.188. Grifo nosso)

caracterizam a economia camponesa da seguinte forma:

Na propriedade camponesa, 0s instrumentos de trabalho pertencem ao
préprio trabalhador. A terra é propriedade do trabalhador e ela é o seu
meio de producéo, ndo é, portanto, instrumento de exploracdo. Sao elementos
estruturais da producdo camponesa: a forca de trabalho familiar, a familia
camponesa funciona com um trabalhador coletivo; a ajuda mutua, entre essas
praticas estd 0 mutirdo ou troca pura e simples de dias de trabalho entre eles;
a parceria, 0 camponés ao contratar um parceiro, divide com ele custos e
ganhos. O campesinato é marcado pela flexibilidade de adaptacdo com a
finalidade de reproduzir material e culturalmente, o seu modo de vida. Este
modo de vida camponés ndo tem como fundamento principal a acumulagéo,
mas sim a ajuda mdutua, caracteristica que marca as comunidades
camponesas. O principio fundamental do campesinato é a reproducéo
material e cultural familiar. Esta é a direcdo que condiciona as estratégias
de sobrevivéncia camponesa, ndo € a logica do capital que atua como
organizadora da unidade do campesinato, pois 0 mesmo possui a sua prépria
I6gica de reprodugdo.

Camacho observa ainda, que o padréo efetivo de controle da terra para 0 camponés?, é

expressado na propriedade familiar, e os “direitos de posse” diferem da propriedade legal dos

12,0 termo camponés aqui utilizado esta na perspectiva de Shanin (2005) e das Diretrizes Curriculares da
Educacdo do Campo (2006).
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ndo camponeses contemporaneos.

Desse modo, tanto Shanin (2005) como Camacho (2013) entendem a existéncia de uma
vasta série de funcdes ocupacionais se pode ser apresentada ou mesmo descrita como sendo da
condigdo camponesa, ou ainda como uma ocupacao desse sujeito. Assim, as peculiaridades
com a qual o camponés se relaciona com a sociedade, a partir da conciliagdo de diferentes

elementos, lhes d& uma condigdo social que permite identifica-lo como um modo de vida:

Uma das caracteristicas principais do campesinato é o fato de que ele
corresponde a um modo de vida, a uma combinacdo de varios elementos.
Somente ap6s compreendermos que se trata de uma combinacdo de elementos
e ndo de algo solido e absoluto é que comegamos a entender realmente o que
ele é. Porque, se procurarmos uma realidade fixa, ndo vamos encontrar isso
no campesinato. (SHANIN, 2008, p. 34).

O autor ressalta a heterogeneidade camponesa expressada pela diversidade existente
entre si como ja comentado, e destaca ainda o fato de 0 camponés nao permanecer 0 mesmo ate
o fim da vida, ou seja, ele muda com o passar do tempo. Por conta disso, destaca que 0 uso da
generalizagdo como conceito implica uma homogeneidade que na realidade ndo existe. Assim,
entende-se que o conceito de camponés sofre influéncia do contexto social , politico, econdmico
do qual esta inserido.

Noutro olhar, encontramos em estudos de Camacho (2013), a ideia de que a Educacéo
do Campo pode ser compreendida/percebida como uma educacéo territorial, um tipo de
educacao que considera 0 modo de vida do camponés, sua terra, seu territorio, seu lugar, suas
peculiaridades e tem como principio um trabalho sobretudo familiar. Ou seja, uma educacao
contextualizada.

Em dialogo com Branddo (1999), e a partir dos apontamentos de Camacho (2013)
percebermos que para entendermos 0 modo de vida do sujeito do campo é necessario uma
reflexdo sobre sua realidade, direcionando o olhar para alguns elementos bases como: o
trabalho familiar, entendido como uma espécie de rotina didria cuja obrigacdo avanca
proporcionalmente com a idade. A partir da ideia de lazer, como sendo atividades culturais dos
grupos de sua idade e isso pode acontecer mesmo ndo existindo vizinhos por perto para
participar desses momentos de lazer. Quando isso ocorre o lazer na maioria das vezes é restrito
a familia, mas quando ha vizinhanca proxima, ha uma troca de experiéncia entre 0s da mesma
idade. O tempo que se passa na escola estudando, € o tempo escola. Este ultimo elemento diz
respeito diretamente a Educacdo do Campo e tem que estar relacionado com os outros dois

elementos: o trabalho familiar e o lazer. Por essa razdo, é que a Educacdo do Campo tem
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como principio fundamental o direito de pensar o mundo a partir de seu proprio lugar, isto &,
uma educacado focada na territorialidade camponesa. Nessa ldgica, uma questdo inerente
colocada pela Educacdo do Campo tanto a politica educacional como a teoria pedagogica diz
respeito a concepcdo de escola e a discussdo sobre uma Escola do Campo. (FERNANDES,
2004; ARROYO, 2008; CALDART, 2004).

3.4 Escola do Campo: concepgdes e principios

Como instituicdo, a escola € uma construcdo social e histdrica e dentro de um ideério de
mudanca e transformacdo da sociedade ela é parte fundamental e estratégica. Criada no século
XVI - XVII, a escola ndo é apenas um efeito ou um reflexo das relagdes sociais capitalista, ela
“[...] participou da constru¢do da nova ordem urbana, burguesa, capitalista. H4 uma estreita
relagdo entre forma escolar, forma social e forma politica”. (CALDART, et.al. 2010, p.67a).
Segundo a autora, a escola sempre vai se inclinar para o lado socialmente hegeménico caso ndo
haja intencionalidade forte em outra direcdo. Nesse pensamento, ndo existe possibilidade de
transformacéo da escola de maneira radical fora de um processo de transformacéao da sociedade.

Ao buscar trabalhar com uma concepcao de educagdo como a Educacdo do Campo, a
escola precisa necessariamente ser transformada, principalmente, porque ela ndo nasceu para
educar a classe trabalhadora para que fagam uma revolucgéo social tornando-se seres humano
emancipados. Para a autora a [...] Escola precisa ser transformada em suas finalidades
educativas e nos interesses sociais que a movem, na sua matriz formativa, no formato de
relagdes sociais que a constitui”. Essa transformacdo deve ocorrer desde quem dela participa,
uma vez que existe uma : [...] visdo de mundo que costuma ser hegemdnica dentro dela e na
forma que trabalha com o conhecimento”. .(CALDART, et.al. 2010, p.67b).

Na linha de reflex@o evidenciada, o projeto da escola encontra-se em constante disputa,
a comecar por suas finalidades, sua funcédo social, aquilo que faz ou nédo parte de seu projeto-
politico-pedagdgico. Por ser uma disputa, Caldart et. al., defendem que nédo pode ser vencida
de uma Unica vez.

Entretanto, se parar o movimento de pressdo sobre ela a tendéncia é voltar ao seu
“original”. Para os autores essa situacdo de volta as origens ndo acontece ou tem a ver com 0
que se estuda na escola e sim com a propria “guerra” entre exclusao e permanéncia do sujeito
camponés nela. Neste sentido, tem a ver com as relagcfes de poder estabelecidas nesse espaco,
com o padrdo cultural de relagdes sociais que se reforcam, com a viséo de ser humano e de

mundo que orienta a pedagogia e se consolida na forma das personalidades.
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Ao se pensar a transfomagéo da escola, pensa-se em alterar a postura dos educadores e
0 jeito de ser dessa instituicdo como um todo; trata-se de cultivar uma disposicdo e uma
sensibilidade pedagdgica de entrar em movimento, abrir-se a0 movimento social e ao da
historia, porque € isto que permite a uma escola acolher sujeitos como do campo. E ao acolhé-
los, aos poucos vao transformando-a, e ela a eles. (CALDART, 2010). Essa concepc¢éo coloca
a educacéo no plano da formagdo humana e ndo apenas na instrugdo ou mesmo do acesso ao

conjuto da producéo cultural. Neste sentido o:

Trabalho (que inclui o préprio esforco do ser humano de conhecer o mundo e
entender 0 que faz e o que o faz/forma), luta social, sdo praticas sociais
formativas dos sujeitos, individuos coletivos independentemente, de estarem
relacionadas a agdes intencionais de educacdo e mesmo ainda relacionadas a
escola (CALDART, 2010, p.65).

Nesta linha de reflexdo, a educacdo se apresenta como um processo intencional,
planejado e organizado objetivamente, de preferéncia por coletivos em uma direcdo
determinada, que busca o desenvolvimento omnilateral®® do ser humano. Na visdo de Freire
(1996), a educacdo e simultaneamente um ato de conhecimento e um ato politico.

Em suma, a concepcdo de Escola do Campo nasce e se desenvolve no bojo do
movimento da Educacdo do Campo, por meio de experiéncias de formacdo humana
desenvolvidas no contexto de luta dos movimentos sociais camponeses por terra e educagao.

Trata-se, portanto, de um entendimento que emerge das contradi¢Ges da luta social e das
praticas de educacdo dos trabalhadores do campo. Ou seja, um tipo de educacao que se coloca
numa posicdo de antagonismo as concepgdes de escola hegemdnicas e ainda ao projeto de
educacéo proposto para a classe trabalhadora pelo sistema do capital.

Para Molina e S& (2012), o movimento histdrico de construcdo da concepcdo de Escola
do Campo faz parte do mesmo movimento de construcdo de um projeto de campo e de
sociedade movido pelas forcas sociais da classe trabalhadora, mobilizadas no momento atual
na disputa contra-hegemaonica.

Dessa forma, a concepc¢do de Escola do Campo se enraiza no processo historico da luta
da classe trabalhadora pela superagdo do sistema do capital, 0 acesso ao conhecimento e a
garantia do direito a escolarizacdo para os sujeitos do campo fazem parte desta luta. Para as

autoras:

13 O Termo para Caldart et.al (2010) indica a busca de um processo de formacdo humana ou de humanizagio
integral, entendido como totalidade que ndo é apenas a soma da atuacdo das diferentes dimensdes, mas sim a
articulacéo que visa coeréncia na atuagdo do ser humano no mundo. (p. 66).
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A especificidade desta inser¢do se manifesta nas condi¢fes concretas em que
ocorre a luta de classes no campo brasileiro, tendo em vista 0 modo de
expansdo do Agronegdcio e suas determinacBes sobre a luta pela terra e a
identidade de classe dos sujeitos coletivos do campo. A concepcao de escola
do campo se insere também na perspectiva gramsciana da Escola Unitaria, no
sentido de desenvolver estratégias epistemoldgicas e pedagdgicas que
materializem o projeto marxiano da formacao humanista omnilateral, com sua
base unitéria integradora entre trabalho, ciéncia e cultura, tendo em vista a
formagc&o dos intelectuais da classe trabalhadora. (MOLINA & SA, 2012, p
327).

Acerca das consideracfes apresentadas por Molina e S4, existe no desenvolvimento da
Escola do Campo a intencionalidade de um projeto de formacgdo de sujeitos que percebam
criticamente as escolhas e premissas socialmente aceitas, e que sejam capazes de formular
alternativas de um projeto politico. Neste sentido, atribui-se a Escola do Campo uma importante
contribui¢do no processo mais amplo de transformacdo social. A ela, se coloca o desafio de
conceber e desenvolver uma formacéo contra-hegemonica, ou seja, de formular e executar um
projeto de educacao integrado a um projeto politico de transformacao social liderado pela classe
trabalhadora. Cabe destacar a partir de Caldart (2009, p. 46), que na concep¢ao de Educacéo do
Campo ndo é defendido um tipo especifico de escola para a populacdo do campo. A critica
originéria esteve voltada em dois sentidos:

A escola deve estar em todos os lugares, em todos os tempos da vida, para
todas as pessoas. O campo é um lugar, seus trabalhadores também tém direito
de ter a escola em seu préprio lugar e a ser respeitados quando nela entram e
néo expulsos dela pelo que séo[...] Como lugar de educagéo, a escola ndo pode
trabalhar ‘em tese’: como instituicdo cuja forma e conteudo valem em si
mesmos, em qualquer tempo e lugar, com qualquer pessoa, desenvolvendo
uma ‘educacdo’ a-histérica, despolitizada (ou falsamente despolitizada),
asséptica[...] O ‘do campo’, neste caso, retoma a velha discusséo sobre como
fazer uma escola vinculada a ‘vida real’, nao no sentido de apenas colada a
necessidades e interesses de um cotidiano linear e de superficie, mas como
sintese de multiplas relacGes, determinacBGes, como questdes da realidade
concreta.

Depreende-se das colocacBes da autora que existe um resgate da problematica da
dificuldade de vinculo da escola, de seu projeto pedagdgico, com sujeitos concretos na
diversidade de questbes que a vida real lhes determina. Uma escola onde os profissionais que
ali atuam tenham condicdes de coordenar a construcdo de um curriculo que leve em conta as
diferentes dimensdes formativas e que sistematize de forma articulada o trabalho pedagogico
na dimensdo do conhecimento com préaticas de trabalho, cultura e luta social.

Nesse sentido, para que os profissionais que atuam na escola do campo contruam um

curriculo articulado com as praticas sociais, culturais e de trabalho, é necessario pensar
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primeiramente o processo de desenvolvimento da profissionalidade, em especial, dos docentes
gue atuam neste contexto. E a despeito do desenvolvimento de um projeto de formacéao de
sujeitos concientes que sejam capazes de formular alternativas de um projeto politico, atribui-
se a Escola do Campo uma importante contribui¢cdo num processo mais amplo de transformacéo
social.

Desse modo, é colocado a Escola do Campo o desafio de conceber e desenvolver uma
formacéo contra-hegemdnica, ou melhor dizendo, o desafio de formular e executar um projeto
de educacdo integrado/articulado a um projeto politico de transformacéo social liderado pela
classe trabalhadora camponesa. Neste sentido, o que vai exigir formacgdo integral dos
trabalhadores do campo e ainda a necessidade de promover paralelamente a “transformacgao do
mundo e a autotransformagdo humana”. (MOLINA e SA, 2012, p.328).

A escolarizagdo em todos os niveis deve promover o conhecimento sobre o
funcionamento da sociedade, sobre os mecanismos de dominacdo e subordinacdo que a
caracterizam, e sobre 0 modo de integracdo da producéo agricola neste projeto de sociedade, a
partir do complexo sistema de relacbes e de mediagOes que constitui 0 processo de
desenvolvimento rural. (MOLINA e SA, 2012).

Consoante com esta interpretacdo, consideramos relevante destacar a defini¢do
conquistada nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, por
meio da Resolu¢cdo CNE/CEB n.1, de 3 de abril de 2002, em seu artigo 2°, paragrafo unico

diretrizes sobre a identidade das Escolas do Campo:

[...] a identidade das escolas do campo é definida pela sua vinculagdo as
questBes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memaria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a
gualidade social da vida coletiva no Pais.

Assim, como bem afirma Arroyo, Caldart e Molina (2008, p.110 ), existem muitos
desafios quando a questdo € a concretizacdo da Educacdo do Campo e um dos maiores entraves
é a questdo cultural. Pois, as populag¢fes do campo incorporam uma Visao de que é necessario
sair do campo, ou seja: “[...] para continuar a ter escola e ter escola para poder sair do campo”.

Nesta perspectiva, os autores afirmam que a situacdo pode ser caracterizada como um
quadro social de excluséo, gerado pelas elites que provocam um bloqueio cultural impedindo o
seu enfrentamento efetivo por quem de direito. Situacdo que faz com que as pessoas acreditem

que para viver e trabalhar no campo nédo é necessario estudo.
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Para Caldart (2003, p.67), cortar estas e outras barreiras culturais de mesma natureza se
configura um dos grandes desafios na luta pela implementacdo de um projeto popular de
desenvolvimento do campo. E sendo assim, 0 “processo de educacdo ocupa neste intento uma
posicao estratégica fundamental”. Para tanto, é preciso cultivar o entendimento de que a Escola
no Campo e do Campo ndo tem a necessidade se ser algo inusitado e sim algo natural da vida
no campo, algo préximo a realidade das pessoas que ali vivem.

Para Souza (2008), na concepcao da Educacdo do Campo é preciso ter a conciéncia que
0 processo educativo vai além da localizacdo geografica, ela abraca sujeitos cuja organizacdo
social se d& pelo trabalho no campo e sua identidade nao tem haver somente com o lugar. A
identidade esta ligada a capela, a terra, 0s costumes, as tradigdes e outros elementos da cultura.
Sendo assim, é necessario entender a Escola do Campo a partir de suas especificidades e
necessidades contextuais, pelo seu puablico e modo de vida camponés. Nessa logica, “terra,
escola e lugar sdo mais que terra, escola e lugar. Sdo espagos e simbolos de identidade e
cultura”, lugar onde 0s movimentos sociais exibem e comunicam “[...] os vinculos inseparaveis
entre educacdo, socializacdo, sociabilidade, identidade, cultura, terra, territério, espaco,
comunidade”. Nesta interpretagdo existe uma visdo mais rica do que a redugdo do direito a
educacéo, ao ensino, informacéo que pode ser adquirida em qualquer lugar. (ARROYO,2007,
p. 163). Assim, a Educacdo do Campo é uma forma de expressdo legitima de uma pedagogia
do oprimido. (CALDART, 2012).

Assim, os principios da Educacdo do Campo, dispostos nas Diretrizes Operacionais

para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo - artigo 2°, § unico afirmam que:

[...] a Educagdo do Campo é uma concepcao politico-pedagogica voltada para
dinamizar a ligacdo dos seres humanos com a producdo das condi¢des de
existéncia social, na relacdo com a terra e 0 meio ambiente, incorporando os
povos e o0 espaco da floresta, da pecuéria, das minas, da agricultura, os
pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas (RESO LUQAO N. 1, DE 3DE
ABRIL DE 2002/CNE/MEC.

Desse modo, podemos afirmar que os principios que orientam a concepgao e a préatica
da Educacdo nas Escolas do Campo, dispostos nas diretrizes, estabelecem as relacdes dos
sujeitos do campo, com a prépria vida e mundo do trabalho desenvolvido por eles como sendo
uma inquietacdo necessaria para a elaboracdo das agdes pedagdgicas. Ou seja, um dos
principios basilares para a Educacdo do Campo é o exercicio pleno da cidadania, no sentido do
desenvolvimento do pais com justica social , solidariedade e didlogo entre todos.

No artigo 3° das Diretrizes fica estabelecido que o Poder Publico tem a
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responsabilidade de assegurar a universalizagdo do acesso da populagédo que vive no campo
a Educacdo Basica e profissional de nivel técnico. Contudo, a existéncia da Lei por si s6 néo
significa necessariamente que todas as escolas estdo dentro dos principios da concepc¢éo de
Educacdo do Campo. Neste sentido, um dos maiores desafios da Educacdo do Campo nas
Escolas do Campo é trabalhar com concepcdo e metodologias que as diferenciem das
escolas urbanas.

No intuito de melhorar a compreesdo do processo gque sustenta a concepcdo da
Educacdo do Campo, fazemos uso da analogia ente a Educacdo do Campo e uma arvore criada
por Silva (2005) —figura 7.

Ao comparar a Escola do Campo com uma &rvore, a autora faz algumas indagacdes e
apresenta a ideia da necessidade de construgdo de um curriculo integrado®* e levanta algumas
questdes consideradas importantes acerca da implementacdo da Educacdo do Campo como: que
Educacdo do Campo queremos? E preciso mudar a escola? Porque mudar?

Figura 7- Analogia da &rvore- Educacédo do Campo

A EDUCACAO DO CAMPO QUE QUEREMOS
E PRECISO MUDAR A ESCOLA QU O¢

« CURRICULO
+ ORGANIZAGCAO PEDAGOGICA
+ SISTEMA DE ENSINO
« FINANCIAMENTO
« FORMACAO DO EDUCADOR
« GESTAO ESCOLAR PARTICIPATIVA
« ESTRUTURA ESCOLAR

» AUTOESTIMA
» IDENTIDADE

» MEMORIA COLETIVA

» FORMAS DE COMPARTILHAR

RELACAO COM A TERRA <

MODO DE PRODUZIR <«

MEIO AMBIENTE <

DIFERENTES SABERES OU CULTURAS <«

>r~QNwvm

CONSTRUINDO O DESENVOLVIMENTO
LOCALSUSTENTAVEL

PRINCIPIOS

SOLO BRASILEIRO

Fonte : SILVA (2005, p.217)

As reflexdes da autora a partir da analogia se estruturam da seguinte maneira: na raiz

140 Curriculo integrado como um plano pedagdgico e sua correspondente organizagdo institucional que articula
dinamicamente trabalho e ensino, pratica e teoria, ensino e comunidade. As relagdes entre trabalho e ensino, entre
os problemas e suas hip6teses de solucdo devem ter sempre, como cenario, as caracteristicas socioculturais do
meio em que este processo se desenvolve. (SILVA e BORGES, 2012, p. 2016).
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da &rvore, esta a base, o local onde se encontra os principios, o alicerce de todo o processo de
formacdo. Contudo, é importante ressaltar que nem toda a escola localizada na &rea rural
tem como base a concepc¢ao de Educacao do Campo.

No tronco da arvore, se apresenta 0 que a escola precisa compreender e respeitar
nos sujeitos do campo. Ou seja, fazer a ligagdo com os saberes que envolvem a terra, com
0 modo de produgédo, com meio ambiente e com os diferentes saberes ou culturas. Ainda no
tronco, a autora busca apoio em Caldart (2004) e levanta como pontos para o cultivo da
identidade: autoestima, memdria coletiva e formas de compartilhamento.

Na copa da arvore, a autora faz referéncia a questdes importantes, como: curriculo,
organizacdo pedagdgica, sistema e ensino, financiamento, formagdo do educador, gestdo
escolar participativa e estrutura escolar.

Em colaboracdo a discusséo anterior, Silva (2005) afirma que € a raiz da arvore que tira
a seiva da terra, ou seja - 0s conhecimentos. Esses servem de nutrientes a escola e faz com que
ela tenha flores e frutos. Para Silva, os principios sdo o ponto de partida das agdes educativas,
da organizacdo escolar e curricular do campo. A Escola do Campo nao pode ter conhecimentos
tedricos descontextualizados da realidade. Para a autora, 0s principios e as concepcgdes que
fundamentam a Escola do Campo séo: principio ético da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e respeito ao bem comum; principios politicos dos direitos e deveres da
cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a democracia; principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade,da ludicidade, da qualidade e da diversidade cultural; principio
politico de explicitar o papel da escola na construcao do projeto alternativo de desenvolvimento
rural e sustentavel; principio da interdisciplinaridade onde a constru¢do do conhecimento
precisa acontecer de forma integrada e interdisciplinar e a partir da realidade local; principio da
preservacdo ambiental; principio metodoldgico da pesquisa ndo somente como ferramenta de
construcdo do conhecimento , mas como postura diante da realidade, professor e aluno
precisam assumir uma postura com senso critico, curiosidade e ‘“questionamento
reconstrutivo”; Principio politico - pedagdgico da construgdo do conhecimento e da
organizacdo escolar , tendo como referéncia o0 mundo do trabalho, das rela¢Ges sociais e da
cultura vivida por diferentes populacdes do campo; principio pedagdgico da valorizacdo dos
diferentes saberes. E preciso que a escola considere os saberes dos pais , dos alunos da
comunidade e resgata-los em sala de aula num dialogo constante com os saberes produzidos
nas varias areas do conhecimentos; Principios pedagdgicos de que 0s espacos e 0s tempos de
formacdo ndo sdo apenas os da sala de aula , mas também os construidos na producdo, na

familia, na convivéncia social, da cultura, do lazer, dos movimentos sociais. A sala de aula,
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nesse sentido, se apresenta como um espaco especifico de sistematizacdo, anélise e sintese
das aprendizagens. Principio politico de compromisso e respeito as diferencas e na promocao
da igualdade e de oportunidade; principio politico do respeito, da valorizacdo e do
fortalecimento da identidade étnica dos diferentes povos existente em solo brasileiro; principio
de avaliacdo , entendido como um processo que engloba o0s conhecimentos, as atitudes, 0s
valores e 0s comportamentos construidos no processo ensino-aprendizagem, como também
na dimessdo institucional de forma constante e sistematica.

Todos esses principios expostos fortalecem a concepcao de Educagdo do Campo como
uma educacdo para a emancipacdo social. Para tanto o seu processo pedagdgico tem
necessidade de se assumir como acdo politica. Silva (2005), ressalta que 0s principios
mencionados sdo o ponto de partida das a¢Ges educativas, da organizacao escolar e curricular
do campo. Por isso, a escola ndo pode ser um lugar, um espaco de conhecimentos
descontextualizado da realidade.

Vale repetir que a proposta pedagdgica construida pela Escola do Campo deve pautar-
se em uma educacao que respeite 0 modo de vida camponés, sua dindmica social e acolha seus
saberes e experiéncias e isso vai implicar na definicdo de um projeto politico pedagdgico que
objetive a formacdo de criangas e jovens na perspectiva do desenvolvimento sustentavel e
coletivo do campo, incorporando a agricultura camponesa e a agroecologia (PIRES, 2012;
CALDART e MOLINA, 2004) .

Contudo, para Arroyo ( 2007), a organizacédo do trabalho pedagogico na Educacédo do
Campo requer também uma formacgédo de educadores a partir da dinamica social, politica e
cultural existente no campo através das lutas pelos direitos de seus povos, pelo direito a terra,
ao territorio, ao modo de producdo camponés, & educacao e a escola. Essa formagdo vai além
dos espacos de atuacdo escolar (movimentos sociais e sindicais).

No pensar o processo formativo do professor do campo, entende-se que, primeiramente,
é necessario que a educacdo seja compreendida como uma pratica social. Desse modo, a
formacgdo do novo perfil profissional de professor para atuagdo no campo se constitui um
desafio no sentido de redesenhar as funcbes e papéis da Escola do Campo com: as praticas; as
estratégias; as acOes e, centralmente, as omisses com as quais tradicionalmente as escolas tem
lidado com o conhecimento. (PIRES, 2012).

Nesta perspectiva, a Escola do Campo se transforma num espaco de materializagdo de
singularidades e de especificidades, mas acima de tudo, num espago de compartilhamento de
conhecimentos e saberes, respeitando as diversidades e as experiéncias educativas no e do

campo.
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3.5 A formacao do professor da Educacdo do Campo

No contexto da Educagdo do Campo, a expressao “coletivo de educadores” se refere a
professores e também faz referéncia a outras pessoas que de alguma forma contribuem no
acompanhamento dos processos produtivos desenvolvidos pela Escola do Campo, sdo eles: “Os
professores e as professoras da rede publica, assentados ou ndo, acampados ou ndo; que atuam
na escola; os funcionarios e funcionarias que trabalham na escola; as pessoas volutérias da
comunidade que atuam em algum tipo de atividade pedagogica...” e outros (ARROYO,
CALDART,MOLINA, 2008, p. 124). Para esses autores, o coletivo de educadores(as) tem
como tarefa garantir o ambiente educativo da escola envolver os alunos e a comunidade nesse
processo de construcdo. Eles observam ainda que € necessario tempo, organizagdo e
formacéo pedagogica qualificada para se fazer uma leitura do processo pedagdgico da escola,
relacionando-0 ao contexto do campo.

Esse coletivo assume o “papel de sujeito do ambiente educativo criando e recriando as
estratégias de formacao humana e as relagcGes sociais que o constituem”. Nesta perspectiva, esse
coletivo de educadores também constitui-se em espago de autoformagdo, ou seja, “Ndo ha
como ser sujeito de um processo como este sem uma formagao diferenciada e permanente”.
(ARROYO et. al., 2008, p. 124-125).

Em didlogo com Rold&o (2005) compreendemos que esse coletivo de educadores no
processo de leitura do contexto da escola, dos processos pedagdgicos e da organizacao escolar
de certo modo, definem a especificidade da funcdo docente. Esse reconhecimento produz e gera
pertencimento desse corpo coletivo que por sua vez vai definindo, identificando a
especificidade de sua fucdo de seu saber. Assim, 0 que caracteriza a profissionalidade docente
do professor do campo € o reconhecimento social de um coletivo.

Neste movimento, a formacdo do professor assume importante significado para a
melhoria da qualidade do ensino no campo. Na perspectiva de Pimenta (1999, p. 24) a formacao
do professor deve ser pautada pela:

Necessidade de se construir teorias fertilizadas das praxis dos professores no
sentido de transformacéo das persistentes condi¢des de ensino e aprendizagem
seletivas e excludentes; da gestacdo de préaticas pedagogicas capazes de criar,
nos ambitos escolares, as condicdes de emancipacdo e desenvolvimento
social, cultural e humano dos alunos pertencentes aos segmentos
desfavorecidos da sociedade e que, por isso, sofrem o processo de
marginalizagdo nas nossas escolas.

Ao trazer para o debate o processo coletivo de autoformacéo verifica-se a importancia
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de teorizar sobre a préxis dos professores, reconhecendo-a como um lugar de emancipagéo e de
desenvolvimento social. Lugar esse que necessita ser de formacao diferenciada e permanente.

Dialogando com Calvalcanti (2012) sobre formacéo docente, a orientacdo recai sobre
as praticas profissionais, pois é nos processos formativos que o professor tem a oportunidade
de refletir sobre sua identidade, ndo como Unica dimensédo de sua vida mas, como dimensdo
importante na qual a identidade se configura como um processo socio-histérico que possui
formacdo mais longa que a formacéo inicial e que a carreira do magisteério.

Arroyo (2012), ao mencionar a necessidade de uma proposta de formacao de aspecto
continuo e especifica, aproximam-se os diferentes contextos de formacgdo de professores e
alunos no sentido de desenvolver um ensino critico e emancipatorio, voltado a realidade do
trabalho e vida no campo. Ao se posicionar sobre a proposta de formacéo dos profissionais do
campo, o autor enfatiza que essa deve romper com a qualificagdo instrumental e reconhece que
a base do processo formativo é o ser humano, em seu processo de humanizacdo e/ou de
emancipagao humana.

Nesta linha reflexiva, considerando os objetivos mais especificos da disciplina
Geografia na Educacdo do Campo — foco de nossa analise — admitimos que a especificidade do
conhecimento profissional docente se revela na necessidade de articulagdo de dois tipos de
conhecimento: o da disciplina geografica e do contexto de ensino. Ou seja, a formagéo do
professor ndo pode estar baseada exclusivamente no dominio do contetdo especifico da
disciplina que vai ensinar. A assertiva tem o entendimento da atividade do professor, como
atividade intelectual complexa e que compde a identidade do sujeito e exige saberes especificos.
(CAVALCANTI, 2012). Assim, no contexto do campo, o contetdo da disciplina a ser ensinado,
ndo pode, portanto, ser a base Unica e nem mesmo central, de sua formacg&do. Falamos, portanto,
dos saberes docentes para além dos disciplinares.

Como consideracfes dessas indicagbes € possivel dizer a partir dos autores
mencionados, que o eixo da formacao do professor, em qualquer nivel, em qualquer momento
da atuacdo, deve ser a pratica docente um desafio da formacao do professor na perspectiva da
Educacado do Campo. N&o se trata de qualquer pratica, ndo € a pratica em si mesma que é
formadora, mas a capacidade de refletir sobre essa pratica e de se produzir novos saberes. E
necessario, portanto, criar ambiente favoravel ao desenvolvimento da Educacdo do Campo,
pois educar para a libertagcdo significa ser presente, ser comprometido, interessado na
transformacédo da sociedade atual. Nesse processo, o papel do professor é de intervir e de se

posicionar.
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3.6 O trabalho pedag6gico na Educacédo do Campo

A organizacdo da acdo pedagogica nas Escolas do Campo é orientada por diferentes
instrumentos/documentos oferecidos pelos governos federal, estadual e/ou municipal. A
Resolugdo CNE/CEB n°2 de 2008, estabelece diretrizes complementares, normas e principios
para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacéo Basica do Campo.
No artigo 7°, afirma que a Educacdo do Campo devera oferecer o indispensavel apoio
pedagogico aos alunos no sentido de infraestrutura adequada, materiais, livros didaticos,
equipamentos, laboratorios, biblioteca, &rea de recreacdo e lazer e desporto, sempre em
conformidade com a realidade local e considerando a diversidade dos povos do campo, com
atendimento ao artigo 5° das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do
Campo. A Resolugdo complementar mencionada orienta também em seus pardgrafos 1° e 2°
sobre a organizacao e o funcionamento das Escolas do Campo, da formacdo dos professores e

pessoal de apoio ao trabalho docente:

8 1° A organizagdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo as
diferencas entre as popula¢des atendidas quanto & sua atividade econdmica,
seu estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢fes. § 2° A admissdo e a formacéo
inicial e continuada dos professores e do pessoal de magistério de apoio ao
trabalho docente deverdo considerar sempre a formacdo pedagdgica
apropriada & Educacdo do Campo e as oportunidades de atualizagdo e
aperfeicoamento com os profissionais comprometidos com suas
especificidades. (BRASIL, RESOLUCAO n° 2 -MEC/CNE/CEB, 2008)
(grifo nosso).

Os documentos oficiais, complementam e legitiam o entendimentos dos autores
mencionados e a concepcdo de Educacdo do Campo quando afirmam que a educacgdo a ser
realizada nas Escolas do Campo precisa ser construida e estruturada com base nos
conhecimentos comuns aos alunos, mas com o enfoque voltado aos saberes populares do grupo
ao qual se destina.

Para Pires (2012), na organizacdo do trabalho pedagdgico na Escola do Campo é
importante viabilizar a constru¢do de uma proposta pedagogica diferenciada. Nesse intuito, o
Projeto Politico Pedagdgico se apresenta como instrumento importante de gestdo quando a
ideia é colocar as propostas em acdo, pois € por meio do Projeto Politico Pedagdgico que se
permite as mudancas necessarias nas agoes, pois ele apresenta as condi¢bes de mudangas, e do
desenvolvimento da Educagdo do Campo.

Sua elaboracéao precisa ocorrer de forma democratica envolvendo todos os que fazem

parte da instituicdo escolar, e da comunidade. Uma andlise do contexto do campo e da escola



78

se faz necessério e principalmente a compreensdo da concepgdo de campo, camponés e de
educacéo.

Nesta linha de reflexdo Caldart , Molina, (2004) e Pires (2012), afirmam que a poposta
pedagogica construida pela Escola do Campo deve levar em conta uma educagdo que respeite
0 modo de vida dos povos do campo, sua dindmica social e acolha seus saberes e experiéncias.
Essas observacOes implicardo na definicdo de um Projeto Politico Pedagdgico formador de
sujeitos na perspectiva do desenvolvimento sustentavel e coletivo do campo, incorporando a
agricultura camponesa e a agroecologia popular . Ao trabalhar os valores humanos e solidarios
no processo de transmissdo e producdo de conhecimento cientifico é necessario pautar-se nos

seguintes eixos:

As relagBes entre educacdo e trabalho, teoria e pratica social; a agdo
investigativa, questionadora e criativa; as relages entre educacdo, cultura,
politica e economia; o trabalho coletivo, a construcdo da autonomia dos
coletivos de docentes e discentes; a gestdo democratica. (PIRES, 2012, p.117).

Para Arroyo (2007) e Molina (2010), a organizacao do trabalho pedagdgico na Educacéo
do Campo exige uma formacao pensada a partir da dindmica social, politica e cultural existente
no campo e, ainda, através das lutas pelos direitos de seu povo, pelo direito a terra, ao territorio,
ao modo de producdo camponés, a educacao e a escola.

Contudo, cabe observar que mesmo a escola sendo um espaco compreendido como de
formacdo do professor do campo, essa formacgéo precisa ir aléem dos muros da escola. Ou seja,
é interessante que as praticas formativas sejam desenvolvidas com o apoio de movimentos
sociais e sindicais do campo.

A observacdo dos autores esta no fato de que a prépria trajetdria da Educacdo do Campo,
da centralidade dos diferentes tempos e espagos formativos existente na vida do campo, nas
lutas dos sujeitos que ali vivem e se organizam para continuar sua reproducdo social. Neste
territdrio, a acdo formativa desenvolvida por estes professores é capaz de compreender e agir
em diferentes espacos, tempos e sitacdes. Trata-se, destarte, de formar educadores/professores
capazes de promover articulagdo entre comunidade, cultura e escola. (MOLINA, 2010; PIRES,
2012).

Compreende-se portanto, que nesse processo formativo, a educacéo é concebida como
pratica social e o conhecimento é tratado de forma inter-relacionada, sendo a préatica incentivada
a construgdo de novas possibilidades de vida e permanéncia no campo como um espaco de

lutas coletivas por melhores condi¢6es de vida, de trabalho e de educagéo.
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Ao buscar um didlogar com 0s autores temos que nesse processo a Geografia como
disciplina escolar contribui, pois possui orientacdes curriculares que convergem para uma
proposta de ensino voltada para a formacdo de cidadaos criticos e participativos, por ser uma

disciplina onde seus conhecimentos tem uma grande proximidade com realidade.

3.7 O curriculo da Escola do Campo

Arroyo (2010) ao tratar da questdo do curriculo na Educacdo do Campo afirma que é
necessario sair de uma visdo generalista e Unica de conhecimento. O autor faz uma critica a

esse formato de curriculo:

Os curriculos de educacéo bésica seriam a sintese dessas verdades vélidas,
Unicas, consequentemente os profissionais desses curriculos terdo de dominar
esses conhecimentos e verdades validas e validadas cientifica e racionalmente
para bem transmiti-las, com competéncia. Essa l6gica domina a viséo escolar
do conhecimento, de verdade, de validade, de racionalidade e
consequentemente de licenciatura, docéncia e formacdo centrada nesses
dominios. A afirmacdo desses conhecimentos e modo de pensar como Gnicos
leva a negacdo de outros conhecimentos e de outras formas de pensar. Leva
ao ndo reconhecimento dos coletivos populares como sujeitos de
conhecimento, de racionalidade (ARROYO, 2010, p.484).

Em dialogo com Sacristan (2000), entendemos que o curriculo € um objeto que se
constroi no processo de configuracdo, concretizacdo e expressdo de determinadas praticas
pedagogicas e em sua propria avaliacdo como resultado das diversas intervenc@es que nele se
operam.

Fazendo uma relagdo com a especificidade da Educacdo do Campo, convém refletir a
complexidade da realidade camponesa como um espaco importante de experiéncias humanas,
politicas, socioculturais, cognitivas, éticas e estéticas. Nesse sentido, os conteidos necessitam
ser abertos, pautados em didlogos de conhecimento e processo de formacao, ampliando-se o
campo de conhecimento, com vista a (des)contrucdo de falsa unidade de saber sequencial
fragmentado em disciplinas estanques e hierarquizadas entre si.

Pires (2012), observa que em sua dindmica interna a escola processa possibilidades de
descoberta de outras culturas. Com seus rituais, praticas e gestos, a escola deve buscar a
reelaboracdo de saberes. Contudo, a autora afirma que o cerne dessa reelaboracdo esta na
efetiva articulacdo entre a pratica pedagogica realizada pela escola (que deve ser
redimensionada) e as praticas sociais camponesas. A escola nesse entendimento, se constitui
instrumento de operagéo e veiculagcdo do saber sistematizado, dito universal, com o saber

alternativo gerado de préaticas das lutas sociais. Nesse sentido uma Escola do Campo necessita
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de um curriculo que trabalhe o territério, a terra e a cultura, espagos e simbolos da identidade
camponesa e base da formacdo dos professores do Campo segundo a autora.
Dentro dessa linha reflexiva Arroyo (2007, p.163) vem nos auxiliar com seus

pensamentos quando afirma que:

Entender a forca que o territdrio, a terra, o lugar tem na formacéo social,
politica, cultural, identitaria dos povos do campo [...] sem a articulagédo entre
0 espaco da escola e os outros espacos, lugares, territérios onde se
reproduzem, sera dificil sermos mestres de um projeto educativo. (ARROYO,
2007, p.163).

Seguindo a linha de pensamento do autor, o trabalho pedagdgico a partir de Temas
Geradores se configura como uma das alternativas recomendadas e no processo de escolha dos
temas, a sugestdo estaria na participacdo conjunta da escola e da comunidade com a temaética
vinculada as problematicas vividas pela comunidade.

Desse modo, na organizagdo dos saberes escolares, investigacdo e interdisciplinaridade
se constituem principios pedagdgicos. Os saberes escolares sdo mencionados nas Diretrizes
Curriculares da Educacdo do Campo e sdo localizados em dois planos: “os saberes da
experiéncia trazido pelos alunos” e “Os saberes da experiéncia trazido pelos professores,
somados aos especificos de cada area de conhecimento e aos gerais”. (PARANA, 2006, p.37).
O documento entende que a primeira forma de saberes acontece no interior das disciplinas da
Base Nacional Comum Curricular, articulando os contetidos sistematizados com a realidade
camponesa. Contudo, observa que ndo basta a simples “aplicacdo desses, € necessario responder
algumas questdes como. No sentido da disciplina geografica essas questdo poderiam estar
formuladas da seguinte forma: que conteddos culturais dos povos do campo devem estar
presentes na disciplina geogréfica para que instrumentalize os alunos a leitura e compreensdo
do mundo em que vivem? Quais 0s saberes dos povos do campo precisam estar integrados ao
curriculo da disciplina?

A segunda forma mencionada nas diretrizes diz da criacdo de disciplinas especificas para
compor a parte diversificada da matriz curricular e ou ainda trabalhar os contetdos
disciplinares a partir da perspectiva de Fazenda (1999), a interdisciplinaridade. A autora
entende que um Unico olhar para a sala de aula e sob uma Unica e determinada perspectiva,
pode acarretar limitagdes, quer nas analises e/ou sinteses anunciadas, “colocar em duvida
teorias construidas a partir de uma atitude disciplinar ndo significa isola-la ou anula-la, mas
enfatizar o seu carater de provisoriedade”. (FAZENDA, 1999, p.62-63). Essa por sua vez é

justificada pela complexidade dos fendmenos envolvidos no processo de ensino de sala de aula.
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A atitude interdisciplinar, busca transgredir os paradigmas rigidos da ciéncia escolar atual, na
forma como vem se configurando, disciplinarmente. Em defesa de uma pratica pedagdgica
interdisciplinar Fazenda (1999), apresenta alguns encaminhamentos metodoldgicos. Esses por
sua vez recebem um tratamento sintetizado e sdo encontrados nas Diretrizes Curriculares da
Educacdo do Campo do Parand como sugestdo metodoldgica para atuacdo em Educacdo do

Campo:

A parceria - consiste em incitar o didlogo com outras formas de conhecimento
a que ndo estamos habituados. Essa situacdo produz uma forma de troca.
Ocorre a intersubjetividade. Perfil de uma sala de aula interdisciplinar -
autoridade é conquistada, obrigacdo do lugar a satisfacdo, a arrogéncia da
lugar a humildade, a reproducéo pela producgdo de conhecimento; diferenca no
espaco arquitetbnico e na organizacdo do tempo. Alicerces do projeto
interdisciplinar — a interdisciplinaridade ocorre mais entre os individuos do
que entre as disciplinas; pressupde a presenca de projetos pessoais de vida: o
projeto, a intencionalidade, o rigor caracteristico fundamental de uma forma
de pensar e de agir interdisciplinarmente, infelizmente em muitos casos, tém
sido substituidas pela improvisagdo e pelo non sense”. Possibilidade de
efetivacdo de pesquisa interdisciplinares- aprender a pesquisar fazendo
pesquisa, € proprio de uma educacdo interdisciplinar. Assim, a
interdisciplinaridade é reconhecida como uma categoria de acdo. (PARANA,
2006, p.39. Grifos do autor).

As diretrizes apontam a pesquisa como instrumento metodolégico e buscam com isso
desenvolver uma cultura de indagac¢6es, com superacdo do modo tradicional, autoritéario e
enciclopédico do fazer pedagdgico. Para as diretrizes, a pesquisa pode se dar no &mbito coletivo
ou individual, mas sempre permeado por dialogo, registro e sistematizacdo das informacoes
como caracteristica essencial.

Outra sugestdo oferecida é o uso de temas geradores como forma de articulacdo de
conhecimentos especificos entre as diferentes areas da matriz curricular. O envolvimento dos
professores nesse sentido é fundamental para dar qualidade num primeiro momento,
posteriormente observa-se a interdisciplinaridade e ocorre numa perspectiva emancipatéria de
educacdo (FREIRE, 1996). Os temas sdo extraidos da realidade, mas originarios de observacoes
feita com a comunidade e entre ela.

As Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica do Campo (2006) que orientam a préatica
de sala de aula entendem a escola como lugar de relacdes educativas formais, mas observa que
sejam valorizados outros lugares ordem ocorre a educacéo, na vertente informal e ndo-formal.
De forma mais instrucional, as diretrizaes afirmam que na Educagdo do Campo, a roca, 0 rio, 0
mar, as associa¢fes comunitérias e outros, sdo também lugares educativos que podem fazer

parte dos planejamentos de ensino. Nesta linha, as disciplinas que comp&em a matriz curricular,
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a partir de seus conhecimentos proprios, identificam como esses ambientes se fazem presente
em suas praticas pedagogicas, colocando-se em dialogo. Neste sentido, na reorganizacdo dos
tempos escolares sera exigido reflexdo sobre o ProjetoPpolitico Pedagdgico, os tempos
escolares no campo exigem que sejam considerados a dindmica da vida no contexto camponés,
seus ciclos produtivos, periodos de pesca e turismo, época de chuvas e outras situacdes.
(PARANA, 2006).

Ao buscar um didlogo entre o pensamento de Cavalcanti (2012) e a Educacéo do Campo,
temos que a Geografia do aluno (sua cultura, motivos e necessidades) se constitui referéncia do
conhecimento geografico construido em sala de aula. Para a autora, a escola lida com culturas
seja no interior da sala de aula, seja nos demais espacos escolares e a Geografia escolar € uma
das mediacdes pelas quais o encontro e os confrontos entre culturas acontecem.

Ou seja, a autora afirma que no ensino das diferentes disciplinas da matriz curricular, a
metodologia e os procedimentos devem ser pensados em razéo da cultura dos alunos, da cultura
escolar, do saber sistematizado e em razdo, ainda, da cultura da escola , no caso da Escola do
Campo. Assim, a tensdo entre a selecdo a priori de um conhecimento, a organizacao do trabalho
pedagdgico na escola, e a identidade de alunos e professores deve ser a base para a definicdo
do trabalho docente.

Assim, em dialogo com a Educagdo do Campo, Cavalcanti entende que ensinar Geografia
é abrir espaco na sala de aula para o trabalho com os diferentes saberes dos agentes do processo
de ensino - alunos e professores. Nesta perspectiva, alguns elementos precisam ser levados em
consideracao na construcdo da profssionalidade do professor de Geografia : o carater continuo
de sua formacdo, a integracdo entre teoria e préatica profissional, a escola, em especial a do
campo como espaco de formagdo profissional e articulacdo entre a instituicdo formadora do
professor e a escola .

No intuito de argumentar a favor desses elementos como sendo importantes na construcéo
da profissionalidade do professor de Geografia que atua na Educacdo do Campo serdo
apresentados entendimentos quanto aos conceitos e principios orientadores da
profissionalidade docente.

Ao buscar problematizar a profissionalidade do docente de Geografia a partir dos
diferentes espacgos de formacéo, entende-se que esse € autor de seu projeto profissional, é o
sujeito que constroi sua profissionalidade fundamentado em suas experiéncias, nos
conhecimentos, saberes e concepc¢des adquirindo ao longo de sua trajetoria profissional.
Saberes esses ligados a educacao escolar diante do desenvolvimento social, sobre a Geografia

e seu papel social e sobre os alunos e a escola, de forma especial a escola do campo.
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3.8 Educacdo do Campo como politica publica

O Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA) € um Programa
do governo federal criado com o objetivo de promover a educagédo dos trabalhadores(as) do
campo, bem como formar professores /educadores para as Escolas do Campo no sentido de
contribuir com o desenvolvimento e consolidacdo da Educacdo do Campo como concepgao e
ainda em favor da erradicacao do analfabetismo e garantias do direito a Educacdo. Durante seu
periodo de implementacdo, o PRONERA gerou e acumulou varias experiéncias em seus
diferentes campos de atuacdo, influenciando a elaboragao de novas politicas publicas com vista
ao desenvolvimento do campo por meio de acdes educativas constituidas “por paisagens, lutas,
organicidade, histérias, memorias, identidades e modos de vida”. (MOLINA & JESUS, 2011).
Nesse quadro, as politicas publicas reafirmam o espaco da Educacdo do Campo e legitimam as
lutas que dale advém. S&o, portanto, fundamentais para o fortalecimento de um
encaminhamento popular para todo o pais.

Para Oliveira e Santos (2008), apesar de sofrer criticas e uma série de acgdes civis
publicas, 0 PRONERA, realiza suas a¢des desde 1998 em cursos de alfabetizagdo; avancando
para escolarizagdo; cursos técnicos profissionalizantes; chegando aos cursos superiores em
muitas areas do conhecimento: Pedagogia da Terra; Agronomia; Direito; Licenciatura em
Historia; em Ciéncias Agrarias; Geografia, Artes, entre outros. Avancando, também, para as
especializagdes: Administracdo de Cooperativas; Educacdo do Campo e Educacédo de Jovens e
Adultos.

Outra politica publica criada pelo governo federal com proposta de auxiliar na
legitimidade da Educacdo do Campo esta no Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo — PROCAMPO, criado em 2007, pelo Ministério da
Educagdo, por iniciativa da entdo Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade — SECAD com coparticipacdo de Instituicbes Publicas de Ensino Superior. O
Programa nasceu com objetivo de viabilizar a criacdo de cursos de Licenciatura em Educacédo
do Campo, estimular a formacdo de professores por area de conhecimento, no sentido de
operarem junto as escolas do campo na educacdo basica. (SANTOS & SILVA, 2016).

Para os autores, o Programa reconhece e defende a necessidade de formagéo inicial
para professores/educadores que atuam nas Escolas do Campo. E enquanto politica publica

colabora para o debate em torno das questdes educacionais ja que entende que:

A politica educacional, até entdo destinada ao campo, considerou tal espaco,
apenas a extensdo da cidade, de modo que, a institui¢do escolar, os curriculos,
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as historias, identidades e memoérias de educadores/as foram constantemente
desconsideradas. (SANTOS & SILVA, 2016 p. 6).

Desse modo, 0 PROCAMPO no sentido de fortalecimento das Licenciaturas em
Educacdo do Campo, valoriza tematicas significativas para autonomia e reconhecimento das
populacbes campesinas. Uma vez que integra ensino, pesquisa e extensdo. Nesse sentido Santos
e Silva (2016) entendem que a formacdo por area de conhecimento proposto pelo programa
ajuda a romper com os saberes fragmentados e disciplinares.

Molina (2012) corrobora com essa ideia quando afirma que para melhorar o acesso a
modalidade e a qualidade do ensino no campo as politicas publicas deveriam estar relacionadas
com a formacdo de professores/educadores e observa que o Brasil possui 360 mil professores
no campo, ou seja 44% desses professores ndo possuem nivel superior, 0 minimo exigido pela
Lei de Diretrizes e Base da Educacao Nacional - LDB n° 9.394/96.

A realidade é mais dura segundo a autora, quando constatado que muitos lecionam para
0 ensino médio mesmo tendo cursado somente até essa etapa. Desse modo, a prioridade seria
formar quem atua neste contexto e observa que no Brasil mais de 60 instituigdes de ensino
superior estdo comprometidas com essa causa.

Sobre o contetdo da formacdo desse professor do campo entende-se que € necessario
para pleno desenvolvimento de sua profissionalidade que esses contetldos sejam constituido de
capacidade de pensar o Projeto Politico Pedagdgico, fazer a gestdo administrativa, criar e
manter vinculo com a instituicdo, com as pessoas da comunidade. ( MOLINA, 2012). Cabe
ressaltar que esse perfil profissional apresentado pela autora leva em consideracdo as Escolas
do Campo unidocente e as multisseriadas.

Outro Programa governamental voltado a Educacdo do Campo nasceu em 1° de
fevereiro de 2013 - o Programa Nacional de Educagcédo do Campo — PRONACAMPO,
instituido pela Portaria n® 86. Nele estdo definidas as a¢fes para implantacdo da politica de
Educacao do Campo, ja prevista no Decreto n° 7.352, de 04 de novembro de 2010.

De acordo com este Decreto presidencial a “politica de Educa¢do do Campo destina-se
a ampliacéo e qualificacdo da oferta de educagéo basica e superior as populagdes do campo”
(BRASIL, 2010) e devera ser desenvolvida em regime de colaboracdo com os estados, 0s
municipios e o Distrito Federal.

O Decreto define também a concepg¢ao do Estado sobre a modalidade ““a populagdo do
campo tem direito a uma Educacdo que contemple as especificidades da vida na zona rural”
(BRASIL- DECRETO n° 7.352/2010).
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O documento prevé, ainda, ampliacdo de investimento no sistema publico de Educagéo
do Campo, com qualificacdo da oferta. As populacbes do campo contempladas sdo as
reconhecidas pelo decreto e ja mencionadas neste texto. As Escolas do Campo sdo aquelas que:
“situada em 4rea rural, conforme definida pela Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populagdes do campo” (BRASIL, 2010).

O Decreto n° 7.352/2010 também definiu os principios® da Educagdo do Campo e
quilombola cujo aspecto central seria a defesa de uma educacao especifica para 0 campo que
atue na valorizagdo da identidade dos sujeitos e da escola. Sobre o documento, Molina (2012)
pondera ao afirmar que € de grande relevancia pois, preenche uma lacuna do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, de 2007, que nédo deu conta das especificidades da
Educacao para as populac@es que vivem nas areas rurais.

No entanto, a autora destaca que sozinho néo resolve a questdo da Educacdo do Campo,
apesar de importante, mas a transformacdo esperada somente irad ocorrer de fato com a
implementacdo real das politicas que ele aborda e com o desenvolvimento de agfes de
formacdo. No Decreto mencionado estdo estabelecidos os objetivos centrais: a reducdo dos
indicadores de analfabetismo; o fomento a educacao basica na modalidade Educacéo de Jovens
e Adultos; o compromisso do fornecimento de energia elétrica, &gua potével e saneamento
bésico; e a ainda inclusdo digital. Contudo para conseguir alcancar esses objetivos, 0
PRONACAMPO estabeleceu quatro eixos de acdo, a saber: gestdo e praticas pedagdgicas;
formacéo de professores; Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Profissional e Tecnoldgica;
e infraestrutura fisica e tecnoldgica.

No 1° eixo, estdo elencadas a¢des para a disponibilizacdo de materiais e livros didaticos
que atendam a especificidade da populacdo do campo; oferta de educacéo integral e apoio a
escolas com classes multisseriadas e as escolas de educacao por alternancia.

No 2° eixo estdo previstas a expansdo de polos da Universidade Aberta do Brasil, oferta

15Art. 20 Sao principios da Educagdo do Campo: | - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais,
culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia; Il - incentivo a formulacéo de
projetos politico-pedagogicos especificos para as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades
escolares como espacos publicos de investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos direcionados para o
desenvolvimento social, economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo do
trabalho; Il - desenvolvimento de politicas de formagdo de profissionais da educacdo para o atendimento da
especificidade das escolas do campo, considerando-se as condi¢des concretas da producéo e reproducgdo social da
vida no campo; IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos pedagdgicos com contetido
curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na
organizacgdo escolar, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢@es climaticas;
e V - controle social da qualidade da educacéo escolar, mediante a efetiva participagdo da comunidade e dos
movimentos sociais do campo. (DECRETO N° 7.352/2010).
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de cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO), ampliacdo de cursos de
extensdo, aperfeicoamento e especializacdo e linhas de financiamento especifico para a
formacéo de professores para atuarem em escolas rurais.

No 3° eixo compreendem agdes para aumentar a oferta de Educacéo de Jovens e Adultos
articulada com qualificagdo profissional e ampliacdo da rede federal de educacéo profissional
e tecnoldgica, para atuar na formagcéo inicial e continuada para trabalhadores de acordo com as
necessidades do mercado de trabalho local.

No 4° eixo infraestrutura fisica e tecnoldgica estdo discriminadas acdes para - em
conjunto com estados, o Distrito Federal e os municipios - a construgdo de escolas de educacgao
bésica e educagdo infantil; ampliagdo do acesso a computadores e as tecnologias digitais;
disponibilizacdo de recursos para garantir 0 acesso a agua e saneamento e pequenas reformas;
e a oferta de transporte escolar intracampo, respeitando as especificidades geogréaficas, culturais
e sociais, bem como o critério de idade dos estudantes.

Santos e Silva (2016), destacam que o fato de ser um Programa recente, 0
PRONACAMPO precisa ampliar o seu debate no ambito da Educacdo do Campo. A observacao
ocorre pelo fato do Programa apresenrar restricdo ao protagonismo dos movimentos sindicais
e sociais na elaboracdo de suas a¢6es. Do ponto de vista das autoras, 0 Programa apresenta-se
distante do cenario em que foram elaboradas as politicas anteriores. Elas apontam nele algumas
acOes contraditorias frente a proposta da Educacdo do Campo, um exemplo é a possibilidade
do agronegaocio disputar recursos publicos. Para elas, a evidéncia desta disputa é a incorporacéo
da formacéo profissional concebida pela agricultura industrial, representada pelo Pronatec
Campo®® .

Apesar das contradi¢des encontradas no Programa, as autoras visualizam conquistas
significativas no que diz respeito a formacédo de educadores do campo, por meio da ampliacao
de politicas com tal finalidade. O eixo pertinente a formacdo de educadores considera a
concepgdo apresentada pelos movimentos sociais, traduzida pelo Programa de Apoio a
Formacdo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo - Procampo. (FONEC, 2012).
Contudo, € importante destacar que a Educacdo do Campo nao pode ser compreendida distante
das politicas publicas de formacdo dos sujeitos e organizacao de outra sociedade. (MOLINA,
2012).

16 Criado em 2011, esta integrado ao Programa Nacional de Educagio no Campo (Pronacampo), do Ministério da
Educacdo e incorporado ao Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Recebe apoio
do Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) e disponibiliza vagas no Programa Escola Técnica Aberta do
Brasil (e-Tec) e nos cursos de formacdo inicial e continuada (FIC).
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Na construcdo de um projeto popular para o campo, a elaboracdo de tais politicas
publicas revelam um dos maiores desafios para 0s movimentos sociais: a necessidade de
dialogo com os 6rgdos do governo. Na historia recente, o Estado brasileiro recusou qualquer
representatividade dos povos camponeses na idealizagdo e consolidacdo de suas politicas e
programas. (SANTOS & SILVA, 2016).

Uma situacdo que se apresenta importante no sentido de registro é o fato dos Programas
mencionados — PRONERA, PROCAMPO E PRONACAMPO, terem sofriram retrocesso no
primeiro ano do século XXI. Um Decreto de n® 10.252/2020 publicado no Diério Oficial de 20
de fevereiro de 2020 o governo atual, reorganiza a estrutura do Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), com isso enfraquece Programas importantes para o
desenvolvimento dos Movimentos Sem Terra e Quilombolas.

No caso do PRONERA a medida foi tomada pelo entdo presidente da republica Jair
Messias Bolsonaro. O Decreto foi alvo de muitas criticas de Movimentos, especialistas,
educadores e apoiadores. Na pratica, o governo extingue o lugar politico da elaboracéo e gestao
de uma das maiores politicas publicas de Educacdo do Campo no Brasil conforme afirma

publicacdo do MST (2020). Em nota o Forum Nacional de Educacdo do Campo afirma que :

O Decreto extinguiu uma parte fundamental da politica, porém, ndo extinguira
a divida que o Estado brasileiro tem em relacdo ao direito de acesso dos
camponeses a educagdo. Tampouco extinguira nossa disposicao de seguir
lutando por esse direito, componente de um projeto de Reforma Agraria no
Pais como condigao basilar de uma sociedade democratica que busque superar
as aterradoras desigualdades sociais que hoje o caracterizam. (FONEC, 2020).

O forum finaliza a nota afirmando: “Educag¢do do Campo: direito nosso, dever do
Estado!”(FONEC, 2020). Desse modo, entre avancos e retrocessos a luta por Educacdo de
qualidade no campo se insere no século XXI e refor¢a os ideais iniciais.

Assim, do inicio da presente pesquisa em 2018 até os dias atuais muita coisa mudou no
discurso para a Educacdo do Campo . No contexto atual, no que se refere a proposta de
Educacao do Campo ndo se vé muitos avancado no que se refere ao seu desenvolvimento como
politica pablica. Pelo contrario, os direitos conquistados anteriormente vem sofrendo alguns

retrocessos.
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4 PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA EDUCACAO DO CAMPO

Como vimos na sec¢do anterior o advento da Educacdo do Campo de objetivos politicos
e emancipatorios, de luta por justica e igualdade social, trouxe provocacdes, estudos e reflexdes,
produziu e promoveu debates, apresentou uma nova concepgdo de campo, de camponés e de
educacéo e, ainda de formas de organizacdo do ensino no contexto escolar.

Na dindmica apresentada, compreende-se que o papel do professor ganha relevancia,
pois se apresenta como um elo entre 0 conhecimento especifico sistematizado e a dindmica
social, cultural do campo. Contudo para a articulagao entre o contexto camponés e 0s conteddos
geograficos o professor vai prcisar desenvolver sua profissionalidade, a partir da constituicdo
de um corpo de saberes proprios e especificos do oficio de ser professo do campo, saberes esses
tidos como instrumentos fundamentais da atuacao profissional docente.

Sendo assim, nesta se¢do buscamos conceituar profissdo docente numa perspectiva
sociologica, trazemos o conceito de profissionalidade a partir dos propdsitos e objetivos da
Educacdo do Campo. Subsidia essa discussao os autores: Sacristan (1995); Caudau (1997);
Contreras (2002); Tardif (2002); Roldao (2005); Lopes (2010); Imberndn, 2011; Freitas Lopes
(2013), e outros.

4.1 Profissdo docente: o ser professor do campo

Dentre os assuntos educacionais em pauta no século XX, destacamos a preocupacgao
com a formac&o do professor. Nesse movimento, a pratica ganhou novos contornos, frente as
exigéncias e competéncias incorporadas a profissdo de professor. Estudiosos e educadores
como (1999; TARDIF, 2002; LOPES, 2010; IMBERNON, 2011) tem apresentado estudos onde
aparece o valor pedag6gico da pratica no desenvolvimento profissional de professores, tanto
em sua formagé&o inicial como em sua formagéo continuada.

Estudos de Freitas Lopes (2013) sobre a docéncia como profissdo afirmam que essa,
encontra-se em uma area de letigio semantico, o termo profissdo possui alguns convencionais
descritores que enquanto categoria de analise faz com que esse desfrute socialmente de um
certo prestigio social. Para Careaga (2007, p 7) esse prestigio concede as profissdes certa
reputacdo tendo em vista a seguranca que é caracteristica nas representagdes sociais de
profissbes. A autora afirma que as profissdes sao marcadas por um determinado codigo de
ética e por conformidade mais ou menos definidas quanto a funcédo social da atividade que
se presta.

Contudo, observa que os dois descritores que na sociologia das profissdes contribuem
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para determinar a semantica de profissao, ndo sao considerados categorias que deixam o oficio
docente em posi¢do cOmoda para caracterizacdo. Em didlogo com Freitas Lopes (2013, p.148.
Grifos nossos) temos que a “inexisténcia de controle sobre a prdpria remuneracéo e a
caréncia de mecanismo de responsabilizacao sobre os proprios atos profissionais”. Essa
interferéncia sugerida pela autora se da de forma negativa para que estabelecamos engquanto
profissdo o status da profissdao docente. Nesse sentido, os descritores destacados fazem parte
da conceituacdo de profissdo. A autora destaca que os estudos acerca da sociologia das
profissdes tembém reputam como descritores da profissionalidade. Para ela “[...] o corpo de
habilidade basica e comuns para o exercicio da funcdo, bem como uma matriz de
conhecimento definida e partilhada”, pela comunidade ciéntifica na qual o profissional fora
formado. Um °[...] prolongado periodo de formacédo e de aconpanhamento técnico por
ocasido do inicio das atividades profissionais’, também sdo considerados pressupostos de
conceituacao da categoria profisséo.

Cada um desses ultimos descritores possuem siginificado para a profissdo docente,
podendo ser considerados marcos de categorizacdo que instabilizam o entendimento, pelo
menos o convencional, do que possa vir a ser a docéncia enquanto profissdo. Na perspectiva
de Tardif (2002, p. 42) :

A docéncia é um trabalho socialmente reconhecido realizado por um grupo de
profissionais especificos, que possuem uma formacéo longa e especializada
(geralmente de nivel universitario ou equivalente) e que atuam num territério
profissional relativamente bem protegido: ndo ensina quem quer; € necessaria
uma permissdo, um credenciamento, um atestado, etc. Este trabalho é
executado normalmente dentro de um quadro organizacional relativamente
estavel e uniforme.

Para Lopes (2014, p.5) uma das qualidades proprias do conceito de profissdo é
justamente a posse de um saber especifico que o diferencie no mundo do trabalho. Contudo,
ressalta o autor que no caso especifico do professor existe certa complexidade no definir qual é
0 saber préprio de sua profissdo. Afirma ele: “Tal compreensdo esta condicionada pelo
referencial ou referenciais que se tem da fun¢do docente”.

Ainda buscando a conceitualizacdo da profissdo, € possivel recorrer a estrutura de
organizacao coletiva que uma profisséo solicita; bem como a validacdo e implementacdo do
trabalho em equipe e os consideraveis niveis de autosatisfacdo que geralmente possibilita
qualquer profissao reconhecida.

Em Rolddo (2007, p.94), a funcdo docente se caracteriza pela acdo de ensinar sendo

gue o conceito de ensinar ndo € definido de modo simples e facil pois existe diferenca em
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“professar um saber” e fazer os outros aprenderem alguma coisa.

Neste sentido, a docéncia considerada como profissdo é sustentada pelo processo de
profissionalizacdo, o qual atinge uma dimenséo social e ndo apenas individual (IMBERNON,
2011). Para o autor, o conhecimento profissional se consolida no decorrer da pratica e se apoia
na anélise, na reflexdo e na intervencdo em situagdes concretas de ensino e aprendizagem.

Cabe destacar a partir de estudos de Freitas Lopes (2013, p. 151), que na individualidade
de estudos acerca da profissdo docente, atualmente, junto as organizacGes sindicais de
docentes, é possivel encontrar discursos acerca da proletarizacdo do professor. De acordo com

com a autora, pesquisas recentes sobre o tema sdo balizadas por termos como:

Desprofissionalizacdo e desvalorizagdo do magistério, ma ergonomia da
pratica docente, itinerdncia e rotatividade docente, pisos salariais sob
contestagdo e recusas de executivos municipais, alijeiramento da formacéo,
produtividade e cultura de desenpenho.

Para a autora, todos os termos mencionados marcam, demasiadamente, a significacdo
da acéo e da categorizagédo do trabalho docente. E a profissé@o docente neste sentido, contrasta
com o impasse da ocupagdo como forma de um “bico” e mesmo com a ideia de vocagdo, missao,
ou um chamado divino, ou ainda uma decisao afetiva pessoal que pode reconsiderar ou mesmo
relativizar as bases da profissionalidade pela ideia de “doagao”.

Cabe destacar ainda que uma das vertentes, atualmente mais intensa, nos estudos
referentes ao trabalho docente, é a que estuda e analisa as transformacdes dos professores em
direcdo a proletarizagio “]...] caracterizada pela perda do controle do trabalhador da educacéo,
em particular do professor, sobre o seu processo de trabalho.” (OLIVEIRA, 2010, p.21). Neste
sentido, € interessante fazer uma distincdo entre proletarizacdo e precarizacdo do trabalho
docente. Duas categorias de analise que passam pela configuracdo da profissionalidade docente.

Estudos de Sampaio e Marin (2004), em dialogo com estudos de Freitas Lopes (2013),
referente a precarizacdo do trabalho docente, observam que as vinculagGes remetem a ideia de
flexibilizacdo, desemprego, intensificacdo, desprofissionalizacdo, degradacdo, sobrecarga,
cobrancas, fragilizacdo, desvalorizacdo competitividade, condi¢Ges de trabalho e pesquisa,
perda de autonomia; temporarios enquanto categoria de trabalhadores, auséncia de apoio a
qualificacgéo.

As autoras trazem ainda o fato de existir algumas especificacBes ligadas a esfera
pedagdgica, tais como valorizagcdo do saber da experiéncia em detrimento do pedagdgico. Isso,
repercute em estruturacOes de desgaste, sofrimento, cansaco, resisténcia, desisténcia,

adoecimento, isolamento, sentimentos e conflitos nas relagdes com os alunos, pares e gestores,
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perda de controle do prdprio trabalho e constrangimentos. Em Contreras (2002), tem-se que a
docéncia apresenta uma crescente perda de controle sobre suas acBes com constante
desqualificacdo profissional, em um tipico processo de racionalizacdo técnica com métodos
emprestados do contexto da industria taylorista.

Novamente Sampaio e Marin (2004) e Feitas Lopes (2013), discutem nessa perspectiva
e afirmam que a ideia de proletarizacdo esté ligada ao rebaixamento da intelectualizacdo do
docente enguanto trabalhador da praxis, dada a expropriacdo das condi¢cdes materiais de vida.
Nesse caso a ideia de precarizacdo esta vinculada a degradacdo dos meios e dos recursos pelos
quais se procura compor a agao docente. Desse modo, a tese da proletarizacdo dos professores
esta ligada ao entendimento de que o trabalho docente perdeu gradativamente um conjunto de
caracteristicas que resultaram na perda do controle e do sentido de seu trabalho.

Assim, a partir de Contreras (2002), ressaltamos que nas Ultimas decadas temos assistido
a um movimento constante de degradacdo das condi¢des de trabalho dos professores. A
proletarizacdo do professor é consequéncia de um processo de racionalizagdo técnica do
trabalho docente que deixa de ser guiado por decisGes refletidas e discussdes construidas de
forma coletiva passando a sofrer regulamentacdo externa, com origem na fragmentacéo e
burocratizacao dos processos, no distanciamento entre o planejar e executar, no controle sobre
a pratica docente por especialistas e administradores. Como consequéncia, o professor deixa de
desenvolver competéncias necessarias as praticas docentes e se torna um aplicador de conteidos
dependente de conhecimentos especializados proveniente de outras fontes, outras instancias.
Percebe Contreras que o ambiente da escola publica é bastante propicio ao surgimento de
oposicdo que leva a reivindicacdo de profissionalismo pelo professorado fundamentada na
alegacdo da imposicdo de novas competéncias.

Dessa forma, ao substituir o conceito de profissdo pelo de profissionalidade ficam
facilitadas, a defesa dos valores, qualidades e caracteristicas profissionais, pois a

profissionalidade expressa seu sentido em funcdo do que requer a pratica educativa.

4.2 Profissionalidade docente

O conceito de profissionalidade evolui constantemente e, sendo assim, é reelaborado
passando por sucessivas transformacgdes. Dessa forma, surge a necessidade de analisa-lo a luz
de determinado contexto historico (LOPES, 2010). Ou seja, profissionalidade ¢ um conceito
que necessita ser contextualizado e aprofundado conforme a realidade na qual determinada
profissdo é exercida considerando os agentes e o0s elementos que fazem parte da
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profissionalidade.

Assim, a profissionalidade se constitui naquilo que ¢é: “especifico do professor e, ao
mesmo tempo, comporta a ideia de qualificacdo para o desenvolvimento mais consciente e
autanomo da profissdo. A pratica dessa profissionalidade é marcada pela imprevisibilidade e
circustancias. Neste sentido, “os diferentes contextos e os diferentes momentos historicos
exigem, sob pena de interrupcéo da relacdo pedagogica, adequacdo constante no contetido dessa
profissionalidade” (LOPES, 2010, p.40- 41).

Nesta linha, nos auxilia Sacristan (1999, p. 65)) quando entende a profissionalidade
como “[..] a afirmagdo do que ¢é especifico na acdo docente, isto &, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor”. Desse modo, 0 conhecimento da pratica pedagdgica, e a possibilidade de
altera-la, implica a compreenséo das interacGes entre niveis e/ou contextos diferentes como, o
contexto pedagogico, o contexto profissional do professor e 0 contexto sociocultural.

No sentido dos aspectos socioculturais o ensino se configura como “uma préatica social,
ndo s porque se concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também porque estes
atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem” (SACRISTAN, 1999, p. 66).
Neste caso, a intervencao pedagdgica do professor vai sofrer influéncia do modo como pensa
e como age nas diversas facetas da vida. (LANGFORD, 1989, apud SACRISTAN, 1999). Do
ponto de vista social, de acordo com o autor, a educagdo formal ou ndo formal se constitui
espaco cultural partilhado que ndo pertence de forma exclusiva a uma unica classe profissional,
ainda que se conceba a ela uma legitimidade técnica, no caso da acdo docente.

Sendo assim, é possivel aproximar o conceito de profissionalidade em Sacristan (1999)
com o paradigma da Educacdo do Campo quando bem afirma Arroyo, Carldart e Molina (2008,
p. 113) que “ ndo é necesario estar em uma escola para estudar. Mas, a escola pode ser um lugar
em que se cultive habitos, a disciplina e o jeito de estudar, especialmente das novas geragdes”.
A escola fard isso se houver intencionalidade dos sujeitos que a ocupam em fazé-la desta forma.
No caso da Educacdo do Campo, 0s sujeitos sdo todos aqueles comprometidos com os ideais
pedagdgicos humanizadores e libertarios, que buscam auxiliar os sujeitos/alunos do campo a
fazer uma leitura pedagdgica de suas préprias ac@es afim de que isso se transforme em matéria-
prima para sua emancipacao.

A profissionalidade em Contreras (2002), € vista como uma outra forma de resisténcia,
motivada pelo compromisso e responsabilidade com o oficio, mas pautada pela autoconsciéncia
e necessidade ética de dar sentido ao fazer. E, portanto, a expressao da especificidade da atuacéo

docente a partir do conjunto de saberes, atitudes, valores que carrega. Neste sentido, a
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profissionalidade torna-se evidente quando o professor se pde a refletir sua acdo, seu trabalho
de ensinar, apresenta os valores e as pretensdes da profissdo. Nesse aspecto, a analise de ensinar
desafia um aprofundamento sobre a profissionalidade e a realidade, tornando esse instante de
analise um processo de articulacdo entre o profissional que se é, quem sdo 0s agentes que
participam desse processo, e como pode-se evoluir na profissionalidade.

Rold&o (2005), nos auxilia no entendimento de profissionalidade ao afirmar que uma
funcdo social autonoma é reconhecivel pela retencédo e elaboracdo de um saber especifico para
o0 exercicio dessa funcdo; pelo poder de decisdo sobre o exercicio da atividade, ao nivel da
decisdo sustentada no saber, e reconhecida por ele; pela capacidade reflexiva - auto-analitica e
meta-avaliativa - sobre a propria atividade; pela solidariedade nas trocas (de conhecimento e
de servicos) entre colegas de profisséo; e, por fim, pelo pertencimento a uma comunidade
profissional com cultura e identidade préprias. Vista dessa forma, a profissionalidade ndo se
configura apenas na qualidade do processo de construgcdo de conhecimento, ela é composta
também de caracteristicas e dimessdes.

Essas dimenssdes da profissionalidade é apresentada por Contreras (2002) como sendo:
a autonomia, a integridade, responsabilidade somado a atitude, complementada pela pratica
profissional, seus conhecimentos e habilidades. Ou seja, a profissionalidade nesta perspectiva
é o conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes, articulada a prética profissional, junto
com outras caracteristicas e habilidades que o professor desenvolve, amplia em sala de aula
como, autonomia, que configura a liberdade de refletir e estabelecer qual caminho didatico e
metodoldgico utilizar, a plenitude, sobre a administracdo dos contedos e a determinacéo ética
no processo de ensino, a responsabilidade, o compromisso com a atuacdo docente. Para
compreesdo do conceito profissionalidade, no ambito do trabalho docente, é importante
destacar também a profissdo como uma organizacgéo coletiva.

Em Sacristan (1999), sdo as praticas concorrentes'’, que constituem atividade fora do
sistema escolar e que define quais competéncias docentes sdo percebidas como necessarias
dentro da profissdo docente, mantendo influéncia direta sobre a fungdo dos professores nos
aspectos profissionais. Ou seja, acabam exercendo grande influéncia sobre a propria atividade
técnica dos professores.

Neste processo, 0s mecanismos de supervisdo das escolas e de controle dos docentes

17S&o consideradas praticas concorrentes, [...] todo o desenvolvimento curricular, formulado e elaborado fora das
salas de aula e das escolas, regulado pela administragdo educativa, traduzido e concretizado em materiais didaticos,
transforma os professores em consumidores de préaticas preesbocadas fora do teatro imediato da acdo escolar. Ao
nivel da realidade das salas de aula, as editoras de manuais escolares e outros produtores de materiais didaticos
tem mais influencias que os proprios professores (SACRISTRAN, 1999, p. 70).
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constituem préticas concorrentes do tipo técnico-pedagdgico que se estabelecem nos diferentes
contextos escolares. Contudo observa Sacristan, que a profissionalidade pode ainda ser definida
“como a observancia de um certo tipo de regras baseadas num conjunto de saberes e de saber-
fazer” (SACRISTAN, 1995, p. 77).

Dessa forma, a préatica ndo se reduz as a¢6es dos professores mas, em um sistema de
préticas, que a estende ao sistema social. E o que Sacristan (1999, p. 77), chama de “sistema de
praticas educativas aninhadas”. Por outro lado, bem destaca o autor que praticas acontecem em
varias esferas as quais pertencemos: sistema social, ciclo da escola e da sala de aula pertencentes
ao sistema educativo. As préaticas pedagogicas, didaticas e educativas sdo anteriores e paralelas
a escolaridade propria de uma determinada sociedade ou cultura, 0 que o0 autor nos apresenta
em sentido antropoldgico. Nesse ambiente cultural, sdo desenvolvidas as praticas escolares
institucionais, entre as quais podemos distinguir aquelas relacionadas ao funcionamento do
sistema escolar, as organizativas e as praticas pedagogica e educativas proprias a sala de aula,
contexto da atividade pedagogica onde tem lugar a maior parte da atividade docente. De outro
modo, a profissionalidade docente manifesta-se também através de uma grande diversidade de
funcbes: ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os alunos, regular as relacdes,

preparar materiais, saber avaliar, organizar espagos e atividades, entre tantos outros.

4.3 A construcéo da profissionalidade docente e a Educac¢éo do Campo

Considerando o que foi apresentado na subcesséo anterior, entende-se que a construcao
da profissionalidade do professor é fortemente marcada pelo contexto educativo e social mais
amplo. No caso especifico da Educacdo do Campo, essa construcdo necessita de bases
reflexivas a luz das contradicdes que envolve essa concepcdo de educacdo, sobre sua
especificidade na relacdo com a realidade material que a constitui historicamente e com a
diversidade de seus sujeitos. Neste sentido, a atividade docente se constitui complexa pois
exige conhecimentos, saberes, responsabilidade e comprometimento refletido a partir do
contexto em que se esta inserido. Exige que o professor desenvolva uma conciéncia critica.

Longe de receitas prescritivas, compreendemos que ensinar Geografia no campo exige
um dominio tedrico da atividade docente, respeito ao contexto social, politico, econémico que
reflete nos elementos particulares. Dessa forma, a construcdo da profissionalidade do docente
gue atua no campo esta relacionada aos sujeitos concretos, aos trabalhadores do campo em sua
diversidade, porém, sua base de constituicao se vincula aos camponeses, e a especificidade de

seu trabalho (familiar e associado ou cooperativo entre agricultores camponeses), a0 modo de
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vida das comunidades, também na diversidade que os constitui. (CALDART, 2015). Em
dialogo com Lopes (2010, p.40) “o exercicio da profissionalidade é marcado pela contingéncia
e pela imprevisibilidade. Em uma palavra: ¢ circunstancial”.

Assim, ao pensarmos o conteldo da profissionalidade do professor de Geografia
pensamos no conteldo essencial da sua formacdo e de sua atuacdo profissional sendo
importante ressaltar que, “[...] a constituicdo de um corpo de saberes préprios ou especificos do
oficio de ser professor estd na base dos processos de profissionalizacdo e do exercicio da
profissionalidade docente” (LOPES, 2010, p.38). Esses saberes sdo percebidos como
instrumentos fundamentais da acdo docente. No campo, na Escola do Campo, esses saberes vao
dialogar com o contexto, com o0s sujeitos/alunos do campo, em sua diversidade econémica,
politica, cultural, étnica. Estando a profissionalidade em permanente construcao, ela precisa ser
reconhecida para ser administrada pelo professor, para que consciénte de sua agao préatica, possa
conduzir a construcéo de seus saberes e de seu saber-fazer no contexto sociocultural em que
esta inserido como profissional e a partir de produgdes tedricas que sustentem seus pontos de
vista. Assim, entende-se que a acdo docente é materializada no ato de ensinar e validada pelo
saber ensinar. (FREITAS LOPES, 2013).

A profissionalidade docente tal qual aqui delineada (SACRISTAN, 1999;
CONTRERAS, 2002; ROLDAO 2005), e considerando a Educacio do Campo, 0S eixos
percebidos para o desenvolvimento de a¢Ges de formagé&o inicial e continuada do professor que
atua no campo implicam a necessidade de estabelecer: 1) escola como o "locus” principal da
formacéo; 2) valorizacdo dos saberes experienciais dos professores 3) considerar as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional docente (Candau, 1997).

Esse entendimento decorre porque no cotidiano da Escola, de forma especifica a do
Campo, o professor(a) que ali atua "[...] aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz
descobertas"(CANDAU, 1997, p.57). Em Imbernon (2011) essa formagéo decorre de forma
permanente no sentido de reflexao sobre a propria pratica, a partir de troca de experiéncias com
0s pares, por meio de articulacdo da formacdo a um proejto de trabalho e ainda por unido das
praticas profissionais as praticas sociais, com uma insercdo coletiva na instituicdo educativa
(2011).

Nesta reflexdo, podemos inferir que a Escola do Campo, é um "locus™ de formacéo
privilegiado, e o conceito de profissionalidade, nesta perspectiva se aproxima e contempla a
forma do professor atuar, pensar e fazer suas escolhas. Neste processo, articulam-se varios
saberes que sdo produzidos e comunicados em diversos espacos educativos para que possam

ser elaborados e reelaborados de forma coletiva, articulando-se a dindmica sociocultural local
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e global, as dindmicas da sociedade contemporanea e dos seus alunos sem esquecer da
comunidade onde a escola se insere (CAVALCANTI, 2012).

Outro ponto importante, que merece destaque diz da formacdo inicial/continuada,
especificamente para atuagdo na Educacdo do Campo que se localiza na adogdo como referéncia
fundamental para o seu desenvolvimento, o reconhecimento e a valorizagdo dos saberes
docentes, especialmente os saberes da experiéncia, "[...] nucleo vital do saber docente, e a partir
do qual o professor dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares "(CANDAU, 1997,
p.59; TARDIF, 2002) e também os saberes do contexto de atuacgao.

Para Tardif (2002) o destaque esté no fato dos saberes serem temporais e praticos. Nao
estando prontamente formados no periodo da formacdo incial, ainda que esse momento da
formacdo seja percebido pelo autor como decisivo para a constituicdo desses saberes. Esses
saberes observa Cavalcanti (2012) séo construidos com muita identidade na pratica cotidiana,
com destaque para o papel das instituicfes de ensino e de sua maneira de funcionar no sentido
de definicdo da matéria que se esta ensinando.

Gauthier et al.(2013), ressalta como obstaculo no percurso de formacéo do professor na
construcdo dos saberes docente a ideia de que para ensinar, basta conhecer o contetido a ser
ensinado. Essa percep¢do, segundo o autor cria, por um lado, a concepgdo da existéncia de
saberes sem oficio. Tal situacdo se caracteriza quando os contetdos das disciplinas ou matérias
de ensino sdo tratadas como saberes em si mesmo, e que para ensinar esses saberes, basta ter
talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia ou ter cultura, desconhecendo-se 0s
contextos da sala de aula e da pratica docente como esse saber.

Noutra perspectiva, Gauthier et al. (2013), observa a possibilidade de desenvolvimento
de outros obstaculos quando a consideragdo recai sobre os saberes da profisséo como
importantes “as recomendagdes pedagdgicas”, sem considerar 0s conteudos a serem ensinado.
Nesse caso, 0 autor vai chamar o magistério de oficio sem saberes, pois aprende-se muito da
profissdo, mas mal se aprendem os contetidos das matérias a serem ensinadas. E possivel, assim,
associar o pensamentos de Gauthier et al. (2013) ao de Cavalcanti (2012) e Lopes (2010),
guando afirmam que para superar esses obstaculos é necessario ter claro que o oficio do
professor é pleno de saberes e que a atividade profissional de ensinar é a mobilizacdo desse
repertorio de saberes docentes em contextos especificos.

Assim, considerando as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do docente
nas praticas de formac&o inicial/continuada, dada a complexidade do ciclo profissional dos
professores. Em diferentes momentos do exercicio profissional, os professores enfrentam

problemas, tém necessidades e perspectivas diversas. O ciclo de vida profissional representa
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um impacto considerdvel nas concepgdes e estratégias de formacdo continuada (CANDAU,
1997).

Ao pensarmos no processo de desenvolvimento da profissionalidade do professor que
atua na Escola do Campo, sdo relevantes as ideias de Contreras (2002), principalmente no
sentido de autonomia do professor. Em Contreras a autonomia do professor ndo se afirma como
uma capacidade individual que depende apenas de mecanismos intrinsecos ao professor, ela
se constroi no processo, nas situacdes sociais a partir das quais os professores se conduzem.
Porém, a auséncia de uma pratica mais democratizada 0 que, na sua extensao, pode ser
entendida como uma préatica democratizadora, impede a estrutura de uma préatica autbnoma,
tanto no que se refere a acdo do professor, quanto no que diz respeito a agdo do aluno .

Contudo, é importante destacar que isso acaba sendo uma via de “mao dupla”, pois da
mesma forma que a inexperiéncia democratica ndo possibilita a formacdo de autonomia, 0
individuo que ndo desenvolve sua autonomia também ndo fornece mecanismos individuais
e sociais que possibilitem, a ele e ao outro, uma pratica democratica. A autonomia do professor
para Contreras se constitui no entrelagamento de dois processos: autonomia profissional e
autonomia social. Desse modo, abrange uma dimenssao cujo compromisso vai além da escala
pessoal e se afirma, acima de tudo, no campo profissional.

Nesta perspectiva, a autonomia em Contreras se aproxima dos pressupostos da
Educacéo do Campo, pois é vista como um processo de emancipacao, o que quer dizer que ela
¢ percebida como processo coletivo que visa a transformacdo social das condicOes
instituicionais e sociais do ensino. Ou seja, a autonomia do professor esta relacionado a um
processo que busca uma acdo conciente e transformadora , tanto no que diz respeito as
condiges de trabalho, como na efetivacdo do processo de ensino e apendizagem.
Compreendendo as circustancias e as consequéncias dos processos que se colocam em
andadamento, pode o professor construir e reconstruir sua atuacao autondma, aquela que reflete
sua compreensdo da situacdo e suas possibilidades de defender nelas suas convicgOes
profissionais. (CONTRERAS, 2002 ).

Contreras, ao refletir sobre profissionalidade docente apresenta trés dimensdes com
importancia para conceber o problema da autonomia a partir de uma perspectiva educativa, sdo
elas: 1) obrigacdo moral; 2) compromisso com a comunidade e; 3) competéncia profissional.
Na obrigacdo moral o autor admite que o ensino supde um compromisso de carater moral.
Estando esse em posicdo acima das conquistas académicas, o0 professor assume
responsabilidades, compromete-se com o0s alunos em seu processo evolutivo como pessoas; ao

buscar melhorar na aprendizagem, exerce nos alunos influéncia acerca de valores. Contudo,
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adverte-nos, que a obrigacdo moral e 0s compromissos éticos com a comunidade destinatéria
do processo educativo dificilmente podem ser assumidos se o professor ndo dispuser de
competéncia profissional. Desse modo, evitando polarizac¢des infrutiferas do tipo competéncia
técnica e compromisso social no interior deste debate, o0 autor afirma que: “S6 é possivel realizar
juizos e decisdes profissionais quando se dispdem de um conhecimento profissional do qual
extrair reflexdes, ideias e experiéncias com os que se pode elaborar tais decisdes” (p. 83).

A segunda dimensdo da profissionalidade docente apontada e descrita por Contreras
refere-se a relacdo com a comunidade social na qual os professores realizam sua pratica
profissional. A obrigacdo moral dos professores, a ética comportamental de suas atuagdes
poderia de certa forma estar associada a uma ideia de profissionais isolados. No entanto, a
moralidade segundo ele ndo é um fato isolado, é um fendmeno social e, sendo assim, “]...] a
educacdo ndo é um problema da vida social dos professores, mas uma ocupacgédo socialmente
encomendada e responsabilizada publicamente” (CONTRERAS, 2002, p. 79). Contreras,
adverte ainda que os professores encontram-se de maneira contraditoria, por um lado
necessitam ser autbnomos em suas responsabilidades profissionais e, simultaneamente,
publicamente responsaveis; isso acaba gerando um conflito entre o campo de autoridade dos

profissionais e da sociedade.

Se a educacdo for entendida como um assunto que nao se reduz apenas as salas
de aula, mas que tem uma clara dimenséo social e politica, a profissionalidade
pode significar uma analise e uma forma de intervir nos problemas
sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar. Na medida em que a
préatica escolar pode estar desempenhando algum papel na educacdo das
pessoas, que tenha algum efeito sobre suas vidas futuras, estamos falando de
problemas nos quais a pretensdo da justica e da igualdade social pode ter um
significado intrinseco a prépria definicdo do trabalho docente (CONTRERAS,
2002, p. 81).

Ainda dentro do pensamento de Contreras (2002), as duas dimensbes da
profissionalidade, obrigacdo moral e compromisso com a comunidade, necessitam uma
competéncia profissional compativel com ambas. Competéncia profissional essa que, precisa
ultrapassar os limites puramente técnicos do recurso didatico e, por isso, o autor se refere a ““[...]
competéncias profissionais complexas que combinam habilidades, principios e consciéncia do
sentido e das conseqiiéncias das praticas pedagogicas” (CONTRERAS, 2002, p. 83).

Quando se posiciona dessa forma, Contreras aponta para uma abordagem sobre o
conhecimento do professor que ndo obrigatoriamente o limita ao adquirido nos meios
académicos. Refere-se a um conhecimento complexo que é ao mesmo tempo individual, pelo

aprendizado da experiéncia em seu campo de atuacdo, compartilhado pelas aprendizagens
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socializadas e diversificado pelas influéncias de diferentes posicfes pedagdgicas ao longo da
histéria. Muito embora esse conhecimento tenha como origem todas essas dimensdes, existe
nele uma faceta essencialmente pratica constitutiva do trabalho docente que é marcadamente

aludida pela acéo e, por isso, de complexa descri¢do. Nas palavras do autor:

Se, como j& vimos, ndo podemos desligar a propria idéia da obrigacdo moral
de seu componente emocional, tampouco podemos agora reduzir a dimensao
da competéncia profissional a seu sentido mais puramente racional, como um
jogo de 2171 idéias que se entrecruzam em abstrato. Também faz parte das
competéncias profissionais 0 modo em que se criam e se sustentam vinculos
com as pessoas, em que a cumplicidade, o afeto e a sensibilidade se integram
e se desenvolvem nas formas de viver a profissdo, de tal modo que
compreensdo e implicagdo se vinculem. A intuicdo, a improvisacéo e a
orientacdo entre os sentimentos proprios e alheios sdo também parte das
competéncias complexas requeridas pela profissionalidade didatica, tanto
dentro como fora da sala de aula (CONTRERAS, 2002, p. 85).

A fala do autor, contextualizada na Educagdo do Campo, sugere que a atuagdo do
professor ndo se configura tdo somente decisdo sua pois, valores de varias ordens perpassam
seus encaminhamentos, fazendo com que cada situacdo de ensino se caracterize como uma
cultura escolar especifica. Desse modo, € possivel afirmar que a profissionalidade docente esta
associada a um tipo de desempenho e conhecimentos especificos que estd em constante
(re)construcéo, de acordo com o contexto historico e social predominante, pressupondo ainda
0 pertencimento a um corpo coletivo.

A partir de Contreras (2002) compreende-se que a preocupacao constante do professor
com sua competéncia profissional € um dos elementos da obrigacdo moral e do compromisso
com a comunidade. Destarte, a ampliacdo da competéncia profissional € um aspecto
fundamental a ser considerado no desenvolvimento do compromisso ético e social, porque
proporciona os recursos que a tornam possivel. Discutir a profissionalidade para a Educacéo do
Campo permite-nos apresentar um conjunto de elementos que alguns autores consideram como
descritores da profissionalidade.

Os descritores da profissionalidade destacados por Rold&o, se relacionados a Educagéo
do campo sdo de grande importancia, pois definem, regulam intra-muros o exercicio dessa
profissdo no contexto camponés. Ou seja, sdo 0s descritores que caracterizam o ser professor
do campo e o distingue dos demais profissionais. S&o eles que determinam o corpo de saberes
a ser ensinado no campo. Ainda privilegiam o reconhecimento do direito de ter uma educacao
de qualidade no campo, considerando a dimensao histérica, humana e social. Determinam as

especificidades da Educacdo do Campo, de vinculacdo a cultura e as necessidades humanas
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sociais. E o processo emancipatorio que envolve a educacdo, pela consciéncia da classe
camponesa e 0 seu modo de vida.

Em esforco de sintese e em consonancia com Lopes (2010, p.40), podemos afirmar que
a profissionalidade docente relaciona-se aquilo que é espeficifico na atividade profissional do
professor, é a ideia de qualificacdo para a tomada de consciéncia e autonomia profissional. Os
saberes profissionais se constituiriam, assim, na “matéria viva” que dinamiza e pde em
movimento a profissdo”. Para os professores do campo em especial, essa dimensdo de saberes
especificos é o elo para o desenvolvimento da profissionalidade, que torna a pratica docente
articulada as mudancas sociais.

Assim, reafirmamos, baseado em Cavalcanti (2012), a crenca no papel politico da
profissdo do professor como sendo um dos eixos de sua formacéo, o que implica acreditar que,
apesar de ndo ser possivel transformar o mundo pela via unica da educagdo, ha um papel a
desempenhar nessa tarefa, que é de responsabilidade do professor. Trata-se de defender um
projeto de sociedade, de educacgéo e atuar nele, ndo como doutrina a impor aos alunos, mas
como direcdo e intencionalidade para suas agdes tendo como objetivo a transformacgédo da
sociedade.

Nessa dindmica, a compreensdo a que se chega e que a identidade do professor que atua
na Educacdo do Campo é uma identidade de viés historico, construida primeiramente como
afirmacdo de uma condicdo social e ndo como uma condigéo profissional a ser superada, uma
identidade de cultivo: Sou professor do campo. Neste entendimento, o professor do campo se
apresentaria como um elo entre a tradi¢do historica das lutas sociais que fazem a histéria da
humanidade. Ou seja, a identidade do professor do campo € dada pela apropriagdo dessa luta e
manifestada a partir de sua profissionalidade.
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5. ENSINO DE GEOGRAFIA E EDUCACAO DO CAMPO: SABERES E PRATICAS

Nesta secdo temos como objetivo discutir a finalidade do ensino de Geografia na Escola
do Campo, seu sentido e significado. Compreendemos que na perspectiva da Educacdo do
Campo os saberes e conhecimentos geograficos sdo transformados e organizados tendo em vista
0S pressupostos e objetivos desta concepc¢do de Educacdo. Neste sentido, entendemos que tal
circunstancia implica diretamente na definicdo do que é ser professor de Geografia do campo
e, ainda, no desenvolvimento e na constituicao dos saberes de base para o desenvolvimento de
sua profissionalidade no campo. Para tanto, apoioa-nos: Cavalcanti (1998; 2002; 2006; 2012);
Veiga (1988); Branddo (1988); Nogueira(2009); Lopes,(2010); Freire,(1967; 1987; 1996; 1997;
2001; 2002; 2004); Tardif, (2002); Gauthier et. al.(2013; Callai(2013) Shulmam, (2005) e

outros.

5.1. O papel do ensino de Geografia na concepc¢do de Educagdo do Campo

No contexto da Escola do Campo, na perspectiva da Educacdo do Campo, o trabalho de
educacdo geografica consiste em levar os sujeitos alunos [do campo] a uma consciéncia critica
da espacialidade das coisas, dos fendmenos que eles vivem diretamente ou ndo, como parte da
historia social (CAVALCANT]I, 2002). Em Nogueira (2009), essa consciéncia da espacialidade
das coisas € na realidade consciéncia da possibilidade de intervencdo no mundo, do
agenciamento do sujeito nesse mundo. Nesse sentido, ler o mundo, refletir sobre ele, questiona-
lo, explica-lo, consiste em entender a educacdo geografica também como um processo da
educacdo escolar, de forma mais especifica, educacdo escolar do campo, no sentido de
contribuir, “[...] para a codificacédo e des-codificacdo do mundo considerando nesse movimento
0 sujeito aluno como agenciador; como aquele que, ao ler o mundo, projeta um mundo” ( p.
21). Nesta perspectiva, a disciplina geografica assume, relevancia uma vez que, por meio dela,
objetiva-se:

Aumentar o conhecimento e a compreensdo dos espagos nos contextos locais,
regionais, nacionais, internacionais e mundiais e, em particular: conhecimento
do espago territorial; compreensdo dos tragos caracteristicos que ddo a um
lugar a sua identidade; compreensdo das semelhangas e diferencas entre 0s
lugares; compreensdo das relagdes entre diferentes temas e problemas de
localizagGes particulares; compreensdo dos dominios que caracterizam o meio
fisico e a maneira como os lugares foram sendo organizados socialmente;

compreensdo da utilizacdo e do mau uso dos recursos naturais (CASTELLAR,
2005, p. 211).

Deste modo, o0 ensino de Geografia vai de forma satisfatoria proporcionar ao aluno o



102

descobrimento da existéncia do “[...] mundo em que vivemos, com especial aten¢do para a
globalizacdo e as escalas local e nacional”. Enfocando criticamente “a questdo ambiental e as
relacbes sociedade/natureza”. (CAVALCANTI, 1998, p. 23). Assim, entre as Vvarias
preocupacdes que vao aparecendo, a partir das provocacdes contextuais em escala local e
global, a cidadania critico participativa € uma delas. As inferéncias no local afetam o global,
uma vez que se compreende que esses contextos sao inter-relacionais.

Consequentemente, a cidadania critico-participativa implica a intervencdo do sujeito no
global, a partir de suas acGes no local. Na perspectiva apresentada destaca-se que existe
implicacdo na definicdo do “ser professor de Geografia no/do campo”, no seu processo
formativo e na construcdo da sua profissionalidade. Em didlogo com Postuschka (2006),
entende-se que o0 modo como o professor percebe a realidade pode se constituir em uma
barreira, impedindo-o de ousar e experimentar alternativas pedagogicas, pois pode aceitar a
realidade cotidiana de sua escola, de sua sala de aula, como natural, ou pode concetrar esforgos
no intuito de ajudar a superar os desafios de ser um professor do Campo. Nesse sentido é
possivel a partir dos conteidos geograficos criar um vinculo de pertencimento ao campo.

Desse modo, tendo como referenciais o texto da secédo Il desta tese, compreendemos
que o papel do professor ganha relevancia ao assumir a funcdo de articulador entre o
conhecimento construido historicamente com os saberes culturais, sociais do campo. Desse
modo, dialogando a partir dos argumentos de (CAVALCANTI, 2012, p.22), entendemos que a
formacdo do professor que atua na Educacdo do Campo ndo “[...] pode estar baseada
exlusivamente no conteudo especifico da disciplina”, ela precisa ser uma formacao que dé aele
condigdes de dialogar com os diferentes contextos de ensino. Essa percepg¢do da formacdo do
professor revela o qudo complexa é a atividade docente. Contudo, é essa complexidade que
compde a identidade do professor e por isso, exige desse profissional saberes especificos.
Assim, embora sejam centrais, os conteudos da disciplina ndo podem se configurar como Unica
fonte de conhecimento do professor e de sua formacdo. Apesar de alicerce da formacdo e
atuacdo docente ele ndo é suficiente.

No campo na perspectiva da Educacdo do Campo especificamente, € conveniente
atentar para um didlogo entre saberes. Os conhecimentos/saberes préprio da formacéo e do
desenvolvimento profissional do professor e os saberes do contexto de ensino. Esses saberes na
pratica da sala de aula deverdo dialogar no sentido de vislumbrar na escola do campo uma
atuacdo profissional competente e comprometida com os principios e pressupostos da Educacgao
do Campo. (CAVALCANTI, 2012). Esse entendimento vai exigir do professor que pretente

atuar neste contexto conhecimentos para além da matéria ensinada como ja mencionado. Ou
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seja, o professor, nessa concepg¢do de educacdo tem como eixo a préaxis.

Nos ajuda na reflexdo, Lopes (2010, p.81) quando afirma que o trabalho do professor
ganha relevancia , pois € dele a “[...] tarefa de, no interior de uma comunidade profissional e de
uma tradicdo disciplinar, transformar, por meio de uma agdo complexa, o conhecimento
cientifico em conhecimento a ser ensinado”.

De outro modo, Cavalcanti (2012, p. 44) nos apresenta a “Geografia do aluno” como
referéncia do conhecimento geografico a ser construido em sala de aula. “No ensino de
Geografia, 0s objetos de conhecimento sdo os saberes escolares”, saberes esses entendidos
como conceitos, procedimentos e valores. Cabe destacar que objetos de conhecimento ndo séo
apenas os sistematizados, mas também os procedimentos, as habilidades, as titudes ligados a
esses conhecimentos.

Na Escola do Campo esses saberes escolares estdo ligados a realidade camponesa, a sua
cultura e nescessidades. Ou seja, na escola do campo, o ensino da Geografia deve ser pensado,
planejado a partir da cultura do aluno, da cultura escolar do Campo, do saber sistematizado, e
ainda da cultura da escola. Esta linha de reflexdo, considera que a Geografia no curriculo escolar
do campo tem grande relevancia por possuir um olhar especifico considerando os contetdos
por ela trabalhados e o professor nesse sentido desempenha um papel e uma fungéo especifica.

Portanto:

Com base na natureza e na epistemologia dessa disciplina no curriculo escolar,
entendemos que os saberes que devem orientar sua atividade profissional sdo
constituidos, em grande medida, pelo trabalho com atividades didatico-
pedagdgicas especificas desse campo disciplinar (LOPES, 2010, 81).

Assim, na prética cotidiana dos alunos que é, plena de espacialidade e de conhecimento
dessa espacialidade, cabe ao professor trabalhar os conhecimentos geogréficos, considerando
ampliar e modificar a qualidade das praticas dos alunos, préatica reflexiva e plena de criticidade,
nescessaria ao exercicio conquistado da cidadania (CAVALCANTI, 2012).

Do ponto de vista do trabalho docente Tardif (2002, p. 114-115) afirma que essa postura
é uma das demanda que vem sendo exigida do professor. “[...]Exige-se, cada vez mais, que 0S
professores se tornem profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inumeros desafios
suscitados pela escolarizacdo de massa em todos 0s niveis do sistema de ensino”.

Assim, o ato de ensinar ndo é um processo de realizacao individual, e sim o resultado
de uma interacdo social entre os personagens envolvidos, (professores e alunos) e dos meios
sociais utilizados para oportunizar esta acdo (curriculos, material didatico, instalagGes, etc.),

indo ““[...] além da simples apreensao de conteudos ao exigir uma (re)interpretacdo da realidade,
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do contexto social no qual os alunos se inserem.” (FREIRE, 1987, p. 68).

Desse modo, associando a logica freireana aos fundamentos da educacéo geogréafica que
subsidiam esta tese, entendemos que o professor de Geografia emerge como um profissional
de ligacdo responsavel pelo intercambio entre o0s conhecimentos curriculares
institucionalizados a serem apropriados pelos alunos, ou seja, 0s saberes formalizados
historicamente pela sociedade, e as maneiras pelas quais estes serdo tornados significativos na
vivéncia dos alunos a fim de promover a sua aprendizagem.

Nesse entendimento, o professor liberta-se da veste de detentor e transmissor do
conhecimento assumindo a posi¢do de mediador interativo com os alunos, pois, “Ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”. (FREIRE, 1987, p.68).

Ainda assim, € importante observar que a especificidade da Geografia escolar coaduna
com a concepcao de Educacdo do Campo, pois seus contelidos possuem caracteristicas
especificas que dao condicGes ao professor de estabelecer ligagdo entre o conhecimento
curricular e o conhecimento significativo (entendido como o conhecimento apropriado pelo
aluno e que transforma-se em instrumento de compreensdo da realidade (FREIRE, 1987).

Assim, tomada como conceito:

[...] a educacdo geografica, possibilita no interior de uma ldogica
conceitualmente incorporadora, unir sem o estabelecimento de hierarquia de
importancia, o contelido geografico e seu sentido pedagdgico. Entretanto, a
consecucdo de uma “educacdo geografica” ndo se fard sem um esclarecimento
tedrico que afaste os perigos de se desembocar numa situagcdo marcada pelo
verbalismo, pela tautologia e por uma retérica vazia de significados. (LOPES,
2010, p.83).

Dessa forma, pensar o ensino de Geografia como um processo de educacéo geografica
na Educacdo do Campo tem implicacdes direta tanto nas praticas de sala de aula como nos
processos de formacao dos professores.

No que se refere as pratias pedagdgicas concretas em contexto de Escola do Campo, €
preciso forjar ferramentas tedricas mais refinadas para favorecer os processos formativos do
professor de Geografia mediante os pressupostos e objetivos da Educagdo do Campo, quando
se tem a escola como espaco formador ou ainda tem-se a a necessidade de se realizar um
projeto de parceria entre as instituicdes formadoras e as escolas promotoras da Educacédo do
Campo. Faz-se necessario discutir a formacao inicial e continuada do professor de Geografia,
considerando os processos de construcdo de saberes necessarios para ensinar em Educacdo do

Campo.
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5.2 Os saberes docentes e a Educac¢éo do Campo

O surgimento de estudos relacionados ao saber do professor nas ultimas duas décadas
do século XX, [...]*marcam a “descoberta” da pratica cotidiana do professor no contexto escolar
como locus privilegiado da producdo e mobilizacdo de saberes”. (LOPES, 2010, p.24).
Contudo, é importante destacar que o conceito de saberes docentes possui controvérsias, visto
que o mesmo é trabalhado de diferentes formas por distintos autores, ou seja, dentro do préprio
campo de pesquisa sobre os saberes docentes existe abordagens diferentes para a tematica
(FREIRE, 1996; GAUTHIER et al, 1998; TARDIF, 2002; SHULMAM, 2005).

De acordo com Nunes (2001, p. 32), os pesquisadores brasileiros com foco nessa
tematica foram influenciados por trabalhos e autores internacionais como os de Tardif (2002) e
Gauthier etal. (2013), passando a considerar ““[...] 0 professor como um profissional que adquire
e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as condi¢des da profissao”
(NUNES, 2001, p. 32). O advento dos estudos sobre os “saberes docentes” teve como
consequéncia a visdo da centralidade do papel do professor. Para o autor o professor neste
contexto ¢ “(re)valorizado como protagonista do trabalho escolar. Adquire, potencial
centralidade no desenvolvimento do curriculo e na implementagdo das politicas educativas”.
(LOPES, 2010, p.24).

As contribuicdes dos estudos de Tardif em “Saberes Docentes” e formacédo
profissional”, procuram refletir as questfes relacionadas ao ensino e a formagédo docente.
Em seu trabalho o autor destaca diferentes abordagens e concepcdes sobre o saber dos docentes
e sua formacao, apresenta ainda, que essa questao é complexa podendo ser tratada sob diferentes
angulos. Tardif (2002) alega em sua obra a existéncia de diferentes correntes de pesquisa que
apresentam 0s saberes como representacdes mentais, crencas particulares, regras tacitas de
acdo, argumentos praticos, competéncias, saberes da acdo, entre outros. Contudo, afirma o autor
que “[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles
e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a sua
histdria profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola” (TARDIF, 2002, p. 11).

Tardif argumenta que o saber engloba “[...] 0S conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
chamado de saber, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2011, p. 60). Em sua obra o autor
expde sobre o0s saberes docentes a partir de duas importantes vertentes: o saber dos professores

em seu trabalho e em sua formacdo. Para o autor, ndo é possivel estudar o saber docente sem
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relaciond-lo com os condicionantes e com o contexto onde os profissionais do ensino estéo
inseridos.

Desta forma, os saberes s6 possuem ou adquirem sentido na sua relacdo com o trabalho
dos professores. Ou seja, 0 saber docente é um saber sobre o trabalho, para o trabalho e que
surge do trabalho. Desse modo, mesmo aqueles saberes adquiridos em tempos e espacos
anteriores a pratica profissional s6 passam a ter significado quando se encontram, se defrontam
com as necessidades profissionais dos professores. “O saber ndo ¢ uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
deles, com a experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagées com 0s
alunos em sala de aula ¢ com os outros atores escolares na escola” (TARDIF, 2011, p. 11).

O organograma - 1 ( Organograma Saberes docentes em Tardif- 2002), a seguir nos
mostra a dimensdo do que é pesquisar os saberes docentes, nos rementendo a diferentes
objetivos de analise, tendo o professor como um ser completo e complexo, e em constante
formacgdo. Contudo, ¢ importante destacar que “um saber ¢ sempre ligado a uma situacao de
trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo
e numa sociedade” (TARDIF, 2011, p. 15).

Figura 8- Organograma - Saberes docentes
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A partir do exposto, o proprio Tardif, evidencia a centralidade ainda vigente sobre o
assunto dos saberes docentes no meio académico e nas pesquisas, bem como na propria
profissdo docente.

Outro pesquisador dos saberes docentes ou conhecimento de base (knowledge base) para
0 ensino é Shulman, considerado um dos pioneiros em pesquisa sobre essa temaética. Durante
a década de 1980, suas pesquisas influenciaram estudos sobre a formacdo de professores,
ensino e politicas publicas em diversas partes do mundo (LOPES, 2010, p. 60). Shulman (2005)
em seus estudos apresenta criticas as pesquisas do tipo processo-produto®® e propde estudos
que contribuam para a formacdo de uma “base de conhecimento para o ensino”, afastado-se,
dessa forma, da busca de um padréo eficaz de comportamento docente (como devem agir 0s
professores?) preconizadas por esse tipo de pesquisa e hegemdnica até entdo nos Estados
Unidos.

Segundo Lopes (2010), nos anos de 1987, um trabalho publicado por Shulmam prop&e
um esquema geral de conhecimento de base para o ensino. Neste artigo, Shulman, debate as
categorias tedricas de conhecimentos existente no desenvolvimento cognitivo do professor e
expde 0 modelo do que seria 0s processos de acao e raciocinio pedagdgicos, argumentando que
0 ensino requer tanto raciocinio quanto conhecimento.

De acordo com Almeida et. al. (2019, p.4), Shulman propde, “[...] um ciclo interativo
que inclui a compreensdo, a transformacao, a instrucdo, a avaliacdo, a reflexdao e o alcance de
uma nova compreensdo”. Os processos de acdo e raciocinio pedagdgicos apresentado por
Shulmam “[...] explicam como os conhecimentos sao ativados, articulados e construidos pelo
professor no decorrer do processo de ensinar e aprender”. Shulman enfatiza que o ensino
envolve compreensdo e raciocinio, transformacgdo e reflexdo e esclarece que as préaticas
formativas ndo necessitam fazer dos professores simples seguidores de manuais e, sim, ajuda-
los a refletir sobre como ensinam.

Desse modo, de acordo com o autor, a formacao docente precisa agir com principios e
proposi¢cOes que oriente as agdes do professor, o qual deve se apropriar e desenvolver sua base
de conhecimento em suas escolhas e acBes. Neste sentido, a compreensao do professor implica

um intenso dialogo de concepcdes e de premissas a serem investigadas a partir de diferentes

18 O programa processo-produto, como explicam Borges e Tardif (2001, p. 63), [...] tem por objetivo, de maneira
geral, analisar os efeitos das acBes dos docentes, ou das performances destes durante o ensino, sobre a
aprendizagem dos alunos. Como base na analise das variaveis implicadas no processo, procurava estabelecer uma
correlacdo entre as diferentes performances no ensino, ‘os processos’, e as diferengas de aprendizagem dos alunos,
‘os produtos’. [...] O central dessa abordagem é o comportamento eficaz do professor e a eficiéncia do ensino,
medidos por meio de testes estandardizados do rendimento dos alunos”.
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interpretacOes . Para Shulman (2005, p. 11), os conhecimentos necessarios a docéncia — 0s
conhecimentos percebidos por ele como sendo de base — sdo 0s seguintes:

e Conhecimento didatico geral (Conocimiento didactico general): aqueles principios e
estratégias gerais de gerenciar e organizar a aula que transcendem o ambito da
disciplina;

e Conhecimento do curriculo (Conocimiento del curriculo): dominio especial dos
materiais e programas que servem como "“ferramentas para o oficio" do docente;

e Conhecimento pedagdgio do contetido (Conocimiento didactico del contenido): trata-
se do especial amalgama entre matérias e pedagogia que constitui uma esfera esclusiva
dos professores, sua forma propria e especial de compreensdo profissional;

e Conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas (Conocimiento de los alumnos);

e Conhecimento dos contextos educativos (Conocimiento de los contextos educativos):
abarca desde o funcionamento do grupo ou classe (aula), a gestdo e o financiamento
de distritos escolares, até o carater das comunidades e culturas;

e Conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus
fundamentos filosoficos e histéricos. (Conocimiento de los objetivos, las finalidades 'y

los valores educativos, y de sus fundamentos filosoficos e histdricos).

Entre os diferentes conhecimentos relacionados, o Conhecimento Pedagogico do
Contetdo (CPC) é percebido pelo autor como dotado de um valor especial porque identifica os
corpos de conhecimentos distintivos ou préprios do exercicio prosssional do professor.
Considerando os diferentes contextos, o CPC refere-se a ligacdo entre conteudo e pedagogia e
supde, na visdo do autor a capacidade que um professor tem de transformar o conhecimento do
contetdo em formas didaticamente impactantes (por meio de exemplos, analogias, ilustracdes,
demosntrac0es, etc.) e adaptadas a diversidade de alunos levando em conta as suas experiéncias
e conhecimentos. O desenvolvimento do CPC pelo professor, neste sentido, € um dos
indicativos do desenvolvimento de sua profissionalidade e revela com maior clareza, por um
lado, a complexidade do ato de ensinar e, por outro, a especificidadse do saber profissional dos
professores (SHULMAN, 2005; LOPES, 2010; ROLDAO, 2007).

Mas como os professores realizam, em situa¢des concretas de aprendizagem, 0 processo
de transformacdo dos contetidos de ensino? Shumam (2005) exibe, analiticamente, 0 modelo
do “processo de acdo e raciocicio pedagdgico”, que pode ser observado no organograma 2, a

seguir. Interiormente relacionado com a base de conhecimento para o ensino ja evidenciada, o
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modelo “Retrata como os conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos durante o
processo de ensinar e aprender”( MIZUKAMI, 2004).

Figura 9- Organograma - modelos de Acdo e Raciocinio Pedagogico de Lee Shulman
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Fonte: Organizado pela autora, a partir de Shulman (2005)

Para Shulman (2005; 2014), como se pode observar, 0 ensino comeca necessariamente
com um ato de razdo (a compreensdo do contelido a ser ensinado e seus objetivos) pois, ensinar
é, primeiramente comprender. Desenvolve-se com o processo de raciocinio, culminando em
acOes (transformacdo, instrucdo) para atrair a atencdo dos alunos e transmitir os contetdos de
ensino de modo que possam ser assimilados. Em seguida, deve ser objeto de avaliacdo e
reflexdo até o processo comecar de novo. O docente, portanto, desempenha papel ativo nesse
processo que, Como se Viu se “inicia” com certa compreesdo do que e COmo ensinar ¢ “termina”

como novas e sucessivas compreensdes. O autor esclarece que, embora os processos de agéo e
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raciocinio pedagdgicos se apresentem em sequéncia, isso ndo significa que representem um
conjunto de estagios, passos ou fases engessadas. Alguns deles podem nédo acontecer ou se dar
de forma truncada; outros podem inclusive ser ignorados ou, ao contrario, melhor elaborados,
ocupando, portanto, um tempo maior nesse modelo.

Outros autores corroboram com a reflexdo sobre os saberes docentes, entre esses esta
Clemont Ghauthier e seus colaboradores, na obra “ Por Uma Teoria da Pedagogia: pesquisas
contemporanea sobre o Saber Docente”. Os autores apresentam trés categorias ligadas a
profissdo: “ oficio sem saberes”, “saberes sem oficio” ¢ “oficio feito de saberes”.

Para Ghauthier , et. al. (2013, p. 20), uma das condic¢fes fundamentais a toda profisséo
é a formalizacdo dos saberes necessarios a realizacdo das tarefas que lhe s&o proprias. Desse
modo, argumentam 0s autores que “ao contario de varios outros oficios que desenvolveram um
corpus de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si mesmo”. Justificam que o fato do ensino
manter-se confinado em sala de aula, acaba resistindo a sua prépria conceitualizacao e, sendo
assim, apresenta dificuldade de se expressar, “mesmo que o ensino ja venha sendo realizado ha
séculos, é muito dificil definir os saberes envolvidos no exercicio desse oficio, tamanha sua
ignorancia em relagdo a si propio” .

Esse esquecimento quanto a agdo do professor no processo de ensino ocorre pelo nao
reconhecimento da docéncia como profissdo, de saberes especificos e caracteristicas proprias.
Isso acaba por abrir margem para o pensamento de que para ensinar € somente necessario
conhecer o conteudo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia e cultura. Nesta
perspectiva, a docéncia se apresenta como um “oficio sem saberes”.

De forma inversa, a situacdo de “saberes sem oficio”, é caracterizada pela formalizagdo
de saberes distanciados da pratica verdadeira, concreta dos professores, “se tinhamos, no
primeiro caso, um oficio sem saberes pedagdgicos especificos, no segundo reduzimo-lo a
saberes que provocam esvaziamento do contexto concreto de exercicio do ensino”
(GAUTHIER et. al., 2013, p.25). Para o autor essa situacdo se caracteriza como uma forma de
“amputacdo” do saber cientifico sobre o ensino, seu objeto real.

Os obstaculos da profissionalizacdo requerem, segundo os autores , que esses dois erros
sejam evitados e superados. Muito embora identifique que tais enunciados relevam a realidade
presente na agdo de muitos docentes, o que de certa forma atrapalha “[...] de forma pervesa, a
manifestacdo de saberes profissionais especificos, pois ndo relacionam a competéncia, a posse
de um saber propio ao ensino.” GAUTHIER et. al., 2013, p.28). Contudo, observam os autores
gue por mais que desejemos , ndo conseguiremos apontar, no vazio, 0s saberes proprios do

ensino e, por conta disso, sugere que levemos em conta o contexto complexo e concreto no
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qual o ensino se desenvolve, caso contrario, os saberes isolados corresponderdo a formalizacao
de um oficio que ndo existe.

Isto posto, apresentamos de forma sintética os saberes e conhecimentos percebidos pelos
autores mencionados: Shulman (2005; 2014); Gauthier et. al (2013) e Tardif (2002) no quadro

a sequir:

Quadro 3- Sintese, saberes e conhecimentos - Shulman (2005; 2014); Gauthier et. al (2013) e

Shulman (2005)

> Conhecimento do conteudo a
ser ensinado: refere-se ao
conhecimento da disciplina na qual o
professor € um especialista (Geografia,
Histdria, Matematica, etc.);

> Conhecimento pedagégico
geral: refere-se, especialmente,
aqueles principios e estratégias gerais
de manejo e organizacgao da aula que
transcendem o &mbito da disciplina;

> Conhecimento do curriculo:
trata-se de um especial dominio dos
materiais e dos programas que servem
como “ferramentas para o oficio” do
docente;

> Conhecimento pedagdgico
do contetido®®: trata-se do especial
amalgama entre matéria e pedagogia
que constitui uma esfera exclusiva dos
professores, sua forma propria e
especial de compreensdo profissional;

> Conhecimento dos alunos e
de suas caracteristicas;
> Conhecimento dos contextos

educativos: abarca desde o
funcionamento do grupo ou da aula, a
gestdo e o financiamento dos distritos
escolares, até o carater das
comunidades e culturas;

> Conhecimento dos objetivos,
das finalidades e dos valores
educativos e de seus fundamentos
filosoficos e historicos.

Tardif (2002)

Gauthier et al. (2013)

> Saberes disciplinares:
referentes a matéria a ser ensinada;
> Saberes curriculares:
referentes aos programas de ensino;
> Saberes das ciéncias da
educacdo: referentes a um saber
profissional especifico que ndo esta
diretamente relacionado com a acéo
pedagdgica;

> Saberes da tradi¢do
pedagdgica: referentes ao saber dar
aulas;

> Saberes experienciais:
referentes a jurisprudéncia particular
adquirida no exercicio do trabalho;
> Saberes da agdo
pedagogica: referentes ao saber
experiencial dos professores a partir
do momento em que se torna publico
e que é testado por meio de pesquisas
realizadas em sala de aula.

Tardif (2002)

> Saberes da formacéo
profissional (ciéncias da educacao):
conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicoes de formacéo de
professores (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educacao);
> Saberes disciplinares: sdo
aqueles que correspondem aos
diversos campos do conhecimento,
aos saberes de que dispdem a
sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades
sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos
distintos (por exemplo, Matematica,
Historia, Geografia);

> Saberes curriculares:
correspondem aos discursos,
objetivos, contelidos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da
cultura erudita e de formacéo para a
cultura erudita. Apresentam-se,
concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos,
conteidos, métodos) que 0s
professores devem aprender a
aplicar;

> Saberes da experiéncia: sdo
o0s saberes especificos dos docentes.
Sao produzidos pelos proprios
docentes e baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu
meio.

Fonte: Orgnizado pela autora

19 Essa categoria — em inglés, Pedagogical Content Knowledge — aparece na literatura especializada traduzida
também por “conhecimento didatico do conteudo” (GARCIA, 1999), “conhecimento dos contetdos
pedagogizados” (MONTEIRO, 2002), conhecimento pedagdgico das matérias de ensino (AVALQOS, 2007), entre
outras.
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Seguindo os interesses dessa tese buscamos aproximar, entdo, as discussdes sobre a
Educacdo do Campo, como as pesquisas que focalizam os conhecimentos de base da
profissionalidade dos professores de forma geral e, propriamente dos professores de Geografia
a partir de Tardif (2002), Gauthier et.al (2013) e Shulman (2005) sintetizados no quadro acima.
Neste, observa-se que , Tardif (2002) chama a aten¢do para 0s saberes experienciais, que Sao
resultado do préprio exercicio da atividade profissional dos professores. Sao saberes produzidos
pelos docentes no tempo-escola, por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao
ambiente escolar e as relagdes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Saberes que
nascem da experiéncia e por ela sdo legitimados, também chamado de saberes préaticos.
“Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer ¢ de saber ser” (TARDIF, 2002 p. 39). Neste sentido, & importante ressaltar a
percepcao do professor sobre a sua docéncia.

Nesta linha de reflex&o acrescentam-se os saberes profissionais. Um conjunto de saberes
fundamentados nas ciéncias e na erudigdo, sdo identificados como sendo da formacgéo
profissional inicial e/ou continuada. Constituidos por conhecimentos pedagogicos ligados as
técnicas e métodos de ensino (saber-fazer) e legitimados cientificamente e repassados aos
professores ao longo do seu processo de formacgdo. (TARDIF, 2002). Ou seja, 0s saberes
profissionais sdo um améalgama de diferentes saberes provenientes de diferentes fontes e séo
mobilizados pelos professores de acordo com suas necessidades e atividade profissional.

Na perspectiva de Gauthier et. al. (2013), os saberes disciplinares, sdo percebidos como
sendo a matéria a ser ensinada - s@o saberes produzidos pelos cientistas e pesquisadores, e ndo
pelo professor. Mas, de modo geral, sdo adquiridos pelos professores através das universidades
e ndo estdo relacionados a formacao pedagogica propriamente. S&o os saberes curriculares, sdo
referentes aos programas de ensino e formados por um conjunto de conhecimentos que deverédo
ser ensinados. Os saberes das Ciéncias da Educagdo se referem a organizacdo escolar, as
aprendizagens, a didatica, e geralmente sdo conhecimentos adquiridos no processo de formacao
de professor.

Na Educacdo do Campo os saberes disciplinares, na necessaria relacdo com o0s
conhecimentos pedagogicos, precisam dialogar com a realidade do aluno, com a comunidade,
precisam cultivar identidade, autoestima, valores, memorias, saberes, que produzam raizes sem
fixar, que movimente e transforme. Ou seja, ensinar Geografia na Escola do Campo exige o
(re)conhecimento das territolialidades dos alunos do campo ja que este espaco possui
especificidades.

Observamos nesta discussdo que os saberes da tradicdo pedagdgica, caracterizados,



113

como ao saber dar aulas, os saberes experienciais, que falam da particularidade adquirida no
exercicio do trabalho docente e os saberes da acdo pedagdgica, definidos como ao saber
experiencial dos professores, consolidados no momento em que se tornam publico e testado por
meio de pesquisas em sala de aula, constituem um saber profissional especifico (GAUTHIER,
2013). Saberes estes ligados as concepgdes de ordem metodoldgica e relacionados com a forma
de ensinar em sala de aula, mas vdo além dos conhecimentos adquiridos na formacao
profissional, para a Educacdo do Campo esses saberes necessitam ser contextualizados nas
praticas pedagogica dos professores do campo através do reconhecimento do caracter
emancipatorio do ensino.

Em Shumam (2005) o Conhecimento Pedagdgico do Conteddo é um tipo de
conhecimento relacionado ao jeito de ensinar o contetdo e que permite ao professor escolher
dentre as possibilidades metodoldgicas, qual a maneira de dinamizar a matéria a ser ensinada.
O CPC pode ser compreendido como uma forma de integracdo ou transformacédo entre o
conteldo disciplinar, a pedagogia e o contexto. Para Lopes (2010, p.62) o CPC “nio existe em
si mesmo, ou seja, € 0 ato docente que, no ambito da sala de aula o produz pela combinacéo das
bases de conhecimentos que lhe ddo origem”. Desse modo, é possivel afirmar que na
perspectiva da Educacdo do Campo, o CPC integra o contetudo geografico, o conhecimento
pedagogico e o conhecimento do contexto. Este ultimo no entrelacar fortalece e contextualiza
a dindmica em sala de aula apresentando as especificidades das vivéncias e experiéncias dos
alunos do campo.

Destarte, no contexto da Escola do Campo a diversidade dos saberes docentes, precisa
estar em consonancia com os saberes intrinsicamente ligados ao cotidiano dos alunos e
relacionados a sua cultura, ao seu trabalho, aos fatores sociais, politicos e econémicos, ou seja,
ao modo de viver da populacdo do campo e de suas raizes. Assim, no contexto da escola do
campo, na perspectiva da Educacdo do Campo, os saberes docentes precisam dialogar com o
modo de vida dos povos do campo. Ou melhor, ensinar Geografia na escola do campo, na
perspectiva da Educacdo do Campo, exige dialogo entre os saberes disciplinares, pedagogicos
e, com grande destaque, 0 contexto camponés. E para que isso ocorra sdo exigidas praticas
pedagdgicas construidas a partir das diferencas, com contetidos de ensino contextualizado, que
promovam a emancipacdo, e que permitam a reflexdo no sentido de superacdo das
desigualdades e ainda respeitem os modos de viver, pensar e produzir dos diferentes povos do
campo.

Segundo Freire (1996), ensinar é uma especificidade humana. Dessa forma, existe

habilidades no aluno que necessitam ser desenvolvidas pelo professor afim de estimula-lo a se
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expressar, a desenvolver todo o seu potenciar criativo. Neste sentido, segundo o autor, uma das
qualidades que o professor deve desenvolver para firmar sua autoridade democratica e garantir
a emancipacdo dos alunos € a seguranca em si mesmo. Seguranca essa, que vem da qualidade
de sua formacdo. Por isso, que cuidar bem da pratica da formacdo docente, tanto em termos de
contetdo, quanto no que diz respeito a formacdo pedagdgica é uma das acdes politicas mais
importantes nas lutas pela valorizacdo do professor. Dai a importancia do compromisso do
professor com uma formacédo permanente. O que implica em lutar por melhores condicdes de
trabalho que favoreca uma formacdo continua. Para tanto, € necessario que o professor tenha
curiosidade, no sentido de estar atento aos conhecimentos que os alunos trazem, quanto as
trasnformages que a ciéncia provoca dentro de sua propria area de conhecimento. E essa
seguranca que se expressa na firmesa com que o professor atua que é a mesma seguranga que
0 leva a respeitar a liberdade dos alunos , a discutir com naturalidade suas proprias posicdes , a
rever as suas interpretacdes e admitindo que pode errar. Ou seja, 0 professor tem o direito de
errar e rever suas posicoes e isso ndo desqualifica sua autoridade, pois assumir 0s erros é um
sinal de seguranca. A autoridade de um professor seguro de si, se constroi na relacéo professor
aluno. Ensinar exige , seguranca , competencia profissional e generosidade de acordo com
Freire.

Contreras (2002) por sua vez, chama de competéncia profissional, ou seja, 0 dominio
dos saberes de base da docéncia, porém articulados com o cotidiano de sala de aula e com o
contexto de vivéncia do aluno. Nesse sentido, € quando “[...] a pratica é tomada como
curiosidade, entdo essa préatica vai despertar horizontes de possibilidades.” FREIRE, (1996,
p.40). Para o autor, 0 que se necessita é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesmo, através
da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica. Desse modo, “[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
pensamento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE, 2001, p.42-
43). Por isso, na formacdo continuada de professores, 0 momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a pratica.

Para Oliveira (2014, p. 30), a priori, é importante considerar que os saberes docentes
ndo sdo distintos ou mesmo antagbnicos, no campo ou na cidade, alids o antagonismo

dicotdmico entre campo e cidade precisa ser rejeitado, no entendimento de que sao :

Territorialidades que se complementam e dialogam e que comp&em faces de
uma mesma realidade estrutural, assinalada por divisdo de classes e pela
exploracdo do trabalho em nome do capital, controlada por uma ldgica
hegemaonica capitalista e por experiéncias de resisténcia.
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Cabe ressaltar que o saber docente, se configura como “um saber plural, formado pelo
améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formac&o profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”(TARDIF, 2002, p.36). Assim, sdo
apropriados/produzidos pela reflexdo na e sobre a experiéncia profissional e pessoal compondo
um jogo dialético com conhecimentos formalizados cientificamente. Seja no campo da ciéncia
ou no campo da ciéncia da educacgéo e/ou adquiridos em outros contextos, nesta tese no contexto
da Escola do Campo, na perspectiva da Educagdo do Campo.

O “conhecimento profissional do professor” se apresenta, portanto, com uma
diversidade, uma pluralidade de saberes e recusa da ideia tradicional ou de senso comum que
caracteriza o professor como “simples reprodutor de conhecimento produzidos por peritos e
especialistas” (LOPES, 2010, p. 25). Quando da mobilizacdo do ensino varios saberes sao
utilizados e formam uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder
as exigéncias especificas de sua situacao concreta de ensino. (GAUTHIER; et. al. 1998).

No contexto camponés as peculiaridades do campo, dos povos do campo precisam ser
compreendidas como especificidades e podem ser colocadas no sentido de dimenssbes de

compreensdo:

Historicas, tedricas, sociais, culturais, politicas, educativas e contextuais. Tais
especificidades ndo preconizam o abandono dos saberes docentes na ldgica
educativa postural, mas demandam o didlogo entre saberes e as dimensdes
decorrentes destas especificidades. Dialeticamente, tais dimensdes passam a
constituir o corpo de saberes/experiéncias docentes imprescindiveis a
educacdo do campo reivindicada pela classe trabalhadora camponesa.
(OLIVEIRA, 2014, p.30).

Nesta logica, no contexto do campo, existe, primeiramente, a necessaria identificacdo
do docente com a escola do campo e com a comunidade a qual esta inserida, o que vai demandar
(re)conhecimento de dimensGes e, prioritariamente, do percurso historico que conduziu as
populacbes camponesas a reinvindicarem uma Educacdo do Campo pensada a partir de seu
contexto de vivéncia. Ou seja, um dos saberes necessarios & uma atuacdo de qualidade e
significativa em escolas do campo, na perspectiva da Educacdo do Campo estd na compreensdo
do professor de que precisa “vestir a camisa” dos alunos e alunas da escola do campo, se
identificar com a luta e se posicionar de forma critica e reflexiva frente aos desafios cotidiano
neste contexto de ensino. Ou seja, ensinar Geografia na escola do campo exige compromisso
docente com os principios e pressupostos da Educagdo do Campo.

Para Freire(1996), ensinar exige comprometimento, pois nao é possivel ao professor se
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colocar diante dos alunos e néo ser avaliado por eles , dai a importancia do professor revelar
a sua maneira de ser, sua visdo de mundo e também suas concepcdes politicas. Para o autor 0s
alunos percebem as posicdes do professor e a forma como percebem ¢é decisiva para o
desempenho desse em sala de aula .

No campo, o professor precisa se sentir parte do processo educativo. E os saberes
adquiridos na sua formacéo deve causar-lhe indagacOes e desafid-lo a se apropriar de novos
saberes que no caso da Educacdo do Campo sdo necessarios para realizacdo de uma pratica
educativa de caracteristicas politica, critica e democratica, onde o professor percebe o aluno
como um sujeito social e participativo para intervir no mundo. Nesse sentido, os saberes
disciplinares, os saberes pedagdgicos e o0s saberes da experiéncia estdo na base da
profissionalidade do professor de Geografia que atua no campo, considerados por Lopes (2010)
instrumentos vitais da atuacao profissional do professor.

E importante destacar que ao refletir sobre os saberes docentes entendemos que estes
estdo vinculados ao “chdo da sala de aula” e dessa forma, nos remete a uma conversa com
o professor, conversa essa onde buscamos conhecé-lo e conhecer sua formacdo, praticas,
vivéncias e experiéncias, emocdes do cotidiano da vida escolar. De forma especial , 0

cotidiano escolar camponés.

5.3 A prética pedagogica geografica na Educacdo do Campo

Entendemos a pratica pedagogica como uma pratica social norteada por objetivos,
intencdes e saberes e, inserida no contexto da pratica social. De acordo com Freire, (1996) e
Franco (2015), a pratica pedagdgica ndo existe por si mesma, ela é um ato politico, pleno de
intencionalidade, articulado com a visao de mundo que se tem, com a concepcao de sociedade,
de escola, de formacédo, de professor, de aluno, de conhecimento, reporta-se a modelos
epistemoldgicos, tedricos e pedagdgicos que guiam o pensar e o agir docente. Como uma
dimessdo da pratica social, a pratica pedagogica pressupde a relacéo teoria-pratica cabendo ao
professor, buscar condi¢cdes necessarias a sua realizacdo. (VEIGA, 1988).

Sobre a prética pedagdgica Freire (2004), afirma que “o professor precisa ser curioso
buscar sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele
deixara de ser um lecionador para ser um organizador do conhecimento e da aprendizagem.” (
p.91). Assim, em Borges e Ghedin (2010, p.34), a pratica pedagdgica esta relacionada a certa

concepcao ou tendéncia pedagdgica uma vez que:
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[...] s@o um conjunto de ideias que determinam as a¢des pedagdgicas da escola
e, principalmente, a pratica do educador. Essas a¢fes que direcionam a
construgdo do processo pedagdgico algumas vezes sdo resultados de
reflexdes, outras vezes sdo produtos de uma dindmica escolar irreflexivel. O
educador define suas ferramentas com base nos referénciais tedricos
estudados, ou com base na observagdo, durante sua condi¢do de educador.
Assim vai acumulando informacdes e teorias e, através da reflexdo-acao, passa
a construir um todo a partir dos conhecimentos obtidos, 0 que, por sua vez
fundamentara sua pratica.

Dessa forma, ela se constitui uma atividade teorico-pratica possuido dois lados que se
complementam: um tedrico e um lado objetivo préatico. O tedrico se constitui pelas teorias
pedagdgicas sistematizadas pela préatica realizada dentro das condic¢des concretas de vida e de
trabalho do professor. O lado objetivo da pratica pedagdgica esta relacionado com um conjunto
de meios, ou modos pelo qual as teorias pedag6gicas sdo colocadas em acdo. (VEIGA, 1988).
Para a autora, 0 que distingue a pratica pedagogica tedrica da pratica pedagogica objetiva é o
carater real, objetivo da matéria-prima sobre a qual ela atua dos meios e recursos com que se
exerce a acdo e de seu resultado.

Na Educacdo do Campo, esse conjunto de meios e recursos é dado pelo contexto e o
professor de modo especial o de Geografia a partir de seus saberes necessita articula-los com
0s conteudos/temas geograficos e assim, a teoria e a pratica se complementam, dialogam e se
concretizam. No processo, o professor por meio desse dialogo vai aperfeicoando e modificando
a sua prética, valorizando a bagagem sécia e cultural dos alunos.

Nesta perspectiva (FREIRE, 1967, p26). “O educador estabeleceu, a partir de sua
convivéncia com o povo, as bases de uma pedagogia onde tanto o educador como o educando,
homens igualmente livres e criticos, aprendem no trabalho comum de uma tomada de
consciéncia da situagdo que vivem”. Dessa forma, a partir de uma acéo coletiva e um ambiente
interativo a aprendizagem acontece. O conhecimento e a aprendizagem vdo caminhar juntos e
buscar a transformagao do convivio social.

Nesta linha reflexiva de concepcdo humanizadora, cabe ao professor (re)conhecer que
sua pratica pedagdgica possui um papel importante no processo educativo. Na escola, a préatica
pedagogica nao € do professor. Ela é composta de sujeitos, mediacOes e contetdos que podem
estar no mundo escolar ou fora dele. Também se apresenta como fruto de um processo social
de trabalho dentro da escola, mediado pelas instancias governamentais responsaveis pela
instituicdo escola. (SOUZA, 2006).

Entendida como “critica implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. (FREIRE, 1996, p.38), ela pode ainda estar
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voltada para reforcar relacbes de dominagdo ou fortalecer processos de resisténcia. Na
concepcao freireana a pratica pedagdgica € uma acdo politica, e, portanto critica. Ndo podendo
ser vista como um ato mecanico, mas realizada em favor da construcdo de sujeitos inconclusos,
tanto aluno, como o professor. Em Veiga (1988) a préatica pedagdgica pode ser tanto repetitiva
e acritica, como critica e reflexiva. O professor a partir de suas concepgdes ira direcionar o
debate ou néo.

No caso de uma pratica pedagdgica nao critica e repetitiva, o professor apenas repetira
a mesma pratica constantemente independente do contexto de ensino a que esta submetido. Ele
nédo percebe nenhum sentido social em suas ac¢des. Falta-lhe conciéncia do seu papel e do papel
da educacdo e ainda de sua misséo historica. O professor ndo se reconhece em sua préatica
pedagdgica, pois esta a margem da atividade que executa. As relacdes estabelecidas sdo entre
as operacdes que realiza e ndo entre os alunos. Nesta linha, a pratica pedagogica
“especificamente, humana ¢ profundamente formadora, por isso ética.” (FREIRE, 1996, p.65).

Na perspectiva histérica da Educacdo do Campo, os movimentos sociais de
trabalhadores produzem uma pratica pedagdgica, que € social, tendo como conteddos centrais
a politica, a estratégia de negociacao, a organizacao, a defini¢do de objetivos, a articulacdo com
outras organizagOes sociais, desenvolvendo teias ou redes de informagédo e agdo politica.
(SOUZA, 2004). Na escola do campo, a pratica pedagogica reflexiva e critica sdo necessarias
e é entendida como uma atividade criadora, a que vincula o saber e o fazer, e concebe a teoria
e a pratica como uma unidade, problematizada, pensada, teorizada. Nao havendo um
rompimento entre elas. Sendo que o ponto de partida e de chegada é a pratica social, que orienta
e define a acdo. (Veiga, 1988).

Para Souza (2004, p.3):

A pratica pedagdgica expressa as atividades rotineiras que sdo desenvolvidas
no cendrio escolar. Podem ser atividades planejadas com o intuito de
possibilitar a transformacdo ou podem ser atividades bancarias, tendo a
dimensdo do depdsito de conteido como caracteristica central.

Para o autor é preciso compreender o contexto sobre o qual vai atuar, interagindo com
ele, e retirar dele recursos pedagdgicos contextualizados e, portanto, ndo aplicando sobre a
realidade do campo modelos prontos, acabados. Numa préatica pedagdgica reflexiva e critica
existe a preocupacdo em criar e produzir mudancas significativas no aluno e na sua realidade.

Assim, a préatica pedagogica reflexiva pressupde, portanto, um:

O vinculo da unidade indissoltvel entre teoria e prética, entre finalidade e
acdo, entre o saber e o fazer, entre concepgao e execusao — ou seja, entre o que
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0 professor pensa e o0 que ele faz; - acentuada presenca da conciéncia; - A¢do
reciproca entre professor, aluno e a realidade; - Uma atividade criadora (em
oposicao a atividade mecénica, repetitiva e burocratizada; - Um momento de
analise e critica da situagdo e um momento de superacéo e de proposta de acéo.
(VEIGA, 1988, p. 21-22).

Destaca-se, portanto, que a conciéncia critica do professor ocorre quando se incorporam
suas experiéncias de vida, de trabalho, seus saberes, na discusdo dos problemas culturais sociais
do contexto do qual a escola se insere. Dessa forma, a pratica pedagogica em seu sentido de
praxis, vai configurar como uma acdo consciente e participativa, que emerge da
multidimensionalidade que cerca o ato educativo. E no sentido geografico, de forma
intencional, as préaticas pedagdgicas vao se organizar para atender a determinadas expectativas
educacionais requeridas pela comunidade camponesa, pela Educacdo do Campo.

Desta forma, as praticas pedagogicas geograficas, vdo ser organizadas e ser
desenvolvidas por adesdo dos alunos, por negociacao, ou, mesmo, e até mesmo por imposi¢ao.
Assim, sua representatividade e seu valor vao advir de pactos sociais, de negocia¢des e
deliberacdes com um coletivo. A diferenca esta no fato de ser critica e ndo normativa; de ser
praxis e nao treinamento; de ser dialética e ndo linear. Ocorrendo, num dialogo continuo entre
0s sujeitos e suas circunstancias (FRANCO, 2016). Assim, a pratica pedagdgica nesta tese €
compreendida como processo de trabalho e como dimensédo da préatica social, sob a influéncia
de determinantes internos e externos, além de estar vinculada a uma concepcao de campo, de
sociedade e educacéo.

Visto que a Educacdo do Campo é conciéncia de mudanca como mencionado, 0
professor para ensinar neste contexto deve ter claro uma concepgdo de campo na perspectiva
de um espaco contraditério e um entendimento de camponés, direcionando o olhar para o seu
modo de vida e, principalmente, uma concep¢do de Educagdo como sendo forma de
emancipacao humana.

Nesta linha de pensamento, as praticas pedagdgicas geograficas apresentam-se em
condigdes de construirem um sentido pessoal e um significado social na relagdo do sujeito com
o0 mundo e com a realidade vivénciada cotidianamente (NOGUEIRA,2009). Sentido e
significado construidos no contexto da disciplina passam a integrar o modo de ser e viver do
aluno do campo, dai a importancia do fazer geografico na Escola do Campo. A relevancia dos

contetdos geogréficos segundo Callai (2013, p.40), estdo no sentido de:

Compreeder os tempos e 0s espacos sobre os processos de globalizagéo e
novas territorialidades emergem diante da complexidade em que se apresenta
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0 mundo, e a Geografia se constitui em uma ferramenta intelectual para
entender esse mundo.

Assim, na perspectiva da Educagdo do Campo, para oportunizar que os alunos do campo
compreendam a espacialidade em que vivem por meio dos contetdos de Geografia, trabalhados
a partir do ensino de Geografia busca-se construir uma forma geografica de pensar, que seja
mais ampla e complexa e que contribua para a formacao de sujeitos criticos e para que esses
realizem aprendizagem significativas, compreendendo os conceitos especificos que a Geografia

trabalha, e para que seja uma disciplina que supere a simples ilustragdo. Assim:

O aluno deve se ver como participante do espaco que estuda, para poder
analisa-lo, senti-lo e compreender a espacialidade das praticas sociais para
poder intervir nelas a partir de convicgdes, elevando a pratica cotidiana, acima
das acgBes particulares, ao nivel do humano genérico. (CAVALCANTI, 1998,
p. 32).

Os contetidos geograficos no contexto da Escola do Campo, na perspectiva da Educacao
do Campo, servem de base para refletir a existéncia, ler e pensar as coisas, as relacGes e
influéncias que elas tem no cotidiano. Ou seja, auxiliam no desenvolvimento do pensamento

autdbnomo com base na internalizac&o do raciocinio geogréfico.

A Geografia escolar se constitui como um componente do curriculo e seu
ensino caracteriza-se pela possibilidade de que os estudantes percebam a
singularidade de sua vida e reconhegam a sua identidade e o seu pertencimento
em um mundo que a homogeneidade apresentada pelos processos de
globalizag&o trata de tornar tudo igual. (CALLAI, 2013, p.40b).

Assim, no ensino da Geografia na Escola do Campo é preciso formar uma conciéncia
espacial para a pratica da cidadania. A Geografia nesta perspectiva, constitui-se em uma
disciplina que leva a compreencdo e as pessoas a se entenderem como sujeitos neste mundo. O
ensino visto dessa forma é um processo que compde a formacdo humana em sentido amplo
abrangendo diferentes dimensdes da educagdo:intelectual, social, moral, estética e fisica”

(CAVALCANTI, 2012). Construindo uma conciéncia espacial entendida como:

Sindnimo de perceber o espaco como um elemento importante de nossa
organizacdo social, presente no nosso cotidiano. Cidadania entendida como
uma pessoa que, sabendo de seu mundo, procura influencia-lo, organizando-
se coletivamente na busca, ndo sé dos seus direitos, mas também lutando por
uma organizacao da sociedade mais justa e democratica. (BRANDAO, 1988,
p.61).
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E importante destacar que para fazer a leitura do espago existe a necessidade de se ter
referénciais tedricos e instrumentos metodologicos, além de conhecer e compreender 0s
conceitos basicos que possibilitam a realizacdo dessa leitura. Ou seja, conhecer a ciéncia
geogréfica e a disciplina escolar para observar, analisar e interpretar a realidade. (CALLAI,
2013).

Depreendemos a partir das consideragdes de Callai que um ponto fundamental para a
plena realizacdo dos objetivos e intencionalidades da educacdo geografica no/do campo esta
na necessidade de (re)conhecer integradamente ao corpo tedrico-pratico dessa disciplina, o
contexto da Escola do Campo, o lugar em que ela esta situada, a comunidade em que ela esta
inserida, a forma como ela se organiza, o que permite explicitar as caracteristicas dos alunos
que a frequentam.

Ensinar Geografia deve estar atrelado a desvendar a espacialidade das praticas sociais
e, desta forma, cabe a Geografia instrumentalizar o aluno para que consiga conhecer o lugar
onde vive. Ou seja, ensinar Geografia na Escola do Campo exige o controle do processo de
ensino, para que os conteudos geograficos possam se tornar conhecimentos significativos na
vida do aluno do campo. E nessa percepcdo, pesquisa e ensino aparece como principios

indissociados.
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6 ESPACOS DE FORMAGAO, APROPRIACAO E DESENVOLVIMENTO DOS
SABERES QUE COMPOEM A PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM GEOGRAFIA
PARA ATUACAO NA EDUCACAO DO CAMPO

Nessa se¢do apresentamos a “leitura interpretativa dos dados da pesquisa” (ANDRE,
2005, p.41), com o objetivo de compreender como se da o processo de construcdo da
profissionalidade do professor de Geografia que ensina em Escolas do Campo localizadas em
Irati, Parana.

Nesta etapa da pesquisa, um dos aspectos singulares €, sem divida a tentativa de olhar
todo o material coletado e buscar apreender os conteudos, os significados, as mensagens
implicitas e explicitas, os valores, 0s sentimentos, as representacdes nele contidos. Para tanto,
recorremos aos pressupostos tedricos da investigacdo, e também as intui¢Bes, sentimentos e
sensibilidades (ANDRE, 2005).

Os resultados da pesquisa de campo, foram sintetizados em trés grandes categorias de
analise e respectivas subcateorias, definidas a partir das respostas obtidas nas entrevistas com
os professores, estabelecendo uma anélise relacional com dados levantados por meio de outras
fontes como, por exemplo, as observagdes em sala de aula (BARDIN, 2011; MORAES, 1999;
FRANCO, 2008; LUDKE e ANDRE, 1986).

A primeira grande categoria — Ambientes sociais e institucionais significativos da
formacé&o do professor de Geografia em Educagdo do Campo — tem seu foco na histéria de
vida de trés professoras de Geografia participantes, em sua formacdo inicial, escolha
profissional, experiéncias iniciais com a Escola do Campo e com a Educacdo do Campo, na
formacgdo continuada e as condi¢BGes adversas que interferem na profissionalidade desse
docente.

A segunda grande categoria — O pensamento pedagdgico geografico do professor na
Educacdo do Campo - focaliza no pensamento pedagdgico geografico do professor que atua
Educacdao do Campo. Buscamos verificar quais sao os elementos, teorias, percepces que
servem de respaldo para interpretacdo e justificativa da pratica pedag6gica das professoras de
Geografia que atuam nas Escolas do Campo investigadas.

A terceira grande categoria — O saber-fazer pedagdgico geografico na escola do
campo — esta focada na pratica pedagogica efetivada. A partir das observaces em sala de aula
de Escola do Campo e entrevistas com as professoras, discutimos os posicionamentos das
professoras, 0s saberes e estratégias por elas mobilizados, como essas criam e recriam suas

praticas neste contexto. Elegemos esses momentos/experiéncias do professor de Geografia
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como espagos importantes de construcdo e desenvolvimento da profissionalidade.
Espacos/momentos/experiéncias de aquisicdo de conhecimentos, competéncias, habilidades e

destrezas, para a realizacdo de um ensino de Geografia concientizador.

6.1 AMBIENTES SOCIAIS E INSTITUCIONAIS SIGNIFICATIVOS DA FORMACAO
DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA EM EDUCACAO DO CAMPO

Esta grande grande categoria ficou assim constituida:

A trajetoria de vida: experiéncias discentes;

Ser professor: a escolha da profissdo e a Geografia como area de atuacgéo;
As préticas da formagdo inicial,

O estagio supervisionado e a Educa¢do do Campo;

A origem do professor e seus reflexos na mediacdo didatica;

Os primeiros contatos profissionais com a Educacdo do Campo;

AN N N N N

Limites e desafios para o desenvolvimento da profissionalidade docente na
Educacdo do Campo;
v' A formacdo continuada na Educacdo do Campo: ressignificando saberes e

praticas.

6.1.1 A trajetoria de vida: experiéncias discentes

Na construcdo dessa subcategoria buscamos identificar os aspectos mais significativos
da trajetéria de vida do professor de Geografia que atua em Escolas do Campo em Irati, no
Parana, considerando as experiéncias anteriores a universidade e os aspectos que influenciaram
na escolha da profissdo. Compreendemos a partir de Tardif (2002), que a trajetoria de vida é
composta por vivéncias e crengas e traz diversas influéncias na vida das pessoas, desde as
escolhas até o modo de ser. A opcdo profissional, por exemplo, pode ser influenciada por varios
fatores, tais como as caracteristicas pessoais, as habilidades especificas em determinada area, o
contexto histérico e o ambiente sociocultural em que o individuo vive, bem como pelas
condigdes de trabalho, crencas, entre outros. Nesse sentido, nos parece pertinente identificar
aspectos das trajetorias de vida que encaminham o individuo para a profissdao docente, bem
como os que lhes séo significativos a ponto de considerarem importantes para sua formacéo.

Ao serem perguntadas, as professoras colaboradoras da pesquisa buscam na memoria e

elegem os momentos vividos na escola basica, historiam e refletem sobre suas experiéncias
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como discentes e (re)conhecem a importancia da escola, da educacéo e da disciplina geogréfica
nesse momento de suas vidas e na escolha da profissdo. Ao lembrar da disciplina geografica e
seus contetidos o foco da fala se volta para o estabelecimento de nexos entre a realidade de vida

e as logicas de espacializacdo. A professora Flavia (2018) se manifesta da seguinte maneira:

Me lembro que eu sempre gostei de todas as disciplinas da escola, mas a
Geografia chamava mais a minha atencdo, justamente, por estar ligada com a
natureza com o nosso dia a dia, com 0 nosso cotidiano, com a nossa vida.

Cabe observar que a professora Flavia foi discente de “escola rural” (termo utilizado
por ela) e durante esse periodo que compreendeu sua infancia e parte de sua adolescéncia
carrega boas histérias e memorias. Da sua fala, é possivel inferir que a contextualizacdo de
contetdos pelo professor é importante e facilitava a apropriacdo de determinados conceitos.
Além de apresentar uma relagdo dindmica do aluno com o seu lugar, embora se dé em escala
local, esse a partir dos conteldos geograficos interage com contextos mais amplos, do que
aquele efetivamente, vivido por cada um. Assim, é salutar garantir no trabalho pedagogico
escolar o vinculo entre conhecimento e realidade. O lugar nesta perspectiva seria, portanto, a
parte do mundo vivida pelo sujeito.

Na fala da professora Flavia inferimos que ao resgatar o lugar de moradia do aluno,
suas vivéncias e relacGes com o0 espaco e com a sociedade, a Geografia torna-se mais
proxima, pois ultrapassa a teoria trazida nos livros, uma vez que pode ser associada ao
convivio social e alargar as possibilidades de ensino. Tomando a professora Flavia enquanto
discente compreende-se ainda que, aproveitar a fala e as experiéncias dos alunos € considera-
lo sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem, ndo mais como um receptor de
informacdes prontas, mas como um sujeito que pode contribuir para a construgdo do seu proprio

conhecimento. A professora Flavia (2018) afirma :

Entdo... 0 que me chamava mais atencdo na Geografia era que os conteidos
tratavam de coisas que vi na minha infancia. Questdo dos meios de transporte,
logistica, levar a safra tirando de um lugar para outro. Eu lembro muito bem
do meu pai quando trabalhava assim, na roga, nesse tipo de situacéo.

Nesse sentido, cabe a disciplina Geografia proporcionar ao aluno um entendimento da
dimensdo espacial da sociedade como um todo, e também, encontrar meios de contextualizar
esse ensino, considerando também o espaco vivido do/pelo aluno, uma vez que é relevante que
ele entenda sua propria realidade e os fatores que influenciam diariamente sua vida.

Ainda na fala da professora Flavia encontramos a representacdo do pensamento de
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Cavalcanti (1998, p. 11), onde afirma que a funcdo da Geografia escolar é o de “[...] prover
bases e meios de desenvolvimento e ampliacdo da capacidade dos alunos de apreensdo da
realidade do ponto de vista da espacialidade, ou seja, de compreensdo do papel do espaco nas
praticas sociais e destas na configuracao do espaco”.

Se interpretada a luz da Educacdo do Campo, a fala da professora Flavia sugere um
ensino de Geografia que dialogue com o contexto do aluno, com sua cultura, com suas
necessidades. Um ensino que (re)conhece a ligacdo do sujeito/aluno do campo com a terra e
entende que essa ligagdo esta na base da sua reproducdo social. Neste sentido, temos, portanto,
um ensino de Geografia significativo. A compreensdo a que se chega é que por meio da
temporalidade, estrutura-se a memorizacdo de experiéncias significativas no processo de
construcao do Eu profissional (TARDIF, 2002).

Em outra perspectiva temos a fala da professora Maria Helena que afirma que suas
experiéncias como discente de modo geral e, particularmente, com a disciplina geografica se

apresentaram a partir de um tipo de ensino chamado de tradicional:

A Geografia que eu estudei na escola era mais ou menos assim: “gquais 0s
afluentes da margem direita do rio Amazonas? ” Decoreba! Pouco pensar,
pouco conhecimento, pouca coisa da humana. Era muito “bancaria”, meio...
leia o livro e faga resumo. Sem discutir o que realmente estava nos livros, sem
saber o que era aquilo, sem muito didlogo, sem explicacdo (MARIA
HELENA, 2018)

Na descricéo, a professora Maria Helena contesta o ensino de Geografia por ela recebido
na escola basica, associando-o criticamente a um tipo de ensino conhecido como “tradicional”,
mnemaonico e magistrocéntico, que ainda permanece presente em maior ou menor nivel na
pratica pedagogica de muitos professores. Podemos inferir que ela questiona ao mesmo tempo,
0 conhecimento pedagdgico geral (SHULMAM, 2005), aquele que se refere aos principios e
estratégias gerais adotadas na organizacdo da aula como também os conhecimentos
disciplinares geograficos que, em sua organizacéo, valorizam excessivamente a formulagéo de
listas como, por exemplo, de rios. Por outro lado, quando a professora faz uso da expressao
“bancaria” nos remete a um tipo de ensino descrito por Paulo Freire, em sua obra Pedagogia
do Oprimido de 1987. Um tipo de ensino, em que prevalece uma relacdo vertical entre o
professor e aluno: o professor é o sujeito possuidor do conhecimento e do saber, o0 sujeito que
pensa, que prescreve, enquanto o aluno é percebido como meramente o0 “objeto” que recebe o
conhecimento, que guarda, que arquiva o que € prescrito pelo detentor do conhecimento. Na
fala da professora, observa-se que as experiéncias escolares vividas ficaram conservadas como

repulsdes.
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Nas expressdes “decoreba” e “bancaria” utilizadas pela professora Maria Helena
também caracteriza um professor chamado por Paulo Freire de “bancario”, um professor que
faz "depositos” em alunos receptivos e doceis. Nesta situacdo de ensino, o conhecimento para
esse tipo de professor é visto como uma doacdo pois, se julga possuidor. Nas palavras de Freire
(1979, p.38), essa forma de ensinar reflete uma sociedade opressora, na qual a “dimensdo da
cultura do siléncio”, a “educa¢do” “bancaria” mantém e estimula a contradi¢ao”.

Numa perspectiva de educacdo emancipadora, reinvidicada pela Educagdo do Campo,
0 pensamento mnemaonico, magistrocéntrico precisa ser transformado e para tanto, existe a
necessidade de disposicdo por parte do professor que precisa estar susceptivel e flexivel a
mudancas. Esse, tem a necessidade de estar disposto a romper com ideias, conceitos, crencas,
atitudes e mesmo pré-conceitos que possam estar profundamente arraigados em seu intimo e
que foram construidos ao longo de sua formacao pessoal e profissional, tornando dificil, mas
ndo impossivel a conscientizacdo e realizacdo dessas rupturas.

Assim, em nossa analise, a reflexdo da professora Maria Helena sobre suas experiéncias
discentes pretéritas, indica que a transformacdo do pensamento esta ligada ao entendimento de
que ensinar nao é simplesmente transmitir conhecimento e que o papel do professor esta em
possibilitar, em dar condi¢Ges, em mediar a criacdo ou a producdo de conhecimentos pelos
alunos. O professor precisa se posicionar de forma diretiva, informativa, mas exercendo seus
conhecimentos de forma dialdgica, levando os alunos a conhecer os contetidos, mas ndo como
sendo verdade absoluta, pois para ele ninguém ensina nada a ninguém, mas as pessoas tambéem
ndo aprendem sozinhas: "Os homens se educam entre si mediatizados pelo mundo” (FREIRE,
1979, p. 44).

Em outras palavras, um professor numa perspectiva de educacdo emancipadora
necessita perceber que o aluno chega a escola trazendo sua cultura, suas experiéncias e historia
de vida e os aprenderdo juntos, um com o outro. Apresentando dialogicidade no processo de
ensino-aprendizagem. Para isso é necessario que as relacfes estabelecidas entre professor e
aluno sejam afetivas e democraticas, garantindo a todos a possibilidade de se expressar.

Portanto, os conteddos presentes na fala da professora Maria Helena relaciona-se
diretamente ao pensamento de Freire (1986), que considera que o sujeito da criacdo cultural
ndo é individual, mas coletivo e que a valorizacao da cultura do aluno € a chave para o processo
de conscientizacao: “O educador que, ensinando Geografia, *castra’ a curiosidade do educando
em nome da eficacia da memoriza¢do mecénica do ensino dos contetdos, tolhe a liberdade do
educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao forma, domestica”. (FREIRE, 1996, p.24)..

Nesse mesmo movimento, a professora Rute fala de suas experiéncias como discente na
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escola basica e da Geografia escolar e em varios aspectos concorda com a professora Maria
Helena, quando afirma: “A Geografia na minha época era muito descritiva, mais decoreba,
muita pintura de mapas com pouca interpretacdo”. O que a professora Rute apresenta é um tipo
de ensino alicercado em procedimentos didaticos que privilegia a memorizagao.

Ao correlacionar suas experiéncias discentes com a pratica profissional atual, a
professora Maria Helena é enfatica: “A Geografia que eu tive na escola s6 me serve de exemplo
negativo para minha pratica, tipo: o que ndo fazer”. Ela, assim, busca atribuir a si mesma e ao
coletivo dos professores de Geografia um “novo papel” no processo educativo, percebendo a
necessidade da superacdo de praticas rotineiras e ndo reflexivas a partir de uma tomada de
consciéncia sobre o saberes revelados na pratica reflexiva. Ententemos, conforme Lopes
(2010), que tais saberes “[...] sdo instrumentos importantes para uma progressiva libertacdo dos
professores como grupo profissional, bastido do desenvolvimento de sua profissionalidade e de
maior qualidade do ensino”. (p. 31).

Em conjunto, as falas das professoras reverberam os aportes dos autores do ensino de
Geografia (CAVALCANTI, 1998; 2012; CALLAI, 1998) que subsidiam essa investigacao
quando afirmam que o espaco geografico é revelador da realidade e ao trabalhar os contetidos
geograficos o professor precisa estimular a curiosidade do aluno, despertar seu interesse. Para
tanto deve atuar na mediacao didatica, “o que implica investir no processo de reflexdo sobre a
contribuicdo da Geografia na vida cotidiana, sem perder de vista sua importancia para uma
analise critica da realidade social e natural mais ampla”. (CAVALCANT]I, 2010, p.3). Ou seja,
no contexto do campo, em uma situacdo de ensino de perspectiva emancipatoria o professor
precisa entrelacar a critica da vida cotidiana e os conhecimentos prévios dos alunos.

Da andlise das falas das professoras sobre suas experiéncias como discentes,
consideramos que o aluno traz consigo para dentro da escola, experiéncias de vida conforme o
seu lugar, a sua realidade social, sendo o lugar um espaco vivenciado, que possui uma cultura
geogréfica. Compreendemos com as histérias de vidas das professoras participantes da pesquisa
que as suas experiéncias de pré-formacdo sdo contributos importantes para a gestagdo de
embriBes de um pensamento emancipador,democratico, de superacao de desafios e ainda, uma
forma de afirmacéo de identidades. E ao nos aproximarmos da Escola do Campo, da Educacéo
do Campo, direcionamos nosso olhar ao cotidiano dos professores, mas também buscamos uma
forma de “dar voz” ao profissional docente, valorizando suas historias de vida, suas
experiéncias pessoais e profissionais como uma forma de trazer a profissionalidade docente,
expressando que a formacao se constroi por cursos, conhecimentos e técnicas, porém, é na

reflexividade sobre as praticas que se permeia a identidade pessoal.
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6. 1.2. Ser professor: a escolha da profissdo e a Geografia como area de atuagéo

A escolha pelo curso de licenciatura em Geografia, assim como outras ocupacdes, também
recebe as mais diversas influéncias, desde a trajetdria de vida até as condicdes de trabalho. A deciséo é
resultado do encontro de um conjunto de fatores culturais e sociais que, aliados as condigdes subjetivas,
constituem a propria vida em construgdo. Isso pode ser observado no seguinte fragmento, da fala da

professora Rute (2018):

Escolhi fazer licenciatura em Geografia porque na época a universidade nao
tinha muita opgédo de cursos noturnos como hoje. [...], mas, fiquei em davida
entre Historia e Geografia, acabei escolhendo a Geografia por achar que com
ela o trabalho seria mais dindmico, mais prazeroso, mais ativo do que se eu
fizesse Historia.

Observa-se, como afirma a professora Rute, que sua opcdo profissional ndo se
desenvolveu dentro de um processo reflexivo de “livre escolha” e sim num ambiente
influenciado pelas condicdes sociais da professora e do contexto mais amplo dos anos 2000. A
escolha da docéncia, portanto, foi circunstanciada pelo rol de cursos efetivamente ofertados
pela instituicdo no periodo noturno que como sabemos é uma opcao para 0s alunos (as)
trabalhadores (as). Além disso, ela destaca certa familiaridade com os conteudos geogréficos,
carregando a expectativa de desenvolver no futuro um trabalho mais dindmico e prazeroso. A
professora Maria Helena (2018), por sua vez, ao falar de sua escolha profissional, afirma:

[...] Acho que foi meio brincadeira de crianga, sempre brincava de ser
professora, mas a Geografia em si foi um achado, foi meio na louca e deu
certo. Gostei, achei boa a faculdade e me apaixonei pela Geografia. Ndo foi a
minha escolha, foi um achado mesmo.

Infere-se que as motivacdes da professora Maria Helena para escolher a docéncia como
profissdo passam pelas lembrancas ludicas da infancia e por aspectos particulares ligados a sua
historia de vida. Ja a professora Flavia destacou seu interesse pela dindmica escolar e foi esse
um dos fatores para a escolha da docéncia como profissdo: “Na verdade eu sempre gostei de
tudo na escola, eu sempre gostei de todas as disciplinas”.

Assim, no que diz respeito aos fatores que influenciam ou ndo a motivacdo para a
escolha da docéncia como profissdo esta, de certa forma, ligada a historia de vida do professor.
Pois, compreende-se que ao entrar na sala de aula, o professor carrega consigo um reservatorio
de historias, experiéncias, conhecimento, aprendizado e, com base nesses fatores, ele analisa,
interpreta, reflete, planeja, escolhe e age. Portanto, na historia de vida do professor existem

elementos que se entrelacam e que podem vir a determinar o caminho que sera construido na
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sua trajetoria como docente.

Sobre a escolha da Geografia como area de atuacdo profissional, a professora Flavia
afirma que na escola basica gostava de todas as disciplinas mas, de forma especial, se
identificava com a disciplina geografica e isso foi um dos fatores determinantes para eleger a
Geografia como area do conhecimento e de atuacdo profissional: “A Geografia era a matéria
gue mais chamava minha atencgdo. [...] quando fui escolher um curso na universidade isso pesou
na escolha. A ligacao da Geografia com o nosso dia a dia, 0 nosso cotidiano na nossa vida né?”.
Em continuidade, a professora também menciona a influéncia de alguns de seus professores da
educacdo basica: “[...] eu tive professores muito bons que eu gostava muito”. Infere-se,
portanto, que o professor ndo inicia sua formagdo na academia, seu comego esta nas referéncias
dos professores nos primeiros processos de escolarizacdo, e que revisitados através do trabalho
da memoria, acabam por referenciar perfis profissionais e pessoais.

A professora Rute (2018), por sua vez, destaca sua afinidade com os contetdos da

Geografia escolar caracterizando-a como uma disciplina dinamica:

[...] Eusempre me familiarizei mais com o conteudo da Geografia e acabei me
inscrevendo no vestibular. “ [...]JFiquei em divida entre a Geografia ¢ a
Historia , mas, acabei escolhendo a Geografia por achar que com ela o trabalho
seria mais dindmico, mais prazeroso, mais ativo do que se eu fizesse Historia.

Os motivos que levam a escolha de um curso de licenciatura em Geografia podem ser
intrinsecos e altruistas, relacionados a afinidade ou ao desejo de se tornar professor, ou
extrinsecos, provenientes do meio familiar ou, até mesmo, de influéncias relacionadas a vida
escolar ou a falta de opcédo. Contudo os motivos intrinsecos e extrinsecos nao sao excludentes,
ambos colaboram no momento da tomada de deciséo e de certa forma estdo relacionados a
fatores de ordem pessoal, econdmica e/ou social.

Do exposto, observa-se, que ao ingressar na formacéo inicial, o futuro professor ja traz
longa experiéncia de imersao (crencas, representacOes e certezas sobre a pratica docente) em

seu futuro local de trabalho: a escola.



130

6.1. 3 As préticas da formacdo inicial

Quem é o aluno aprendiz em um curso de licenciatura em Geografia? Quais interesses
envolvem a sua formacao? Quais sao suas expectativas sobre e no decorrer do curso? Como
percebe o0 que estd sendo ensinado no curso?

Como observado nas categorias anteriores, as professoras participantes da pesquisa, ao
iniciarem o curso de licenciatura em Geografia, trazem consigo algumas referéncias sobre a
Geografia que aprenderam no Ensino Basico, e € neste ambito que aparece a dicotomia entre a
questdo técnica — aprender a fazer — e a dimensdo que enfatiza a reflexdo sobre “o porque” e
“em que bases (como) fazer”. (CALLAI, 2013).

Desse modo, entender o significado que é dado ao trabalho do professor no contexto do
curso pode ser um elemento importante para caracterizar e compreender o processo de formacéo
docente. Outro fator importante, estad na concepcdo de educacdo que este futuro professor
possui, ndo em seus discursos, mas na compreensao teorica do que é um professor de Geografia.
Estamos falando do entendimento da ciéncia Geografica, nas teorias da educacdo e nos aspectos
pedagogicos didaticos que envolvem a atuagdo docente.

Assim, pela imersdo e analise nas/das respostas obtidas nas entrevistas e com 0s demais
dados coletados ao longo da pesquisa, foi possivel inferir que alguns dos conhecimentos
geograficos e didaticos trabalhados na formacao docente revelam uma forte tensao entre o que
é ensinado na universidade e o que o futuro professor gostaria ou necessitaria de saber para
realizar sua préatica. Desse modo, o sentido do conceito de transposi¢do didatica se coloca de
forma bastante acentuado na fala das professoras, com a ideia de que deve haver uma
simplificacdo progressiva da ciéncia até que seja, efetivamente, ensinada na sala de aula. Na

fala da professora Rute (2018), destacamos o seguinte trecho:

A didéatica da Geografia na universidade ndo era muito bem estruturada, a
gente tinha vérios professores e a maioria deles eram colaboradores e ndo eram
professores da area de ensino de Geografia. Eram todos do curso de Pedagogia
gue colaboravam com a grade no curso de Geografia. Era tudo muito
superficial.

Observamos, a partir do excerto da entrevista, que Rute identifica lacunas no processo
formativo inicial. Segundo ela, houve algumas fragilidades na pratica didatica, com um
distanciamento entre a discussdo tedrica e os aspectos praticos da profissdo docente. Ela

evidencia em outro trecho da entrevista:

N&o tinhamos muito prética de ensino voltada para a Geografia, ndo tinhamos
muito nem na parte tedrica voltada para a Geografia. Nem na hora dos estagios
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e projetos. [...] eu aprendi mesmo quando fui para a escola e me vi frente a
rotina escolar. (RUTE, 2018).

Contudo, a professora observa que as lacunas apresentadas na formacao inicial foram

superadas pelo contato com a pratica, isto é, no proprio exercicio da profissédo:

O que eu fago hoje foi conhecimento adquirido no dia a dia da pratica minha
de trabalho. Pedia ajuda aos colegas, eu via exemplos que faziam diferentes,
tentava adaptar ou fazer igual, porque dentro da minha formagéo a prética de
ensino foi bem fraca, ndo tinha embasamento. (RUTE, 2018).

Em nossa interpretacdo, 0 que a professora Rute enfatiza é a existéncia de um
distanciamento entre o conteudo trabalhado no curso de formagéo e a realidade a ser enfrentada
quando professora no futuro. Do seu ponto de vista, portanto, a universidade priorizou aspectos
que para ela eram irrelevantes, em detrimento dos essenciais praticos necessarios. A
distribuicdo, organizacdo e dosagem dos contetdos das disciplinas académicas ndo foram
realizadas de forma a beneficiarem o proficiente exercicio profissonal para o qual estava sendo
formada.

A professora Maria Helena direciona sua fala para o exame critico do curriculo do curso
de Licenciatura em Geografia da instituicdo formadora afirmando que, em sua avaliacéo, a
preocupacgao estava centrada nos conhecimentos, habilidades e destrezas de um “pesquisador”
muito mais do que propriamente de um professor: “Na verdade a teoria e a pratica apesar de ser
um curso de licenciatura a gente sai mais formado como pesquisador do que como professor”.

A professora Maria Helena ressalta também a exiguidade das praticas de ensino e dos
estagios, criticando expressamente a minimizacdo do conhecimento didatico-pedagdgico: “A
didatica dentro da graduacdo ela € minima. No meu tempo de graduacao a pratica da docéncia
a gente fazia s durante o estigio e era um tempo muito pouco para vocé saber como € o
dinamismo de uma sala de aula, quais desafios vocé pode encontrar”.

Assim, tanto a professora Maria Helena como a professora Rute ressaltam o pouco
tempo dedicado aquelas atividades curriculares cujo objetivo é proporcionar ao futuro professor
conhecer mais profundamente a “rotina da escola”, isto €, conhecer os tempos e espagos
escolares. A professora Maria Helena (2018) afirma que as lacunas deixadas pelas praticas

pedagdgicas na instituicdo formadora sdo percebidas no exercicio da profissao:

Quando vocé esta na graduacgdo, vocé acha que o maior desafio que vocé vai
encontrar na escola é controlar a turma, mas, na verdade ndo € esse 0 maior
desafio. O maior desafio € a rotina da escola, isso é 0 que vocé precisa saber
para profissdo, ndo s6 o contetdo.
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Ela afirma, ainda, que ao sair da instituicdo formadora o recém-professor ndo tem
clareza suficiente sobre a amplitude do trabalho docente: “A faculdade ndo consegue passar
para vocé quanto tempo vocé vai levar para dominar a ‘rotina [escolar]’”. A professora,
portanto, reclama, para além dos conteddos, a falta de praticas ou metodologias de ensino,
estratégias de interacdo com os alunos e a comunidade escolar que garatam ao professor o
estabelecimento de uma rotina, podemos dizer, previzivel e produtiva.

Noutra perspectiva, a professora Flavia (2018), por sua vez, considerando as praticas de
ensino durante o curso, destaca lembrancas significativas e relaciona essas lembrancas a sua

participacio no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —PIBID?. Ela afirma:

[...]O que contribuiu muito na minha formagao e na minha préatica hoje, foi ter
participado do PIBID desde o primeiro ano da minha graduacdo. O Programa
me ajudou a ter uma nocao da rotina escolar de como era o dia a dia e isso
facilitou quando eu fui para o estagio.

Os conteudos formativos que faltaram as professoras Maria Helena e Rute parecem ter
sido adicionados a formacao da professora Flavia pelas experiéncias acumuladas no PIBID. De
fato, a experiéncia vivida mais intensamente no cotidiano da escola e potencialmente
formadora, na medida em que da oportunidade para que se reflita sobre as agdes e relacoes
menos evidentes. Ao considerar as dimensdes do cotidiano como indispensaveis para a
constituicdo do professor, afirmamos a crenca no profissional que esta no “chao da escola” e
aberto as novas possibilidades de compreensdo de seu proprio trabalho e de sua agdo. E
necessario ressaltar que apesar dos diferentes olhares para a formacdo inicial as professoras se
formaram na mesma instituicdo de Ensino Superior, mas em periodos diferentes, e contextos
particulares. Contudo acreditamos que os professores tém voz ativa e sdo agentes que constroem
seus proprios saberes na relacdo com os pares, com a realidade, com 0s pressupostos tedricos.

Para Tardif (2002), os professores sao profissionais que aprendem com a propria prética.

200 PIBID é um Programa do governo federal que tem por objetivos iniciais | — incentivar a formacéo
de docentes em nivel superior para a educacéo basica; Il — contribuir para a valorizacdo do magisteério;
Il — elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacdo superior e educagdo basica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em
experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar
escolas publicas de educagdo bésica, mobilizando seus professores como conformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o magistério; e VI —
contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a
qualidade das agBes académicas nos cursos de licenciatura.
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Nesta perspectiva isso significa considerar, intencionalmente, as experiéncias vividas no
cotidiano como geradoras do pensamento reflexivo do individuo. As competéncias sdo
adquiridas com o tempo e com a experiéncia de trabalho. Do nosso ponto de vista, nas lacunas
expostas pelas professoras ndo houve consideracdo devida ao ‘“distanciamento natural”
existente entre os diferentes processos formativos e o exercicio de qualquer profissio. E preciso
evitar, entdo, concepgdes simplitas que afimam que a “profissionalidade docente é uma
conquista da experiéncia e que e esta, realmente, os fara professores” (LOPES, 2010, p.129)
(Grifo do autor). E preciso, em consonincia com Sacristan (1999) evitar firmimente o
“ateoricismo”, isto é, a negacdo da relevancia da teoria no processo de formacéo de professores.

A ideia de que os professores produzem saberes no ambito da pratica é uma forma
interessante de legitimar e elevar o estatuto de sua profissionalidade. Entretanto, ¢ “[...]
necessario incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progressiva sobre a pratica, sem
desvalorizar a importancia dos contributos tedricos”(p. 7). Os saberes da experiéncia sdo
fundamentais para atuacdo dos professores nos diferentes contextos de ensino, mas ndo séo
suficientes. Em Freire (1996), temos que a teoria ndo dita a pratica; em vez disso, ela serve para
manter a pratica ao nosso alcance de forma a mediar e compreender de maneira critica o tipo
de préxis necessaria em um ambiente especifico, em um momento particular.

Assim, o exercicio da docéncia, enquanto acao transformadora que se renova tanto na
teoria quanto na pratica, requer necessariamente o desenvolvimento dessa consciéncia critica.
E neste sentido podemos dizer que o exercicio da acdo docente requer preparo. Ou seja, numa
perspectiva de educacdo emancipadora o destaque fica com a reflexdo critica sobre a pratica,
como uma exigéncia da relacdo teoria-pratica, sem a qual, a teoria pode tornar-se “blablabla” e
a pratica “ativismo” (FREIRE, 1996).

A luz da Educacdo do Campo, compreendemos que, a atividade tedrica por si s6 ndo
leva a transformacéo da realidade; ndo se objetiva e ndo se materializa, ndo sendo, pois praxis.
Por outro lado, compreendemos que a pratica também néo fala por si mesma, de outro modo,

teoria e pratica sdo indissociaveis como praxis na perspectiva da Educagdo do Campo.

6.1.4 O estagio supervisionado e a Educacédo do Campo

O estagio curricular obrigatorio no curso de Geografia licenciatura € um espaco
importante de constituicdo e desenvolvimento da profissionalidade docente (PIMENTEL,
2010; LOPES, 2010). Nele, temos o processo de ensino e aprendizagem em acdo, € um espaco
de relacdo dos conhecimentos teéricos, metodoldgicos e praticos adquiridos ao longo da

formacéo inicial.
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Sobre o0 estagio, a professora Rute observa algumas lacunas: “[...] A parte do estagio se
deu em dois anos, mas foi extremamente fraco. A carga horaria exigida era pequena, ndo tinha
nada antes de muito preparatorio para o ensino da Geografia”.Observa-se a partir da fala da
professora que em suas expectativas, o0 estdgio deveria ser um momento importante de
instrumentalizacdo do processo de formacdo profissional do professor de Geografia e néo,
apenas, o cumprimento de grade curricular. Esperava, ao contrario, uma atividade
contextualizada e comprometida com a transformacéo social tanto enfatizada pela Educacéao do
Campo. Um estagio onde existiria um entrelacamento da formacao profissional e pessoal, com
responsabilidade individual e social.

No que se refere ao Estagio Supervisionado para atuagdo em Escolas do Campo, a
professora Flavia (2018) observa que esse aconteceu em escolas urbanas, ndo havendo
indicacdo pela instituicdo formadora para desenvolvé-lo em outra modalidade de ensino, de

forma mais especifica na Educacdo do Campo. Contudo, ela defende que:

[...]Ja universidade poderia trabalhar um pouco essa questdo da Educagéo do
Campo como ela é realmente, quais as dificuldades para que a gente
compreenda um pouco mais sobre esse universo dos alunos do campo e de
toda situacdo que eles vivem.

A professora, portanto, entende que seria atribuigéo da instituicdo formadora apresentar
ao licenciando de Geografia o universo do campo, sua complexidade, caracteristicas e
elementos que o distingue do contexto urbano. Ou seja, caberia a instituicdo formadora mostrar
ao futuro professor os diferentes contexto de trabalho que o esperam no futuro.

A professora Maria Helena por sua vez, fala da necessidade de um dialogo entre a Escola
do Campo com a instituicdo formadora, mas, pondera sobre as dificuldades de realizacdo desse
por conta do acesso: “[...JEu acho que a distancia da Escola do Campo é o que mais pesa na
hora de fazer estagio no campo”.

Observamos, que mesmo diante de todas as dificuldades, existe a necessidade de
concientizacdo por parte das instituicbes formadoras da necessidade de maior aproximagao com
as modalidades de ensino existentes no pais e de forma mais especifica, da Educa¢do do Campo.
Nesta linha de raciocinio, a professora Rute defende a importacia da instituicdo formadora
oportunizar a realizacdo do estagio na Escola do Campo, mas, também pondera sobre a
localizacédo geografica: “[...] € muito dificil para alguém que estuda a noite por exemplo, fazer
estagio em uma escola muito longe de sua casa”.

Levamos, como estratégia de pesquisa, as dificuldades mencionadas pelas professoras
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em realizar estagios supervisionados em Escolas do Campo e oportunizamos as direcdes das
escolas a participacdo na investigacdo. Sobre os estagios a diretora da Escola do Campo (B)
afirma que conversa com as instituicdes formadoras para incentivar a realizacdo dos estagios

supervisionados na escola:

Sempre coloco a escola a disposic¢éo, mas, acredito que por causa da distancia,
os académicos de Geografia ndo tém interesse e ndo procuram a escola para
realizacdo de seus estagios. Mas com frequéncia os académicos de outras areas
e mesmo da Geografia participam de projetos em parceria conosco. Acho que
isso é uma forma de aproximar a Escola do Campo da universidade. Temos
construido vérios projetos juntos. (DIRECAO ESCOLA DO CAMPO B).

Para direcdo da Escola do Campo B, o0 estagio supervisionado em Escola do Campo se
configuraria como um espaco e uma oportunidade de formacdo e de apropriacdo dos
pressupostos e principios da Educac¢do do Campo. Poderia inclusive se constituir em uma acao
integrativa e de definicdo de contornos tedrico-praticos da Educacdo do Campo. Nesse
processo, o futuro professor vai adquirindo afinidade com as modalidades de ensino da
educacao basica no caso a Educagdo do Campo, um dos seus possiveis ambiente de trabalho.

Constatamos, como observado na fala da representante da dire¢do da Escola do Campo
B, que as dificuldades de acesso condicionam as escolhas do lugar do estagio pelos académicos.
Contudo, existe a necessidade de haver uma preocupacao por parte das instituicdes formadoras
em abordar em seus curriculos questdes ligadas as modalidades de ensino. De forma especifica
a Educagdo do Campo. Ou mesmo desenvolver projetos direcionados a essa modalidade de
ensino. Trata-se, destarte, de um desafio a ser enfrentado.

6.1. 5 A origem do professor e seus reflexos na mediacéo didatica

O fato do Estagio Supervisionado ndo contemplar suficientemente, as diferentes
modalidades de ensino, como no caso especifico da Educacdo do Campo — destacado na
categoria anterior, faz com que se amplie a caréncia de um corpo de profissionais que de
alguma forma vivam junto as comunidades camponesas, ou que sejam oriundos dessas
comunidades como afirma Arroyo (2007).

Na perspectiva vislumbrada por Arroyo as especificidades da Educagdo do Campo
conferem maior visibilidade as potencalidades do professor nativo para, considerando tal
contexto, promover a aprendizagem dos alunos. A Professora Maria Helena concorda com esse

pensamento ao afirmar que:
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O professor que nasceu na zona rural tem dominio maior do contexto em que
estd inserido, porgue carrega consigo uma gama de conhecimento sobre
aspectos que envolvem a realidade social, cultural, politica e econémica, que
certamente servird como base e influenciara o desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica mais coerente e adequada ao meio.

A professora Flavia (2018), segue a mesma linha de reflexdo, pois considera sua propria
histdria de vida como um elemento balizador importante na hora de realizar a mediacgéo didatica
em Escola do Campo. Para ela, os saberes adquiridos ao longo da vida e vinculados a sua origem

rural Ihe permite estabelecer maior proximidade com os alunos. Ela afirma:

[...Jeu tenho um pouco mais de facilidade por ter sido moradora do campo,
entdo conhe¢o mais ou menos o que eles passam até hoje porque eu passei,
mas muitos professores ndo compreendem. Eu acho que isso acaba
influenciando na aprendizagem também.

Na visdo de Flavia, portanto, o professor oriundo do campo tem inscrito em sua
identidade profissional os reflexos da cultura local e isso, favorece uma situagdo de maior
intercdmbio de experiéncias com seus alunos. Essa partilha de saberes faz da escola do campo
um espago de formagdo mutua.

Nessa mesma linha de raciocinio estd novamente a professora Maria Helena (2018) que
afirma que o fato de ter nascido no campo da a ela melhores condigdes de relacionar os
conteudos geograficos ao contexto dos alunos: “[...]Por ter nascido no campo e ter vivido no
campo, nessa realidade eu consigo ter assim, know hall para direcionar os conceitos geograficos
para Educacdo no Campo”.

A professora Rute, ndo nasceu no campo, tem sua origem urbana e afirma que consegue
conduzir sua pratica para os alunos do campo. Essa habilidade adquiriru trabalhando com
alunos de escola que ela chama de “mista”, alunos urbanos com alunos do campo em uma
mesma sala de aula. “Eu trabalho em escola urbana que tem uma clientela mista”. Assim, 0s
saberes adquiridos em sua formacéo profissional, somados aos saberes adquiridos no exercicio
docente oportuniza a ela condicGes de trabalhar em diferentes e espacos e contextos segundo
ela.

Depreendemos do conjunto das falas das professoras sintetizadas nesta categoria, que o
vinculo pretérito ou atual com o campo — e as experiéncias que dele decorrem — pode ser um
fator impulsionador do desenvolvimento dos conhecimentos, comportamentos, disposigdes,
valores, etc, caracterizadores da profissionalidade docente neste contexto.

Os nativos, nesta circunstancia, por seus lagos com a cultura do campo, parecem dispor

de recursos adquiridos ao longo da vida que, devidamente lapidados pelos conhecimentos
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tedricos apropriados na formacdo inicial e continuada, resultam na promocao de uma educacao
geografica do campo mais promissora. Além disso, 0 vinculo com o campo parece acentuar
nesses professores dimensdes da profissionalidade relacionadas a “obrigagdo moral” e de
“compromisso com a comunidade”, destacadas por Contreras (2002), quando expde 0s
professores nativos podem identificar com maior propriedade os desejos e as necessidades dos
alunos resultando como depreendemos das falas das professoras numa mutua identificacéao.
Orientados por Tardif (2002) e Lopes (2010) observamos, mais uma vez, que na pratica
cotidiana os professores criam e mobilizam diferentes saberes, com maior ou menor grau de
consciéncia, para orientar suas atividades e para responder as demandas dessas atividades em
momentos e ou contextos diferentes. Nesse momento o professor tem a oportunidade de avaliar
0s saberes que o orienta, confirmando, refor¢cando ou ressignificando seus conhecimentos e suas

crencas.

6.1.6 Os primeiros contatos profissionais com a Educagdo do Campo

As professoras pesquisadas ndo negam a Escola do Campo da qual fazem parte, contudo,
afirmam que sua presenca na escola ndo foi necessariamente uma escolha, e sim uma imposi¢édo
gerada por determinado contexto. E emblematico, neste sentido, o relato da professora Maria
Helena ao descrever o acontecido no processo de distribuicdo de aulas, realizado pelo Nucleo
Regional de Irati, aos professores ingressantes a partir de um concurso pablico realizado no ano
de 2013 pela Secretaria de Estado da Educacdo — SEED. Nas palavras de Maria Helena (2018):

Quando eu assumi minhas aulas no concurso do Estado, eu ja fui para a area
rural e, eu fui para area rural porque era o Gnico lugar que tinha vaga no
municipio. Se eu ndo escolhesse ir para 0 campo nao tinha outra opgao, s6
tinha aquela.

O fato de a professora morar atualmente na area urbana do municipio faz com que
prefira ter como local de trabalho as escolas localizadas na cidade. Durante o tempo de nossa
observacao de sala de aula, essa afirmacéo ficou evidenciada, pois as condi¢des da estrada de
acesso a escola, a falta de transporte, a distancia geografica de sua residéncia e a remuneragao
baixa faz com que o exercicio da docéncia em algumas Escolas do Campo do municipio de Irati
seja no nosso entendimento um ato de coragem e de resiténcia do docente.

Indagada sobre o0 dominio de conhecimentos ou experiéncias anteriores com a Educacéo
do Campo a professora é enfatica: “Nao!”. E sobre os documentos disponibilizados pela escola,

propostas e concepcdes a respeito da Educagdo do Campo ela responde:
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[...] Na escola, a unica informagdo que a gente recebeu sobre Educacgdo do
Campo foi sobre a transicdo da mudanca do nome do colégio?'. E que isso iria
acontecer por conta de verba, que é diferenciada para Escola do Campo
(MARIA HELENA, 2018).

Da fala da professora, infere-se que ndo houve da parte da instituicdo escolar uma
preocupagao em apresentar ao professor ou mesmo, inseri-lo no debate da Educagéo do Campo
como politica pablica no estado do Parana que culminou na legitimagdo da escola de atuacao
como uma Escola do Campo. Essa situacdo fragiliza o professor no sentido de conhecimento
do contexto e de apoio a um trabalho pedagdgico contextualizado, principalmente em reflexdes
sobre a escola e sua condicao de ser do campo, limitanto possiveis proposta, acoes e discussdes
voltadas para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade e contextualizada.

Em um outro momento da entrevista, uma das falas dessa mesma professora nos chama
atencdo e, de certa forma, nos ajuda a entender que existe a necessidade de tomada de
conciéncia sobre o que é ser uma Escola do Campo e qual o seu papel neste contexto. A
professora assim se manifesta sobre o pensamento da Educacdo do Campo a partir daqueles que
estdo na escola, alunos, professores e comunidade: “S&o os outros que dizem que eles sdo do
campo e que sao diferentes e que tem especificidades”. (MARIA HELENA, 2018). O que a
professora quis dizer em nossa interpretacdo € que as caracteristicas dos alunos e da Escola do
Campo que ela trabalha nao séo percebidas pela comunidade como algo especifico e sim como
0 modo de vida deles. Ou seja, quem diz que é especifico, sdo as outras pessoas, as que vivem
no urbano, os discursos de afirmacdo de identidade vém dos outros. Eles ndo se sentem
diferentes, apenas vivem em um lugar diferentes do urbano, com um modo de vida diferente.

Nesta reflex@o posta pela professora, a condi¢éo de ser do campo nao se apresenta como
algo que necessita de reconhecimento e sim algo que expressa a existéncia de diversidade de
povos de pessoas e de modo de vida. Portanto, precisam ser respeitados e ndo classificados. Ela
interpreta que segundo o posicionamento da escola, ser do campo € uma construcdo social e
ndo uma caracteristica do individuo.

Sobre o ingresso das professoras colaboradoras na docéncia, iSso ocorreu no mesmo
periodo, isto €, foram admitidas no mesmo concurso (2013). A diferenca entre elas esta no fato
de que no caso da professora Flavia foi também sua primenra atividade profissional: “[...] meu
primeiro trabalho foi na escola [do campo] e fiquei na escola”. Perguntada sobre conhecimentos

anteriores a respeito da concepcao de Educacdo do Campo a professora afirmou “néo conhecia!

2L O termo “colégio” utilizado pela professora constitui parte integrante da nomenclatura da instituicdo escolar a
qual pertence: Colégio Estadual do Campo ...”.
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” A situacdo apresentada pela professora Maria Helena se repetiu com a professora Flavia e
com Rute.
A professora Rute ao falar de seu contato inicial com a Escola do Campo afirma que

anteriormente ao momento da pesquisa exerceu a docéncia em Escola do Campo:

Meu contato com a Escola do Campo foi por conta de distribuicdo de aula.
Quando eu ainda era PSS recebi umas aulas nesta Escola do Campo que estou
agora, mas ndo cheguei a assumir. Eu até fui na escola arrumei uns livros e
outros materiais pedagdgicos, mas no dia seguinte, houve outra redistribuigao
de aula e eu acabei perdendo essas aulas.

Perguntada sobre conhecer a concepg¢do de Educacdo do Campo, 0s documentos que
norteiam, a professora afirma que ndo os conhece. Como as demais colegas, o encontro da
professora Flavia com a Escola do Campo aconteceu motivada pelo contexto ja apresentado.
Ela afirma: “Eu fui para o campo porque era onde tinha aula. Quando eu assumi o concurso
precisava escolher escola, e somene tinha aula na escola do campo”.

Depreende-se das falas das professoras que na imposibilidade de atuacdo em escolas
localizadas na &rea urbana, a Escola do Campo serviu como opcéo de trabalho mesmo que de
forma “imposta” pela situacdo. Sobre o dominio mais amplo a respeito dos fundamentos e
concepcao de Educacdo do Campo, permanece uma lacuna a ser superada, trata-se de um
desafio. Contudo, cabe observar que apesar da Escola do Campo nao ter sido eleita como locus
do exercicio da pratica docente, é funcao do professor buscar conhecer o contexto de trabalho
e as caracteristicas de seu alunado. O professor deve buscar entender a Educacao que vem sendo
oferecida neste ambiente e que concepcéo de Educacdo esta presente na oferta.

A partir desse entendimento, espera-se que a pratica do ensino de Geografia englobe os
saberes universalmente produzidos, e também contemple os conhecimentos locais, 0s meios de
producdo da comunidade na qual a escola esté inserida. Ou seja, mesmo ndo conhecendo
profundamente a concepcdo de Educacdo pensada para 0 campo o0 professor tem um
compromisso moral com a comunidade onde vai exercer a docéncia. Essa afirmativa tem como
argumento o fato de que a Educacdo do Campo é muito mais do que uma proposta pedagégica.
(MOLINA, 2012). Ela esta associada & uma visdo de campo, de desenvolvimento e da funcéo
do meio rural na sociedade brasileira.

O professor precisa ter o entendimento de que o objetivo da Educacdo do Campo néo é,
de maneira alguma, fixar as pessoas onde estdo e sim garantir a elas o direito de acesso ao
conhecimento sobre o local onde vivem, que garante sua sobrevivéncia social e material, além

dos saberes universais, pois assim podem decidir em ficar ali ou ndo. Quanto ao ensino de
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Geografia, sua fungdo é instrumentalizar o aluno para que possa fazer uma leitura do mundo

de forma critica, consciente e participativa.

6.1.7 Condigdes adversas para o desenvolvimento da profissionalidade docente na
Educacdo do Campo

As condicgdes adversas de trabalho das professoras participantes da pesquisa apontam
alguns desafios que sdo enfrentados cotidianamente, tais como: a distancia geogréafica e a
precariedade das estradas de acesso a escola, a falta de infraestrutura nas unidades escolares, a
itinerancia dos professores, a rotatividade de professores, a carga horéria de trabalho
fragmentada, auséncia de materiais didaticos especificos e os gastos financeiros para o exercicio
da docéncia no campo. Compreendemos que o elencado pelos professores € um fator que
desestimula a permenéncia e o investimento de médio/longo prazo dos docentes nessa
modalidade de ensino e que, portanto, inibe o desenvolvimento da sua profissionalidade.

Compreendemos do aporte tedrico da pesquisa e das falas das professoras que
participaram da investigacdo que ser professor é exercer a funcdo também em condi¢bes
adversas. E realizar um bom trabalho nas condi¢des mencionadas exige do profissional
comprometimento ético, resisténcia profissional e no contexto de sala de aula um alto grau de
capacidade criativa no sentido de tentar superar a existéncia dessas condi¢des. No entando,
nesse processo o professor sofre varios tipos de impactos e acaba tendo que fazer uso dos
proprios mecanismos defensivos para enfrenta-los. A sua salde € a mais prejudicada como
aconteceu com uma das professoras pesquisadas. A carga horaria fragmentada em diferentes
escolas é excessiva, com inimeras outras atribuicdes relacionadas a sua vida familiar a levou
ao afastamento de sala de aula com diagnostico de esgotamento durante a realizacdo dessa
pesquisa.

Sobre a carga horaria de trabalho mencionada, duas professoras reforcam que além da
fragmentacdo em diferentes escolas e contextos distintos, esta, ndo raramente, também é
fragmentada com atribuicfes de carga horaria em disciplinas de outras &reas do conhecimento.

Ao relatar suas vivéncias a professora Rute (2018) afirma:

Teve ano que eu trabalhei em 5 ou 6 escolas no mesmo ano gue envolvia tanto
0 meio rural como o meio urbano, hoje trabalho em quatro escolas e dou aula
de Ensino Religioso para fechar a carga horaéria.

Do descrito pela professora e considerando ainda a literatura produzida na érea,

depreende-se novamente que ser professor no Brasil de forma geral e, particularmente, no
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contexto delimitado pelos objetivos dessa tese € um ato de resiténcia e coragem dada as
condicdes oferecidas a esse profissional.

Outra situacdo comum as escolas, como bem mencionado anteriomente pela professora
Flavia, é a falta de material e recursos didaticos para trabalhar os contetdos da disciplina. Sobre
isso, Maria Helena (2018) faz a seguinte observacéo:

A falta de investimento do estado na infraestrutura do Campo é um fator
limitante da pratica do professor. Ndo tem laboratério, ndo tem material
didatico atualizado. Existe a dificuldade de transporte das criancas para
educacdo. Eles chegam muito tarde em casa e saem muito cedo e chegam com
fome. E dificil vocé manter a concentragio e estimular o rendimento deles
dentro da sala dela.

Sobre a auséncia de meio de transporte que atenda a area rural onde estdo localizadas
as escolas, é importante observar que o governo do Estado oferece auxilio transporte aos
professores, mas o valor pago ndo leva em consideracdo a distancia geogréfica e as condicGes
de acesso a escola. Sendo assim, tanto o professor que atua préximo de sua residéncia como
aquele que atua em escolas com longas distancias geogréaficas recebem o mesmo valor. Essa
condicéo é criticada pela professora Maria Helena: “Eu uso meu carro para trabalhar, mas o
valor do auxilio ndo paga 0s custos e o desgaste do carro”. No caso especifico dos professores
de Geografia que trabalham nas escolas do campo de Irati o deslocamento pode ser muito
superior a 100km se contado a ida e a volta. Ao comentar sobre as condi¢des de trabalho, a

professora Maria Helena (2018) argumenta enfaticamente:

N&o ha valorizagdo, reconhecimento do professor que trabalha no campo. Nao
ha reconhecimento do professor! E evidente que todo o desgaste do professor
gerado pelos longos deslocamentos até a escola para exercer a docéncia de
certa forma afeta a qualidade do ensino como afirma em tom de desabafo a
professora Maria Helena: A gente chega na escola ja cansada!

Nota-se, portanto, uma situacdo que deveria receber atencdo especial dos
administradores publicos e que poderia amenizar alguns dos problemas identificados nas
escolas pesquisadas.

Nessa circunstancia indesejavel, os docentes podem alienar-se dos projetos coletivos
das escolas, tdo fortemente destacados pelos estudiosos da Educagéo do Campo (FREIRE,1996;
ARROYO, CALDART, MOLINA, 2007; CALDART, 2012; FREITAS LOPES, 2013), e
sentirem reduzidas suas responsabilidades pelos resultados de suas praticas pedagogicas. Pois,
suas responsabilidades comegam e terminam em sua prépria sala de aula, ndo sendo assumidas

plenamente porque, na sala de aula, incidem fatores que lhes sé&o alheios e sobre os quais néo
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tém poder ou capacidade de decis&o.
Sobre as consequéncias da itinerancia dos professores e mesmo a rotatividade desses, a
professora Rute (2018) comenta:

Os professores, quando comegam a se interessar pela comunidade, ja& mudam
de escola, ou ainda aqueles que ficam um ano letivo possuem uma carga
horéria que ndo permite interagir com o0s colegas, com a escola e
principalmente com a comunidade. Quem sai perdendo é sempre o aluno.

A situacdo descrita por Rute dificulta, como podemos deduzir, possiveis projetos de
desenvolvimento profissional dos professores nesta modalidade de ensino e atinge
negativamente, a aprendizagem do aluno. Em suma, como sintetiza a professora Flavia, essa
situacao ndo possibilita que o aluno conheca o professor e que, este, compreenda o contexto do
aluno pois: “[...] quando o professor comega a conhecer a comunidade, os alunos, ja troca de
escola, isso prejudica a aprendizagem” (RUTE, 2018).

Além dos problemas relacionados a distancia geografica e a itinerancia frequente dos
professores, outro fator impeditivo relacionado as condicdes de trabalho nas Escolas do Campo
de Irati e identificadas na presente investigacdo relaciona-se a falta de material didatico
especifico; este €, sem divida, uma das queixas mais frequentes das professoras ao exercer a
docéncia no campo: “eu sinto falta de material didatico especifico para a Educagao do
Campo”(FLAVIA, 2018).

Apesar de observar a falta de material didatico a professora ndo soube especificar o que
seria um material especifico para trabalhar com alunos de Escola do Campo na perspectiva da
Educacdo do Campo. A professora Maria Helena também lamenta essa auséncia de recursos
didaticos e afirma que ameniza a situacdo buscando materiais em outras fontes: “[...] eu busco
diferentes fontes para relacionar os conteudos da geografia ao dia a dia do aluno. Mas, na escola
mesmo, ndo vi material”. De fato, observamos ao longo do desenvolvimento do trabalho de
campo que em sala a professora ofereceu aos alunos, mapas impressos, textos de revistas,
videos, materiais produzidos por ela mesma e disponibilizado aos alunos. Ressaltamos,
portanto, os esforcos pessoais e criativos da professora e o compromisso assumido com a
comunidade (CONTRERAS, 2020) destinataria de seu trabalho profissional.

A professora Rute também contribui para o aprofudamento desta categoria afirmando
que sdo inumeros os desafios que enfrenta no dia a dia da Escola do Campo em que atua. E de

todos os desafios 0 que mais chama sua atencéo é a falta de recursos didaticos.

[...] Na escola ndo tem nada para trabalhar de forma diferente, ndo tem
internet, ndo tem nem papel, ndo se pode tirar um xerox colorido [...] a gente
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quer trabalhar um mapa colorido e ndo pode. [...] ndo é facil! Se quiser fazer
alguma coisa diferente, tudo tem que ser bancado ou com o dinheiro do
professor ou com o dinheiro do préprio aluno, vai pedir algum material mais
diferencido a escola ndo tem dinheiro para comprar. Ou vocé banca ou vocé
pede para os alunos comprarem e trazer o material. Até memos quando vai
imprimir colorido um jogo, quando vocé quer fazer um folder, quando vocé
quer fazer um cartaz para exposic¢do ja ndo da.(RUTE, 2018).

A semelhanca de suas colegas, diante das dificuldades cotidianas enfrentadas pela
professora Rute no sentido de dispor de recursos para desenevolver a contento seu trabalho
pedagogico ela encontrou outra forma de materializar suas praticas, ela afirma: “[...] Como eu
quero que enrriqueca as apresentacdes dos trabalhos, eu tenho pedido tudo em midia , eles [os
alunos] vao la e produzem slides, selecionam video para estar apresentando aos colegas [...] em
datashow.

Entretanto, apesar de buscar solu¢des para os problemas enfrentados na realizacao das

praticas pedagogicas a professora Rute observa que nem sempre isso é possivel e exemplifica:

[...]JMas, ja, por exemplo, esse ano eu pedi, era sobre conflitos mundiais 14 na
escola do campo, os computadores da escola ndo estdo funcionando. Entéo
eles ndo tém acesso ao laboratério de informatica, ndo é permitido liberar a
senha da escola também, ndo tem wi-fi, ainda para poder pegar o sinal e passar
para eles e poderem fazer a pesquisa nos celulares também. N&o tem sinal e
ndo podemos passar para eles. (RUTE, 2018).

A professora Rute buscando encontrar uma forma de trabalhar com os alunos a partir do
uso da internet os questiona se algum deles possuem sinal de internet no celular de uso pessoal.
Mas eles afirmam que ndo. Ela comenta que muitos nem mesmo o aparelho celular possui. Na
hipotese de ndo possuirem internet a professora problematiza sobre a possibilidade de

realizacdo de atividades em casa e a interacdo nas redes socais. Ela comenta:

[...] Eu pergunto: e durante o dia vocés podem ir a algum lugar? Os alunos
respondem: N&o! Aqui na colonia ndo tem onde pesquisar. Acabei nado
podendo fazer apresentacdo de slides, tiveram que voltar no tempo e fazer em
cartazes com frases, desenhando alguns mapas, algumas imagens que eles
conseguiram imprimir em preto e branco, que ja reduz bastante a qualidade,
para poder apresentar os trabalhos. Se ndo ia ficar s naquela parte tedrica!
tedrica, tedrica! Néo traz o resultado que a gente espera. Entdo é complicado!

As situacOes de precariedades descritas pelas professoras e sintetizadas nesta categoria,
demosntram que apesar do dircurso e as a¢Oes sobre a Educacdo do Campo ter avancado e
alcancados grandes conquistas, principalmente no campo das politicas pablicas, muito ainda

tem a ser alcangado nas escolas pesquisadas neste estudo.
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A relagcdo campo e cidade, por exemplo, que perpassa toda a Educagdo do Campo
permanece na fala das professoras, como se ainda existisse uma relacdo antagbnica. Cabe
destacar que os problemas apresentados pelas professoras — especialmente no quesito material
didatico — ndo atingem unicamente as Escola do Campo pois, como afirma a professora Flavia:
“a escola urbana também nao tem material para trabalhar a Geografia com os alunos”. Contudo
a auséncia de materiais mais especificos e que contemplem a realidade cultural dos alunos do
campo, acaba por limitar de certa forma, a qualidade do ensino e um fato que condiociona o
desenvolvimento da profissionalidade do professor que atua no campo.

Podemos depreender, portanto, que um aspecto determinante na construcdo da
profissionalidade das professoras que participaram dessa investigacdo € a luta cotidiana para
buscar fazer o melhor dentro das condicdes oferecidas e, ainda, que o papel desempenhado por
elas, ndo estd apenas no desenvolvimento dos conteudos curriculares, mas também nas
reflexdes sobre os condicionantes sociais que influenciam seu trabalho pedagdgico geogréafico
e o trabalho educativo das escolas. Nas colocagdes das professoras constatamos um componente
importante da profissionalidade, para além da necessaria competéncia técnica, obrigacdo moral,
ética e compromisso com a comunidade a que estdo inseridas (CONTRERAS, 2002).

As professoras que colaboraram com essa investigacdo ressaltam, enfaticamente, que a
falta de reconhecimento social € um dos aspectos mais desmotivadores da atuacdo no campo.
A luta por essse reconhecimento é uma das reivindicacdes sempre presentes nas pautas desta
categoria e, segundo Rold&o (2005), fator fundamental para afirmacéo e o desenvolvimento da
profissionalidade docente. Entendemos, destarte, que o reconhecimento pela sociedade das
especificidades dos conhecimentos profissionais dos professores, sua distingdo, no conjunto das
demais profissdes, associados evidentemente a sua importancia para o desenvolvimento social
é condicado sine qua non para sua plena consecucao.

Observamos, segundo os dados coletados, que as professoras mencionam a existéncia
do que chamam de “pré-conceitos”. Ainda que nao seja exclusivo dessa modalidade de ensino,
afetam sensivelmente os professores atuantes na Escola do Campo. Neste contexto, nas
entrevistas realizadas com as diretoras das escolas, uma delas, (diretora da escola do campo B),
confirmou que observa a existéncia da situacdo mencionada e acrescentou que em eventos da
propria categoria ja ouviu a frase: “La vem os pés sujos”. Outra expressao registrada na
pesquisa de campo que nos remete ao pré-conceito com os professores da Escola do Campo, é
comunicada pela professora Maria Helena (2018) ao relatar que ouviu em um evento da
categoria determinado professor afirmar: “Coitado desse [professor] que pegou aula no

Campo”: A professora acrescenta:
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O professor que trabalha no campo deveria ser mais reconhecido e mais
valorizado, principalmente, porque esta em nossas maos a oportunidade de
proporcionar o desenvolvimento do aluno critico, ativo e participativo, que
busque novos conhecimentos para agir e interagir com consciéncia no
ambiente do campo e mesmo no urbano.

Mais uma vez a professora Maria Helena (2018), reflete e sintetiza muito bem os

problemas que decorrem da desvalorizacdo do professor que ensina no campo:

O professor ndo cria elo com a escola e nem adquire a concepg¢éo de luta
por melhorias, porque na primeira oportunidade que tiver vai mudar de escola,
por isso acaba ndo se interessando muitas vezes pelas lutas que envolvem a
educacdo do Campo e ndo participa de projetos da escola. Por isso eu acredito
que o professor que trabalha na Escola do Campo e que gostam de estar
trabalhando nelas deveriam ser valorizados e muito, principalmente, aqueles
que buscaram formacao especifica na Educagdo do Campo. (Grifos nossos).

Todas as contradi¢des aqui apresentadas e analisadas fazem com que a professora Maria
Helena identifique, considerando seu contexto de trabalho, a existéncia de “duas” Educagéo do

Campo: a real ou “praticada” e a “idealizada”. Ela afirma:

[...] eu vejo duas Educacdo do Campo: a Educacéo do Campo idealizada e a
real praticada. A praticada é aquela velha historia, quem esté4 14 com a bunda
sentada no escritdrio pensa que o outro esta fazendo no campo. Entéo, eu acho,
que esse direcionamento é muito a partir do que essa pessoa do urbano olha
para o campo e enxerga. A Educacédo do Campo ainda ndo aconteceu, ainda
nao aconteceu. Na escola do Campo o0 que vocé encontra mesmo é a falta de
investimento do Estado na infraestrutura do Campo, ndo tem laborat6rio ndo
tem material didatico atualizado, dificuldade de transporte € muito grande
(grifos nosso).

Ou seja, para a professora, considerando especialmente o contexto de sua atuagéo, existe
a Educacdo do Campo “praticada”, como vimos caracterizada pela falta de infraestrutura,
auséncia de assisténcia ao aluno e ao professor, falta de tecnologia, falta de interesse do poder
publico para enfrentar tais problemas que enfim, resultam na desvalorizacdo do professor e,
consequentemente, negligéncia com as especificidades das a¢6es educativas no campo, este,
considerado, preconceituosamente como “lugar de atraso”. E, por outro lado, a Educacéo do
Campo “idealizada”, presente na literatura, nos discursos e nos documentos oficiais da
Educacdo do Campo. Como superar ou reduzir a distancia entre a Educagdo do Campo praticada
e a idealizada? Apropriando-nos da expressao da professora como “fazer a Educagdo do Campo
acontecer”?

Diante do descrito, retomamos as ideias de Rolddo (2005), quando afirma que aquilo

que caracteriza e define a profissionalidade docente € o reconhecimento social e a
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especificidade da funcdo. O que ndo € identificado entre o proprio nucleo de professores que
atuam na Educacdo do Campo de Irati. Assim, o reconhecimento social que esta diretamente
ligado a especificidade da atividade docente e ao sentimento de pertencimento importante entre
o0 corpo coletivo que regula, partilha, defende e define o saber necessério que o legitima ainda
carece de ser trabalhado.

Por outo lado, na perspectiva da Educacdo do Campo o entendimento que se tem é que
a histdria € uma possibilidade e que nada esta determinado. O fato do mundo ser um processo
histérico em permanente mudanca faz com que o papel do professor no campo ndo seja somente
0 de constatar como as coisas estdo, mas o de intervir, de participar do conhecimento e da
historia e do movimento de tranformacéao da realidade. Ou seja, 0 professor precisa conhecer a
Educacdo do Campo e reconhecer a legitimidade de sua luta por uma Educacdo de qualidade.
Assim, ao reconhecer o professor é capaz de intervir na realidade do aluno e na sua propria. A
tarefa de participar da transformacéo é muito mais complexa do que a de se adaptar a realidade
descrita. E por isso ndo ha como existir a neutralidade, ndo ha como um professor de Geografia
nédo relacionar os conhecimentos da disciplina com o mundo e, ao fazer isso, se posiciona e
interfere.

A praxis nesse sentido se configura unidade indissoluvel de duas dimensdes distintas
no processo de conhecimento: a teoria e a acdo. Ou seja, uma atitude tedrico/pratica humana de
transformacéo da sociedade pela agdo humana. Assim, o trabalho do professor na Escola do
Campo é o lugar da préaxis tando no sentido do aprimoramento de sua acdo pedagogica, quanto

da compreensédo da dinAmica da realidade escolar em suas multiplas determinacgoes.

6.1.8 A formacé&o continuada na Educagao do Campo: ressignificando saberes e préaticas

O trabalho pedagogico dos professores de Geografia que atuam na Educacdo do Campo
de Irati apresenta, como destacado na categoria anterior, diferentes desafios. Contudo, entre
eles estda 0 de se reconhecer sujeito da historia, produtor de conhecimento, valores e acdes,
enfim de cultura. Dai a necessidade de uma formacéo especifica, pensada a partir da Educacgéo
do Campo (ndo da Educacédo Rural), e que leve em consideracgéo as especificidades de que essa
modalidade de ensino nescessita.

Assim, em tempos de mundancas sociais e tecnoldgicas aceleradas no qual estamos
imersos e que o geografo Milton Santos denomina de “Periodo técnico cientifico
informacional” (SANTOS, 2004), sdo requeridas constantes atualizagfes no contetudo da

profissionalidade docente em Geografia, bem como nas demais areas do curriculo escolar
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(PONTUSCHKA, 2007; 2001; SACRISTAN, 1999: HARGREAVES, 1994;: ESTEVE, 1995;
LOPES, 2010; PIMENTEL, 2010).

Indagadas, neste contexto, sobre formacédo continuada para a Educacdo do Campo as
professoras ndo souberam precisar essa formacao e direcionaram suas falas para a formacao
continuada de modo geral. Duas delas, destacaram a participa¢do no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia- PIBID, criado pelo governo federal, nas tradicionais Semanas
Pedagogicas realizadas no ambito de cada escola, no Programa de Desenvolvimento da
Educacéo no Parana — PDE, no Projeto Agrinho?, nos Grupo de Trabalho em Rede- GTR do
Governo do Estado vinculados ao PDE ja citado. O PIBID foi destacado por duas das
professoras como um “divisor de &guas” no sentido de qualificacdo profissional sendo que,
Flavia, como destacado anteriormente, foi bolsita do Programa no periodo de Graduacao e a
professora Rute como supervisora. Sobre a importancia de sua participacdo no Programa e seu

impacto na formacéo continuada Rute(2018) afirma:

Uma experiéncia muito boa. Eu tive a oportunidade de trabalhar com os
alunos, eles tendo uma estrutura por trds. Entdo os académicos vinham, e
traziam para mim o que sempre quis. Eles me ajudavam, pois eu nunca tinha
tempo para nada e também ndo tinha verba. Eles tinham tempo para
desenvolver atividades diferenciadas, com temas mais dindmicos trazendo
materiais tipo fotografias, midias. Preparando isso com maior tempo e de
forma mais fundamentada. Acredito que foi enriquecedor tanto para os alunos
gue estavam aprendendo, foi bom para mim e foi bom para os académicos.
Foi uma experiéncia lucrativa para todos.

Apesar de ser um importante Programa de aproximacao do licenciado com seu futuro
local de trabalho o Programa desenvolvido no municipio de Irati pela Universidade Estadual
do Centro QOeste, curso de Geografia, ndo contemplou Escolas do Campo. A professora Rute
mecionou, para além de sua participacdo como supervisora do PIBID, uma especializacdo em
Educacdo Ambiental e Sustentabilidade na modalidade a distancia e a participacdo nas
Semanas Pedagdgicas oferecidas pela Secretaria de Educacdo do Estado do Parana — SEED
como momentos de relevancia para promover sua pratica.

Apos as falas sobre a formacdo continuada de modo geral, de forma mais especifica

foram refletindo sobre o que seria essa formacdo continuada para a Educacdo do Campo.

22 Os quase 25 anos existe 0 Programa Agrinho - Programa de responsabilidade social do Sistema FAEP
(Federacdo da Agricultura do Parand), resultado da parceria entre o Servico Nacional de aprendizagem Rural
(SENAR-PR) e o governo do Estado do Parand, mediante as Secretarias de Estado da Educacdo, da Justica e da
Cidadania, do Meio Ambiente e Recursos Hidricos, da Agricultura e do Abastecimento, com os municipios
paranaense e diversas instituicdes publicas e privadas. O Programa foi criado com o objetivo de levar informacdes
sobre salde e seguranca pessoal e ambiental, principalmente as criangas do meio rural. Professores e alunos
recebem material didatico e cursos.
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Ressaltaram de forma critica a formacdo em servi¢o oferecida pela Secretaria Estadual de
Educacéo do Parand (SEED) durante as chamadas “Semanas Pedagdgicas”. A professora Rute

de manifesta criticamente do seguinte modo:

As formacgGes que o governo oferece nas semanas pedagogicas ndo tem
nada com a Educac¢do do Campo. Néo tratam da Educacdo do Campo.
Nesses momentos, apenas batem sempre na mesma tecla — avaliagdo!
Avaliacdo! Avaliacdo! Cada vez mais pedem que o professor passe menos
conteudo, nunca pensam na qualidade, eles querem que a gente passe o aluno,
que facilite s6 isso. (Grifos nossos).

A professora observa com precisdo que esses momentos dedicados a formacéo
continuada poderiam ser melhores aproveitados no sentido de (re)conhecimento do contexto e
das necessidades pedagdgicas da Escola do Campo. Para a professora Rute (2018), portanto,
esse espaco de formacdo poderia se constituir em locus para se pensar metodologias e indagar
questdes para melhoria da qualidade do ensino e por consequéncia da aprendizagem dos alunos
do campo: “ndo lembro de ter feito nessas semanas pedagoOgicas qualquer coisa sobre a
Educacdo do Campo, fazem sempre a mesma coisa, falam de avaliacdo, ndo fazem nada
diferente”.

A professora é enfatica ao afirmar que a preocupagdo com a avaliagdo — questdo sem
duvida relevante para o processo educacional como um todo — traz a preocupacgao do governos
apenas com as estatisticas de aprovacdo dos alunos. Observa que o conteido dessas semanas
de formacédo em servicgo é pré-determinado pela Secretaria de Educacdo do Parana — SEED, e
ndo contempla o contexto do campo, ndo contribui com a proposta da Educagdo do Campo.
Sendo assim, ela ressalta que o espago que deveria ser de formagédo continuada em servico, ndo
contribui para promover a profissionalidade do professor do campo.

A professora Rute lamenta também a suspensao pelo governo do Estado do Programa
de Desenvolvimento Educacional -PDE® e Grupo de Trabalho em Rede- GTR* e ele
associado. Momentos de formacdo que segundo ela eram importantes para o desenvolvimento
profissional do professsor.

Assim, refletindo sobre as posicOes criticas apontados nos paragrafos anteriores pela

professora Rute, na mesma trilha de reflexdo, a professora Maria Helena (2018), considera que

2z politica publica do Estado regulamentada pela Lei Complementar n® 130 de 14 de julho de 2010 estabelece o
dialogo entre professores do ensino superior e da educagdo bésica através de atividade teérico-praticas orientadas,
tendo como resultado a producdo de conhecimento e mudanca qualitativa na pratica escolar da escola publica
paranaese.

24 E uma atividade do programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) e se caracteriza pela interagéo a distancia
entre o professor que participa do programa (PDE) e os demais professores da rede publica de ensino.
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guem pensa esses cursos ndo tem contato com o campo, nNdo vivem no campo e ndo Ssdo
propostos a partir do campo: “O campo ndo pensa 0 campo, € o urbano que continua pensando
o campo e dessa forma nada muda”. Mesmo apresentando decepcdo sobre a formacéo
continuada para o campo, a professora afirma que tem participado de eventos, congressos,
palestras e alguns deles tinham relagdo com o campo, mas ndo especificos de Educacdo do
Campo.

Ainda destacando seu processo de formacdo continuada, a professora Maria Helena
(2018), informou na data de realizacdo da pesquisa que cursava 0 mestrado com tematica
voltada a paisagem urbana e politicas publicas e que também realizou uma especializagcdo em
Ensino Religioso. Ela observa que “tanto o mestrado como a especializagdo ndo tem relagao
direta com o campo”, mas afirma que as leituras e experiéncias adquiridas nesses cursos

propocionou benecifios indiretos, inclusive para as praticas de sala de aula. Ela afirma:

Faco andlise critica dos dados do IBGE, sempre estou consultando, consulto
também os cadernos do IPARDES e tenho uma relagdo proxima com a
Secretaria de Agricultura e Abastecimento e por isso recebo frequentemente
alguns memorandos e material proprio de eventos do campo ligado ao setor
produtivo. Ndo tem a ver com a educagdo, mas me auxilia na
argumentacdo em sala de aula.

Cabe observar que na instituicdo de realizacdo do mestrado da professora nao foram
oferecidos, nesse ano, cursos especificos para a Educacdo do Campo. J& a professora Flavia
indica que fez pds-graduacédo (especializacdo) em Educacdo Ambiental e Sustentabilidade, no
formato a distancia. Entretanto, ao ser chamada a refletir sobre o processo de formagéo
continuada, direciona seu olhar para a experiéncia cotidiana na Escola do Campo. Para ela “A
pratica diaria, a convivéncia com o aluno do campo faz a gente aprender e buscar resolver as
questdes que vao aparecendo no decorrer das aulas, faz a gente aprender a dar aula no campo”.
Ela evidencia, assim, que o contexto da sala de aula, a convivéncia diaria com o aluno, com a
escola e com a comunidade se constituem espacos fundamentais de formacéo continuada.

A fala da professora Flavia se aproxima dos aportes teoricos elaborados pelos autores
vinculados as teorias do saber docente, tais como Lee S. Shulman, M. Tardif e C. Gauthier,
considerando sua propria experiéncia, que os professores produzem, reflexivamente,
conhecimentos ao longo de sua profissdo, neste caso, sobre as especificidades de educar
geograficamente no campo. Todavia, como se observa, trata-se de um esforco individual,
solitario.

Temos, portanto uma situagdo precupante porque, se é verdade que os professores
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mobilizam e produzem saberes no ambito da préatica, que resignifiguem os conhecimentos
apropriados no processo de formacdo inicial e continuada, ndo devemos ingnorar que é o
coletivo dos professores que os legitimam. A auséncia portanto, de espacos de formacao
coletivos intencionamente planejados para os professores do campo, especialmente no caso em
andlise, € uma lacuna a ser preenchida.

Na mesma dire¢cdo, o movimento de reflexdo da Professora Maria Helena(2018)
enfatiza que é dificil encontar formacdo em Geografia voltada para a Educacdo do Campo. Ela

afirma;

Mesmo especializacao é dificil vocé encontrar; mesmo aqui que é uma regido
rural e que tem Educacdo no Campo é bem complicado. Entdo a formacédo do
professor de Geografia é sempre em outros cursos ou ele vive nessa realidade.
Eu acho que é mais ai que ela acontece. A formacdo em Educacdo do Campo
acontece na pratica e ela ainda é muito urbana.

Depreendemos do conjunto das analises que a formacdo continuada de professores é
entendida como um processo importante, permanente e constante de aperfeicoamento de
saberes e de desenvolvimento da profissionalidade docente. Entretanto a formacao oferecida se
apresenta desvinculada da realidade das proprias escolas para as quais preparam 0S
profissionais. Essa questdo assume outros desdobramentos mais complexos quando as
professoras identificam nesses cursos uma valorizacdo de tematicas ndo relacionadas ao
campo.

Assim, entende-se que uma formacgdo para atuagdo no campo deve oferecer aos
professores condigdes de fomentar ativamente intercAmbio de informagdes e vivéncias
potencialmente modificadoras, emancipadoras. Uma formacdo que fizesse uso inclusive das
novas tecnologias de comunicacéo e que os professores fossem orientados para atuacao em sala
de aula a partir dos contetdos especificos disciplinares. Desse modo, a formacao teria o objetivo
de ser tedrica e préatica a fim de atender as demandas reais do cotidiano dos alunos do campo.

Refletindo a partir de Rold&o (2005), isso demonstra a aproximacao sobre os descritores
do saber especifico e do poder de decisdo. O primeiro que é indispensavel ao desenvolvimento
da atividade docente e 0 segundo que destaca a acdo desenvolvida e consequentemente a
responsabilidade social, aproximando o sentido de que a profissionaliza¢éo apresenta iniumeras
situagbes que mostram uma permanente construcdo e reconstrugdo social e da
profissionalidade.

Neste sentido, a formacéo continuada se apresenta como um espago de reconhecimento

do contexto do campo como especifico e que por isso, também contém especificidades de
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natureza pedagogico-didaticas. Visto dessa forma, necessita de reflexdes sobre as estratégias
de formacdo continuada, para que os professores possam superar as limitagdes e que possam
alcancar uma relativa independéncia, certa autonomia enquanto profissional e enquanto corpo
coletivo, isto é, ndo pode ser um projeto individual.

Assim, para que haja uma integracdo formativa entre a disciplina Geogréfica e o
contexto camponés é necessario que exista uma didatica especifica, com instrumentos
metodoldgicos que auxilie o professor nesse didlogo articulador. Entende-se que a formacéo
continuada serviria para potencializar o professor e envolvé-lo com a escola e com Educacéo
do Campo.

Depreende-se da fala das professoras que existe a necessidade de um planejamento
coletivo quando o assunto é a formacdo continuada para atuacdo em Escola do Campo. E
preciso reservar um tempo de estudo no planejamento anual dos professores, mesmo com a
grande demanda de assuntos do cotidiano escolar como: indisciplina, problema de
aprendizagem, problema de acesso & escola, questdo da merenda escolar, infraestrutura,
avaliacdo, manejo da classe, crianca em situacdo de risco, evasao escolar, o curriculo da Escola
do Campo e muitos outros. Contudo, € o compromisso politico e social assumido pelo professor
que vai requerer e permitir escolhas de prioridade de a¢des a partir do entendimento desse sobre

a escola que se quer.
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6.2 O PENSAMENTO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA NA
EDUCACAO DO CAMPO

Nesta grande categoria e subcategorias que a compde retomamos por meio de analise
das falas das professoras de Geografia participantes da pesquisa, a discussdo sobre a pratica
pedagogica geografica na Educacdo do Campo. Ou seja, buscamos num primeiro momento
captar o pensamento pedagogico geografico e as ideias que fundamentam o trabalho do
professor de Geografia na Educacdo do Campo de Irati, Parand. Na sequéncia esse foco recai
sobre as representacfes que o professor de Geografia constroi a partir de suas praticas
pedagdgicas no campo.

A analise, portanto, abrange aspectos voltados a um dialogo entre curriculo, cultura
camponesa, contexto e a Escola do Campo e, ainda, aspectos ligados ao papel do ensino, da
escola e do professor de Geografia na concepcao de Educacdo do Campo, pois, esse fato tem
servido como respaldo para interpretacdo e justificativa da pratica pedagdgica efetivada pelas
professoras pesquisadas. Para um melhor detalhamento, como ja ressaltado, construimos as

subcategorias de analise a seguir descritas.

Proposta curricular: o didlogo entre educacao, contexto e cultura;
O papel do ensino de Geografia na Educagéo do Campo;

O sujeito/aluno da Educacao do Campo;

O papel do professor da Educagdo do Campo;

O estabelecimeto do contrato pedagdgico com aluno

Selec¢do, organizacao e dos contetidos de ensino de Geografia;

A realizacdo do ensino de Geografia;

AN NN VU N N NN

O processo [concepcdes de] avaliagdo na Educacdo do Campo.

6.2.1 Proposta curricular: O dialogo entre educacédo, contexto e cultura

As professoras sdo unanimes em ressaltar as finalidadesb socio-politicas da educacédo
oferecida a populacdo camponesa, enfatizam o papel importante que ela possui, mas deixam
claro que da forma que € conduzida ndo se apresenta como determinante; antes pelo contrario,
afirmam que o préprio contexto camponés é que deveria determinar as caracteristicas da Escola

que atuam, da sua organizacgéo e suas agdes educativas.
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Apesar de reconhecer que existem avancos, pelo menos no discurso, a professora Maria
Helena, assim se manifesta:

Eu acho que o campo ainda é pensado a partir do urbano. Eu acho que o campo
ndo pensa 0 campo. Ndo existe um direcionamento de quem tem essa vivéncia
de Campo. Aquela velha histéria de quem esta la com a bunda sentada no
escritorio, pensa 0 que o0 outro estd fazendo no campo. Eu acho que o
direcionamento que temos na Escola do Campo é muito a partir do que essa
pessoa do urbano olha e enxerga sobre o campo e a partir dai da o
direcionamento da Educagdo do Campo (MARIA HELENA, 2018).

Sobre a mesma tematica, a professora Rute (2018) se posiciona da seguinte forma:

Mesmo com todas as discussdes, debates e leis, falta muita coisa na Escola do
Campo: estrutura fisica, finaceira e por vezes, familiar. Os alunos do campo
ja s@o massacrados pela vida e a solu¢do que eu vejo para eles superarem isso
seria através da Escola. O Gnico caminho que eles teriam para tornar a vida no
futuro diferente é pela Educagdo. Mas o governo nos ultimos anos ndo tem
favorecido. Tem até atrapalhado.

A professsora Flavia (2018), por sua vez, se manifesta afirmando que:

Ultimamente, a educacgdo vem sofrendo de todas as formas, tudo que acontece
influéncia na escola, as a¢cdes do governo ndo estdo ajudando a melhorar,
muitas vezes elas até pioram 0 que ja ndo estava bom. Tanto a Escola do
Campo como a Escola urbana continua a mesma coisa, hdo mudou nada.

Infere-se, considerando os conteudos dos excertos, que as professoras ndo sao alheias a
intencionalidade da educacdo. No caso da Educacdo do Campo ela ndo é vista como uma
dimenssao autdbnoma e independente, é percebida como um fenémeno politico, principalmente,
por traduzir objetivos e interesses de diferentes grupos sociais, e a partir destes grupos e de suas
reinvidicacOes que ela poderia ser compreendida e interpretada. Dai a necessidade de conhecer
0 contexto historico, politico e pedagogico que deu origem a concepcdo de Educacdo do Campo.

As professoras apresentam preocupacdes com a Educacdo oferecida nas Escolas do
Campo em que atuam, destacam a falta de definicdo de prioridades por parte dos governos que
se relacionam com a baixa qualidade da infraestrutura oferecida as Escolas do Campo do
municipio que atuam e questionam, ainda, a “visdo” ou a “concep¢do” que as proprias escolas
do campo onde exercem a docéncia tém de si mesma. Sobre esse Ultimo aspecto a professora
Maria Helena se posiciona da seguinte forma: “Quem diz que somos uma Escola do Campo séo
os outros. O olhar ¢ de fora e ndo de dentro da escola, da comunidade”. A fala desta professora,
em especial, mas as anteriormente citadas também, sugerem que a proposta curricular da escola
do campo onde atuam carecem de maior identidade com o campo, com seus sujeitos, com 0s

objetivos e especificidades que a distingue de outras escolas e modalidades de ensino. Assim,
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a simples nomemclatura ndo é capaz de transformar as praticas e promover a educacdo
desejada. Por outro lado, outras aspectos sdo recorrentes nas falas das professoras e expressam
preocupacdes como apresentadas a seguir: “A educacgdo ndo é tratada como prioridade neste
pais, ndo ha empenho por parte de quem governa”(MARIA HELENA, 2018). Jad a professora
Rute (2018) se manifesta da seguinte forma: “O que o governo vem querendo nos Ultimos anos
com a educacdo é diminuir os indices negativos, ndo esta preocupado com a qualidade do ensino
e sim com dados estatisticos”.

Observa-se, pelo exame das falas, que as professoras percebem que existe uma distancia
consideravel entre o discurso do governo e o que de fato é praticado por ele. As professoras
estdo conscientes disso, pois os resultados das Escolas do Campo de Irati/PR no ano de 2018,
divulgado pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), contradiz de certa
forma, os discursos oficiais sobre a melhora na qualidade do ensino oferecido as Escolas do
Campo do municipio.

Participamos de uma reunido de formagao continuada em servigo em 2018, “Semana
Pedagodgica”, junto com os professores da escola B sobre o IDEB. Na ocasido, entre as
tematicas discutidas ( propostas previamente estabelecida pela Secretaria de Educagdo do
Parana — SEED), os professores ali presentes colocaram em pauta a situacdo da Escola frente a
nota obtida no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB. Indicador instituido
pelo governo federal para medir a qualidade do ensino.

Os professsores reunidos, questionavam os critérios e a forma de aplicacdo da avaliacdo
e argumentavam que os alunos atendidos pela Escola do Campo nédo eram percebidos a partir
das suas especificidades e que o IDEB, tinha uma visdo Unica e urbanocéntrica das escolas e
dos aluno. Ou seja, as especificidades dos alunos, a condicdo de camponés dentro de suas
particularidades ndo eram contempladas no processo. Para os professores, a forma de avaliagdo
do governo deveria ser adaptada a modalidade de ensino na qual a escola se enquadrava. Ou
seja, a nota apresentada a escola ndo condizia de fato com a realidade vivida por eles, uma vez
que os critérios de avaliacdo ndo consideraram suas especificidades como sugere os documentos
oficiais que norteiam a Educacdo do Campo no Brasil.

Outro ponto importante desse encontro com os professores, se refere ao fato de que eles
percebem que sdo os fatores externos que mais influenciam no desenvolvimento do aluno do
campo como: a visdo ainda seletiva entre cidade e campo, a marginalizacdo da cultura
camponesa, a ndo percepcdo pela familia sobre a importadncia da educacdo para o
desenvolvimento do aluno, a caréncia de alimento, o baixo nivel cultural e social dos familiares

e dos alunos e as condic¢des de renda familiar. Todos esses fatores externos concorrem para o
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desenvolvimento dos alunos, o professor se vé em situagdo dificil. Mais adiante veremos essas
observacGes mais detalhadas a apartir de uma leitura que realizamos nos Projetos Politicos
Pedagogicos das escolas participantes.

Contudo é importante destacar que a direcdo e o corpo docente dessas instituicbes ndo
possuem uma visdo exclusivamente negativa da situacdo educacional do campo em que atuam,
pois, a0 mesmo tempo em que denunciam o “abandono” apontam que a escola é espago de luta

e advogam a favor de suas finalidades séciopoliticas:

Eu consegui trazer para a escola alguns alunos que abandonaram, eu fui de
casa em casa conversando com os pais e pedindo para que enviasse seu filho
para a escola e que isso era importante para a escola e para eles. (DIRETORA
DA ESCOLA DO CAMPO B).

A fala da diretora apresenta 0 comprometimento da escola com a comunidade e com o
futuro dos sujeitos que ali vivem e, ainda, a preocupagdo com o abandono escolar motivado
por diversos fatores, entre eles, falta de investimento na infraestrutura da escola. Neste sentido,
é interessante ressaltar o posicionamento da diretora e também dos professores. De modo geral,
como se pode observar nos excertos a seguir transcritos, elas ndo atribuem a escola o papel de
simplesmente reproduzir a estrutura social vigente. Ao contrario, reconhecem o seu papel

transformador.

Eu entendo que na escola ndo pode ser reproduzida uma sociedade
discriminatoria. A escola tem um espago. Quando trabalho os contetdos de
Geografia na Escola do Campo, eu vejo que esses podem ajudar na reflexdo
sobre as questdes sociais. (MARIA HELENA, 2018).

Eu vejo que para os alunos do campo, a escola é uma chance, uma
oportunidade e talvez a Unica que eles tém de mudar de vida. E ndo cabe ao
governo tornar isso cada vez mais deficitario. A escola é responsavel de certa
forma pela situacdo desses alunos e eu como professora também me sinto
responsavel (RUTE, 2018).

De fato, ainda que em situacGes restritivas, o trabalho educativo realizado pelos
professores pode fazer a difereca na vida dos alunos. A professora Flavia sintetiza bem este
valor da profissionalidade docente quando afirma: “Mesmo com a diferenca visivel de
tratamento entre os alunos do campo e da cidade, a escola tem que de alguma forma tentar
mudar isso. Ela tem que tentar mudar as coisas”. E possivel, portanto, captar nas falas das
professoras posicionamentos significativos e criticos que expressam certa concientizacdo e
comprometimento delas, com a promocéo dos alunos de modo geral, e especialmente do campo.

As professoras percebem a escola como parte integrante de um todo trazendo consigo
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as contradi¢cGes da propria sociedade que a originou. Contudo, como afirmam alguns dos
autores que dao sustentacdo a esta tese, ela tem um papel importante no sentido de localizar o
campo na sociedade moderna. (ARROYO, CALDART, MOLINA,2007). Outra interpretacédo
esta no fato de as professoras ndo atribuirem & educacgdo e a escola o papel exclusivo no
desenvolvimento da conciéncia critica do aluno. Para elas a escola é uma via importante, ndo a
Gnica. A familia, o governo, a comunidade, todos se apresentam como intervenientes neste
processo.

De modo geral, o entendimento a que se chega € que a escola atua como mediadora entre
o aluno, o contetido geogréfico, o contexto e 0 mundo, considerando que cabe a escola a missao
de ser a transmissora de um conjunto de conhecimentos e saberes construidos historicamente.
As professoras no entanto, deixam transparecer em suas falas as deficiéncias do sistema
educacional de modo geral e, em especifico, para a modalidade de ensino que atuam e levantam
que isso interfere na acao pedagdgica, como veremos mais adiante.

Se de um lado, as professoras apresentam preocupacgdo com as condic¢des de ensino e
com o papel da Escola do Campo no que diz respeito ao seu papel principal que é de criar
condi¢cdes de ensino-aprendizagem afim de que os alunos que ali estdo se apropriem dos
conteddos, de outro as professoras apontam possibilidades para que a escola, através de acdes
intencionais e consequentes, possam instrumentalizar o aluno para a sua atuacdo nas demais
instancias da sociedade. Isso pode ser observado, por exemplo, na fala de Rute (2018), quando
afirma: “A escola ndo tem que criar situacdes que impedem a qualidade da aprendizagem do
aluno. A escola tem que ter claro o seu papel e o professor também, sem isso 0 ensino nao vai

melhorar”. A professora Maria Helena (2018), por sua vez, diz:

A escola teria que se posicionar, exigir mais do estado. Eu sei que o0s
contetidos de Geografia oferecem mais possibilidades do que a gente consegue
alcancar em sala de aula, mas tem que ter apoio.

Fica explicito nas falas das professoras que a concep¢do de Educacdo do Campo
identificada nas escolas onde atuam precisa ser revista, ou revisitada, para atingir a sua fungao
primeira pensada pelo movimento que a instituiu que é a emancipa¢do do sujeito aluno do
campo. Uma Educacdo que, quando praticada na escola, sirva aos interesses da populacdo
camponesa, com um ensino estruturado a partir de seu contexto. Nesse sentido, a Educacédo do
campo se constitui um conjunto de reflexdes pedagdgicas que vai dar origem a praticas
educativas desenvolvolvidas pelos sujeitos em parceria com a escola. Ou seja, 0 campo € um

espaco que se produz pedagogia.
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No campo, a contribuicdo maior da Escola do Campo na opinido das professoras de
Geografia é a politica no sentido da transmissdo de conhecimentos e saberes relevantes e
significativos, concorrendo para o desenvolvimento da vivéncia social do aluno do campo. E
essa condicdo s pode ser alcancada pela Escola do Campo a medida que esta se considera
parte integrante da sociedade. As professoras deixam transparecer que o dominio do conteido
e do conhecimento pedagdgico desse conteudo, se configura em instrumentos importantes pelo
qual € possivel formar alunos reflexivos e criticos da sociedade.

Todavia, ndo estdo alheias aos desafios enfrentados pela Escola do Campo, diariamente
na busca para exercer sua fungdo social e politica. Dentre os desafios estd o fato do papel
transformador da Escola do Campo ainda ocorrer a nivel de discurso pois, na pratica, a Escola
do Campo se assemelha bastante com a escola de Educacdo Rural ou ainda, aquela escola
pensada a partir do urbano.

Mais adiante veremos que as professoras chamam a atencdo para as dificuldades por
elas enfrentadas, e que ainda se percebem como individuos(professores) isolados, que realizam

um trabalho individual e que por vezes é elaborado sem visdo critica.

6.2.2 O papel do ensino de Geografia na Educagdo do Campo

No que diz respeito ao papel do ensino de Geografia na Educacdo do Campo, as
professoras questionam toda forma tradicional do tipo receituério, ndo vinculado ao contexto
de vivéncia do aluno e também criticam a ideia de um ensino supostamente neutro: “Nao existe
neutralidade na educacdo, ela é cheia de interesses” (MARIA HELENA, 2018). As professoras
também criticam propostas de ensino  apresentadas nos livros e materiais didaticos
disponibilizados para a escola. Alids, como j& mencionado anteriormente, questionam a falta
de material especifico para essa modalidade de ensino. Observa-se, aqui, que as falas das
professoras vado ao encontro do que afirma Sacristan (1999) quando propde o alargamento do
conceito de pratica ndo a limitando-a apenas ao campo metodoldgico e nem ao espaco escolar.

Ao serem indagadas, no decorrer da entrevista, sobre como enchergam o papel do ensino
de Geografia na Escola do Campo as professoras revelaram que estdo buscando novos caminhos
para melhorar a atuagdo. Ou seja, o papel do ensino, o seu sentido é dado pela acdo pedagdgica.

Sobre isso a professora Maria Helena (2108) apresenta o entendimento do objetivo da

Geografia no curriculo escolar do campo quando afirma:

O ensino de Geografia deve fazer o aluno pensar, criticar, refletir. Mas se o
professor se basear somente nos documentos oficiais, pode acabar fazendo os
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alunos decorar conceitos. [...] O ensino dos contetdos de Geografia deveria
fazer o aluno compreender os problemas do mundo e do seu lugar (MARIA
HELENA, 2018).

Ou seja, ao falar do ensino a professora preconiza uma pratica pedagdgica geogréafica
que contribua para a formacdo de um cidaddo reflexivo, critico, conciente e atuante na sua
realidade. Nessa forma de ver, o ensino de Geografia, a professora ndo separa a escola do
contexto no qual esta inserida. A reflexdo é feita a partir da analise critica das experiéncias
concretas, dos desafios diarios vividos na Escola do Campo, pois, como afirma Maria Helena
(2018): “Eu ndo acho que existe um modelo de pratica para a Escola do Campo, [...] 0 que
existe € o meu compromisso de professor com os meus alunos. [...] Eu pesquiso, eu leio
diferentes materiais, eu procuro estar atualizada”. Ou seja, a ideia de fazer um ensino
contextualizado estd nas méos do professor e ndo necessariamente na escola. Os saberes
adquiridos durante seu percurso formativo tem grande chance de ser o responséavel por essa

postura docente de comprometimento. A professora Rute (2018) afirma:

Mesmo com dificuldades, eu sempre estou buscando melhorar a minha aula.
Eu planejo e tento elaborar materiais diferentes para trabalhar com os alunos,
materiais ludicos dependendo da turma. Eu trago seleciono informacdes sobre
vestibulares, sobre coisas que estdo acontecendo, ja que muito deles ndo tem
acesso a internet, eu faco debate em sala.

Pensar a pratica, refletir a partir do contexto é uma forma de desenvolvimento de uma
conciéncia critica € um jeito de pensar o ensino de comprometer-se com a formacéao do aluno,

sobre isso a professora Flavia(2018) afirma:

Todos os dias eu tento melhorar a minha aula. Se um jeito ndo deu certo, eu
tento outro [..] estou sempre aprendendo com os alunos, refletindo,
pesquisando, lendo materiais diferentes. [...] sempre pensando nos alunos.

Verificamos a partir das falas das professoras, que a acdo docente ndo se exerce
unicamente por meio do ensino, pois é complementada atraves de pesquisas, reflexdes
constantes e envolvimento com a realidade vivida pelos alunos do campo. Ao se manifestarem
dessa forma, as professoras apresentam uma visdo dindmica da disciplina e da agéo docente.
Ou seja, elas apresentam uma postura comprometida com a qualidade (na medida do possivel)
do ensino e da aprendizagem do aluno do campo.

As professoras também revelaram que a estrutura curricular da Escola do Campo na

qual exercem sua atividade profissional, ndo é pensada de forma articulada com o contexto e
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que essa contextualizacdo é dada pela préatica pedagogica a partir do entendimento que cada
professor possui da Educacdo do Campo e de ensino de Geografia, como afirma a professora
Maria Helena (2018): “O curriculo € o mesmo da escola urbana, o que muda é a pratica do
professor. E isso se o professor tiver a conciéncia de que esta trabalhando em uma Escola do
Campo”. Em suma, arremata a professora: “A Educagdo do Campo em lIrati, ainda ndo
aconteceu ”. A professora Flavia (2018), tem 0 mesmo entendimento que a professora Maria
Helena e afirma: “Nao vejo articulacdo entre os contetidos da Geografia e o campo. O curriculo
¢ o mesmo da escola urbana”..A professora Rute (2018), finalmente, concordando com suas
colegas, afirma: “O curriculo é 0 mesmo, ndo tem nenhuma observacéo para 0 campo ou para
a escola urbana”.

Assim, as lacunas no curriculo das Escola do Campo de Irati apresentado pelas
professoras, deve-se em grande parte ao pensamento urbanocéntrico ainda presente no contexto
camponés. E sendo o curriculo uma construcao cultural como afirma Sacristan (2000), ndo pode
ser compreendido longe de suas condicGes reais de construcao, pois a pratica desse nao é neutra,
sofre influéncia do contexto, dos sujeitos, dos interesses e das intengdes que estdo em jogo e
dos diferentes ambitos aos quais esta submetida.

No sentido do ensino de Geografia o curriculo pensado especificamente para a Escola
do campo possibilitaria um cruzamento de praticas diversas (geograficas e praticas educativas
camponesas) com possibilidade de se trabalhar melhor a dicotomia ainda existente entre campo
e cidade, rural e urbano. Assim, como construcdo social o curriculo elaborado pelos seus
interessados preencheria a escola camponesa de conteddos e orientagdes pensadas a partir do
contexto e, dessa forma, o aluno passaria a ter a sua realidade como experiéncia de
aprendizagem. Os problemas do mundo atual seriam compreendidos tal como se manifestam
no territério por eles vividos. O planejamento e a organizacdo do trabalho pedagdgico neste
sentuido pautariam em eixos como agricultura familiar, cultura e identidade camponesa,
sistema de producdo, cidadania , organizacdo social, politicas publicas, economia solidéria,

desenvolvimento sustetavel com enfoque no campo.

6.2.3 O sujeito/aluno da Educacgdo do Campo

No cotidiano de sala de aula de uma Escola do Campo, o professor de Geografia
encontra alunos com diferentes caracteristicas mesmo pertencentes a mesma comunidade. As
diferentes etnias que se estabeleceram no municipio de Irati e ja apresentada em se¢éo anterior

motivam um diélogo entre as varias culturas, costumes e tradicdes existente no territdrio
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iratiense. Essa diversidade pode ser observada pelo professor a partir de alguns fatores como
exemplo, os grupos de moradores, a classe social, as caracteristicas familiares etc. Na
construcdo da pratica pedagdgica, todos esses aspectos precisam ser considerados pois formam
a base da estrutura social do municipio. Por isso é possivel afirmar que ndo existe um aluno do
campo Unico ou mesmo um aluno abstrato ou genérico, ou um aluno acima dos condicionantes
sociais.

A diversidade de aluno, de jeito de pensamento, de entender a escola e participar dela
fica evidenciado na fala da professora Flavia. Para ela nem todos os alunos tem 0 mesmo

interesse e isso precisa ser também respeitado pelo professor, pela escola:

Na escola, temos alunos do campo diferentes. Alunos que tem uma qualidade
de vida melhor, que tem uma propriedade maior, que produz voltado para o
mercado e tem aqueles alunos agricultores familiares, principalmente,
produtores voltados mais para a fumicultura e temos também alunos
faxinalenses. Vemos nitidamente que os alunos com melhor condicdo de vida
vao para a cidade, fazer cursinho. Os que ndo tem condic¢Ges saem da escola
publica e fazem uma universidade particular. A maior parte dos alunos que
sdo filhos de pequenos agricultores tem a perspectiva de ficar no campo, de
trabalhar com a familia no campo. Nem todos tém interesse de sair da escola
e fazer uma universidade, ou mesmo trabalhar fora. (FLAVIA, 2018).

A professora Flavia reconhece, portanto, que as possiveis limitacdes de vida do aluno
interfere de certa forma no seu jeito de perceber o seu futuro e que nem sempre a escola vai
conseguir mudar isso, porque o aluno tem o direito de escolha. O que a escola pode fazer é
buscar criar a partir dos conhecimentos sistematizados uma conciéncia critica que subsidie o
aluno na hora de fazer suas escolhas de vida.

Por outro lado, quando indagada sobre o papel do aluno no desenvolvimento da
Educacdo do Campo, as professoras descrevem situagOes efetivas, mas manifestaram
concepcOes normativas (tem que perceber; tem que visualizar; tem que estar preparado; eles
tem que superar etc.) de participacdo e de criticidade desse aluno. A titulo de exemplo, de
normativas apresentamos alguns fragmentos das falas no momento da entrevista: “eles tem que
estar preparados para testar os concursos. [...] eles tem que superar isso, e a escola é o Unico
caminho...; eles tem que tornar a vida diferente”. ”(RUTE, 2018). Na fala da professora Maria
Helena encontramos:“eles tem que perceber que o campo alimenta a cidade. [...] eles tem que
visualizar o seu potencial”. [...] ndo precisam juntar-se ao urbano para chegarem no auge”.

Apesar das normativas, na opinido das professoras, seus alunos sdo percebidos como
individuos ativos e criticos e com potencial de avangar em diferentes frentes da vida. Contudo,

observam elas que esses devem ter obrigacdes e responsabilidades e isso implica em participar
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das aulas, mostrar interesse, conhecer, questionar o conhecimento recebido, ter senso critico
etc. Tais comportamentos sdo vistos pelas professoras como requisito basico para se tornar um
agente transformador da realidade.

De modo geral, as professoras tem conciéncia da desigualdade existente entre os alunos
do campo, entre eles mesmos e também se comparados com os alunos da &rea urbana, por isso
preocupam-se com a realizacdo de praticas cotidianas que muitas vezes podem acentuar essas
diferencas de rendimento.

As diferentes desigualdades dos alunos é vista também como um argumento que muitas
vezes 0s impedem de avangar, quando a Escola do Campo esquece sua fungéo fundamental e

adota uma postura assistencialista, como afirma a professora Rute (2018):

Tem alunos que tem rendimento menor, pelo comportamento que eles tém,
mas n3o porque ndo tenham capacidade de aprender. E comportamental
mesmo. E ai nas reunibes, vem a equipe pedagdgica com aquele discurso:
“veja de onde que ele veio, ele ndo tem a mae, ele ndo tem o pai, onde ele
vive, porque ele ndo come, porque ele ndo tem roupa.

Para a professora Rute, essa postura, por vezes assistencialista da equipe pedagogica da
Escola do Campo onde trabalha ndo ajuda o aluno crescer e também ndo motiva o professor a
tirar o melhor desse aluno. Ela como professora cobra uma postura tanto do aluno como da

escola:

O aluno ja vive em uma situacdo dificil, a Gnica coisa que ele teria para
melhorar é estudando, e eu como professora vou 14 e tiro isso dele? O Unico
meio de mudar de vida que ele tem? Para que? Ha! Entdo ta bom...coitadinho!
Eu vou fazer uma prova facil, eu vou dar uma notinha para ajudar. Se eu faco
isso, eu vou formar esses alunos em nada.

A professora ndo nega as dificuldades de diferentes ordens vividas por uma parcela dos
alunos do campo, mas compreende que para melhorar a situagéo de vida desses alunos, a escola
junto com os professores e a comunidade devem assumir o compromisso de fazer um ensino de
qualidade, pois somente oferecendo uma educacdo de qualidade ao estudante serd possivel
melhorar sua condi¢do ao londo de sua vida. A escola ndo € a tnica mas é uma forma concreta
para quem almeja mudangas. Desse modo, questionamos: Como o modo de vida e a realidade
do aluno sdo consideradas para a ogranizacdo da dindmica escolar e 0s tempos-espacgos da
escola do campo? Compreendemos das falas que a tarefa ndo é simples, pois os alunos do
campo carregam consigo uma experiéncia de vida muitas vezes distintas das experiéncias de

vidas das professoras, conflitando inclusive com o pensamento da de alguns professores e
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direcdo da escola. Parece existir um entendimento conflintante entre o que pensam as
professoras sobre as condi¢des de vida dos alunos e o que a Escola do Campo pensa ao mesmo
respeito. Ou seja, a forma de agir frente as dificuldades dos alunos é vista de diferentes formas,
0 agir da escola e o agir do professor em sala de aula.

Quando nos referimos ao pensamento da Escola do Campo sobre os seus alunos ,
estamos falando da diretora da escola, pois essa nasceu no campo , vive no campo, trabalha na
escola do campo e mora ao lado da escola. Ou seja, além de trabalhar em uma Escola do Campo
ela é parte da comunidade, manifestanto a cultura, as crencas e 0 modo de vida dessa. Por conta
disso a direcéo apresenta certa compreensdo maior da vida dos alunos do que os professores
gue atuam no lugar. Esse jeito de compreender as necessidades dos alunos acaba conflitando
com o pensar dos professores que ali atuam mas nao residem na comunidade. Como € o caso
da professora Rute.

Com relagéo a esse fato, a professora Rute (2018) se apresenta criticamente sobre a
postura adotada pela direcdo da escola diante das diferentes dificuldades de aprendizagem dos

alunos, ela afirma:

Aqueles pontinhos a mais que eu der a ele no conselho de classe, ndo vai dar
emprego para ele la na frente, no futuro. Ele vai se formar no ensino médio, e
dai? Terminou esse ensino medio, essa crianga vai fazer o que? Vai se formar
em que? Vai ter conhecimento basico das disciplinas para ir para frente, para
fazer um curso de formac&o, se transformar em um profissional de qualidade.
Vai conseguir exercer uma profissao, se inserir no mercado trabalho? Nao,
ndo vai!

A professora propde que tanto a escola como o aluno assumam o seu papel no lugar da
construcdo do conhecimento para que o vitimismo ndo seja uma condicdo em suas vidas. Os

alunos do campo precisam ser protagonista de suas vidas. A professora Rute (2018) ainda

acrecenta:

Uma coisa é vocé passar por conselho de classe um aluno que realmente tem
dificuldade de aprendizagem. Ele se esfor¢ou o ano todo, foi no seu limite.
Aquele é o limite dele! Nds sabemos enquanto professor que ele ndo vai
ultrapassar aquele limite e faltou a ele aquele pougquinho, ai vocé aprova ele
por conselho de classe, porque ele chegou no teto dele, ndo adianta vocé
segurar ele na série.

Compreende-se da fala da professora que a escola tem que assumir a sua funcéo de
construir e transmitir conhecimentos historicamente acumulados e que ndo é funcédo dela

adequar o ensino conforme as condig¢des ou dificuldade de cada um de seus alunos e sim



163

proporcionar diferentes formas de aprendizagem. Para a professora a escola deve encontrar
formas e estratégias para que esse aluno consiga aprender da melhor forma possivel. O aluno
é co-responsavel pelo seu aprendizado segundo a professoa.

Sobre o papel do sujeito/aluno da Educacdo do Campo de lIrati, a professora Maria
Helena (2018), manifesta uma compreenséo diferenciada em relagdo a visdo da professora
Rute. Ela concorda que deve existir um comprometimento de seus alunos com a propria
aprendizagem e isso é fundamental para o desenvolvimento do ensino. Entretanto, ela
argumenta sobre as condicBes oferecidas a esses alunos, pois ndo lhes proporcionam a
necessaria motivacdo e, mesmo assim, esses se apresentam interessados, responsaveis e

comprometidos. O que do seu ponto de vista € uma forma de resistir diante das dificuldades:

Apesar de todas as dificuldades, eu consigo perceber nos meus alunos do
campo um amadurecimento mais precoce. As criangas, 0s jovens do campo,
ganham responsabilidade muito mais cedo do que o pessoal da cidade. O
comportamento deles, a organizagdo no trabalho, com as atividades escolares,
com o material escolar, ela é melhor no campo do que na cidade.

A professora Maria Helena (2018), portanto, tem uma visdo positiva e mais
compreensiva de seus alunos do campo. A despeito de inimeras dificuldades, percebe a
existéncia de um comprometimento desses com a escola e com o préprio futuro. Em um trecho

de sua fala ela expde esse pensamento:

Eu acho que o pessoal do campo planeja mais a vida do que o pessoal da
cidade. Eu identifico isso nos meus alunos. Eles sdo assim: eu quero fazer isso
porque eu vou chegar 1a na frente, eu vou ter isso. Eu vejo 0s meus alunos da
cidade dizendo: a mae faz! Ndo estou preocupado com isso agora. Assim, a
pessoa, a personalidade dos alunos do campo é mais responsavel do que os
alunos da cidade.

O sentimento de comprometimento dos alunos faz com que a professora busque
melhorar sua pratica constantemente, pois percebe o interesse desses para com as atividades da
escola de modo geral e, particularmente, pelos contetdos geograficos. Ela ainda afirma que isso
Ihe serve de motivacdo e que percebe o quanto tem condicBes de contribuir com os alunos a
partir de sua atividade profissional: “Isso me motiva e faz com que eu busque sempre oferecer
o meu melhor a eles”. (MARIA HELENE, 2018).

Jé& a professora Flavia descreve parte da realidade na qual trabalha, relata uma situacdo
extremamente preocupante na qual fica evidente, pelo menos em seu discurso, as dificuldades
e/ou limites da escola do campo onde atua em cumprir seus objetivos pedagdgicos e sociais.

Ela afirma:
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Muitos de meus alunos apresentam desinteresse pela escola e isso faz com que
acabem desitindo. Principalmente, aqueles que ndo tem a perspectiva de sair
do campo, acabam abandonando também a escola, sem terminar se quer o
ensino médio. As meninas saem da escola para se casar, algumas engravidam,
se casam e acabam tendo que morar em lugares mais longe. N&o tendo acesso
mais a escola, elas acabam abandonando e ndo terminando nem sequer o
ensino médio. (Expressao de preocupacdo da professora).

Como vimos na secdo 4 desta tese, a pratica mais imediata dos professores, isto €, sua
acao pedagogica-didatica no interior da sala de aula, é exercida dentro de um “sistema de
praticas educativas aninhadas” (SACRISTAN,1999) as quais, refletindo contextos sociais mais
amplos, apenas pode ser mudada parcialmente. Assim, € necessario que no decurso do
aprimoramento de sua profissionalidade os professores percebam as possibilidades e os limites
de sua acdo no cotidiano escolar, evitanto, diante de possiveis fracassos, que desenvolvam, por
um lado, sentimentos de culpa e, de outro, culpabilizem os alunos, rotulando-os como
desinteressados ou despreocupados com seu futuro. Ao mesmo tempo, os professores e 0s
alunos, ndo sdo passivos e também podem participar na mudanga dos contextos.

Entendemos, assim, que é da responsabilidade dos professores modelarem sua préatica
pedagdgica na sala de aula, mas esta, ndo resta davida, esta condicionada a outras praticas que
sobre ela incidem. Neste contexto, compreendemos que possiveis projetos de elevacdo da
qualidade de ensino e a efetiva promocgdo dos alunos do campo das escolas de Irati, tem por
pressuposto uma compreensdo mais profunda da realidade social na qual estéos inseridos. N&o
pode, entretanto, ser pensado como um projeto solitario, quer dizer, misséo individual de um
ou outro professor. Pelo contrario deve expressar o desejo coletivo — expresso num projeto
politico pedagdgico bem delineado — que considera as necessidades dos alunos e de sua

comunidade em toda a sua complexidade.
6.2.4 O papel do professor na Educacéo do Campo

Como mencionamos neste texto, na historia da educacgéo brasileira, ndo ha uma tradicédo
que pense em politicas focadas em coletivos especificos. O pensamento e as préaticas supdem
que as politicas devam ser universalistas ou generalistas, validas para todos, sem distincao.
Contudo esse olhar generalista apresenta limitacbes para a compreensdo da Educacdo do
Campo. Sendo assim entende-se que no contexto da Escola do Campo o professor possua um
papel funfamental no desenvolvimento dessa concepcdo de educagdo. Desse modo, indagadas
sobre o papel do professor de Geografia na Educacdo do Campo, mais especificamente na

formacdo de um aluno critico da realidade a que esta submetido, as professoras sdo unanimes
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em afirmar a importancia desse.

Argumentam que para existir a criticidade, as praticas precisam ser refletidas a luz do
contexto do aluno, o objetivo dos contetidos de Geografia precisa estar claro ao professor: “Eu
preparo minha aula pensado nos alunos e nas dificuldades deles e como vou abordar o contetido
para facilitar a aprendizagem.” (MARIA HELENA, 2018).

Ao mencionar a sistematizacdo do contetdo no sentido de atender as necessidades de
aprendizagem as professoras se posicionam como diretivas, pois entendem que € o professor
que domina o contetdo e proporciona condi¢fes do aluno superar 0 senso comum. “Quando eu
penso a aula eu ja imagino as perguntas que eles vao fazer e organizo as respostas na minha
cabega, antes mesmo de dar a aula (risos)”. (FLAVIA, 2018). Da proposicdo da professora
Flavia, infere-se que € o professor que fomenta as reflexdes em sala a partir dos temas.

A forma como as professoras pensam o papel do professor expressas em alguns trechos
das entrevistas, as aproximam do pensamentto de Freire (1996), quando afirma que é funcao do
professor estabelecer relagdes dialdgicas de ensino e aprendizagem: a0 mesmo tempo que
ensinam, também aprendem. Nesse sentido, a aula de Geografia na Escola do Campo pode se
configurar como um encontro democratico e afetivo em que todos podem se expressar. A
exemplo temos o discurso da professora Flavia (2018): “Eu aprendo todos os dias com os
alunos, nunca ¢ a mesma coisa”. Assim, elas ndo se colocam como “um modelo a ser seguindo”
e distante das experiéncias do aluno, elas compreendem que possuem uma experiéncia maior
que dos estudantes -fundamentalmente no que se refere ao dominio do conhecimento: “Nos
professores € que temos que dar um direcionamento ao aluno em sala de aula”. Entretanto,
manifestam ciéncia de que “O conteldo de Geografia tem que ser contextualizado e sou eu
como professora que tenho que fazer isso” (MARIA HELENA, 2018).

Observa-se, nas falas das professoras, a importancia da constru¢cdo dos contetdo
geograficos sistematizados, concretos, articulados com a realidade dos alunos do campo e € isso
que faz a diferenca e os tornam significativos, segundo elas. Neste sentido o papel do professor
vai além da construgdo de conhecimento, pois também deve preocupar-se em subsidiar o aluno
na formacéo de uma visdo critica do proprio conhecimento recebido e essa € uma das premissas
da Educacdo do Campo: um ensino concientizador. “Eu sempre parto da realidade deles, mesmo
quando vou trabalhar os problemas urbanos, por exemplo, eu pergunto a eles: o que ndo tem no
rural que tem no urbano e que vocés gostariam que tivesse?” (MARIA HELENA, 2018).

Ao levantar a problematica do rural e do urbano, do campo e da cidade em sala de aula
de Escola do Campo, a professora solicita o olhar atento do aluno sobre o tema da aula e permite

que esse traga os seus conhecimentos geograficos para o debate. Para as professoras a presenca
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do professor em sala de aula é insubstituivel, pois entendem que é esse que conduz o0 processo
de ensino. Observa-se, também, nas falas das professoras que, a partir do dominio do contetido
geografico a ser ensinado, € delas a tarefa de ajudar o aluno a alavancar a aprendizagem, no
sentido de superar suas fragilidades, compreendendo o seu contexto social e escolar e
permitindo que esse comprometa-se com o desenvolvimento de novos conhecimentos. Esse
posicionamento pode ser observado nos seguintes trechos da entrevista: “Faco questdo da
participacdo dos alunos na aula, busco estratégias para que eles possam participar da aula
sempre.”(MARIA HELENA, 2018). Em outro trecho a professora Flavia afirma: “Se 0
professor ndo dominar o contetido ele ndo vai conseguir dar aula, os alunos ja percebem que
ele ndo sabe”. A professora Rute ao falar sobre o papel do professor afirma “Na aula a gente
tem que deixar claro o que vai fazer, se ndo vira bagunca, tem que ter dominio da turma”
(RUTE, 2018).

Verica-se, portanto, a despeito dos problemas apresentados em categorias anteriores, a
busca de um enfoque tranformador na qual o docente ndo aparece no mesmo plano do aluno
em relacdo ao saber, mas € reconhecido como também possuidor de saberes e por isso chamado
a participar da construcdo do seu conhecimento. Ao falarem de suas acdes pedagdgicas, as

professoras demostram coragem e autoconfianca na hora da pratica de sala de aula.

6.2.5 O estabelecimento do contrato pedagogico com aluno do campo

Como vimos até aqui, boa parte das vezes, a relacdo pedagogica nas Escolas do Campo
analisadas neste tese, se apresenta alicercada nas necessidades dos alunos do campo, nos seus
interesses individuais como centro do processo de ensino. Neste caso especifico o destaque fica
a cargo da busca de relagfes mais amistosas e atraentes, como forma de se atingir éxito na
aprendizagem: “Eu procuro sempre que possivel fazer uma aula mais agradavel, eu trago coisas
que eles gostam de fazer” (FLAVIA, 2018). Rute afirma: “Eu sempre tento fazer uma aula
diferenciada, com materiais diferentes, jogos por exemplo, isso chama a atencdo e deixa eles
mais interessado na aula” (2018). As falas nos remetem a um professor com saberes ligados a
um especialistas em relagcGes humanas, pois ao buscar gerar um clima “bom”de aprendizagem
por meio de relacionamento pessoal e de respeito, o professor também busca uma forma de,
didaticamente, motivar o aluno do campo a se interessar pelos contetidos geograficos.

A partir do exposto, reconhecemos o trabalho pedag6gico como uma atividade
interacional ou relacional, isto €, se realiza com base em um conjunto de interacfes pessoais
entre professor e alunos. Porém a relacdo pedagdgica que interessa a Educacdo do Campo é

aquela dialdgica-dialética, problematizadora. Sobre isso a professora Maria Helena (2018)
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diferentemente da professora Flavia e Rute, afirma que ndo tem como preocupagdo construir
uma relagdo amistosa com os alunos: “Eles ja me conhecem, eu ndo entro em sala sem eles
estarem acomodados [organizados]. “Dizem que sou uma professora brava”. Contudo, a
professora deixa claro que é contra o0 espontaneismo e o autoritarismo e que a relacdo
pedagogica deve estar vinculada ao que acontece a partir de um trabalho sistematico, bem
planejado, intecional: “Quando eu comego a explicar, eu sei bem de onde estou saindo e onde
guero chegar com os meus alunos na explicacgéo. [...]Eu entendo que € o professor que tem que
dar o rumo da aula”. Todavia, acrescenta, “[...] busco a opinido deles e sempre busco estratégias
para que participem da aula. (MARIA HELENA, 2018).

No entanto, a professora Maria Helena (2018) também manifesta preocupagdo com o
desenvolvimento de uma relagdo amistosa com os alunos, o estabelecimento de um contrato
pedagdgico mais estavel, quando afirma que com o passar do tempo os discentes acostumam
com sua postura mais “firme” e acabam valorizando sua aula e percebendo que ela quer mesmo
é que aprendam e participem de forma efetiva: “Durante o ano eu consigo perceber a mudanga
de postura deles, vao ficando mais criticos e passam a gostar de mim (risos). Eu procuro dar o
meu melhor para eles”. Ao buscar dar o seu melhor a professora demonstra também afetividade.
A relacdo estabelecida entre a professora Maria Helena e seus alunos €é de muito respeito,
contudo o que ela professa é a necessidade dos alunos terem responsabilidades com as
atividades escolares e que por isso na sua opinido ndo sao totalmente livres para fazer o que
quiser em sala de aula: “eles tém rotinas, [...] horarios e atividades determinadas que sdo
realizadas em sala de aula com [...] horario e espacos determinado”. Essa rotina deve ser
respeitada segundo ela.

O contetdo dos discursos das professoras indicam uma relagdo maracada por um
trabalho que é profissional e a0 mesmo tempo afetivo. Um trabalho pedagogico intencional,
sistematico e planejado, no qual buscam estabelecer com os alunos um contrato pedagdgico que
permita a assimilacdo de forma ativa os contetidos geogréaficos. Quando afirmam a funcdo de
orientador do aluno na busca do conhecimento as professoras demostram uma relagéo
pedagdgica interativa no processo de aquisicdo desse. Portanto, podemos afirmar que se o papel
do professor como protagonista merece ser destacado, a participacao e a interacao do aluno do
campo nas aulas de Geografia € indispensavel.

Dessa forma, compreendemos que quando o professor valoriza a participacdo do aluno
também esté expressando uma forma de se relacionar com eles tendo em vista a aprendizagem.
E um modo de fazer com que o aluno construa sua autonomia: “Eu quero sempre que eles

aprendam a pesquisar, a buscar informagfes a ter suas opinifes, a serem protagonistas,
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independentes e que ndo dependam de mim para dar respostas”’(MARIA HELENA, 2018).
Mesmo buscando uma relacdo amistosa com o0s alunos, a professora Rute (2018) nédo

abre mao do protagonismo e comprometimento desses. Por isso, apresenta criticas frente a uma

postura “laxista” da Escola que atua no sentido de auséncia de regras que ordene o

comportamento dos alunos frente aos estudos:

Tudo é motivo para sair da escola. Onde esta fulano? Foi cortar o cabelo.
Onde é que foi sicrano? Foi marcar saldo para a tia, a mae. Onde esta beltrano?
Foi no armazém do fulano buscar ndo sei o que para a mée dele. Onde que
esta o beltrano? Foi dar um recado para a comadre da mée dele que mora nao
sei a onde.

O que a professora Rute questiona de fato é a falta de clareza do contrato pedagogico
estabelecido entre a escola e seus representantes e os alunos .O fato da Escola do Campo onde
atua estar localizada em um lugar um pouco mais dindmico economicamente, com um numero
maior de residéncias e algum comércio faz com que alunos que residam a distancias maiores
aproveitem o momento de ir a escola para realizar atividades ndo propriamente escolares, pois,
como mencionu a professora, saem da escola para “cortar o cabelo”, para dar recados etc”. A
escola segundo a professora Rute € laxa na normatizacao de regras que poderiam evitar essas
situacdes julgadas, equivocadamente, segundo ela, como tipicas do jeito de ser dos alunos do
campo.

Destarte, essa forma da escola se relacionar com os alunos e com a comunidade, na
opinido da professora Rute, ndo promove sua aprendizagem. No pensamento dela, esse modus
operandi deveria ser refletido, repensado, pois 0 momento de estudar teria que ser valorizado,
melhor aproveitado ndo desviando a atencéo para outros fins. O que a professora Rute defende
é que a escola cumpra o seu papel essencial de constru¢do dos conhecimentos historicamente
elaborados pela humanidade sem desviar sua funcao.

Compreendemos das falas destacadas, que tanto a professora Rute como as professoras
Flavia e Maria Helena, buscam na realidade, vivenciar com seus alunos, uma relacdo mais
democrética, independente, para que eles ndo consolidem a ideia, o vinculo de dependéncia
diante das questdes da vida. E importante observar que a relagio pedagogica em si na Escola
do Campo é carregada de contetdo. Um conteddo “oculto” as vezes, que de um lado ajuda a
desenvolver o aprendizado da submissdo, da dependéncia, que em muitos momentos &
internalizado com mais forca por situacdes geradas pelo contexto, por outro proporciona a
passagem da subordinacdo a autonomia, da dependéncia & independéncia, da imitagdo a

criatividade.
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Por meio das falas das professoras é possivel perceber que a relacdo pedagodgica
materializada nas Escola do Campos aqui analisadas, acentua-se caracteristicas como: relacéo
afetiva, respeito multuo, busca de bom relacionamento. Ou seja, formas amistosas no sentido
de aproximacéo do aluno. Todas buscam maior participagdo do aluno nas aulas com valorizagao
de questionamentos. Os professores que se aproximam de uma relagcdo mais critica, insistem
em ultrapassar a visdo assistencialista e laxista preconizada anteriormente pela “Educagao
rural” (LEITE, 1999). E de modo geral, a estrutura relacional é alicercada no didlogo, na troca
de conhecimentos.

As professoras, a despeito das dificuldades estruturais e pessoais apontadas buscam
estabelecer um contrato pedagogico com os alunos no sentido de desmistificar uma relagédo
vertical, hierarquica. Buscam uma autoridade do professor no sentido profissional, centrada no
dominio do conteudo e metodologias de ensino e, acima de tudo, em atitudes coerentes. As
professoras buscam fazer com que os alunos percebam a importancia da escola e dos

conhecimentos que ela constroi.

6.2.6 Selecdo, organizacédo e preparacdo dos contetdos ensino de Geografia

As professoras indicam que a selecdo, organizacdo e preparacdo dos contetdos de
ensino de Geografia ocorre de forma individual nas escolas do campo onde atuam. Os planos
de ensino sdo elaborados individualmente e entregues a equipe pedagdgica mais no sentido de
cumprir exigéncias burocréaticas. Posteriormente, mas nem sempre, esses planos sdo revistos
pelo professor e alterados conforme contato com os alunos. Mas essa alteracdo nao é registrada,
ela acontece em sala de aula, no momento de encontro com o aluno na prépria dindmica da aula
pelo professor. Ou seja, a reformulacdo acontece na pratica diaria como afirma a professora
Flavia (2018): “Nem sempre o que é planejado da certo, a gente sempre acaba mudando na
hora da aula”. A professora Rute, lembrando mais uma vez dos problemas de infraestrutura
identificados na escola onde atua, se manifesta da seguinte forma: “A gente planeja uma coisa
diferente para fazer com os alunos, mas esbarra na falta de dinheiro, de material, de apoio. N&o
é facil... por isso as aulas nem sempre sai como o planejado” .

Comprendemos que haja dois tipos de planejamento: um tedrico burocréatico, pensado a
partir do curriculo formal estabelecido pelos sistemas de ensino, e expresso nas diretrizes
curriculares, com seus objetivos e contetdos geograficos e um planejamento real, executado.
Esse dltimo se d& a partir do encontro com os alunos, a partir do entendimento dos

condicionantes da escola e do contexto. Neste sentido, a agdo de planejar a aula é vista como
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um ato politico de tomada de decisdo, principalmente, no sentido de provocar mudancas.

Nas palavras da professora Maria Helena (2018) o seu planejamento da aula tem como
base as especficidades dos alunos, o contexto de vivéncia a partir da reflexao, sobre o contexto
trabalhado e o tema geografico eleito. Para ela pensar a aula, refletir os temas é uma forma de

produzir no aluno o pensamento criativo, libertador:

Ento... eu busco planejar as minhas aulas no sentido de trabalhar a partir do
que é a realidade deles. Trabalhar os contetdos para aquela vida. Ndo adianta
ficar falando para eles da taxa de urbanizacdo, ndo adianta eu ficar falando do
crescimento urbano e eles ndo entender como que se estrutura 0 campo onde
eles vivem. Eu acho que a realidade deles ndo estd em foco nos materiais
didaticos e por isso meu planejamento parte da realidade.

Depreende-se da fala da professora que cabe ao docente decidir “o que”, 0 “porque”,
0 “para qué” e 0 “como” ensinar Geografia no campo. Contudo como bem afirma Arroyo (2007)
0 contexto camponés precisa ser visto para além da terra, da escola e do lugar, apesar desse ser
espacos simbolos que precisam ser observados e articulados com o contetdo trabalhado. Assim,
compreendemos que planejar € uma atividade inerente ao trabalho do professor, contudo, exige
dele um trabalho de reflexdo sobre o ensino e sobre a aprendizagem que deseja alcancar.
Planejar ¢ uma forma de fazer com que a aula, os contetdos nela trabalhados possam se
configurar de fato instrumento de aprendizagem .

Questionadas sobre os contetdos geograficos, as professoras revelaram que sao
selecionados a partir das orientacfes da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED/PR, as
Diretrizes Curriculares Estaduais de Geografia sem, entretanto, mencionarem as Diretrizes
Curriculares da Educacdo do Campo. Cabe observar que ja foi mencionado neste texto o
desconhecimento mais profundo dessas sobre os documentos que norteiam a Educacdo do
Campo no Brasil. Mencionaram ainda que o Projeto Politico Pedagdgico da escola e os livros
didaticos adotados como referéncia para eleicdo de conteidos ndo sdo necessariamente
selecionados por elas, ndo contemplando as especificidades do campo.

No intuito de apreendermos o processo de construcdo de uma aula de Geografia em
Escola do Campo, encontramos no planejamento da professora Maria Helena (2018) autores da
Geografia utilizados como referéncia como, Ina Elias de Castro em “Geografia:conceitos e
temas”; textos e videos com a indicacdo de ser esses ilustrativos das tematicas a serem
trabalhadas. Observamos ainda, a existéncia de um firme propdsito, por parte das professoras
em trabalhar contedos com uma visdo mais critica, mais ajustada a realidade existéncial dos

alunos. Os contetdos geograficos nesse sentido, servem de ponto de referéncia para alargar as
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discussdes em sala de aula como afirma a professora Flavia (2018) ao trabalhar com alunos do

ensino médio a questdo agraria brasileira:

Quando trabalho com eles a questdo agraria, questdes ambientais, uso de
agrotoxico, transgénicos. Isso levanta muitas discussdes, os alunos se agitam
chegam a ficarem “agressivos” e até querem deixar a aula (risos).

Cabe destacar ainda, que a forma de trabalhar os contetudos sdo pensados a partir da
série/ano do aluno do campo. E os conceitos chaves da Geografia ( lugar, territorio, regiao,
paisagem e espaco geografico) sdo considerado pelas professoras a partir das dindmicas
espaciais. A professora Maria Helena fala do conceito de “Territorio” e apresenta sua
metodologia ao trabalha-lo com os alunos do Ensino Fundamental (6° e 7° anos):

Um conceito que é bem discutido na Geografia que ndo tem muito consenso
em torno dele é o territorio. Se vocé ficar dando exemplo, do territorio do pais,
do territério da empresa, e ndo do territério deles, ndo alcanga o entendimento
desse conceito. Eu acho que os conceitos da Geografia sdo universais, mas a
abordagem deles, deve ser reflexiva. Propiciando um tempo para o aluno
pensar. N&o € so jogar o conteudo no quadro ¢ falar assim: “copie que VOCés
precisam saber disso”. Nao! Eles precisam entender o processo, a
historicidade do processo.

Trabalhar o territorio na perspectiva da Educacdo do Campo é uma forma segundo a
professora Maria Helena de valorizacdo da base dessa populagéo, pois é nesse espago que eles
“[...] reproduzem as relagcbes sociais que caracterizam suas identidades e que possibilitam a
permanéncia na terra” (FERNANDES; MOLINA, 2004).

Noutra perspectiva, no sentido da Educacdo do Campo, a valorizagdo de si passa pela
valorizacdo das raizes do lugar onde se vive, onde se habita como ser pertencente a uma
realidade social, a um dado espaco de vida, seja ele colocado no nivel comunitatio — o valor do
lugar — ou no nivel planetario, o valor do mundo. (SACRISTAN, 2002).

Embora afirme ndo conhecer profundamente as Diretrizes da Educagdo do Campo ou
outros documentos que oriente essa modalidade de ensino, o dominio dos contedos
geograficos pela professora Maria Helena, permite-lhe transitar e compreender o territério
como processo de construcdo humana, relagcdes socioculturais, ambientais, econdmicas e
politicas que expressam a articulacdo dos movimentos produzidos pelos grupos sociais na vida
cotidiana. Neste sentido, o dominio dos contetdos disciplinares permitem que a professora ao
planejar o ensino para a Escola do Campo, tenha condi¢cBes de formar um aluno critico,
reflexivo com qualificagfes para conquistar sua autonomia na forma de pensar e de agir frente

as questdes sociais.
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Assim, é no planejamento (real) que a Educacdo do Campo acontece. Nesse sentido, 0
planejamento ndo se apresenta como neutro e nem como uma tarefa burocratica. Ele envolve
um conjuto de procedimento e saberes que exige do professor percepcdo sobre a relacdo
dindmica e articulada entre os elementos didaticos que serdo envolvidos na aula e o contexto
em que esse sera implementado.

E interessante observar que em seus planejamentos, as professoras procuram romper
com a ideia de um ensino tradicional mnemonico, como mencionado. Para tanto, buscam
alternativas metodologicas para o ensino de Geografia na Escola do Campo como: seminarios,
projetos, agOes interdisciplinares, aulas de campo e outros. Como afirma a professora Rute
(2018): “Sempre tendo fazer com eles, aula de campo”. Cabe observar que no processo de
ensino, o aprendizado é uma via de mdo dupla como afirma a professora: “A gente vai se
aperfeicoando, cada vez mais a gente vai melhorando, no inicio eu fazia de um jeito, hoje faco
de outro”. Ou seja, € no fazer pedagdgico cotidiano que a Educacdo de modo geral e,
particularmente do Campo, vai sendo desenvolvida.

Do apresentado, conseguimos registrar além da relacao professor-aluno-saber, também
a inter-relacdo dos elementos que caracterizam a préatica pedagdgica, contribuindo para o
delineamento de propostas de ensino mais coerentes com a realidade Escolar do Campo. Pelos
dados gerais obtidos e sintetizados nesta categoria, percebe-se que as professoras priorizam
temas e conceitos que consideram relevantes da disciplina Geografica, tendo como referéncia
0 contexto do aluno em que a pratica pedagdgica acontece. Ou seja, buscam organizar um

ensino de Geografia contextualizado.

6.2.7 A realizacdo do ensino de Geografia na Escola do Campo

Perguntadas quanto ao momento da efetiva realizagéo e implementacdo do ensino de
Geografia na Escola do Campo onde atuam, isto é, o processo de mobilizacdo de estratégias
didaticas em sala de aula (SHULMAN, 2005; LOPES, 2010; SACRISTAN, 1995) percebemos,
a partir das falas das professoras, que de modo geral ndo existem muitas diferénciacdes no que
confere a forma de introducdo e abordagem da aula entre as professoras. A professora Flavia
por exemplo, afirma que recorda a matéria anterior, passa de carteira em carteira, conferido
quem fez a tarefa de casa. Assim também procede a professora Maria Helena. A professora
Rute como trabalha com o ensino médio diz dar sequéncia ao contetdo da aula anterior
buscando avancar.

Maria Helena e Flavia afirmam levantar questes sobre os temas da aula anterior e a
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partir das respostas avancarem no conteudo. Afirmam ainda, que buscam uma linguagem
condizente com a série e que ao sairem da aula com o ensino médio transformam sua linguagem
para trabalhar com os alunos do ensino fundamental. “Trabalhar com o fundamental é muito
diferente do ensino médio, no fundamental a aula é mais ladica” (FLAVIA, 2018). A professora
Maria Helena afirma: “Eu posso exigir mais dos alunos maiores, eles tem condi¢des de
compreender mais”. J& a professora Rute manifesta preferéncia em trabalhar com os alunos do
fundamental, pois como afirma, “ Os alunos do fundamental respeitam mais o professor”
(RUTE, 2018).

De acordo com as estrevistas transcristas, as professoras assumem a coordenagdo do
trabalho docente, demostram interesse pela participagdo do aluno como mencionado e tendem
a uma postura antiautoritaria. Percebem que o didlogo entre professor e aluno € importante para
a aprendizagem mas que, contudo é desigual na perspectiva do dominio do conteudo, no sentido
de que cabe ao professor fundamentar os entendimentos dos alunos sobre as tematicas
trabalhadas. Cabe a ele fazer com que o aluno supere sua percepc¢édo ingénua da realidade social.

No sentido dos procedimentos adotados em sala aula pelas professoras temos a aula
expositiva utilizada para introduzir temas, sintetizar, esclarecer conceitos, retomar conceudos
relevantes, concluir assuntos, e acontece de forma articulada com outros procedimentos e
partindo da realidade do aluno do campo. Ou seja, procedimentos para um ensino
contextualizado. Infere-se, neste sentido, mais uma vez, como destacado na subcategoria 6.2 a
importancia do conhecimento do contexto da acdo educativa para 0 processo de
desenvolvimento da profissionalidade do professor de modo geral e, muito especialmente, do
campo.

De acordo com suas falas, as professoras buscam realizar seu trabalho dando énfase as
discussdes, debates em sala. Ao serem solicitadas a falar dos procedimentos de ensino, das
praticas pedagogicas, a professora Rute(2018) assim se manifesta: “Eu gosto de atividades mais
dindmicas como: debates, seminarios, pesquisa, elaboracdo de folders. Gosto de trazer o

conteudo de forma ludica”. A professora Maria Helena, por sua vez, afirma:

Gosto de aula expositiva com debates com base cientifica. [...] minhas aulas
sdo transgressoras dentro da escola, porque elas parecem uma bagunca (risos).
[...Jeles fazem grupo, conversam entre eles, decidem o que védo fazer e
retornam para mim expondo o resultado que eles chegaram, ai eu consigo
direcionar. N&o, seria interessante dar mais énfase nisso, retirar isso? Entdo, a
prética é uma préatica libertadora, ndo € para ser um “adestramento” do corpo
social é para eles pensarem mesmo, e ser revolucionario ndo é para continuar
do jeito que esta, no seu lugar ou sentado atras um do outro e eu dizendo tudo
0 que eles precisam saber.
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A professora Maria Helena, como se nota, busca trabalhar para promover o protagonismo
do aluno do campo e afirma que isso ndo €, inicialmente, uma construcdo coletiva. Mas que a
partir da potencialidade de agir individual de cada aluno sobre os desafios, problemas e
situacOes que demandam transformacdes, podem resultar na instituicio de combinados
coletivos e ou organizacdes.

A professora Flavia (2018) nesta linha de reflexdo, busca trabalhar o protagonismo dos
alunos levantando questbes polémicas e geradoras de debates. Temas sobre o agronegécio, a

reforma agraria e movimentos sociais. Nesse sentido, afirma professora que o alunos:

Trazem os argumentos utilizados pela familia, pois os pais usam agrotoxicos
nas lavouras e estdo envolvidos com o agronegdcio. Eu deixo que cada um
apresente seus argumentos em aula e vou tentando refletir com eles de forma
diferente.

Ao relatar seus procedimentos de ensino pensados para aflorar o protagonismo do aluno
em sala de aula, a professora reconhece que nem todos participam. S&o os alunos que ela chama
de “timidos”, e acrescenta que essa € uma das caracteristicas de muitos alunos do campo. Para
sanar a situacdo busca outros procedimentos como: solicita¢do de leitura em voz alta, atividade
no quadro, em grupo, formaliza questdes especificas direcionadas a esses alunos, entre outras.
A professora age dessa forma pois entende que o aluno ndo € personagem secundario da sua
aula.

Num sentido amplo de educacdo como processo de formacdo humana as professoras
buscam em seus procedimentos realizar um dialogo entre saberes construindo, referéncias
culturais e politicos para que seus alunos tenham condi¢des de intervir em suas realidades
visando uma vida mais reflexiva, participativa e cidada. A postura adotada pelas professoras
encontra eco na Educagdo do Campo como concepgao de educagdo, na qual o protagonismo
ndo é algo solitario e nem se refere a um evento que acontece apenas "de vez em quando”, € um
protagonismo como poténcia de acdo de uma coletividade, vinculada aos seus desafios
territoriais e as necessidades de transformacéo da sociedade. Uma atitude que néo se limita ao
curriculo escolar.

A professora Rute por sua vez, entende que o protagonismo dos alunos pode ser melhor
trabalhado quando os conteudos geograficos ddo a eles condicbes de competirem em

diferentes momentos da vida. Destaca ela:

N6s ndo os formamos em nada e eles tém que estar preparados para se testar,
CONCUrsos, seja para cursos técnicos ou vestibulares, que seja para ingressar
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em uma universidade. Mas ele tem que estar preparado. O que essas avaliacGes
cobram? Contetdos.

A professora levanta uma critica sobre a forma como séo conduzidos e direcionados as
orientacGes da préatica de sala de aula frente aos conteudos; ela reflete sobre o papel da formacéao
do aluno, sobre a utilidade das etapas do ensino, sobre os objetivos dos contetdos trabalhados
em sala e os procedimentos adotados. Ela lanca seu olhar para a funcdo desses contetdos na
vida do aluno. Em sua visao, esses conteudos precisam ter um direcionamento, precisam ser
trabalhados de forma a serem utilizados no sentido de subsidiarem os alunos em concursos e
processos seletivos pois, para ela, os alunos necessitam ser devidamente preparados para terem
condigOes de competir nesses espacos. A professora Rute argumenta, destarte, que a melhoria
da condicédo de vida do aluno é uma meta que deveria ser considerada na hora do professor

decidir sobre os objetivo dos contetidos selecionados pelo curriculo:

Trabalho em escolas de alunos que vem de comunidades em que eles ja séo
massacrados pela vida, falta para eles estrutura em tudo, falta estrutura fisica,
falta estrutura financeira, mas, principalmente, estrutura familiar. Falta para
eles estrutura de vida, sdo criancas que vem perdida e que a Unica solucéo que
eu vejo que eles tém para superar isso € a escola, o Unico caminho que eles
tém de tornar a vida diferente é pela educacéo.

Em sua argumentacdo os alunos precisam acessar uma formacdo educacional de
qualidade que seja um fator de mudanca na sua condicédo de vida hoje. O que se percebe, nesta
perspectiva é que o ensino de Geografia precisa criar pontes entre 0s saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tem e terdo como individuos e
coletividade. E importante relacionar os saberes a uma reflexdo critica a partir de suas
realidades e assim usar os conhecimentos escolares para transformar a situagdo em que vivem.

De modo geral, o que a professora Rute busca destacar em sua fala é que o conjunto dos
conteddos ensinados na Escola do Campo, na disciplina de Geografia de modo especial, deve
estar a servigo do aluno ndo apenas aquilo que concerne ao cotidiano, sua vida no campo, mas
também em vislumbrar os caminhos disponiveis para ascensao social via concursos e exames
vestibulares.

A fala da professora Rute considera a situacdo de vida de seus alunos, as dificuldades
materiais e econémicas e percebe a educacdo como uma forma de melhorar suas condi¢do
socioecondmica. A situacdo de vida desses seve como argumento de seus procedimentos de
ensino. O entendimento da professora Rute sobre o papel da escola e do professor para com 0s

alunos do campo de, certa forma, dialoga com a concepgdo de Educacdo do Campo expressa
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na fundamentacdo tedrica dessa tese trata-se de reivindicar a ampliagdo do sentido e do papel
da escola publica bem como da educacéo basica quando entende que: “todos devem estudar ,
pelo menos até a conclusao do ensino médio” (ARROYO, CALDART, MOLINA, 2007).

A professora Rute vai além e observa a necessidade de formacao profissional em nivel
técnico e superior como condico de melhora de vida no campo. E importante observar que ela
ndo nega o campo, mas entende que ele no contexto social atual ndo oferece aos alunos
condic¢des de melhora. Por outro lado, cobra da escola e dos contetdos da disciplina escolar um
posicionamente frente as condic¢Ges de vida do seu alunado. Ou seja , ela chama para si e para
a escola parte da responsabilidade na situagdo de vida do aluno.

Pelo exposto verifica-se que no fazer cotidiano, na pratica do ensino, as professoras
apresentam de forma clara seu compromisso moral e ético com a comunidade escolar da qual
estdo inseridas. Na relacdo pedagogica ndo existe camuflagem de relacdo de poder; ao contrério,
observa-se espaco para o didlogo para a convivéncia e para o cumprimento do trabalho
pedagogico. A educacao e 0 ensino nesse processo cumprem um papel de conciéntizar.

A partir de Sacristan (1995) depreendemos que o professor do campo, como a rigor,
todo e qualquer professor, ndo define a sua pratica, mas, define o papel que nela ocupa pois €
por meio da sua atuacdo que se difundem e concretizam as mdaltiplas determinagdes
provenientes do contexto em que participa. Desse modo, a sua conduta profissional pode ser
uma simples adaptacdo as condicdes locais e requisitos imposto pelo contexto preestabelecido,
mas pode também assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nesse contexto.

Da analise realizada, infere-se que na reflexdo sobre seu trabalho pedagogico, as
professoras que participaram da pesquisa percebem que os alunos internalizam aquilo que
vivenciam em sala de aula com muito mais forca do que aquilo que escutam do professor e por
isso seus procedimentos pedagdgicos sdo pensados a partir da realidade do aluno. Cabe
destacar, como ja destacado anteriormente, que as professoras declaram ndo conhecer
profudamente a concepg¢édo de Educacdo do Campo. Contudo os saberes docentes adquiridos
em diferentes momentos de suas vidas oferecem a elas condicdes de perceberem as
necessidades dos alunos, do contexto e oferecer uma pratica pedagogica contextualizada como

sugere a Educacdo do Campo enquanto concepgéo de Educacéo.
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6.2.8 O processo [concepcOes de] avaliagdo na Educagdo do Campo.

Durante as entrevistas, ao serem perguntadas sobre o processo avaliativo, as professoras
inicialmente, teceram considerac¢des sobre a sistematica de avaliacdo adotada pela escola, que
segue orientacdes da Secretaria de Estado da Educacdo do Parard- SEED/PR e, reafirmada no
Projeto Politico Pedagogico da escola. Partindo das orientagdes menciondas a forma de
avaliacdo fica a cargo das professoras, mas a atribuicdo de nota final segue orientacdo do orgédo
mencionado. No processo de avaliagdo as professoras procuram néo ter como predominancia
0s aspectos cognitivos, buscam avaliar de forma mais ampla. Valorizam a participacdo nas
aulas, consideram as tarefas enviadas para casa, participacdo em equipe, nos trabalhos, leitura

e outros. Isso pode ser observado no seguinte trecho da fala da professora Maria Helena (2018):

Procuro variar no estilo de avaliacdo. Ora faco uma avaliagdo mais subjetiva,
das impressdes dos alunos com reprodugdo artistica, desenho, esquema com
apresentacdo oral e com apresentagdo escrita descritiva e também prova
objetiva.

A professora deixa transparecer uma concepcdo de avaliacdo voltada para um
diagndstico da situacdo do aluno, mais preocupada com o crescimento desse como ser

humano:

Cada um dos alunos tem um aspecto que se destaca. Tem aquele que escreve
muito bem, mas ele pode ndo desenhar tdo bem. Eu tenho que dar condi¢Ges
a ele. Eu tenho que tirar o melhor desse aluno. Eu N&o Posso reduzir ele. Ah!
Vocé ndo vai bem na prova objetiva, mas todas as avaliagdes sdo objetivas e
voceé vai ficar para tras? Nao! Eu ndo posso fazer isso com o aluno. Eu tenho
gue valorizar a forma que ele sabe expressar o aprendizado para mim.
(MARIA HELENA, 2018).

Sobre as formas de avaliacdo a professora Maria Helena faz algumas ponderacdes:

Em geral a gente é obrigada a ter duas anotagdes, duas notas para avaliagéo,
dois registros de avaliacdo e recuperacao paralela dessas avaliagbes. Entdo, a
primeira avaliacdo ela é sempre dissertativa e objetiva e a recuperacédo dela e
de forma subjetiva. Entdo faco uma recuperacao oral, por exemplo, ou uma
recuperacao com trabalho artistico de representagdo, produzir um cartaz,
produzir um folder informativo. Sempre individual, as duas ltimas em grupo.

A professora Maria Helena também observa os critérios levados em consideracdo na

hora da avaliacdo do aluno do campo:
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Eu procuro formar os grupos de um jeito que cada um dos membros desse
grupo possa apresentar uma caracteristica forte. Tem um grupo é formado por
um bom leitor, um bom escritor, um bom desenhista. Isso, para que eles
consigam se ajudar. Para que consigam aprender um com o outro. Nao é sé o
professor que ensina, eles aprendem um com o outro.

Maria Helena nos apresenta ainda a ideia de avaliagdo formativa, realizada ao longo do
processo, busca identificar os aspectos que favorecem e os que dificultam o processo de
aprendizagem. Neste sentido, a avaliacdo deve ocorrer durante todo o processo segundo ela.
Vislumbra-se em sua fala, tracos de uma proposta de avaliacdo numa perspectiva critica do
ensino. Ela deixa transparecer que é necessario ao professor ter clareza do estagio que se
encontram seus alunos. Por isso, busca nédo estabelecer diferenciagdes entre aluno “fortes” e
aluno “fracos”, evitando discriminacdo e rotulacdo desse. A preocupacdo da professora é focar
no gue o aluno tem e desenvolver da melhor forma.

A professora Rute, por sua vez, leva o processo de avaliacdo de forma muito séria. Seus
alunos do Campo sdo do ensino médio e, segundo ela, seu foco estd nas questdes de
vestibulares. Sobre isso questiona inclusive os procedimentos da escola frente a situacdo de
vida dos alunos. utilizado como argumento na hora de “proteger” o aluno de abordagens mais

complexas dos conteudos:

Na hora do conselho de classe, na hora de aprovar ou ndo um aluno é sempre
um mimimi. Olha a condic¢éo de vida que ele tem. Desculpa para justificar o
baixo rendimento do aluno. A gente que é professor percebe a capacidade do
aluno que ele tem condicGes de ir mais longe.

A professora afirma avaliar seus alunos de diferente formas: participagéo nas aulas, o
interesse pela aula, realizacdo das atividades. Tanto a professora Maria Helena, como a
professora Rute e Flavia afirmam néo concordarem com formas de avaliacdo classificatorias,
porém sdo necessarias segundo as orientacdes recebidas. Mesmo ndo concordando é possivel
perceber na fala da professora Rute uma forma classificatoria no sentido de comportamento do
aluno: “Tenho alunos que o rendimento ¢ menor, pelo comportamento que ele tém. Mas ndo
porque ndo tenha capacidade de aprender. E sua nota baixa € por comportamento
mesmo”.(RUTE, 2018).

A professora Flavia (2018), considera diferentes formas de manifestacdo do
aprendizado: “Fago prova objetiva, faco trabalho em grupo, registro a participacdo nas aulas e
considero o interesse do aluno na hora de avaliar. A prova objetiva ndo diz o quanto o aluno
aprendeu mesmo”. Infere-se, pelo exposto, que o ponto fundamental da avaliagdo das

professoras ¢ “fugir” de formas tradicionais e para isso buscam fazer um acompanhamento
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aprofundado e individual do aluno. As professoras buscam dar ao aluno o papel de co-autores
no desenvolvimento de sua aprendizagem e fazem isso de forma mais engajada e
contextualizada.

Na perspectiva da Educacdo do Campo, a avali¢do deve ser critica e reflexiva da acdo
pedagogica, deve assumir um posicionamento claro a fim de provocar mudancas, devendo ser
pensada em funcdo da totalidade do processo de ensino-aprendizagem e voltada para o

julgamento qualitativo da acéo.
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6.3 O SABER-FAZER PEDAGOGICO-GEOGRAFICO NA ESCOLA DO CAMPO

Compreendemos que de fato os professores de Geografia que atuam na Escola do
Campo defrontam com a tarefa de, considerando o contexto camponés e a Educac¢ao do Campo
como concepgdo de educacdo, repensarem os contetdos da disciplina, desde uma perspectiva
didatica e pedagdgica. Assim, ao se envolverem nessa tarefa o professor de Geografia tem como
uma de suas metas tornar os conteudos geograficos interessantes e instrumento de leitura de
mundo. Desse modo na reflexdo constante de sua pratica pedagodgica, a partir de suas
pontencialidades e fragilidades, o professor vai compondo, ao logo do tempo um repertorio de
saberes profissionais e esquemas estratégicos que sdo colocados em acdo quando necessario
(LOPES, 2010).

Assim, nesta terceira grande categoria, analisamos o repertorio de procedimentos,
estratégias, habilidades, formas de fomentar a aprendizagem dos alunos do campo.
Considerando a especificidade desta pesquisa, achamos conveniente eleger algumas

subcategorias de analises:

O Projeto Politico Pedagbgico;

A relacéo das professoras com o curriculo da Escola do Campo;

A sala de aula da Escola do Campo;

Objetivos e conteudos geogréaficos na Escola do Campo;

A acdo pedagogica na escola do Campo;

Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem na Escola do Campo

AN N N N N

Atividades rotineiras na Escola do Campo.

Dos subisidios tedricos que estdo na base desta tese, compreendemos que o saber-fazer
do professor de Geografia que atua em Escolas do Campo pode ser compreendido a partir de
diferentes perspectivas como: competéncia na articulacdo do dialogo entre os diferentes
conhecimento/saberes docentes e do campo, na perspectiva do professor reflexivo-critico, na
proposta de educacéo libertadora de Paulo Freire como prética politica, no (re)conhecimento
da complexidade da Educacdo do Campo e/ou ainda a partir da reflexdo sobre o papel da
disciplina geografica no curriculo escolar do campo ou acerca da ideia de reproducdo material
e cultural camponesa, ou ainda da territorialidade entre outras possibilidades.

Todas as formas de abordagens se complementam e buscam responder aos desafios
encontrados no ensino-aprendizagem de Geografia na Escola do Campo , no qual a prética
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pedagogica constitui uma das categorias fundamentais, pois é rica em valores e significados,
sendo a questdo metodoldgica no contexto do campo muitas vezes tdo essencial quanto o
proprio conhecimento. Neste processo, a formulagdo do conhecimento, da acdo pedagogica por
parte do professor, constitui um momento de alargamento efetivo do aprendizado do aluno do
campo e mesmo de sua pratica pedagdgica, que pode ser predominantemente de percep¢do ou
critica/reflexiva.

Se organizada mediante acfes como: analise do contexto, da paisagem, leitura de textos,
uso de videos, pesquisas, trabalhos individuais/coletivos, debates, seminarios, praticas
interdisciplinares ou ainda de forma a exercitarem as relacfes, possibilitam ao professor
identificar, pela avaliacdo, interacdo, comprometimento do aluno, como se elabora o objeto de
conhecimento no campo. Dai, a necessidade de no contexto camponés o professor escolher
estratégias pedagogicas que dialoguem com a realidade do aluno, que seja pensada com o aluno
e a partir dele, se fazendo significativas.

Tardif (2002) propde uma pedagogia que priorize a tecnologia da interagdo humana,
com destague, ao mesmo tempo, a questdo das dimensdes epistemoldgicas e éticas. Em
Shuman (2005) temos o Conhecimento Pedagdgico do Contetdo, em Gauthier et. al. (2013) os
saberes da acdo pedagogica. E em nossa pesquisa denominamos como pré-requisito para
atuacdo em Escola do Campo na perspectiva da Educacdo do Campo o desenvolvimento do
Saber Pedagogico Geografico do Campo. Ou seja, um tipo de saber que capacita o professor
na construcdo de um dialogo entre os contetdos geogréafico, os lacos culturais e os valores
relacionados a vida na terra.

Um tipo de saber que permite uma articulacdo pedagdgica na qual o professor ao
perceber o campo como lugar de trabalho, de cultura e produgdo de conhecimento em sua
relacdo de existéncia e sobrevivéncia adapta sua pratica de forma a dialogar com conhecimentos
dos alunos e do contexto de atuacdo. Um tipo de saber que apresenta uma conciéncia critica,
vinculo de pertencimento e permite ao professor construir um conjunto de reflexdes
pedagogicas que vao dar origem a uma pratica desenvolvida pelo sujeito do campo. Um saber
que, a despeito das inimeras limitacBes nesta tese ja mencionadas, valoriza e reconhece 0s
direitos sociais e humanos da populacdo camponesa. Um tipo de saber que se constitui como
sendo fundamental na pratica pedagogica pensada para a superacdo da dicotomia campo e

cidade, rural e urbano.
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6.3.1. O Projeto Politico Pedagbgico

A partir do Projeto Politico Pedagdgico da Escola do Campo é possivel falar e mesmo
discutir diferentes tipos de saberes e/ou conhecimentos que a escola deseja desenvolver no seu
alunado tais como: conhecimento intuitivo, afetivo, intelectual, critico, l16gico, sensivel,
racional, artistico,estético, axioldgico, religioso, pratico, tedrico e outros. O conteido desses
saberes/conhecimentos contém uma visdo de mundo, de ser humano e de sociedade e nela é
possivel identificar se a escola ird impulsionar ou mesmo frear a luta politica contra a
desigualdade.

Contudo o saber que diretamente interessa a Educacdo do Campo é aquele que emerge
como resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo, e para
chegar a esse resultado, a escola, o professor e os alunos precisam tomar como referéncia,
como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente pela sociedade
articulado com os saberes do contexto, revestido de criticidade. Neste processo é fundamental
o fortalecimento da relacdo da escola com o contexto na qual esta inserida.

A Educacdo do Campo como concepgéo de educagdo sugere, como ja ressaltado nesta
tese, a necessidade de desenvolver um Projeto Pedagdgico contextualizado, no qual se trabalhe
a producédo do conhecimento a partir de questdes relevantes para a intervencao social. Esse
processo precisa se dar de forma coletiva, democratica e com o envolvimentos de diferentes
atores sociais que fazem parte da escola como: alunos, professores e comunidade. Em vista
disso, existe ainda a necessidade de se ter a clareza do lugar que a escola ocupa dentro do projeto
de desenvolvimento da sociedade e principalmente do campo onde esta inserida.

Assim, a sociedade que interessa a Educacdo do Campo é uma sociedade mais justa,
igualitaria, que respeita a liberdade, que atenda as necessidades do cidaddo, fazendo cumprir
seus direitos. Uma sociedade sem privilégios, que respeite os legados culturais e possibilite uma
formacdo integral. A educacdo que interessa a Educacdo do Campo é aquela constituida por
aspectos culturais, politicos e econémicos, com processos educacionais significativos, ligados
a realidade, ao contexto dos sujeitos que a integram.

Diante do exposto apresentamos os projetos politicos pedagogicos das escolas das quais
as professoras parceiras fazem parte.

Projeto Politico Pedagogico da Escola do Campo ( A) - professora Flavia

A Escola do Campo de atuacdo da professora Flavia localiza-se, geograficamente,

(Figura 10 — mapa de localizacdo da Escola do Campo - A) no distrito de Guamirim distante 25
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km da cidade. Sua identidade camponesa é dada pelo seu publico que em quase sua totalidade
pertence a area rural. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (2013), a historia da escola, hoje
colégio, tem inicio com sua fundacéo no ano de 1947 — onde era denominado de Grupo Escolar,
substituindo a escola até entdo existente. Um Decreto Lei municipal de n® 450/76, criou 0
Ginasio Municipal, que funcionou até 1985 e no ano de 1986 a escola foi estadualizada e
reconhecida pela Resolugdo n° 2343/89 DOE, em 22 de setembro de 1989. Nesse periodo, 0
Estado foi responsavel pelo Ensino Fundamental de 12 a 4% Série e de 5% a 82 Série, atendendo
criancas e adolescentes de todas as comunidades da regido.

Contudo, em 1996 ocorreu a municipalizacdo do ensino de 12 a 42 série. Mais tarde, por
mobiliza¢&o da comunidade houve autorizagéo para funcionamento do ensino médio. Em 03 de
fevereiro de 2003, a Resoluc¢do n° 14/03 a SEED/PR autorizou o funcionamento da 12 série, no
periodo vespertino e o colégio inclui em sua nomenclatura os termos - Ensino Fundamental e
Médio. Mais tarde, por forca do Parecer n°122/2011-EP e Parecer n°® 187/2011 — SEF — ¢
aprovado o Adendo n° 02 referente a implantacdo simultdnea dos Anos Finais do Ensino
Fundamental 6° ao 9° Anos e Sala de Apoio 6° e 9° Anos e em 14/05/2012 foi publicado no
Diario Oficial do Estado, a Resolucdo n°® 2812 com Alteracdo de Denominagdo — Parecer
1692/12-SEED/CEF, e o colégio passou a utilizar o termo Do Campo.

Figura 10 - mapa de localizagéo da Escola do Campo - A

Municipio de Irati

4950000 5050000 5150000

B Colégio Estadual do Campo A
i A (Distrito de Guamirin)

B Area Urbana

[ Limite entre os distritos

Fonte: elaborado pela autora (2020)
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A escola atende a diferentes localidades. Segundo os ditames da Lei Municipal n°2.164
de 21 de dezembro de 2004, que estabelece em seu artigo 9°, alinea b, a composicao do Distrito

de Guamirim é formada pelas localidades do:

[...JGuamirim, Rio Corrente | e 11, Rio Preto | e 11, Guagatunga, Agua Clara,
Cerro do Ledo, Pirap6, Boa Vista do Pirap6, Empossados, Barra do Gaviao,
Governador Ribas, Faxinal dos Ferreiras, Taquari, Coloninha de Guamirim,
Campina de Guamirim, Agua Quente, Arroio Grande, Rio Corrente dos
Cabral, Rio Corrente dos Pedroso. (LEI MUNICIPAL, 2004).

Todas essas localidades possuem representantes (alunos) na escola. Dado o historico de
colonizacdo do municipio ja mencionado os alunos pertencem a diferentes etnias, possuindo
aspectos culturais distintos. O documento afirma que em quase toda a sua totalidade os alunos
tem na atividade camponesa sua principal base econémica e também um caracterizador de sua

identidade. O alunos séo:

Filhos de agricultores, de comerciantes, de comerciarios, de autbnomos e
muitos sem qualificacdo profissional, ou ainda desempregados. Filhos de
familias com descendéncia eslava (em sua maioria) trazem consigo ao
ambiente escolar uma educacao tradicional, o que muito influéncia e contribui
no baixo indice de indisciplina. Estas familias conservam suas raizes, suas
tradicGes, seus valores e sua lingua estrangeira. (PPP, 2013, p.19).

A grande maioria dos alunos sao filhos de pequenos proprietarios e apresentam grandes
disparidades sociais, econdmicas e culturais apesar de viverem sobre 0 mesmo contexto. Essa
diversidade de aluno do campo é tratada por Shanin (2005) quando trata da ndo existéncia de
um camponés Unico. A diversidade de caracteristicas dos alunos e disparidades social é

comentada pela professora Flavia durante entrevista:

Na escola, a gente tem alunos do campo de formas diferentes. Tem aqueles
gue tem uma qualidade de vida melhor, tem uma propriedade maior, que
produzem mais voltados para o mercado e tem aqueles agricultores familiares,
principalmente, produtores voltados mais para a fumicultura e temos também
alunos faxinalenses.

O descrito pela professora Flavia reforca a necessidade do reconhecimento da identidade
camponesa de seus alunos e apresenta também a necessidade de producdo de formas distintas
de trabalhar os contetdos e principalmente, a necessidade do professor possuir condi¢des
formativas para lidar com os diferentes contextos dentro de um mesmo contexto, que ¢ a sala

de aula. Sobre essa diversidade de cultura, econdmica e de estrutura familiar o PPP, menciona:
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Em relacdo ao contexto familiar, algumas familias pertencem a classe média,
enquanto a grande maioria é extremamente carente. Em muitas familias sdo
claras e constantes as caracteristicas de unido e organizacao, enquanto outras
se apresentam totalmente desestruturadas e imperam vicios como o
alcoolismo. (PPP, 2013, p 19-20, grifos nosso).

Na descricdo das caracteristicas da populacdo a que a escola faz parte, ela expbe seus
desafios e apresenta as fragilidades de seus alunos. Ao reconhecer as necessidades de seu
alunado a Escola do Campo se compromete a elaborar a¢Ges educativas que possam de alguma
forma intervir na vida de seu alunado.

Os alunos realizam atividades diferenciadas, parte deles trabalha na agricultura
familiar, em auxilio aos pais, deixando de lado qualquer outra atividade alheia ao seu cotidiano.
Por conta do poder aquisitivo das familias, a alimentacdo é deficitaria na maioria dos lares dos
alunos. No sentido da satde que € fungdo do poder publico, a escola, por vezes, assume papel
de assistente social, contribuindo para o recebimento de assisténcia medica e odontoldgica para
criancas e adolescentes, somente por intermédio da instituicdo escolar.

O documento afirma ainda que é necessario a compreensdo do modo de vida
camponés que se materializa a partir de politicas publicas que assegurem o direito a igualdade
e com respeito as diferencas e observa a necessidade de construcdo de uma politica pablica de
educacéo na qual a formacéo de docentes, possa contemplar esses fundamentos.

Do ponto de vista do Projeto Politico Pedagdgico, a comunidade participa das atividades
realizadas pela escola de forma parcialmente ativa, e isso ocorre devido a diferentes fatores

elencados pela escola como:

A distancia, condig¢des precarias de muitas estradas rurais e dos 6nibus
utilizados pelos alunos; falta de transporte em algumas localidades falta de
tempo, nivel cultural, falta de interesse, e ainda desvalorizagdo da escola,
quanto como entidade educacional (PPP, 2013, p. 20b).

Os fatores elencados no documento da escola sdo comentado pela professora Flavia em
entrevista : “Falta tudo na escola! Estrutura, investimento, falta acesso dos alunos até a escola,
recursos didéticos, apoio dos pais. Tudo aqui é muito dificil!” (FLAVIA, 2018).

O documento observa que as faltas do seu alunado decorrem motivadas por diversos
fatores: dificuldades em se realizar o transporte escolar devido ao mau tempo e/ou
dificuldade de acesso. Essa situacdo contribui para que os alunos percam boa parte do ano
letivo, o que prejudica o processo de ensino-aprendizagem. Sobre o mencionado a professora
Flavia (2018) afrma que: “O governo ndo nos auxilia muito. Quando chove nds professores, ja

nos preparamos para receber um ndmero pequeno de alunos. Temos que modificar a aula, pois
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temos que trabalhar o mesmo contetido com os alunos que nao apareceram por esse motivo”.

Outro ponto encontrado no Projeto Politico Pedagdgico da escola diz respeito a evasao
escolar. O documento afirma que muitos alunos, ndo frequentam a escola por caréncia
econdmica, por longa distancia a ser percorrida, e mesmo por ignorancia dos pais e desvalor
a educacdo; outros fatores que contibuem para a evasao escolar segundo o documento é o
matrimoénio e/ou gravidez precoce; defasagem de faixa etaria; dificuldade de aprendizagem,
devido a problemas familiares e de salude fisica e mental.

Sobre a gravidez precoce e 0 matriménio de alunas em especifico, a professora Flavia
menciona a falta de perspectiva de vida,baixa estima e mesmo falta de orientacdo por parte dos
pais como fatores que de certa forma impulsionam a gravidez e 0s casamentos precoces entre

as meninas, principalmente as matriculadas no ensino médio:

Na escola temos também muitas alunas que ndo tem a perspectiva de sair do
campo e acabam muitas vezes abandonando também a escola. Nem terminam
0 ensino médio, justamente, para se casar ou ainda, engravidam e acabam
tendo que morar em lugares mais longe, que ndo tém acesso e entdo, elas
acabam abandonando e ndo terminando nem sequer o ensino médio. (PPP,
2013, p. 20c).

Depreende-se do discurso da professora, a existéncia de afetividade para com as alunas
e preocupacgao com o futuro das mesmas. O sentimento da professora encontra em Freire (1996)
apoio quando esse afirma que jamais entendeu a educacdo como uma experiéncia fria, sem
alma, em que os sentimentos e as emoc¢0es, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por
uma espécie de ditadura racionalista.

Os fatores observados pela professora e também mencionados no projeto politico
pedagdgico, pode ser reflexo de uma escola do campo ainda pensada a partir do contexto

urbano como afirma o PPP(2013):

A cultura, os saberes da experiéncia, a dindmica dos povos do campo
raramente é tomada como referéncia para o trabalho pedagdgico bem como,
para organizar o sistema de ensino, formacao de professores e a producéo de
materiais didaticos. Essa visdo que tem permeado as politicas educacionais
parte do principio que o espaco urbano serve de modelo ideal para o
desenvolvimento humano. Essa perspectiva contribui para descaracterizar a
identidade dos povos do campo, no sentido de se distanciarem do seu universo
cultural. (p.22).

Mesmo atingida por um olhar urbano, a escola do campo afirma que ndo deve ser
alienada da situacdo atual e ficar de fora de seus desafios centrais. Por isso, a escola entende

que seu papel social € de um:
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Veiculo comunicador e educacional, local de apropriacdo de conhecimentos
cientificos, construidos historicamente pela humanidade e local de producéo
de conhecimentos em relacdes que se dao entre 0 mundo da ciéncia e 0 mundo
da vida cotidiana, com o intuito de socializar nossos educandos na
comunidade em gue estdo inseridos, tendo como objetivo, formar no educando
uma mentalidade critica atualizada, priorizar sua cidadania, resgatando o que
Ihes é natural e direito adquirido, ou seja, um individuo reconhecido em sua
sociedade, capaz, atuante e possuidor de valores éticos e morais com uma
visdo esclarecida, capaz de crescer individualmente e profissionalmente.
Interagindo desta forma, a escola, possibilita ao educando o convivio nos
ambientes e situacGes correlatas ao seu referencial de vida. (PPP, 2013, p. 23-
24).

A escola em sua poposta pedagogica se coloca como consciente de sua realidade
camponesa e entende isso como sua caracteristica principal - ser escola do campo, e afirma
reconhecer o seu papel perante a sociedade como formadora de lideres locais, individuos
possuidores de uma educacdo global e permanente, conscientes de seu papel perante a vida, a
sociedade, com vistas ampliadas a organizacdo e ao desenvolvimento da comunidade,
participando e interagindo na solucdo de problemas mesmo diante de todos os desafios.

Na proposta descrita em seu PPP a escola do campo A entende 0 homem do campo ndo
CcoOmo um “atrasado” e “submisso” e sim, um sujeito possuidor de um jeito de ser peculiar
que desenvolve suas atividades tanto pelo controle do reldgio mecéanico ou do relégio
“observado” no movimento da Terra, manifesto no posicionamento do sol. Afirma ainda que
ele, pode estar organizado em movimentos sociais, em associa¢Oes ou atuar de forma isolada,
mas o seu vinculo com a terra é fecundo; ele cria alternativas de sobrevivéncia econémica num
mundo de relagdes capitalistas selvagens. (PPP, 2013).

Ao mencionar de forma especifica sobre a Educac¢do do Campo o documento assegura
que é um: “DESAFIO, e faz isso com letras maiusculas:”em um pais onde a educagdo possui
cunho de reproducéo social, 0 homem do campo ainda possui como Unico recurso e Unica
ferramenta o cabo da enxada, o saber adquirido provém do seu dia a dia” (PPP, 2013, p. 26
a, grifos nossos). Neste sentido, a escola percebe que no campo, ela representa a Unica
unidade formal de educacdo, e também centro social da comunidade. Entende que possui
um “papel civilizador sem urbanizar, uma escola que, conscientizando o homem sobre 0s
valores auténticos do seu proprio meio, seja capaz de despertar as forcas latentes da comunidade
em ritmo de progresso”. (PPP, 2013, p. 26b, grifos nossos).

A escola do campo A, afirma em seu PPP, que a Educacdo é uma pratica social, uma
atividade especifica dos homens situando-os dentro da histdria. Assim, a Educacao se apresenta

como um processo de desenvolvimento humano que precisa acontecer de forma integral, é um
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instrumento gerador das transformagdes sociais.

O documentos afirma, ainda, como ja discutido no texto desta tese, que um desafio posto
a Educacdo do Campo é a necessidade de considerar a cultura dos povos do campo em sua
dimensdo empirica e fortalecimento da educacdo escolar como processo de apropriacdo e
elaboracéo de novos conhecimentos com a construcdo de experiéncias para a transformacéo da
sociedade. Neste aspecto, 0 conhecimento e a aprendizagem sao vistos pela escola como uma
atividade humana que busca explicitar as relacdes entre a humanidade e a natureza. Sendo que,
o0 conhecimento é produzido nas relacdes sociais mediadas pelo trabalho. O PPP afirma que o
conhecimento ndo ocorre individualmente, ele acontece no social gerando mudancas internas e
externas no cidaddo e nas relag6es sociais, tendo sempre uma intencionalidade. E reforga que o
conhecimento ndo € adquirido de forma isolada, pois possui conexdes e filiacdes, estabelecendo
relacdes entre as disciplinas. (PPP, 2013).

Quando analisado a forma de avaliacdo, a escola em seu documento que essa tem a
necessidade de acontecer de forma continua e didria e sempre observando o desempenho e o
envolvimento do aluno por meio do caderno e tarefas extraclasses, no sentido de diagnosticar.
Cumulatéria e somatdria considerando os trabalhos individuais, em grupos, pesquisas,
relatorios, debates seminarios e provas orais e escritas. Sobre as formas de avaliacdo
mencionadas no Projeto Politico Pedagdgico a professora Flavia comenta que busca fazer uso
de diferentes tipos e considera a avaliagdo como um processo: “Eu avalio o aluno, pelas provas
orais, pelas atividades realizadas, pelo envolvimento em sala , pelas tarefas feitas. Eu sempre
dou visto no caderno por essas atividades e fagco isso com todas as séries, inclusive no ensino
médio”. (FLAVIA, 2018). Sobre esses formatos a professora diz que busca atender as diferentes
formas de aprendizagem do aluno e ainda busca adequar as orientagdes recebidas da escola.
Contudo, mesmo ndo concordando, a professora afima que essa dindmica da avaliacdo tem
como resultado uma média numérica final.

O PPP, como se observa, atende a proposta pedagdgica direcionada pelas Diretrizes
Curriculares Estadual oferecida pela Secretaria de Estado da Educacdo e do Governo Federal.
N&do encontramos no documento de forma especifica, entretanto, a mencdo as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo do Campo como documento orientador. Essa situacdo fragiliza o
discurso da escola em buscar atender os alunos a partir de suas necessidades e seu modo de
vida, pois um PPP pensado e planejado com a comunidade escolar é premissa fundamental
para o desenvolvimento da Educagdo do Campo. Outro impacto esta na profissionalidade

docente que fica prejudicada pela falta de dominio dessas diretrizes.
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Projeto Politico Pedag6gico da Escola do Campo ( B) - professora Rute

A Escola do Campo (B) espaco de atuacdo da professora Rute esta localizada a 26 Km
da cidade sede Irati/PR e foi fundada em 1937. Em seu Projeto Politico Pedagdgico datado de
2012 e vigente no momento da pesquisa, afirma buscar a formacéo integral do aluno,
incentivando o estudo constante, a construcdo do conhecimento, respeitando seus valores
culturais, artisticos e historicos visando a integracdo entre educacdo, trabalho, ciéncia,

tecnologia e cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular:

O processo educativo deve ter um compromisso com a mudanca social.
Educacdo e emancipacao devem caminhar juntas para a edificacdo da nova
sociedade onde todos tenham garantido os direitos fundamentais da pessoa
humana. (PPP, 2012, p.16).

De forma especifica sobre a Educacdo do Campo , 0 documento afirma que:

E necessario pensar um curriculo que promova o desenvolvimento
necessario ao processo de renovacdo, incluindo respeito as dificuldades e
incentivo ao trabalho coletivo. E de fundamental importancia que o colégio
participe do processo de construcdo da escola do campo. Para tanto, a
equipe, os seus professores devem estar preparados para desenvolver uma
reflex@o critica quanto ao aspecto pedagdgico das escolas do campo, bem
como, elaborar propostas de préaticas educativas contextualizadas, que
incluam o agricultor como agente do desenvolvimento do lugar. O campo é
uma diversidade, independente de o povo do campo estar ou ndo no
processo de luta social. O povo do campo, como sujeito que se reconhece
como do campo, precisa de uma educacéo diferenciada da educacdo urbana
e o paradigma urbano do direito a educacdo ndo pode ser Unico para todas as
escolas, porque no campo se vivem situagdes adversas as cidades, a comecar
da organizacdo dos tempos escolares. Normas e politicas generalistas nao
tém garantido os direitos nas especificidades do homem do campo. Ha
necessidades de politicas educacionais focadas ao homem no campo,
direcionadas ao territorio, a terra, a cultura e a tradicdo do campo. A
importancia da Educagdo do Campo como um recurso de participagdo na
construcdo e na formacdo da cidadania do homem do campo é
indiscutivel, porém a forma de participacdo é objeto de muita discussdo, vez
gue o ambiente social, diferentemente da escola urbana, é hoje muito mais
amplo, complexo, desigual e diverso. O colégio deve estar vinculado ao
mundo do trabalho, da cultura, ao modo de producéo, a luta pela terra e
ao projeto de desenvolvimento do campo. Os processos educativos
acontecem fundamentalmente no movimento social, nas lutas, no
trabalho, na producéo, na familia, na vivéncia cotidiana, no envolvimento
da comunidade, nas parcerias entre professor, comunidade, estado e
municipio. (PPP, 2012, p.19, grifos nosso).

O documento afirma que se faz necessario uma mudanca de concepgdo de campo, no

sentido de incluir outros povos, nesse caso, 0 povo cigano que se fixou na comunidade em
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“acampamento” e a escola vem atendendo os alunos que chegam pertencente a etnia. (PPP,
2012).

Figura 11- mapa de localizagéo da Escola do Campo - B

Municipio de Irati

Colégio Estadual do Campo B
(Distrito Gongalves Junior)
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Fonte : elaborado pela autora (2020)

Ao mencionar a necessidade de alterar sua concepgdo de campo, mais especificamente
de povos do campo é importante destacar que durante a pesquisa esse entendimento vinha sendo
discutido entre a comunidade escolar a partir de consulta publica e elaboracéo de projetos onde
instituicdes formadoras foram chamadas a participar a saber: Universidade Estadual do Centro
Oeste — UNICENTRO, campus Irati e Instituto Federal do Parana, campus de Irati. Além de
outras instituicdes. A direcdo da instituicdo afirma: “ nossa escola esta aberta a todos que
querem contribuir. Ficamos muito felizes em poder contar com a universidade e com o Instituto
Federal em nossos projetos”. (DIRECAO, ESCOLA DO CAMPO B, 2018).

A fala da diretora sobre ver com bons olhos o envolvimentos das institui¢cdes de ensino
com a Escola do Campo é materializada quando nos convidou a participar da Semana
Pedagogica da escola. Na ocasido solicitou que apresentassemos 0 projeto da tese e que
ouvissemos o0s demais professores sobre ser do campo. Atendendo ao pedido da direcéo,
apresentamos o projeto e ouvimos dos professores as dificuldades ja mencionadas nesse texto.

Conhecemos também os projetos desenvolvidos pela escola. Projetos que ganharam

notoriedade nas midias sociais e o direito de representar o Estado do Parana na “V conferéncia
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Nacional Infanto Juvenil pelo Meio ambiente”, em Brasilia. Com o titulo “Agua: a grande teia
da vida®™” | o projeto foi elaborado por um aluno apoiado por toda a comunidade e foi
amplamente divulgado, situacao que deu visibilidade a escola.

Contudo, no encontro com os professores a discusao que tomou conta do grupo como
ja destacado neste texto, foi o resultado do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica —
IDEB, recebido pela escola. Os professores questionavam a forma de avaliagdo, pois a mesma
segundo eles ndo considerava o contexto do campo e suas especificidades, e ainda, a forma de
avaliacdo dos alunos que possuem alguma necessidade especial. Uma professora de outra area
do conhecimento e presente na reunido, menciona: “Eles ndo avaliam o esfor¢o do aluno, as
condicBes que nos temos de ensino. Eles nao avaliam nada...”. Da reunido depreendemos que
muitos professores se preocupam com a escola e com a imagem dela. A nota obtida no IDEB,
segundo eles ndo retrata a realidade que vivenciam, mas deixou-os decepcionados. Na ocasido
discutiram formas de pensar como mudar a situacao.

Ainda analisando o projeto politico pedagdgico da escola do campo B, ndo encontramos
o perfil dos alunos atendidos. Esse perfil, todavia, foi apresentado, ainda que parcialmente, pela
professora Rute, quanto afirma que “No noturno os meus alunos do médio trabalham com os
pais em pequenas propriedades, sao agricultores .” (RUTE, 2018).

A proposta pedagogica da escola destaca a religiosidade da comunidade e afirma que
essa € muito presente e faz com que os moradores do distrito e das comunidades proximas
preservem 0s valores humanos ¢ “sejam pessoas honestas, justas, solidarias, unidas,
refletindo no cotidiano da escola que busca também vivenciar esses valores nas a¢des que
desenvolve. ( PPP, 2012). Como mencionado, a escola no momento da pesquisa vinha passando
por uma reestruturacdo em seu PPP e 0 novo olhar ja podia ser observado, refletido nos projetos
elaborados pela escola em parceria com a Universidade Estadual do Centro Oeste e Instituto
Federal do Parana

Sobre o ensino de Geografia na escola do campo B e sobre a “autonomia “ metodologica,

a professora Rute se manifesta questionando a forma como a escola compreende as condic¢des

25 Projeto elaborado por um aluno da Escola do Campo B com apoio da escola e dos demais alunos. Foi realizado
um estudo de possiveis problemas ambientais nos rios no entorno da escola. A pesquisa consistiu em entrevistas
com moradores e fotografias. Os estudantes diagnosticaram a falta de mata ciliar nos rios e riachos da regido e o
avanco desordenado de vegetacdo exdética. Propuseram o reflorestamento de arvores nativas, o recolhimento e a
venda de latas de aluminio para arrecadacdo de recursos para investimento em insumos e materiais necessarios
para recuperacdo das areas atingidas, além de reuniées com os alunos para que todos plantem, pelo menos, uma
muda e palestras para conscientizagdo dos moradores. A principal acdo do trabalho sera a conscientizagdo dos
moradores sobre a importancia da preservacdo das nascentes dos rios. O projeto representou o Estado na 52 edicdo
da Conferéncia Nacional Infantojuvenil pelo Meio Ambiente (CNIJMA), em Brasilia.
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de existéncia do aluno do campo — marcada, ndo raramente por difculdades de direntes ordens
— e, principalmente, como, diante dessa situacdo, promove ou ndo o aluno. Para a professora a
escola considera o aluno como simples vitima dessa situacdo, reduzindo as expectativas em

relacdo a apredizagem e suas capacidades para supera-la. Ela afirma:

Dependendo da comunidade existe a questdo de utilizar as dificuldades que os
alunos tém por morarem no campo como argumento para justificar o baixo
rendimento do aluno. Alguns alunos vém de familia mais carente ou que tem
menos acesso e na hora do conselho de classe a situacdo do aluno é levado em
conta para a provacdo desse. Sempre vem esse “mimimi”. Olha a condicéo de
vida que ele tem! Sempre tentam colocar isso como se fosse uma desculpa
para o baixo rendimento dos alunos sendo que a gente em sala de aula
percebe que o aluno tem total capacidade de ir além. Até mesmo nos cursos
de cursos de formagdo continuada isso é posto. Até no sentido de a escola
conseguir atingir o indice de desenvolvimento exigido isso é colocado como
se fosse um empecilho uma dificuldade do aluno para aprender. E acabam
sugerindo uma avaliagdo de maneira mais simples e mais superficial. (Grifos
N0ss0S).

A relevancia da fala da professora é justificada pelo préprio PPP, quando afirma que a
escola deve prezar por uma educacdo de qualidade e que a avaliagdo é um processo, sendo
também um instrumento para medir a melhoria e manutencdo da qualidade do ensino oferecido.
Sendo assim, ndo pode ser pensada apenas para satisfazer numeros e indices governamentais.

Encontramos, no Projeto Politico Pedagdgico, um ponto contraditorio quando afirma
que o colégio apresenta indices satisfatorios em relacdo as avaliacfes externas. Atingiram 4,7
no IDEB 2009. A taxa de aprovacao foi de 88,6%. A frequéncia as aulas é regular e o transporte
escolar atende de forma satisfatoria” (PPP, 2012, p. 78). Entretanto, a afirmativa presente no
documento ndo condiz com a fala da professora Rute quando destaca as dificuldades de seus

alunos:

Meus alunos tém dificuldade de acesso porque as estradas sdo péssimas,
inclusive para nos professores que saimos da cidade. O asfalto é de péssima
gualidade. Mas as estradas do interior das comunidades é pior ainda. H& duas
semanas atraz o dnibus ndo conseguiu buscar os alunos. N6s chegamos a
trabalhar com 4 ou 5 alunos em cada turma. Tinha aluno que veio de trator por
causa da chuva e pelas condigOes da estrada. Os que eram maior de idade e
podiam dirigir vieram de trator sozinhos, outros foram trazidos pelos pais.
Outros os pais ndo conseguiram trazer porque 0 carro ndo conseguia se
deslocar. Teve aluno que chegou na escola e teve que voltar para casa porque
0 Onibus estava vontando antes do horario por conta da situacéo das estradas.
(RUTE, 2018).

Sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos, o PPP afirma ter como base a pedagogia

socio-interacionista. Afirma, ainda, que as especificidades da Educacdo do Campo devem ser
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trabalhadas visando a reflexdo constante sobre como construir uma visdo de mundo critica e
histérica. Sobre as metodologias a professora Rute menciona ter muita dificuldade de
realizacdo, pois a falta de internet de qualidade contribui muito para isso: “A escola ndo tem
internet de qualidade, ndo oferece acesso para realizacdo de pesquisa, para fazer trabalho
diferenciado ndo é facil para os alunos ndo é facil para nos professores realizar praticas
diferenciadas sem acesso a internet”. A Falta de infraestrutura, segundo a professora, amplia o
desinteresse do aluno pela escola. Ela afirma: “Nao é facil de superar todos esses desafios:
questdes fisicas, de deslocamento, estrutural da escola, ndo é facil transpor. Nao tem sido facil
pelo menos o que eu tenho percebido”. (RUTE, 2018).

No que se refere a avaliacdo, o documento informa que essa deve ser diagnostica,
continua, somatoria, cumulativa, avaliando todos os aspectos do desenvolvimento e
aproveitamento do educando (PPP, 2012). Sobre isso a professora Rute menciona que busca
avaliar os alunos dentro de um processo: “Eu avalio a participacéo, as atividades realizadas, os
trabalhos feito, as tarefas de casa, o envolvimento em sala com os colegas”.

Diante do exposto, depreendemos que o documento ndo tem por base 0s pressupostos e
objetivos da Educacdo do Campo, ndo considera a luta dos povos por uma educacdo de
qualidade e ndo tem as Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo como documento
orientador da pratica educativa. Mas, conforme informacéo da direcdo da escola do campo B
essa situacdo apresentada destacada no PPP (2011) deve ser corrigida. Pois, a comunidade
escolar possui um novo olhar para a Educacdo do Campo, com entendimento dos seus
pressupostos e objetivos. A diretora afirma que: “[...] quando esse PPP foi elaborado nao
tinhamos a nogdo de Educacdo do Campo, nem tinhamos a no¢do de nosso papel . Isso agora é
diferente”. (DIRECAO DA ESCOLA DO CAMPO B). Nesse novo momento da escola, de
acordo com a direcdo, se tem maior clareza da concepcao de campo, de Escola do Campo e de
Educacdo do Campo. Um entendimento construido coletivamente segundo a mesma. Nessa
nova proposta, segundo a direcdo, sera destacado a importancia dos contetdos, das didaticas
de ensino sempre articulados com os aspectos da vida dos alunos. Esse entendimento
mencionado pela direcdo da escola vai ao encontro do que afirma Caldart et. al. (2010), que a
escola precisa ser transformada, exatamente porque ela ndo nasceu para educar a classe

trabalhadora.

Projeto Politico Pedagdgico da Escola do Campo ( C) - professora Maria Helena

A Escola do Campo C, (figura — 12 - mapa de localiza¢do), é o espaco de atuacdo da
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professora Maria Helena e de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico elaborado em 2012 e

vigente em 2018 ano da pesquisa, o publico atendido pela escola é essencialmente agricola,

filhos de fumicultores, a grande maioria de pequenos proprietarios e uma pequena parte nao

tém propriedades e o trabalho na terra ocorre por acordos de meeiros, arrendamento e outras

formas. Figura — 12 : mapa de localiza¢do da Escola do Campo C

Figura 12- mapa de localizagdo da Escola do Campo - C
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Fonte: elaborado pela autora ( 2020)

Fundada em 1983 atraves de um convénio Federal - PRONASEC (Programa Nacional

de Acdes Sdcio-Educativas e Culturais para populacdo de Zona Rural), a escola atende

aproximadamente 21 comunidades. A Escola do Campo C, afirma que tem por finalidade

conduzir a pratica pedagdgica como um instrumento que possibilita & escola constituir-se

enquanto espaco publico de exercicio de liberdade e autonomia. Desta forma objetiva:

Valorizar o aluno do meio rural, demonstrando que tem deveres e direitos
iguais a outro cidadéo, fornecendo-lhe conteidos que subsidiem seu trabalho
na agricultura e abranja espaco para maiores conhecimentos fortalecendo
assim a Educacdo do Campo e assegurando aos filhos de agricultores uma
educacdo de qualidade. (PPP, 2012, p. 10).

No texto do PPP a escola ressalta 0 empobrecimento e perda de referéncia da

populacdo do campo e vé a Educacdo do Campo como alternativa de valorizacao da populagédo
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rural:

A realidade de empobrecimento e perda de referéncias dos camponeses aponta
para a Educacdo do Campo como uma das alternativas de desenvolver
referéncias que ensinem que dé sentido, ao paradigma que se defende no qual
0 campo, é um espaco de possibilidades de relacdes entre os seres
humanos com a producéao das condicGes de existéncia social, seja através da
produgdo, do trabalho, da beleza, alegria, com as festas, a cultura, as tradi¢oes
gue vao desde as expressdes culturais passando pelas préaticas de conservagao
e sustentabilidade do meio ambiente. (PPP, 2012).

E importante ressaltar que no ano de 2018, ano da pesquisa de campo, a escola estava
em processo de elaboragédo de um novo PPP com novos entendimentos sobre a Educacdo do
Campo e também por conta de um novo posicionamento da comunidade escolar frente as suas
caracteristicas e entendimento como Do Campo. Geograficamente, a Escola do Campo C,
encontra-se localizada na &rea rural do municipio de Irati/PR e compartilha seu prédio com uma

escola municipal. O PPP descreve a comunidade da seguinte forma:

E uma comunidade fixa, predomina o valor familiar, prevalece religido
Catolica, grande maioria sdo agricultores (fumicultores), de posse de
pequenas areas, sem renda fixa pois predomina a agricultura de subsisténcia
sem muitas perspectivas para o futuro, muitas familias sobrevivem com o
auxilio dos avos aposentados. S80 pessoas que apenas possuem escolaridade
até a 4@ série, mas sdo bastante informadas e procuram estar por dentro do que
acontece na Escola, na Comunidade, Municipio, Estado, etc. Em nossa
comunidade escolar predominam as etnias (ucranianos, poloneses, italianos,
alemdes), cuja condicdo de moradia, quase todos sdo proprietarios, a
minoria sdo comodatarios. Quanto ao lazer participam das festas das
comunidades, jogos de futebol, festas dancantes, visitas familiares,
viagens. Nesta comunidade como ponto forte podemos destacar: crenca,
valorizacdo pela religiosidade, tradi¢Bes entre as quais: FAMILIA,
IGREJA, ESCOLA.

O (PPP) elenca algumas necessidades da comunidade como: incentivo e valorizacao da
da populacdo do campo; da producdo agricola na hora de venda; meios de comunicacdo
(telefonia rural, internet); melhoria nas estradas; cursos voltados a agricultores. O texto
faz criticas e reinvidica politicas publicas de incentivo a diversificagcdo da propriedade rural e
socilita seriedade com agricultura, principamente no sentido de criar situacfes em que 0S
agricultores aprendam a fazer uso dos programas oferecidos pelo poder publico. O Projeto

Politico Pedagdgico faz a seguinte observacao sobre o esvaziamento do campo:

Os jovens do espaco rural, estdo crescendo, estudando o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio e todos ou quase todos deixam o interior
mudando-se para as cidades, principalmente para Campo Largo, Curitiba,
Sao José dos Pinhais, Irati e Prudentopolis, a procura de melhores condigdes
de vida e até para dar continuidade aos estudos. A cada ano que passa observa-
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se a diminuicdo dos alunos, isto prova que o meio rural tende a diminuir, pois
dificilmente se recebe uma transferéncia escolar, também se nota mais
oportunidade de estudos, onde estes se deslocam a noite para complementar
seus estudos. (PPP, 2012, p. 15).

O Documento atribui esse éxodo rural, a falta de trabalho no campo e de
autoestima, ou seja, os alunos precisam ser estimulados quanto a escolarizacdo e afirma que
0 desinteresse ocorre devido a atividade (camponesa) desenvolvida pelos pais, e os filhos ndo
estdo diretamente ligados a assuntos educacionais. Observa, também, que a baixa escolaridade
dos pais impede que esses auxiliem seus filhos nas tarefas escolares.

Afirma ainda que a escola para os alunos € um espaco de socializacao e de encontro.
Por outro lado, o documento informa que a maioria dos alunos da continuidade aos estudos
apos conclusdo do ensino fundamental. A grande maioria do corpo docente nao pertence
a comunidade e se deslocam diariamente da sede do municipio para exercer a docéncia na
escola. E o caso da professora Maria Helena que se desloca mais de 60Km entre ida e volta
para exercer sua profisséo no campo. No entanto, o documento afirma que quase a sua
totalidade dos docentes fazem parte do quadro prépio do magistério do Estado do Parang,
ou seja, sao efetivos. Essa situacdo favorece o ensino, pois permite que os alunos estabelecam
vinculos mais duradouros com o professor. (ARROYO, CALDART, MOLINA, 2007). A

observacdo dos autores é comentada no documento quando afirma que:

Existe uma afinidade muito grande entre professor/aluno/familia o que facilita
o trabalho. Pois em escolas pequenas ja ha esse entrosamento. Os professores
gue nao fizeram parte da vida destes alunos, terdo sempre muito dialogo com
os demais e recebem informagdes necessarias. Também trabalhamos muito a
questdo de horérios, troca de aula, materiais para cada dia, bem como
separacdo dos cadernos por disciplina. (PPP, 2012, p.17).

A situacdo relatada pelo documento ndo pode ser observada durante o periodo de
observacdo da pratica pedagdgica da professora de Geografia da instituicdo. Sobre o

conhecimento esse no documento é visto como sendo:

Herdado culturalmente ndo deve ser o todo, e sim, o sujeito deve entender que
a busca do conhecimento estd na exploragdo do saber, é a informacéao
elaborada, necessita ser reconstruido em suas pluri determinag6es, dentro das
novas condicBes de producdo da vida humana, respondendo quer de forma
prética, aos desafios propostos. (PPP, 2012, p.24).

O documento considera ainda que a escola no contexto atual, mesmo sem perceber,
perpetua a ideologia da sociedade capitalista e isso faz com que sejam agregadas fungdes que

ndo lhe séo pertinentes, desvirtuando seu real objetivo. Entende que o papel da escola ndo é
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adaptar o sujeito a novas demandas da sociedade atual e sim, por meio do conhecimento
histdrico, cientifico, artistico e filosofico, possibilitar que o aluno seja critico e possa colaborar
para transformar nossa sociedade. A escola tem por obrigacdo criar um ambiente agradavel que
propicie um bom aprendizado. (PPP, 2012).

A avaliagdo, segundo o documento, deve ser compreendida como conjunto de ac¢des
organizadas a obter informacdes sobre o que o aluno aprendeu, de que forma, e em quais
condi¢cbes. Sendo uma busca incessante para compreender as dificuldades dos alunos e
oportunizar novos conhecimentos, funciona como instrumento que possibilita ao professor
analisar criticamente sua prética educativa. (PPP, 2012).

Sobre avaliacéo a fala da professora Maria Helena confirma o mencionado pelo

documento:

Eu procuro variar sempre o estilo de avaliacdo. Numa avaliacdo mais subjetiva
eu vejo as impressdes dos alunos e isso a partir de reproducdo artistica como:
desenho, esquema, apresentacdo oral, apresentacdo escrita e de forma
objetiva. Faco isso porque entendo gque cada um tem um aspecto que se
destaca. Aquele aluno que escreve muito bem, pode ndo desenhar tdo bem.
Mas eu tenho que dar condicdo, eu tenho que tirar o melhor desse aluno. Eu
ndo posso reduzir ele. Se ele ndo vai bem na prova objetiva, como as
avaliacbes podem ser todas objetivas? Ele vai ficar para trds! Eu ndo posso
fazer isso. Eu tenho que valorizar a forma que ele sabe expressar iSso para
mim. (MARIA HELENA, 2018).

Da fala da professora, observa-se que existe um compromisso com a aprendizagem do
aluno, um compromisso ético com a qualidade de sua formacdo. Premissa béasica para o
desenvolvimento da Educagéo do Campo. (CALDART, 2005).

Sobre a concepgédo de Educacdo do Campo, o documento afirma que :

A Educacdo do Campo é intencionalidade de educar e re-educar o povo gque
vive no campo. Nossa escola vive essa realidade pois é uma escola rural,
colocamos acBes nas préaticas pedagdgicas para incentivar nossos alunos e suas
familias para a valorizacdo do lugar, da terra, ndo apenas como proprietario
ou quem trabalha nela, ver a terra como sendo de todos que podem se
beneficiar dela. Aprender a cuidar da terra e aprender deste cuidado algumas
licdes de como formar ser humano e sua educacdo. Trata-se de combinar
metodologias de modo a fazer uma educacdo que forme e cultive
identidades, auto-estima, valores, memdria, saberes, sabedoria, que
enraize sem necessariamente fixar as pessoas em sua cultura, seu lugar, seu
modo de pensar, de agir, de produzir, uma educacdo que projete movimento,
relacbes, transformacdes. Trata-se de educar as pessoas coOmo Sujeitos
humanos e como sujeitos sociais, e estar sempre em construcdo de novos
ideais. A educacdo do campo ndo é apenas responsabilidade do campo, é uma
responsabilidade nacional, e nesse sentido devemos deixar claro aos
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educadores que eles também s&o responsaveis. E necessario além de olhar
para fora, olhar para a especificidade do campo, todas as possibilidades,
tem que ser redefinidas. Devemos pensar em uma politica que va além da
escola, a escola faz parte de um sistema publico, ndo é a sintese do sistema.
Nossa escola tem que privilegiar, ciéncia e conhecimento, cultura e valores
essas culturas que foram esquecidas e que hoje devem ser retomadas nas
disciplinas, dando énfase as necessidades na educac¢do do campo, recuperando
o direito a cultura e aos valores. (PPP, 2012, 37).

Segundo a escola, a metodologia de ensino € pensada a partir da interdisciplinaridade
no sentido de buscar valores e resgatando o sentido de viver em familia, desenvolvendo também
0 espirito de cuidado dos bens publicos e solidariedade humana. As a¢des que a escola busca
promover estao ligadas a “comemoracdes com apresentagoes dos alunos em datas importantes
como: Dia das Maes, Dia dos Pais, Dia da Crianc¢a, Aniversario da Escola, Aniversario de Irati,
Dia do Professor, Dia do Livro, Meio Ambiente, Semana da Paz, etc”. (PPP, 2012, 47 grifos
nossos). Como servico social realizado pela escola, destaca-se a Carteira de Identidade e

realizacdo de palestras com temas especificos:

Prevencdo de deficiéncias, drogas, educacdo sexual, uso adequado dos
agrotoxicos, bem como o uso do EPI (equipamento de protecédo individual),
éxodo rural, assuntos de autoestima e demais que se fizerem necessarios para
o crescimento das familias, contribuindo assim para a melhoria e no interesse
dos filhos pelo processo de escolaridade. (PPP, 2012, p. 48).

Sobre as adaptac6es e flexibilizagdes curriculares, o documento apresenta que todos 0s
contetdos serdo trabalhados de forma que cada um aprenda, respeitando a individualidade,
criando um ambiente agradavel de aprendizagem, considerando que o aluno precisa aprender a

ser feliz na escola. Sobre a proposta curricular de Geografia:

A metodologia usada serd com base na teoria historico critica, com o aluno e
professor participando ativamente do processo, que deve ser conduzido de
forma critica e dindmica, onde a apropriacdo e constru¢do dos conceitos
fundamentais se ddo mediante a intervencdo intencional do ato docente. No
ensino de Geografia o professor deve aproveitar o conhecimento do senso
comum gue o educando traz de casa, transformando num conhecimento
sistematizado, onde o educador ao trabalhar um conteddo deve
problematizar, lancando situagdes problemas fazendo com que os alunos
raciocinem, reflitam, critiquem levando assim ao aprendizado. A metodologia
utilizada serd de aulas expositivas dialogadas, elaboracdo de cartazes,
trabalhos em grupos, atividades experimentais, debates, aulas de campo,
utilizando recursos audio-visuais como filmes, fotografias, imagens, slides,
charges, mapas buscando interligar a teoria com a prética e facilitar a
compreensdo dos assuntos desta disciplina. Também serdo utilizados textos
informativos, para que os alunos possam ter conhecimentos relacionados ao
cotidiano e também serd utilizada a interdisciplinaridade. A Educacio
Ambiental estard integrada aos contetdos de Geografia, de forma permanente,
uma vez que a dimensao socioambiental € um dos conteldos estruturantes da



199

disciplina. Na disciplina de Geografia também serd trabalhado de forma
contextualizada através de imagens, textos, livros, filmes, mapas e maguetes
(PPP, 2012, p. 171).

A avaliagdo é apresentada como sendo diagndstica, continua, formativa e cumulativa,
devendo ocorrer diariamente, através das diferentes atividades realizadas pelos alunos nas

aulas. A forma de avaliagéo sugerida pela PPP:

Provas e trabalhos individuais com consulta; — Provas individuais sem
consulta para estimular o estudo prévio; — Interpretacdo e producdo de textos
de Geografia; — Interpretacdo de fotos, imagens, graficos, tabelas e mapas; —
Trabalhos de pesquisas individuais ou em grupo. — Relatorios de aulas de
campo; — Apresentagdo ¢ discussdo de temas em semindrios; — Construcao,
representacdo e analise do espaco através de maquetes entre outros. (PPP,
2012, p.172).

O documento apresenta a avaliacdo como parte do processo pedagdgico e, por isso, deve
tanto acompanhar a aprendizagem dos alunos quanto nortear o trabalho do professor. Neste
sentido, ela permite a melhoria do processo pedagdgico se constituindo numa acgéo reflexiva
sobre o fazer pedagogico.

Da analise realizada nos projetos politicos pedagdgicos das Escolas do Campo de Irati,
depreende-se que até a data da pesquisa as escolas permaneciam vivendo em um cenario muito
préximo daquele denunciado pelo movimento “Por uma Educacdo do Campo™. Ou seja, apesar
da legislacdo vigente, dos debates, das dicussdes e orientacdes por parte do governo e da
sociedade civil organizada, as mudancas reinvidicadas ainda ndo conseguiram ser
concretizadas.

Mesmo assim, a luta permanece e a escola apresenta um entendimento claro de seu papel
nas mudancas almejadas. Entende ainda que a sua luta vai além dos seus muros e que as lutas
pedagdgicas ndo subsituem as lutas sociais e politicas mais amplas, ainda que também na
pedagogia avida n&o seja defendida somente com palavras.

Diante do exposto e da apresentacdo dos projetos politicos pedagdgicos das Escolas do
Campo, o entedimento que temos é que existe a necessidade de clareza do conceito de Educacéo
do Campo e de sua proposta pedagdgica pelas escolas participantes. Essa situacdo pode estar
vinculada ao fato das escolas ndo possuirem vinculo com movimentos sociais. S&o escolas
classificadas como Escolas do Campo a partir da determinacéo do governo do Estado do Parana,
a partir de critérios especificos previamente elaborados e elencados em documentos oficiais e
mesmo pela localizagdo geografica.

Como vimos na secdo trés desta tese um dos tracos identitarios da Educacéo do Campo
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é aluta dos povos do campo por politicas publicas que garantam a eles o direito a uma educacéo
de qualidade no e do campo. Uma educacdo vinculada a sua cultura e as suas necessidades
humanas e sociais. Esse entendimento da Educacdo do Campo carece ainda ser desenvolvido

nas escolas do campo participantes da pesquisa.

6.3.2 A relacgdo das professoras com o curriculo da Escola do Campo

Para buscarmos um entendimento sobre 0 modo como as professoras que participaram
dessa investigacdo se relacionam com curriculo das Escolas do Campo pesquisadas é preciso
inicialmente entender que todo curriculo é resultado de uma construcdo histérica, segundo 0s
valores culturais das pessoas e da sociedade que o formulam em nosso caso, a populagdo
camponesa. Assim, de acordo com a fundamentacéo tedrica dessa pesquisa, os fundamentos
conceituais para a orientacdo da proposta curricular das Escolas do Campo pesquisadas
deveria assentar-se na concepg¢éo de Educacdo do Campo, que tem a formagdo humana como
alicerce em busca de conhecimento.

Sobre isso, as professoras assinalam a necessidade de mudanca no olhar dirigido as
Escolas do Campo, principalmente no que confere a elaboracdo ou adequacdo do curriculo.
As professoras enfatizam que buscam a configuracdo de um curriculo que atenda as
especificidades dos alunos do campo e, consequentemente, suas necessidades formativas. Um
curriculo preocupado com 0s sujeitos e seu contexto e o0 seu desenvolvimento. Um curriculo,
portanto, que a margem de possiveis semelhancas, se diferencie daquele praticado, por
exemplo, na escola urbana: “O curriculo € 0 mesmo da escola urbana, o livro didatico é o
mesmo, tudo € o mesmo. O professor é que tem que pensar como Vai trabalhar os conteddos
na Escola do Campo”. (MARIA HELENA, 2018).

A professorra Maria Helena revela, inicialmente, as dificuldades dos professores da
Educacdo do Campo de modo geral e, particularmente em seu contexto profissional, em
configurar o curriculo da Escolas do Campo segundo as necessidades e interesses de seus
beneficiarios. Posteriormente, considera que num ambiente em que o poder de decisdo dos
professores sobre a organizagdo dos conteudos, materiais e objetivos do curriculo € reduzido,
resta-lhe, entdo, refletir sobre: como ensinar nas escolas do campo? Isto €, ndo encontrando o
apoio que considera necessario em instancias maiores da pratica educativa, as professoras
investem nas possibilidades das praticas mais imediatas que ocorrem na sala de aula. Praticas
contextualizadas, pensadas a partir dos saberes docentes adquiridos nos diferentes tempos e

espacos profissionais.
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A professora Maria Helena, parece vislumbrar, portanto, a importancia do conhecimento
pedagdgico do conteudo, tal qual formulado por Shulman (2005), j& que este consiste num
amalgama de conhecimentos disciplinares (neste caso em Geografia), pedagogicos gerais (das
ciéncias da educacdo) e do contexto da praticas (a vivéncia geogréafica do aluno). Assim, ao
colocar-se diante do desafio de pensar seu trabalho pedagdgico geografico a partir das
especificidades do campo a professora que se mostrou conciente da situacdo e da mesma forma,
a docente que parecia estar presa a pensamentos divergentes, compreendem que deve realizar
uma transformacdo didatica dos contetdos curriculares.

O professor, nesta circustancia se reveste de uma fun¢do mediadora essencial, uma vez
que, considerando as caracteristicas dos alunos e de seu contexto, é desafiado a produzir
maneiras diferenciadas de ensinar e promover o desenvolvimento dos alunos e de suas
comunidades.

Nesse sentido, fica claro o papel desse profissional para promover a melhor
aprendizagem dos contetidos na transformacéo social, a partir da Educa¢do do Campo em que
apresenta uma conciéncia de mudanca necessaria, quando se pensa numa intervencdo e a
construcdo de uma sociedade diferente. Por conta disso, a professora Maria Helena afirma,
considerando sua experiéncia, que “A Educacdo do Campo ainda ndo aconteceu. No nome
aconteceu”. Mesmo ndo percebendo a implementacdo da Educacdo do Campo em seu lugar de
trabalho, as professoras ndo possuem suficiente clareza tedrica e pratica para superar essa
situacao.

Na mesma trilha das reflexfes da professora Maria Helena, a professora Flavia também
ressalta a inexisténcia de apoio para a realizagao de sua pratica profissional na Escola do Campo
onde atua: “Eu com minhas experiéncias busco trabalhar a realidade dos alunos nos contetdos,
ndo recebi nenhuma orientacdo de como trabalhar na Escola do Campo. Tudo é por minha
conta”. Suaacdo, portanto, mais individual e solitaria na sala de aula €, de nosso ponto de vista,
um movimento de resisténcia a uma situacdo que néo corrobora com os valores e fundamentos
da Educagéo do Campo.

Assim, novamente a semelhanca de Maria Helena, ela afirma aquilo que consegue
realizar na sala de aula ¢ o resultado que a experiéncia lhe pode proporcionar: “A gente vai
com o passar dos dias conhecendo os alunos, as suas necessidades e as dificuldades de cada
sala de aula e vai adaptando a forma de dar aula”. Em continuidade, a professora Maria Helena
aprofunda suas reflexdes sobre sua a¢do na direcdo de, considerando a realidade dos alunos da

escola e de suas comunidades, adaptar ou didatizar os conteudos geogréaficos de ensino:
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Eu adapto sempre para a realidade, principalmente para a realidade da (Escola
do Campo - C), A comunidade é mais unida, entdo eu consigo entender melhor
eles. Eu ndo consegui adaptar todo o contetido (Escola do Campo C), mas eu
sempre adapto. Sempre levo material que fala sobre a economia do campo,
autores relacionados [...] ai fago a distincdo entre campo e rural. O campo é
lugar de vida e o rural é s6 produgdo. (MARIA HELENA, 2018).

O pensamento da professora Rute caminha na mesma direcdo das demais professoras.
Ela observa que: “[...] fui aprendendo a dar aula no dia a dia, com ajuda de colegas. Eu via
exemplos de professores que faziam diferente ¢ tentava adaptar e fazer igual”. Da fala,
compreende-se a necessidade de aprender para ensinar no campo € a0 mesmo tempo ensinar
para poder aprender.

Nesse sentido, as experiéncias anteriores ndo sao suficientes, as contribuigcdes do curso
de Geografia e as formacOes continuadas realizadas pelas professoras parece limitadas. A
professora Rute ainda revela a partir de sua fala, como ja destacado anteriormente, que a
formacédo inicial sozinha ndo da conta de formar o professor para atender as necessidades da
Educacao do Campo. Um pensamento compartilhado com a professora Flavia e Maria Helena.
O curso se mostra limitado para indicar possibilidades para o professor lidar com a
complexidade do que é ensinar no campo e na perspectiva da Educagdo do Campo.

Nesta linha de pensamento entende-se que sendo o professor um profissional cuja a
atividade primordial € a intelectual, a professora Maria Helena demonstra que para ensinar ndo
basta saber os conteddos a ser ensinado € preciso ter um dominio pleno da acdo pedagdgica, €
esse dominio que d& ao professor autonomia para compor o contetdo geografico escolar
siginificativo na perspectiva da Educacdo do Campo (SHULMAN, 2005; 2014; GAUTHIER
etal. 2013. TARDIF, 2002).

Para a professora Flavia os saberes adquiridos no exercicio da profissdo, no ‘chio de
giz’, ou seja, adquiridos no cotidiano de sala de aula, em contato direto com o0 ensino, com 0s
alunos e com as atividades da profissdo € que proporciona a ela seguranga para ensinar neste
contexto especifico de ensino, o campo. Neste sentido, a validacdo da acdo docente é
reconhecida pela capacidade das professoras em indicar o “como”, em apontar formas de
trabalho, em instruir a formacdo de material didatico, em mostrar a necessidade de
metodologias especificas, atraente e dindmicas. Enfim a necessidade do professor se dedicar a
forma de construcdo didatica mais do que ao conteddo disciplinar.

No discurso das docentes nota-se a necessidade de rever 0s tempos e espagos que tem
constituido o cotidiano das Escolas do Campo. As praticas curriculares precisam ser pensadas

e planejadas com o protagonismo do professor e em parceria com a comunidade camponesa.
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Entendemos, em consonancia com 0s autores que sustentam a esta tese (SACRISTAN, 2000;
FREIRE, 2001;1984; LOPES, 2010), que o modo como o professor se relaciona como o
curriculo — o papel que lhe € atribuido no seu desenvolvimento — e os programas de ensino é
um campo no qual, em certa medida, se decide as caracteristicas da profissionalidade do
professor, isto €, as possibilidades de decisdo sobre o curriculo escrito influenciam
decisivamente a qualidade de suas praticas.

Neste sentido, uma escola do campo precisa de um curriculo que contemple minimante
e necessariamente a relacdo com o trabalho na terra com énfase ou ndo ao trabalho agricola. O
que as professoras mencionam é a necessidade desse curriculo trabalhar o vinculo existente
entre a cultura e a educacdo. Ou seja, é preciso pensar formas de abordar os contetidos
geograficos e entender o professor como um agente de transformacao.

Uma sala de aula de modo geral, espaco privilegiado, mas ndo unico da atuacédo
profissional do professor, € I6cus de construcdo de conhecimento, um lugar de convergéncia
de cultura, faz parte de um todo maior, estd inserida em uma instituicdo educativa, que esta
vinculada a um sistema educacional, que também é parte de um sistema socio-econémico,
politico e cultural mais amplo. No campo, a sala de aula ganha contornos especificos e assume
caracteristicas relacionadas ao contexto a que esta submetida. E é nesse espaco que o professor
com seu trabalho ganha relevancia, se encontra com os alunos e a relacdo pedagdgica se
estabelece.

Nesse ambiente o professor exibe sua profissionalidade, a especificidade presente no
oficio de ensinar e, a0 mesmo tempo, qualifica sua pratica profissional de acordo com o
contexto. Ou seja, a sala de aula da Escola do Campo se configura um espaco de formacdo, de
construcdo da profissionalidade docente para Educacdo do Campo. Neste espaco formativo
camponés, o professor compreeende o0 que Shumam (2005) chama de “justa forma
pedagogica”.

Vista como um espago de formagéo, a sala de aula admite que o professor faca o que
sabe, 0 que sente, se posicione quanto a concepgdo de educacdo, de sociedade, de humanidade,
de escola e de seu préprio papel como formador no campo. Neste ambiente formador, educativo
e pedagogico, o professor, numa expectativa desejavel de desenvolvimento de sua
profissionalidade, cria e recria sua pratica, toma decisdes, prepara, executa, avalia, revisa o
processo de ensino, se ressignifica como professor, consegue ir além, pois o dominio
pedagogico dos contetdos geografico da a ele condigdes de extrapolar seu campo e de certa
forma acaba afetando o0 ensino e o seu jeito de ensinar. Neste espaco, os diferentes saberes

docentes, dao ao professor, em diferentes niveis de qualidade e, evidentemente, condicionada a
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praticas sociais mais amplas, condicGes de desenvolver no aluno a capacidade de interpretar

criticamente a realidade com o objetivo de fomentar uma acéo transformadora em sua realidade.
6.3.4 Objetivos e contetdos geogréaficos na Escola do Campo

A partir de obeservacOes em sala de aula, procuramos evidéncias de um ensino de
Geografia concientizador, emancipador, comprometido com uma formacdo libertadora.
Procuramos na observacgéo de sala de aula identificar os saberes docentes implicitos e explicitos
na pratica pedagdgica geografica efetivada na Escola do Campo. Para tanto, realizamos uma
leitura dos planos de trabalho docente das professoras pesquisadas, no sentido de compreender
0s objetivos e os conteldos selecionados para a Escola do Campo. Contudo, é importante
esclarecer que no Brasil, e de forma mais especifica no Parang, a Educacdo Bésica de modo
geral e a Educacdo do Campo de modo especifico esta a cargo dos governos estaduais e
municipais, logo eles que constroem as escolas, contratam os professores, definem os
curriculos, compram os materiais pedagogicos e estabelecem os calendarios. E sempre a partir
de diretrizes, planos e politicas definidos pelo Ministério da Educacdo. Contudo a partir da
implementacdo da Educacdo do Campo como politica publica no Parana, entende-se que deva
existir na organizacdo do ensino escolar certo protagonismo da Escola do Campo, da
comunidade, dos alunos e dos professores no sentido de valoriza¢do do contexto local como
proposta metodoldgica de ensino.

Os Planos de Trabalho Docente (PTD) das professoras das trés escolas pesquisadas sao
elaborados de forma individual e sdo constituidos dos seguintes itens: conteido estruturante,
conteddos basicos, contetdos especificos, justificativa, metodologia, critérios e instrumentos
de avaliacdo e as referéncias utilizadas.

Especificamente, no plano de trabalho da professora Maria Helena, encontram-se também
tematicas socioeducacionais como: gravidez na adolescéncia, enfrentamento a violéncia e
prevencdo do uso indevido de drogas. Temas relacionados a diversidade como, a Cultura e
Historia Afro-Brasileira e Educacgdo Indigena. Além de temas ligados a questdo de Género e
sexualidade. Contempla ainda Educagdo do Campo e uma observacgéo no caso dos alunos com
necessidades especiais no sentido de atendimento adequado as suas necessidades. No PTD da
professora Flavia(2018) constam os mesmos itens relacionados no plano da professora Maria
Helena, com o acréscimo de mais trés temas socioeducacionais: cidadania, direitos humanos e
educacdo ambiental. No plano de trabalho docente da professora Rute estdo relacionados 0s

itens ja mencionados, mas ndo constam temas socioeducacionais.
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De modo geral, os objetivos propostos nos planos de trabalho das professoras, nos déo
uma visao sintética e nos fornecem indicacdes gerais da organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem em Escola do Campo, delimitanto prioridades das professoras e da isntituicao e
decidindo sobre o que é valido ou ndo na Escola do Campo.

Os planos nos revelam que existe uma preocupacdo politica, critica e humana nos
conteudos a serem trabalhados. A realidade local € contemplada, com valorizagdo dos saberes
do campo. A titulo de exemplo relacionamos a seguir alguns dos objetivos delineados nos

planos das professoras pesquisadas:

Analisar e compreender as relagfes existentes no espaco geogréafico, buscando
oferecer ao estudante a formacdo necessaria para que sejam cidadaos
questionadores, criticos e atuantes na sociedade e que buscam enfrentar as
transformag@es politicas, econdmicas, sociais e ambientais. (PTD- FLAVIA,
2018).

Conhecer e compreender 0s espacos nas diversas escalas - local, regional,
nacional e mundial - é de extrema importancia para o ser humano. A
incessante busca da formacéo, de alunos, para o pleno exercicio da cidadania
passa pelo entendimento dos lugares que interferem em nossas vidas, também
é importante para a emancipacdo do aluno, que 0 mesmo tenha condicdo de se
orientar e localizar espago em vive e nos mais distantes também, bem como
representa-los por meio de técnicas cartograficas. (PTD- MARIA HELENA,
2018)

Analisar a expanséo das fronteiras agricolas, 0 uso das técnicas agricolas na
atualidade e sua repercussdo ambiental e social. Reconhecer as
interdependéncias econdmicas e culturais entre campo e cidade e suas
implicac6es socioespaciais. Compreender as relacdes de trabalho presente nos
espacos produtivos, rural e urbano. (PTD — RUTE).

A partir dos planos observamos que o ensino de Geografia na Escola do Campo de Irati
apresenta posicionamentos criticos e os objetivos s&o definidos a partir da realidade da escola
e do contexto com uma discusséo articulada entre o contexto social local e mais amplo. Assim
analisando a configuracdo do conteldo de Geografia proposto nos planos, como o desenvolvido
nas aulas observadas, foi possivel tecer algumas consideracdes.

A nivel de plano de ensino, as professoras apresentam delimitacbes no contetdo
geogréfico seguindo orienta¢des da instituicdo de ensino, de documentos oficiais que norteiam
a Educacédo no Brasil e no Parana como ja mencionado. Algumas dimensdes sdo apresentadas:
dimensdo econémica, politica, socioambiental e cultural e demogréafica do espaco geografico.
Né&o foi observada a participacdo da comunidade na elaboracao dos planos.

A partir de uma base estruturante com dimenssdes propostas, as professoras elegem os
contetdos especificos a serem trabalhados, planejam a metodologia e o0s critérios e
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instrumentos de avaliacdo. A fundamentac&o tedrica geralmente é apresentada na introducdo da
aula a partir da problematizacdo dos temas, com foco na conceitualizacdo desses.

A relacdo pedagogica entre professor e aluno € refletida no desenvolvimento da aula,
com observacdo para o protagonismo do aluno, uma das preocupacdes das professoras
mencionado durante a entrevista. Neste processo, 0 contexto, a realidade do aluno do campo
se apresentam como uma linguagem, como um texto em que as professoras buscam interpretar
e construir um diadlogo com os contetidos geograficos.

A Geografia tem como objetivo principal na Educacdo do Campo, fazer com que o
aluno entenda a dinamica do espaco e que ao compreender possa planejar suas acoes. Ou seja,
estudar o espago geografico no campo pode ser Util para desvendar e entender os problemas
socioespaciais. Assim, o objetivo da Geografia na Escola do Campo, na Educac¢do do Campo
se deve ao fato da mesma possuir uma relacdo intrinseca com a realidade e a partir do
entendimento dela desenvolver no aluno a criticidade.

Nesta perspectiva, os conteudos geograficos assumem diferentes orientac6es na sala de
aula, conforme as varias teorias da educacdo que foram sendo construidas historicamente e na
visao emancipadora da Educacdo do Campo é possivel afirmar que os conteudos geogréaficos
visam formar uma conciéncia critica emancipadora.

Contudo, no desenvolvimento do ensino dessa disciplina existe a necessidade de
primeiramente, entender o aluno do campo no processo escolar sob varias circustancias como:
pessoa, faixa etaria peculiar, compreendé-o como sujeito em construcdo, como pessoa que
habita e vive em um mundo multicultural, complexo e dinamico, enfim, compreender o aluno
do campo como uma pessoa com multiplas experiéncias e cultura distinta. E nesse sentido que
os contetidos de Geografia terdo como objetivo préprio situar o aluno no mundo, contribuir
para formar um sujeito critico, atuante, pois consciente das relacBes que estabelece com o
mundo, a partir dos processos de ensino e de aprendizagem.

Destarte, quando nos referimos a Educacdo do Campo, como concepcao de educagdo,
os contetdos geograficos precisam ir além, eles recebem outras fungdes que devem ser
percebidas pelo professor. Entre elas esté, a valorizacdo do campo, do camponés e do seu modo
de vida. Ou seja, a questdo rural/urbano, campo/cidade perpassa todo o ensino. Desse modo,
além de dominar os conteudos da disciplina escolar em si mesmo, o professor precisa por meio
deles, promover no aluno, autoaceitagdo, autoconfianca. Ou seja, habilidade para trabalhar a
autoestima do aluno, alavancando sentimentos de auto-valorizagdo e de empoderamento para
0 exercicio do protagonismo em sua propria vida. Falamos, portanto, da importancia da relagcdo

professor/aluno a partir de um ensino que dialogue com a realidade, um ensino contextualizado,
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premissa basica da Educacdo do Campo.

De acordo com a concepcdo de Educacdo do Campo, essa forma de perceber o ensino
na formacdo do aluno do campo se dara a partir da compreensdo do contexto social de vida
desse aluno pelo professor e na sua necessaria conexao com as mudancas e transformacges do
mundo. Nesta linha esta a professora Maria Helena que compreende as func¢des do ensino de
Geografia na Escola do Campo e ressalta a importancia da construgdo da percepcao do aluno,
de que ele pode transformar-se, de que ele pode mudar a si mesmo pelas relacdes que faz entre

0 saber e aprender na escola do campo, como afirma neste trecho da entrevista:

[...] a maioria dos meus alunos ndo tem perspectiva de desenvolvimento. A
maioria tem desejo de sair do campo e buscar alguma coisa na area urbana
como sendo melhor e muitos deles justificam a falta de interesse em sala de
aula exatamente por estarem no campo: ha! Professora, porque eu preciso
aprender isso aqui, se eu vou plantar fumo?® o resto da vida? Eu trabalho a
autoestima deles, eu trabalho os contetidos na ideia de que eles podem se
desenvolver dentro do rural, eles ndo precisam juntar ao urbano para
chegarem no auge. A riqueza pode sim habitar na area do campo, ela ndo esta
s6 na cidade. (MARIA HELENA, 2018). (Grifos nosos).

Neste sentido a professora Maria Helena observa que os contetdos geogréaficos, pode
colocar o aluno no contexto das mudangas geradas a partir do aprender na escola. A professora
usa os conteudos geogréaficos para potencializar seus argumentos. Para tanto, faz uso de um
conjunto de saberes que estdo na base da sua profissionalidade. Esses saberes articulados com
0s saberes do contexto de atuacdo déo a ela um constante labor criativo e o desenvolvimento de
habilidades pessoais, concordante capacidade de enfrentar situacGes transitorias e variaveis no
cotidiano de uma Escola do Campo. Em sua exposicéo oral, percebemos que a professora busca
apresentar aos alunos outras perspectivas de vida. Neste sentido, os conteddos da disciplina
geogréafica dao condicdes a professora de ajudar o aluno a transformar seu pensamento.

Esse entendimento se aproxima do que propde Freire, (1996) e Cavalcanti, (1998), na
perspectiva do curriculo emancipatorio, onde a tarefa da escola ndo se restringe a ensinar
contedos disciplinares, mas deve também desmitificar a realidade para provocar a acédo
consciente. Dai a importancia de a organizacao curricular estar fundamentada nas relagdes da
vida cotidiana. Neste aspecto a Geografia cumpre muito bem a importante funcdo, que é a de
ajudar os alunos a se localizar no mundo e a se informar sobre a localizagdo das “coisas’ no

mundo. Contudo ndo basta se informar e se localizarem no mundo é preciso agir, participar,

ZEm Irati/PR, o tabaco (fumo) é importante fonte de renda dos pequenos agricultores é ainda base da economia
do municipio. Sendo produzido predominantemente por agricultores que exploram pequenas areas (minifandios).
Também séo denominados como agricultores familiares, camponeses, colonos, etc. (HILSINGER, 2016).
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exercer sua cidadania.

O pensamento ganha relevancia quando refletimos as tedéncia dominante existente em
nosso pais, marcado por exclusdes e desigualdades que traz em sua historia a ideia de que a
populacdo que vive no campo € parte atrasada e fora de lugar do desejado projeto de
modernidade. Nesta perspectiva, quando a professora Maria Helena busca em sala de aula
desenvolver no aluno autoestima, auto-valorizagdo, o que ela esta fazendo é oferecendo ao
estudante a oportunidade de ser mais resiliente as diversas situacdes cotidianas.

Desse modo é relevante e motivador o empenho da professora Maria Helena (2018) em
buscar desenvolver no aluno “um olhar para 0 campo” como um lugar de construgéo e de

possibilidades. Essa forma de pensar pode ser observado em outro trecho de sua fala:

Eles vdo para a escola, mas querem aprender para sair do Campo. Eles ndo
guerem aprender para utilizar na vida deles, dentro do campo. Eles ndo querem
aprender melhorar a vida no lugar onde eles estdo. Eles querem vim para o
urbano. Eles tém aquela falsa impressdo que na cidade tem emprego é mais
facil € mais seguro. Entdo hd uma falsa ilusdo que na cidade é mais facil e eles
guerem sair do campo. Entdo quando eu pergunto para eles assim: porque que
vocé quer ir embora? Ah! Porque aqui ndo tem nada, ndo tem médico, ndo
tem asfalto, ndo tem internet, ndo pega celular. Eu quero me conectar com o
mundo. Entdo o campo tem aquela impressao de sempre atrasado, o pior.
Entdo essa autoestima. Eles tém que perceber que o campo ele ndo s6 alimenta
a cidade, ele produz matéria prima, ele é a base que gira a economia, entéo
eles ttm um papel importante, eles tém que visualizar que eles tém esse
potencial, que ndo é s6 o atrasado, que ndo é s isso o que faz falta.

Diante do exposto, a partir de Contreras (2002) compreendemos que 0 posicionamento
da professoa Maria Helena frente ao contexto e a situacdo vivida pelos seus alunos
demonstraram a relacéo e o envolvimento que ela possui com a comunidade na qual atua e essa
atitude vai além da sala de aula e dos contetidos geograficos. A interpretacdo a que se chega a
partir de Contreras é que a educacdo ndo é um problema da vida social dos professores, mas
uma ocupacéo socialmente encomendada de responsabilidade publica.

Noutra perspectiva a professora Rute trabalha a concepcao de campo com seus alunos a
partir de uma abordagem urbana. Ela pergunta a eles : “Por que ¢ dificil encontrar criangas no
meio urbano com o pensamento em se formar e ir embora para o meio rural? Essas criancas que
nunca tiveram contato com o meio rural quase nunca tem esse pensamento”. A professora
mesmo responde: “Essa ideia de querer ir embora para o meio rural, ndo existe porque ndo
conhecem a vivéncia, ndo tem conhecimento, ndo e colocado para elas”.

No desencadear esse movimento de valorizagdo da vida no campo, do aluno que vive

no campo e de seu contexto, na devida relagdo com o mundo, a professora entende que desperta
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neles motivos e desejos de estudar, de buscar, de pesquisar e projetar novos horizontes para sua
vida, pois, assim, “Quando esses alunos chegam no ensino médio, eles ja estdo projetando a
vida deles futura. Estdo projetando sua formacdo, estdo pensando em rendimento, em
crescimento de vida, ja pensa nisso, naquilo” (RUTE, 2018).

Para a professora refletir em sala de aula a condi¢do de vida do aluno, a partir dos
contetdos geograficos e apresentar diferentes formas de olha-la e um modo de ajudar o aluno
a avancar em seu nivel de desevolvimento cognitivo e entender, pelas lentes dos conceitos
geogréaficos, a complexidade do mundo. Para a professora as discussdes de sala de aula devem
ajudar o aluno do campo a perceber o seu papel contextual e a desenvolver suas capacidades.
Nesse sentido, os contetidos geograficos intercalados com o0s saberes do aluno do campo em
forma de debates em sala de aula possibilitam valorizar o espa¢o de vivéncia dos alunos e mais
ainda fazer com que eles percebam que sdo responsaveis pelas mudancas neste espaco.

O professor, neste sentido, tem papel fundamental, como afirma a professora Rute nesse

trecho da entrevista:

Quando vocé mostra para o aluno que talvez uma formacdo voltada para
pratica de atividades econdbmicas do campo seja talvez mais rentavel do que
vocé estudar para Odonto, por exemplo, e gastar dinheiro para instalar um
consultorio que vai ser tanto esforgo quanto, as vezes financiado, juntando
dinheiro, porque ndo comprar uma propriedade no meio Rural e tocar |a.

O professor assume papel também de orientacdo profissional, de direcionamento do
aluno para mudancas futuras. Uma responsabilidade muito grande assumida pelo professor que
atua no campo, pois esse tem a necessidade de se manter atualizado e livre de preconceitos ou
dogmatismos.

Nesta mesma linha de raciocinio esta a professora Flavia que busca com os contelidos
geograficos valorizar o contexto de vivéncia do aluno a partir de aspectos da sua cultura: “[...]
geralmente quando trabalho determinado conteudo, eu peco para os alunos que tragam objetos
que eles tem, que se relacionam com as diferentes culturas que colonizaram o Brasil. E , claro!
Da nossa regidao”. Outra forma utilizada para promover a autoestima dos alunos e agregar
significados e sentido aos contetdos ensinados, relaciona-se ao cuidado com as préaticas
agricolas e os saberes do campo. Ela afirma: “Eu procuro relacionar as praticas agricolas e os
saberes do campo quando abordo os contetidos em sala de aula” (Professora Flavia).

Das falas das professoras, depreendemos que a especificidade do saber docente
ultrapassa a formacg&o académica, abarca a pratica cotidiana e as experiéncias vividas. Por conta

disso afirmam Tardif (2002) e Lopes (2010) que o saber docente é heterogéneo, plural. Neste
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sentido, na Escola do Campo, o saber profissional encerra também aspectos psicoldgicos e
psicossociologicos, pois exige do professor um conhecimento sobre si mesmo e um
(re)conhecimento por parte dos outros. O saber do professor é um saber experiencial, pois é

pratico e complexo.

6.3.5 A acdo pedagogica na Escola do Campo

Como falamos anteriomente, na sala de aula o professor faz o que sabe, 0 que sente, se
posiciona, cria e recria a sua pratica. A exemplo: ao trabalhar o contetido, “A expanséo do café
¢ suas consequéncias” (figura - 13), com os alunos do 7° ano. A professora Maria Helena, de
posse de um giz, uma lousa, livro didatico e os conhecimentos adquiridos em seu percurso
formativo busca agucar nos alunos a criticidade. Busca valorizar e fazer com que os alunos

reconhegcam o lugar do campo na sociedade.

Figura 13- relagao rural/urbano no conteudo “a expansio do café e suas consequéncias”

Fonte : acervo da autora (2018)

A estratégia de abordagem adotada inicialmente é a problematizagdo do tema. Para
tanto, segundo nossa obervacdo em sala de aula, a professora questiona os alunos sobre o que
sabem sobre café, fala de marcas de café conhecidas e encontradas no supermercado (cidade).
A professora problematiza o processo produtivo do café até sua chegada ao supermercado e
apresenta passo a passo onde esta 0 campo neste processo. Durante a explanagdo argumenta
sobre a importancia e o papel do rural neste processo e reafima o lugar do campo e da populagéo
camponesa. Ao final, retoma a tematica e a desenvolve a partir do contexto historico brasileiro,

e da perspectiva do agrario brasileiro. No percuro da aula, a professora segue apontando no
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quadro e no livro didatico os pontos principais do processo produtivo, sempre com foco no
produtor (no campo). Reflete sobre os grandes latifudios e aproveita para falar da questdo
agraria do pais. Ao usar o exemplo do supermercado localizado na cidade a professora busca
materializar o didlogo existente entre dois espacgos (rural e urbano) em escala local e ao discutir
com os alunos sobre os latifindios apresenta as duas faces (contraditorias) de uma mesma
realidade estrutural.

Questionada, posteriormente, sobre a metodologia por n6s observada em sala de aula, a
professora afirma que busca a partir da realidade do aluno e da problematizacdo dos temas
(aprendizagem baseada em problema), fazer um ensino de Geografia “subversivo”, termo
utilizado pela docente — a subversdo esta na critica. A professora observa que o professor ndo
deve ser o detentor do conhecimento, pois, cabe a ele desenvolver no aluno a criticidade
necessaria para, mobilizando-o, lidar com as diferentes situac6es da vida. Ela, portanto, entende
que ao trabalhar numa perspectiva geografica critica faz com que seu trabalho pedagdgico seja
mais “dindmico e emancipador”.

Ressalta, ainda, que ao apresentar situacfes proximas e distantes dos alunos do campo,
em diferentes escalas de analise, promove neles a curiosidade e isso gera aprofundamento do
tema e pesquisa para socializago com os demais. Ela afirma: “O dia a dia deles ¢ interessante
para eles. [...] a aprendizagem aparece quando eles vao a cidade, e isso para muitos acontece
raramente, olham o exemplo do café que e dei em sala” (MARIA HELENA, 2018).

Na fala e na pratica da professora sdo identificados um conjuto de saberes, entre eles
estdo os saberes da experiéncia no qual a professora apresenta especificaces baseadas em seu
trabalho cotidiano. E saberes ligados a militncia, como bem afirma, ela ser marxista.

Em relacdo & forma de abordagem relacional do conteudo rural/urbano a professora nos
mostra que ndo é suficiente conhecer um determinado conteddo, é preciso ter conhecimento
para saber ensinar. Desse modo a professora se aproxima do conceito de conhecimento
pedagogico do conteddo elaborado por Shulmam (2005; 2014). Esta linha de reflexdo as
experiéncias vivenciadas e identificadas no cotidiano do aluno séo refletidas em sala de aula a
partir das possibilidades pedagdgicas proporcionadas pelos contetdos da disciplina geografica
e pelo contexto. Isso diz muito de um professor critico, reflexivo, democréatico percebido por
Freire (1996). Um tipo de professor que consegue a partir de seus conhecimentos e saberes
tornar os contetdos disciplinares significativos para o aluno.

A professora Maria Helena (2018) percebe também, que ao problematizar a realidade
dos alunos e analisa-la a luz dos contetidos geograficos assegura que a disciplina ganha sentido

e significado. Ao relacionar os conteidos a vida cotidiana, os alunos se manifestam, e ao
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fazerem isso se apresentam como protagonistas de sua propria aprendizagem. Perguntada sobre,

a problematizacéo, sobre o protagonismo, ela afirma:

Quando eu problematizo questdes da vida deles, o que eu tento bater com eles
é o protagonismo, para eles nao ficares esperando que o Estado traga, que a
escola ofereca, mas sim que eles saibam cobrar.

A grande questdo posta pela professora Maria Helena sobre o protagonismo do aluno
do campo esta em desenvolver nesse uma poténcia de transformacdo. Ou seja, desenvolver
nele o seu potencial de agir sobre desafios problemas e situacbes que demandam
transformagOes, mas que atendem também a combinados coletivos. Dessa forma, ela busca
mostrar ao aluno que o campo, sua populacdo e diferentes atividades o fazem sujeitos da
historia.

Outra situacdo desafiadora presenciada nesta mesma aula e que demostra o
protagonismo dos alunos estd no atendimento deles a uma colega surda. Dada a falta de
formacéo adequada, a professora nao consegue se comunicar de forma a se fazer entender pela
aluna e nesse processo os alunos muito ajudam. Uma colega senta ao lado e vai traduzido para
essa toda a aula e atividades. Sobre esse desafio, a professora afirma néo ter formagéo para lidar
com essas situacdes e recorre aos alunos colegas que conseguem se comunicar com a aluna
surda. Segundo a professora, a aluna nao é alfabetizada em libras e isso dificulta, pois nédo
possui interprete em sala de aula. Esse € oferecido pelo poder publico. A solidariedade dos
alunos para com a colega nos chama atencdo, principalmente, porque néo a deixam isolada e
sem participar da aula. Vemos neste momento, outras especificidades e diversidades da Escola
do Campo.

Nesta mesma linha de reflexdo e na ideia de protagonismo esta a professora Flavia.
Quando observada em sua pratica encontramos a ideia de promocéo do protagonismo do aluno
a partir de duas formas de abordagem: a primeira levantando questdes em sala de aula
identificadas a partir de suas experiéncias, subsidiadas por temas polémicos. Questdes
geradoras de debates como: agronegdcio, reforma agrariae movimentos sociais. Temas que no
contexto, historico, politico e geografico do campo de Irati, Parana, de colonizacdo em sua
maioria eslava e que tem a terra como propriedade que passa de pai para filho, essas tematicas
guando abordadas geram debates acalorados em sala de aula, segundo a professora.
Principalmente, pelos alunos apresentarem resisténcia a ideia de Reforma Agraria, mais
especificamente ao Movimento Sem Terra. Para a professora essa resiténcia ao tema é falta de

conhecimento historico oriundo de influéncia familiar: “Os alunos trazem de casa uma ideia



213

muito negativa do Movimento Sem Terra, vem da familia”. Ao usar temas que possibilitam
debates e didlogos a aula se torna interessante e interativa no sentido de participacéo efetiva do
aluno. Ao debater o tema em sala a professora busca construir conhecimentos que promovam
novas olhares a cerca de relagdes com a terra, trabalho e de vida.

Outra forma que a professora faz para movimentar o aluno principalmente os mais
“timidos” termo utilizado por ela , e com pouca participacdo na aula é a leitura em voz alta de
um trecho do material trabalhado ou ainda solicita que va até o quadro para responder questdes
como sugere a figura -14.

Figura 14- estratégia didatica : interagdo aluno/conteido

Fonte: Acervo pessoal do autora (2018)

Ao fazer isso, oportuniza que o aluno manifeste sua resposta e interaja com os colégas
no entendimento da atividade. Perguntada sobre a estratégia utilizada, ela argumenta a partir da
diversidade intelectual entre os alunos, na qual, alguns se sobressaem mais que outros. Em sua
opinido essa situacdo tem que ser prevista pelo professor no planejamento da aula, na hora de
propror metodologias. A timidez, uma caracteristica de alguns alunos do campo, segundo ela,
pode impedir de certa forma que os adolecentes se manifeste, que argumente. Ela entende essa
situacdo como sendo uma barreira para o aprendizado e para uma postura critica frente as
tematicas geograficas e a vida.

Outro exemplo que vem da professora Flavia no sentido de trabalhar o protagonismo do

aluno, foi verificado ao trabalhar o tema: “Industria e sociedade de consumo”, com alunos do
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2 ° ano. Ela inicia a aula abordando aspectos histéricos, o0 modelo de organizac¢do social
impresso pelo capitalismo e reflete sobre sustentabilidade e traz a tematica para a realidade do
aluno, discutindo a problematica do uso dos agrotoxicos. O tema, segundo ela, desperta o
interesse do aluno e faz com que ele manifeste sua opinido, e esse fato, segundo a professora
Flavia, representa um momento importante de participacdo do aluno.

Questionada sobre a estratégia metodoldgica, ela afirma que os conteudos geograficos
gue possuem relacdo com o campo sempre geram discussdes entre aluno e professor. Para ela,
as pequenas propriedades onde residem alguns alunos, representam o agronegdcio e por isso,
fazem parte de suas vivéncias 0 uso do agrotoxico, portanto, eles entendem a necessidade de
uso dos produtos quimicos para determinadas plantacdes e para 0 aumento das mesmas.

Nessa aula descrita anteriormente, tivemos a oportunidade de observar um aluno
argumentando com a professora. A professora trabalha a venda dos agrotéxicos para lavouras
e 0 quanto isso é prejudicial a saude e um aluno se manifesta da seguinte forma: “faz mal nada!
O aluno filho de pequeno produtor, refuta os argumentos da professora. Mesmo néo aceitando
sua argumentacdo, a professora acredita que a participacdo do aluno é muito importante. Ela
afirma: “Quando o aluno participa da aula ele se posiciona, ele aprende mais, eu acho que isso
ajuda na sua autoestima. Nao quero que ele aceite o que estou falando, eu quero que ele reflita”
(FLAVIA, 2018).

Outra estratégia utilizada pela professora Flavia e por nds observada no sentido de
contextualizacdo do conteddo na promocdo do protagonismo dos alunos esta na organizacéo de
um estudo dirigido. Ao trabalhar o tema “Regionalizagdo brasileira”, a professora conceitua e
apresenta reflexdes a partir de Roberto Lobato Corréa e Milton Santos. Na contextualizagéo da
tematica ela apresenta as caracteristicas, historicas, geograficas, culturais e tecnoldgicas do
municipio de Irati e faz isso na perspectiva local no sentido de desenvolvimento do Centro Sul
do Parana, localizacéo de Irati.

Apobs breve introducdo, abre para debate fazendo questionamentos aos alunos. Ao
pontuar as caracteristicas da regionalizacdo brasileira e relacionar com o municipio de Irati,
com a colonizacdo faz com que os alunos do 2° ano do Ensino Médio se manifestem e se
interessem pelo tema.

Constatamos que existe maior participacdo dos alunos quando os temas das aulas sdo
analisados, refletidos, argumentados a partir do contexto de vivéncia destes. Perguntada ela
afirma : eu busco mostrar que o municipio faz parte do Brasil: “Olha! Eu tento mostrar para
eles que nos fazemos parte de um lugar que fica no Brasil, no planeta também (risos)”.

(FLAVIA, 2018).
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Observamos pela anélise das falas e das praticas das professoras que a relagdo campo-
cidade perpassa suas reflexdes. A relacdo € feita no sentido de que o campo complementa a
cidade. Ao se posicionar dessa forma a professora atende a um principio basico da concepcéo
de Educacdo do Campo que é o rompimento da dicotomia campo/cidade. Outro olhar sobre o
papel do campo em um projeto de desenvolvimento é langado aos alunos sujeitos do campo.

E possivel observar também que existe por parte das professoras uma preocupagio com
o desenvolvimento do pensamento reflexivo do aluno a partir dos conteddos geograficos. Elas
demonstram a necessidade de superacdo da ingenuidade do aluno e buscam, considerando as
limitacBes contextuais ja apontandas anteriormente, fazer com que conquiste a criticidade.

Considerando o conjunto das analises que compde esta categoria ressaltamos que o
professor raramente atua sozinho, é nas interacdes, a comecar com seus alunos, que se forma
uma rede de contatos, cujo o contexto das escolas do campo fornecem o0s subsidios nos quais
o0 elemento humano é determinante e dominante, pois é no entrelace dos valores, sentimentos e
atitudes, nos saberes e nas a¢des dos docentes que ocorre a capacidade geradora de experiéncias.

Compreendemos que as especificidades que envolvem a Educacdo do Campo, seus
fundamentos e valores, devem imprimir na profissionalidade dos professores de maneira geral
e particularmente da area de Geografia sua marca. Ou seja, as praticas de educacao geogréaficas
desevolvidas pelos professores em sala de aula séo impactadas pelos objetivos e contexto dessa
modalidade de educacdo. Assim, ao buscar refletir sobre a especificidade da educacéo
geografica na Educacdo do Campo é importante ao professor voltamos a afirmar, ter claro quem
sd0 0s sujeitos do campo, suas caracteristicas, sua cultura e suas necessidadas.

Analisando o diario de campo, importante instrumento de coleta de dados dessa
pesquisa, encontramos a seguinte anotagdo: “[....] a sala de aula possui apenas seis alunos,
muitos ndo vieram hoje por conta da chuva forte de ontem, pois, ndo tiveram transporte
escolar”. Essa anotac¢do diz muito do contexto camponés, do tempo-escola, da especificidade
da escola do campo e de seus alunos. Noutro trecho do didrio de campo temos: “Os alunos
chegaram atrasados porque o Onibus primeiro passa na cidade para depois vir para a escola do
campo”. A observagdo ¢ que apesar da legislacdo deixar claro que deve ser levado em conta as
especificidades do campo, na pratica isso ndo acontece. A situacao confirma o que a professora
Maria Helena ja falou neste texto: “O campo ainda é pensado a partir do urbano”. Apesar da
organizacdo pedagogica das escolas do campo seguirem normas e regras instituidas pelo
governo federal e estadual e muitas vezes municipal, elas devem respeitar as diferentes

populacOes atendidas, seu estilo de vida, suas culturas e tradicoes.
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E nesta circunstancia que a professora Flavia afirma que permanecer no campo é
manifestar “resisténcia”. Ela pondera, nesse sentido, ao ser questionada ap6s uma aula com o
tema “éxodo rural” com alunos do ensino Médio entende que, apesar dos alunos serem e
estudarem no campo ¢ importante que o professor reflita no sentido de “[...] entender que nem
todo aluno do campo tém a perspectiva de ficar no campo, de trabalhar com a familia no campo
e também nem todos tém essa perspectiva de sair e fazer uma fazer uma universidade, ou
trabalhar fora”.O discurso da professora esclarece que, no devido tempo, o aluno tem o direito
de escolher se quer ou ndo ficar no campo, nao cabendo a escola ou ao professor, decidir sobre
seu futuro e sim apresentar a ele diferentes perspectivas para que decida de forma consciente.
O fato de suas caracteristicas estarem ligadas a um modo de vida especifico, ndo o obriga a
conserva-la para sempre. Deste modo em convegéncia com o pensamente de Arroyo (2007) e
Caldart (2005) declara: “O aluno tem o direito de escolha”.

Como bem apresenta a professora Flavia (2018), um fator de repulsdo dos alunos das
escolas do campo de Irati, sdo as condigdes estruturais: “Falta tudo na escola! Estrutura,
investimento, acesso dos alunos até a escola, recursos didaticos, apoio dos pais. Tudo aqui é
muito dificil!”. Na fala a professora observa-se que a escolha de ficar no campo diante de tantas
dificuldades ndo é uma tarefa facil para o aluno. E neste contexto que se pode compreender o
pensamento da professora Maria Helena (2018) em entrevista realizada apds uma observacdo
em sala de aula: “[...] ndo existe diferenca entre o ensino do campo e da cidade. Tudo € o
mesmo da area urbana. E igual! N&o tem especificidades. Dizer assim: aqui na escola do campo
a Geografia vai ensinar isso, ou vai abordar isto. Nao!”. Todavia, na sequéncia, relativizando a
afirmacdo anterior, faz uma importante reflexdo quando questionada ap6s uma aula com o tema
“questdes ambientais”:

Os temas e conceitos sdo 0s mesmos, 0 que muda é a pratica pedagogica. Eu
por ter uma formacg&o anterior eu consigo direcionar esses contetdos para a
pratica do campo. Mas eu sinto que se eu nao tivesse a formacgao anterior, para
mim ia ser bem dificil dar direcionamento dentro da sala. (MARIA HELENA,
2018).

Avancando em sua reflexdo a professora observa a necessidade de conduzir as praticas
pedagogicas de ensino de Geografia a partir da realidade do aluno, um ensino contextualizado.
Ou seja, um ensino de Geografia erigido a partir de uma base conceitual comum, mas com
enfoque didatico voltado aos saberes do campo ou do grupo ao qual se destina. Observa-se, por
conseguinte, a preocupacao com uma formacao especifica que dé ao professor as melhores

condigOes para acessar subsidios teoricos e praticos para fazer dialogar os conteldos da
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disciplina geografica com os saberes do contexto. O que a professora Maria Helena observa é
previsto nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica nas escolas do Campo (2002),
“formacgao inicial e continuada. [...] apropriada a Educagdao do Campo”.

Maria Helena bem reflete que os contetdos da profissionalidade do professor que atua
na Escola do Campo, apresentam particularidades que solicitam préticas pedagogicas
diferenciadas (estratégias didaticas e metodoldgicas) daquelas, por exemplo, que podem ser
desenvolvidas em uma escola da area urbana. A professora reconhece, portanto, as
particularidades do contexto sociocultural e econdmico que condiciona a vida dos alunos do
campo e solicita atendimento especifico para as situacdes de ensino-aprendizagem realizadas
nesse contexto, como a adaptacdo do curriculo, o direcionamento para préticas pedagdgicas
contextualizadas que respeitem o carater emancipatorio da concepc¢do da Educacao do Campo.
Os posicionamentos expressos na fala da professora, portanto, também concorda com Arroyo
(2007), sobre a importancia do professor que atua na Escola do Campo ter sentimento de
pertencimento.

Buscando materializar a “diferenga” de ensinar no campo, a professora Maria Helena
descreve uma passagem na qual trabalhou de forma interdisciplinar os conteudos “orientagdo e

localizagdo” em Geografia e “a4ngulos” com o professor de matematica da escola:

Eu trabalhei com eles fundamentos de localizacdo e orientagdo e a gente
aplicou isso junto com o professor de matematica para entender angulos retos
na montagem de estufas para produgdo de fumo ou producéo de hortaligas.
Entdo a gente fez a orientagdo da estufa para acomodar o maior nivel de sol e
os angulos retos para ter a maior producdo. Entdo a gente fez um trabalho
pratico em conjunto com outro professor.

A prética diferenciada trabalhada na Educacdo do Campo pensada pela professora Maria
Helena coaduna com o pensamento de Caldart (2004), pois respeita 0 modo de vida do aluno
camponés, quando utiliza o contexto, suas praticas laborais cotidianas e seus recursos naturais
como estratégia para didatizar os conteudos de ensino e torna-los mais siginificativos. Uma
pratica construida de forma coletiva e solidaria com a participacdo dos alunos e de forma
interdisciplinar. A professora faz uso dos saberes geogréaficos (localizacdo das estufas espaco e
em relacdo ao movimento aparente do sol, por exemplo), aliadas a técnicas de plantio utilizadas
pelos alunos (montagem das estufas de fumo) e ao pensamento matematico (incidéncia agular
dos raios solares sobre as estufas). A estratégia com objetivo de acomodar o maior nivel de sol
e melhorar a qualidade da cultura, se apresentou como um ensino significativo contextualizado.

Ou seja, relacionado com o cotidiano do aluno do campo.
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No caso dos conhecimentos matematicos, os alunos tiveram a oportunidade de
visualizar/materializar um contetdo importante da disciplina aplicado aos elementos reais da
vida cotidiana, os angulos retos. Assim, percebe-se que uma pratica contextualizada é revestida
de saberes disciplinares, experienciais e curriculares que dialogam com os saberes do contexto
de forma respeitosa e ndo hierarquica. E necessario ainda que o professor possua algumas
habilidades ligadas a vida no campo. Essa ultima observagdo concorda, mais um vez, com a
fala da professora Maria Helena da necessidade de formacao especifica para atuacdo neste
contexto.

A professora Flavia, por sua vez, relaciona sua competéncia profissional em Geografia,
pelo menos em parte, a0 manejo dos conteldos as experiéncias pretéritas pessoais no campo.
Para ela, o fato de ter vivido no campo, é um fator que Ihe permite compreender as necessidades

dos alunos. Em suas palavras:

Eu acho que o professor que nasceu no campo tem mais facilidade de
relacionar os conteidos de Geografia e entender as necessidades dos alunos.
Eu acho que o professor que ndo conhece a vida do campo tenha dificuldade
para relacionar os contetidos. (FLAVIA, 2018).

Da fala da professora Flavia infere-se que existe a necessidade de formacao especifica
para atuacdo no campo. Ela deixa claro que o fato de ter nascido no campo e as experiéncias
relacionadas Ihe conferem maiores possibilidades para desenvolver habilidades especificas na
hora de relacionar os contetdos geograficos ao contexto camponés.

Ao observar sua préatica identificamos as habilidades mencionadas pela professora. Com
alunos do 3° ano ensino médio — manha e tematica “Economias desenvolvidas” (figura - 15:
estratégia didatica : posicionamento do aluno do campo). A professora discute a tematica

elencando pensamentos no quadro a partir de um mapa mental por ela confeccionado.
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Figura 15- estratégia didatica - posicionamento do aluno do campo

Fonte: Acervo pessoal da autora (2018)

Ela focaliza o tema “Paises com grande avangos sociais ¢ econdomicoS”. A abordagem
inicial ocorre a partir das condigdes do contexto local. A professora oferece aos alunos algumas
informacOes sobre empresas que fornecem insumos agricolas e destaca o perigo dos
agrotoxicos. Como ja mencionado a professora Flavia faz uso de temas que ela considera
estratégicos para despertar no aluno criticidade e capacidade reflexiva. A estratégia da certo.
Um aluno ergue o dedo e rebate a postura da professora: “se ndo produzir ninguém come!”.

A resposta do aluno aquece o debate em sala. A professora percebe o interesse dos
mesmos e compara as pequenas propriedades locais com os grandes latifindios no Mato
Grosso. Varios argumentos em defesa dos insumos sdo levantados pelos alunos: maior
producéo, qualidade do produto, preco dos insumos e outros.

O que é possivel tirar do episddio narrado? Entendemos que por meio dos conteldos
geograficos, o aluno percebe a espacialidade da sua realidade a partir de sua propria localizacdo
no mundo. Assim, o processo de conhecimento é uma aproximacao do sujeito a realidade,
com base em uma perspectiva e em mediadores (contetdos).Assim a Geografia se constitui
como um conjunto dessas aproximagfes, € um conjunto de conhecimento construidos da
perspetiva da espacialidade. Seu papel €, mas precisamente explicitar a espacialidade das
préticas sociais cotidianas, socioespaciais, pois, por meio dos estudos geograficos, é possivel
deslindar a aparente naturalidade da vida social e do espagco geografico. Nesse processo, 0
professor pode fazer uso da categoria espaco de modo geral, ou ainda, trabalhar os conceitos
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mais especificos que vao se construido no decurso da atividades em sala de aula. Aprender
geografia é desenvolver modos de pensar por meio de seus conteudos, ndo é saber repetir
informacdes sobre os diversos tdpicos estudados ( CAVALCANTI, 2012).

O que se percebe é que a escola é parte importante das estratégias de desenvolvimento
do campo e os professores de modo geral e, particularmente o professor de Geografia, com seus
grandes temas e conteudos, tem papel fundamental nesse processo, pois sao eles que levantam
as questdes sociais em sala de aula e instrumentalizam os alunos nos processos de de
intervencéo social na realidade.

Desse modo entende-se a Escola do Campo como sendo aquela que trabalha os
interesses, a politica, a cultura e a economia dos povos do campo nas suas diversas formas de
trabalho e organizacdo social. Quando as professoras mencionam néo haver diferenca entre a
escola urbana e a escola do campo, elas estdo, na verdade, reivindicando a necessidade da
apresentacdo de uma proposta pedagdgica na qual fique claro o papel da escola do campo em
que atuam e o seu compromisso ético/moral com a comunidade que dela se beneficia. Ha,
destarte, a preocupacdo com a adequacdo didatica das praticas voltadas aos alunos do campo e
seu contexto, maior integragdo e compromissos com a cultura dos povos representados no seu
alunado e, finalmente, a necessidade de uma escola democratica com acesso as familias,
comunidades e organizacg0es, isto €, maior participacdo da populacdo nas tomadas de deciséo
da escola.

Depreendemos, neste contexto, que um aspecto fundamental da profissionalidade
docente, especialmente no que tange a dimensdo da competéncia profissional (CONTRERAS,
2002; SACRISTAN 1999) diz respeito a habilidade em transformar os contetdos cientificos
selecionados pelo curriculo em conteldos de ensino atraentes e significativos. O professor,
nesta perspectiva, como mostram alguns dos autores que ddo sustentacdo a esta tese
(SACRISTAN, 1999; 2000; SHULMAN, 2005; GAUTHIER et al. 1988 ou 2013 TARDIF,
2002) deve dispor de um repertorio diversificado de esquemas préaticos e estratégicos de acdo
(SACRISTAN, 1999) ou usando a terminologia de Shulman (2005), deve dominar o
conhecimento pedagdgico dos contetdos da disciplina que ensina considerando as
caracteristicas dos alunos e do contexto.

Os professores, na trilha de seu desenvolvimento profissional, devem se
apropriar/produzir ao longo do tempo um conjunto de representacbes dos conteudos —
representacfes poderosas, diria Shulman (2005; 2014) constituidas por analogias,
demonstracOes, exercicios tipo, metaforas, ilustracdes, etc., potencialmente esclarecedoras,

utilizadas em sala de aula com o proposito de didatizar os contetdos. Neste decurso, como
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vimos, as praticas pedagdgicas dos professores devem se entrelacar com a cultura das
comunidades, neste caso, da cultura camponesa, na promoc¢ao de uma formacdo humana mais
mais ampla e emancipadora.

Durante a observacdo da préatica pedagdgica Geogréafica das professoras, questionamos
sobre o uso do livro didatico (quadro 1). Como destacado na categoria anterior, esses ndo
diferem dos utilizados nas demais escolas urbanas do municipio, embora, exista no Ministério
da Educacdo o Programa Nacional do Livro Didatico Campo (PNLD-Campo) — (2014-2015),
criado pela resolugdo Resolucdo n° 40/2011, assegurando a producéo e distribuicdo do material
didatico pensado para a Escola do Campo (BRASIL, 2011). Contudo, a proposta do material
didatico especifico para a Educagdo do campo, compreende apenas alunos das séries iniciais do
ensino fundamental, que neste contexto sdo administradas por governos municipais, nao
contemplando as séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Desse modo, sem
pensar na especificidade das Escolas do Campo e na proposta da Educacéo do Campo, os livros
oferecidos e adotados pelas professoras séo os mesmos utilizados pelas escolas localizadas nas

areas urbanas:
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Quadro 4- Livros didaticos adotados pela disciplina de Geografia Escolas do Campo Irati/PR

| LIVROS DIDATICOS DE GEOGRAFIA ESCOLAS DO CAMPO — IRATI

Flavia escola do campo A Maria Helena escola do Rute Escola do Campo B
campo C
“Vontade de Saber” 9° ano “Expedicdes “Conexdes: estudos de
—ensino fundamental — Geograficas” Geografia Geral e do
PNLD 2017-2019. Brasil”
Autor(a): Neiva Torrezani. 6° ano — ensino
Fundamental 3° ano — 3% edicdo. Sdo
2° Ensino Médio : PNLD —2017 — 2019 Paulo. Editora Moderna,
“Geografia Contextos ¢ FNDE — Ministério da 2017-2019.
Redes”. Educacdo .
Autores : Angela Corréa da Autores : Melhem Adas e
Silva, Nelson Bacic Olic e Sergio Adas. “Geografia: contextos e
Ruy Lozano. Editora Moderna redes”.
Editora Moderna 1°Ano, 22 edicdo. Séo
“Expedigoes Paulo: Moderna, 2017-
3° ano Ensino Médio: “ Geograficas” 2019.
Geografia Contextos e 7° ano — ensino Angela Corréa da da Silva
Redes”. Fundamental
Autores : Angela Corréa da PNLD —2017 - 2019
Silva , Nelson Bacic Olic e FNDE — Ministério da “Ge()graﬁa: contextos e
Ruy Lozano. Educacdo . redes”. 2°Ano.
Editora Moderna Autores : Melhem Adas e 22 edicdo. S&o Paulo:
Sergio Adas. Moderna, 2017-2019.
Editora Moderna Angela Corréa da da Silva

Fonte : Organizado pela autora

Sobre a questdo do livro didatico precisar ser adaptado ao contexto da Escola do Campo,
a professora Maria Helena mais uma vez afirma: “a Educagdo do Campo esta na pratica
pedagdgica do professor”. Nesta linha e dissertando sobre os livros didaticos e outros recursos
ou materias utilizados pelos professores na pratica pedagogica cotidiana da Escola do Campo,
a professora Rute identifica desafios e aponta, segundo sua experiéncia, os caminhos para

superé-los:

O livro didéatico eu uso, mas ele é s6 mais um recurso. Na préatica da sala de
aula eu busco atividades mais dindmicas. Um pouco diferenciadas. Debates
em forma de seminédrios, pesquisas e elaboracdo de folders, pesquisas,
elaboracdo de jogos, eu procuro trazer o contetido de uma forma mais ludica.
(MARIA HELENA, 2018).

Como observamos a professora relativiza a importancia do livro didatico adotado pelas
escolas e em perspectiva critica, enfatiza que busca desenvolver atividades mais “dindmicas” e
“diferenciadas” na sala de aula. Indica, portanto, que relaciona-se com certa autonomia com o

livro didético, e que busca inclusive alternativas l(dicas para desenvolver os conteudos.
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Verificamos, neste sentido, durante as observacdes das aulas de Rute que elementos
presentes nas representacdes dos alunos sdo considerados. A professora atribui importancia a
saberes e caracteristicos locais e inclui as experiéncias dos alunos em suas explicacdes.
Relaciona os saberes trazidos pelos alunos com os contetdos disciplinares. A exemplo, ao
trabalhar o processo de globalizagdo no tema “Regionalizagdo” com 0 2° ano do Ensino Médio
noturno, ela faz referéncia ao lugar de vivéncia dos alunos e explica os impactos da globalizacéo
no modo de producéo e, consequentemente, na economia camponesa.

A professora Maria Helena de forma mais especifica ao falar do papel do livro didatico
e demais materiais utilizados em sala de aula manifesta uma posicao similar a sua colega de
profissdo Rute e afirma categoricamente: “Para mim o papel do livro didatico é de fornecer uma

base”. E continua:

Ele é uma base ali, principalmente, na auséncia do professor. Entéo 1a na casa
do aluno, no trabalho, na tarefa, quando ele ndo tem o professor ali. [...] Dentro
da sala de aula eu utilizo o livro didatico mais para imagens de mapas, mapas
tematicos de infograficos que ai vocé tem dificuldade pela dificuldade da
infraestrutura. O livro didatico vocé consegue atingir a todos assim no mesmo
periodo. Entdo ele é uma base, mas, ele ndo é a tabua de salvacéo e ndo é
minha ancora. (MARIA HELENA, 2018).

Assim, no interior da sala de aula o professor faz o que sabe, 0 que sente e se posiciona.
Maria Helena, como observamos, utiliza-se do livro didatico, especialmente as imagens, mapas
e infograficos que veiculam, mas mantém certa independénia em relacdo a ele e destaca:
“Sempre trago coisas além do livro didatico”. A esse respeito destacamos aqui uma proposta
de atividade desta professora observada na pesquisa realizada na escola.

Ao trabalhar “As questdes ambientais” com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, a
professora faz uso do livro didatico, busca com esses fazer uma leitura das imagens e do texto
e direciona-os a conhecer a fonte da informacéo e ressalta: “[...] ndo é porque todo mundo fala
que é verdade. Vocés devem saber quem € que esta falando”. O debate era sobre 0 ndo uso de
areas de protecdo ambiental para agricultura. Ela afima aos alunos que se 0 homem descobrisse
uma forma de usar acabava com a mata. Ja a professora Flavia afirma que usa o livro didatico,
mas normalmente produz seu proprio material. Ela oferece aos alunos, ndo com frequéncia,
outros materiais impressos como: textos, mapas, e outros. Assim um fator determinante na
pratica e comum é a utilizacdo do livro didatico como um recurso, sendo destacado que outras
fontes sdo utilizadas, como materiais produzidos, mapas, figuras, videos, textos entre outros.

Ao buscar explorar o contexto dos alunos as professoras Rute, Flavia e Maria Helena

destacaram a utilizacdo do trabalho de campo como recurso metodoldgico para divesificar a
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dindmica de suas aulas. A professora Rute, por exemplo, afirma:

A saida de campo eu sempre utilizo. A cada dia a gente vai se aperfei¢coando,
melhorando. No inicio eu fazia de um jeito, hoje fago de outro. Dentro da rede
a gente ndo tem muito recurso nem apoio para estar fazendo. As vérias vezes
que eu fiz foi com dinheiro dos proprios alunos que foram pagando por més,
gue juntaram dinheiro para estar pagando deslocamento, 6nibus, alimentac&o,
entrada em parques quando ndo conseguia insecdo por meio de oficio.

A professora, como se depreende da leitura do excerto, manisfesta sensibilidade com a
realidade e as necessidades dos alunos e observa que a propria experiéncia na realizacdo dos
trabalhos de campo foi Ihe proporcionando aperfei¢coar ou melhorar a atividade. Ela entende a
importancia da metodologia usada na aprendizagem do aluno, mas, a0 mesmo tempo, reconhece
as dificuldades que enfrenta em sua realizagcdo. Contudo, se organiza e faz acontecer. A
professora apresenta um compromisso ético com a qualidade da aprendizagem dos alunos e
busca construir a aula mesmo sem 0s recursos necessarios.

Refletindo sobre a importancia dos trabalhos de campo que realiza a professora Flavia
menciona que “Os alunos gostam muito de fazer saida de campo” e que, quando cursou
Geografia na universidade essa pratica a ajudou muito em seu processo de aprendizagem. Deste
modo, conclui afirmativamente, mesmo reconhecendo algumas dificuldades na sua realizagéo:
“Eu fiz na universidade e me ajudava muito e, por isso, faco na escola”.

Compreendemos como afirma Lopes (2010), que a habilidade na organizacao eficaz dos
trabalhos de campo no ensino de Geografia € uma marca identitaria e um aspecto importante
no processo de desenvolvimento da profissionalidade do professor dessa area do curriculo
escolar e, podemos afirmar, especialmente no contexto da Educagdo do Campo. Trata-se de
uma atividade que proporciona ao professor unir o0 ensino a pequisa e, como vimos na fala da
professora Flavia, com poder motivacional. Conclusivamente, os trabalhos de campo e,
poderiamos dizer, também o estudo do meio tal qual compreendido por Pontuschka (2001),
marcam indelevelmente a histéria da Geografia — tanto da ciéncia como da disciplina escolar —
e sao portadores de grande vitalidade pedagdgica.

Ainda sobre metodologias utilizadas nas salas de aula da Educacdo do Campo, a
professora Maria Helena menciona os trabalhos com “grupo focal” e “seminarios”. Acerca dos
grupos focais ela explica que utiliza como método a diversidade cognitiva do grupo:

Eu fago grupo de forma a ndo ter duas habilidades iguais. Eu passo o tema e
monto os grupos. Eu coloco um aluno que € bom na escrita com um que é bom
no desenho, outro que é bom de argumento. Eu consigo fazer com que todos
aprendam e percebam as qualidades do outro. Assim um aluno que é mais
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timido vai conseguir desenvolver ter outro que fala, ou o que é melhor no
desenho vai conseguir trabalhar com o que é melhor na escrita.

Depreendemos dos aportes de Tardif (2002), que no exercicio de suas func¢Bes e na
pratica de sua profissdo, os professores desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio. Assim, 0s saberes sdo constituidos por
intermédio das experiéncias dos professores, considerando como locus a pratica docente.
Assim, os saberes fazem dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende

em grande parte de suas capacidades de dominar, integrar e mobilizar tais saberes.

6.3.6 Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem na Escola do Campo

Como mencionado anteriormente, a avaliacdo para as professoras € vista como
fundamental do processo de ensino, dada a sua importancia, tem-se constituido em contetdo
obrigatorio nos planos de ensino da disciplina Geogréafica. Na observacdo de sala de aula as
avaliacOes aparecem em diferentes instrumentos: Trabalhos individuais: esses ocorrem a partir
de pesquisas solicitadas pelas professoras, leituras de textos previamentes indicados, trabalhos
com mapas (cartografia), conforme exemplo da figura 16 representando uma atividade de titulo
- “A partilha da Africa”.

A pintura do mapa e identificacdo do territorio africano é trabalhado pela professora
Flavia para desenvolver a nogédo de localizacdo e de reconhecimento da origem das diferentes
culturas que caracterizam a diversidade étnica brasileira. Cabe destacar que o contedo
mencionado é sugerido a escola por for¢a da Lei 10.693/03 (Cultura e Histéria Afro-brasileira).
Na abordagem didatica deste contelido, a professora trabalha a diversidade ética do municipio,
fala da importancia dos constumes e tradi¢des para perpetuacédo da identidade étnica e relaciona
com a tematica da aula.

O que a professora faz é buscar valorizar as diferentes culturas utilizando o contexto e
os seu significado para os alunos. Para exemplificar traz questdes ligadas ao racismo, xenofobia
e outras atitudes de intolerancia. A professora trabalha também a ideia do territério, de
pertencimento. Nesta abordagem. Além da pintura do mapa e reconhecimento da representacao

do Continente Africano a professora avalia a partir da participacdo dos alunos.
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Figura 16- “A partilha da Africa”

Fonte: acervo pessoal da autora (2018)

As formas de avaliagdo utilizadas tem como critério o envolvimento do aluno com o
tema e com a atividade propriamente dita. Contudo, bem observa a professora, sobre a ideia de
avaliacdo que o aluno possui: “A gente pensa uma atividade e o aluno j& pergunta: vai valer
nota. Se eu disser que ndo, poucos se interessam em fazer”. (FLAVIA, 2018). Na fala da
professora Flavia verificamos uma falta de entendimento do aluno no sentido de compreender
0s contetidos como conhecimentos a ser adquiridos e ndo apenas um processo burocratico e
classificatorio.

A professroa Rute gosta de realizar atividades em grupo pois, segundo ela, sdo espacos
de socializagdo e nos quais, se pode perceber quem esta envolvido. Faz uso desse método com
0 ensino Médio com frequéncia. Outra forma de avaliagdo adotada por todas as professoras é

0 visto no caderno, conforme se pode observar na figura 17, a seguir:
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Figura 17- Visto no caderno prof. Maria Helena

Fonte : Acervo pessoal da autora (2018)

Essa estratégia ocorre, independentemente da série que o aluno esta matriculado.
Inclusive, a professora Flavia adota um carimbo com seu nome para marcar o aluno que fez as
atividades. A professora Maria Helena, assina o caderno do aluno e a professora Rute passa de
carteira em carteira olhando os cadernos, mas sem assinar. Contudo, os que nado realizaram a
atividade recebem uma indicacgéo no livro de classe. As professoras, de modo geral, dizem que
os alunos gostam do visto do caderno e que isso € interpretado como uma forma de atencdo e
de desenvolver a responsabilidade do alunos e o comprometimento com o que diz respeito a
escola. Os instrumentos de avaliagdo observadas condizem com o relatado pelas professoras
em entrevista e o interessante esta no fato dessas entenderem essas avaliacbes como forma de

identificar a qualidade do trabalho realizado.

6.3.8 Atividades rotineiras na Escola do Campo

Durante o tempo de observacéo, tivemos a oportunidade de registrar o desenrolar de
atividades rotineiras que ocorrem em sala de aula e na escola. Dentre estas descacamos a pratica
habitual da oracéo antes da entrada da aula na Escola do Campo C. A prética € questionada pela
professora que entende a escola como laica. Porém, como afirma um dos funcionarios da escola
“99,9% da escola é de religido catélica” (FUNCIONARIO DA ESCOLA DO CAMPO C, 2018)
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e, desse modo, segundo ele, da a escola “permissdo” para agir habitualmente dessa forma.

A relacdo préxima entre os funcionarios do municipio e do Estado também se configura
uma rotina impostante de ajuda muatua. N&o é possivel perceber a olho nd, se estamos em uma
escola de responsabilidade municipal ou estadual. Um acordo solidario existe entre 0s
funcionérios da Escola do Campo C, sejam eles do municipio ou Estado, trabalham juntos a
partir de um objetivo comum, cuidar da escola.

Na Escola do Campo A, existe o recolhimento dos celulares pela professora antes de
iniciar cada aula. Apesar de ndo concordar com a situacgao, a professora atende as orientacGes
da escola. Outra rotina esta com a professora Maria Helena que ndo adentra a sala de aula antes
que todos estejam devidamente sentados e com o material sobre a carteira. Em todas as aulas
observadas, a chamada dos alunos é sempre realizada no inicio da aula e depois que todos estdo
acomodados. Segundo a profesora, € uma forma do professor mostrar que chegou e que quer a
atencdo para 0 momento que vai acontecer.

Outra acéo rotineira vinda da professora ao realizar a chamada e perceber os alunos
faltantes é sempre questionar o motivo da falta. Todas as professoras procedem da mesma forma
independente da série do aluno. Segundo informacGes da professora Maria Helena, esse

procedimento ajuda a escola e a familia a mater o aluno comprometido com seu horario de aula.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Analisamos ao longo desse trabalho, o processo de construcdo e desenvolvimento da
profissionalidade de trés professoras de Geografia que atuam em Escolas do Campo no
municipio de Irati, no Parand, a partir da realizacdo de entrevistas e, complementarmente, da
analise de suas praticas pedagdgicas. Para tanto, consideramos o0s propdsitos e objetivos da
Educacado do Campo, o papel da Geografia no curriculo e do professor nesta concepcao de
educacéo.

No percurso investigativo que se constituiu em um estudo de caso, nos propusemos a
identificar saberes mobilizados na pratica pedagogica geografica efetivada em sala de aula da
Escola do Campo e compreender como acontece o entrelagcamento dos conteudos disciplinares
geograficos, dos saberes pedagdgicos gerais e dos saberes do contexto camponés de Irati. No
processo da investigacao, questionamos modelos de profissionalidade que tradicionalmente tém
marcado a formacdo do professor de Geografia no Brasil e que ndo tem contribuido
suficientemente para o pleno desenvolvimento da Educacdo do Campo no municipio
supracitado.

Na busca por identificar necessidades formativas, depreendemos da pesquisa que o
desenvolvimento da profissionalidade do professor de Geografia que atua na Educacdo do
Campo de Irati, no Parana passa necessariamente pela necessidade de apropriacéo da concepgao
de Educagdo do Campo, conhecendo, mais profundamente, seus propositos e objetivos.

Sobre a formacdo inicial das professoras pesquisadas, no sentido de contemplar as
modalidades de ensino, em especial a Educacdo do Campo, a compreensao a que se chega é
que existe a necessidade de um didlogo maior entre Escola do Campo e as instituicdes
formadoras na direcdo de construir um dialogo entre curriculos — da escola Bésica e dos cursos
superiores em Geografia. Essa compreensdo estd no fato de verificarmos, por intermédio da
pesquisa realizada, que os conhecimentos adquiridos na formacdo inicial, no caso especifico da
Educacdo do Campo, precisam ultrapassar os técnicos e académicos pois, devem considerar as
especificidades, as peculiaridades dos diferentes contextos possiveis de atuacao do profissional
docente. Sdo necessarios saberes que sdo revelados no contato com a Escola do Campo, com
0 modo de vida camponés (alunos), com seus costumes e necessidades, com a comunidade. N&o
bastando ao professor apenas dar aula neste espaco, é necessario se envolver, se comprometer,
conhecer e (re)conhecer o campo como espaco de vida e de cultura como afirma a concepgao
de Educacdo do Campo.

Compreendemos do processo que a origem (camponesa) do professor, ndo é
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determinante para sua atua¢do, mas € muito importante para os alunos e mesmo para a escola
que o professor tenha uma “inclina¢do” para a dindmica da vida no campo, conhecimentos das
formas de producédo e formacdo humana com vinculo ao cultivo da terra. Esses saberes, quando
refinados pela teoria educacional e geografica, sdo importantes e se configuram como elo na
hora de articular os conteldos geograficos aos didatico-pedagdgicos e o conhecimento do
contexto. E um tipo de saber pedagdgico geografico do campo. Esse saber esta vinculado
primeiramente, ao (re)conhecimento do campo como sendo um terrritorio em disputa, do
camponés como um modo de vida e um grupo social e a educa¢do como possibilidade de
transformacéo social.

Ao reconhecer o campo e suas lutas, o professor adquire um sentimento de
pertencimento que amplia seu comprometimento, dimenséo fundamental da profissionalidade
destacada por Contreras (2002). Ao conhecer e (re)conhecer a Educacdo do Campo o professor
se engaja com as questdes ligadas a comunidade escolar alterando sua postura, base constitutiva
da profissionalidade do professor que atua ou pretente atuar na Educagdo do Campo.

Dessa forma, conscientizar-se de que a profissionalidade docente para a Educacdo do
Campo € uma necessidade, significa (re)afirmar a luta junto a um coletivo de professores, no
que confere a superacdo de fatores limitantes, como exemplo, as dificuldades relacionadas as
grandes distancias geogréaficas, aos salarios baixos, a rotatividade de professores, a auséncia de
materiais didaticos especificos. Ou seja, pensar a profissionalidade docente na Educacdo do
Campo é antes de tudo uma tentativa de fazer com que o professor, no caso o de Geografia
tenha uma tomada de consciéncia e se perceba um sujeito com potencial de promover
mudancas.

Desse modo chegamos a conclusdo que a profissionalidade docente é um atributo da
profissionalizacdo e sendo assim, vincula-se a superacdo de necessidades provocadas por
determinadas condi¢des de trabalho tanto individuais como coletivas: maior valorizacdo e
reconhecimento profissional, garantias didaticas e melhora da infraestrutura disponivel.

Contudo, identificamos também nesta tese a importancia de se construir um projeto de
formacdo continuada consistente que corrobore a praxis do professor de Geografia do campo
de Irati, de modo que lhe possibilite acumular reflexivamente as experiéncias exitosas
provenientes do trabalho docente cotidiano e do processo de organizacdo das relagdes sociais
de produgdo no campo.

Sobre os saberes docentes, encontramos no percurso da pesquisa que a especificidade
de ser professor do campo em lIrati € definida a partir da producao/ apropriacdo de um saber

gue denominamos de Saber Pedagogico Geografico do Campo. Um tipo de saber que dialoga
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com outros saberes docentes e que se liga a concepcao de campo, de camponés e de sociedade,
fomentado pela Educacdo do Campo enquanto concepcdo de educacdo. O professor, ao se
apropriar/produzir esse saber, adquire condi¢Ges de integrar e mobilizar, continuamente, 0s
contetdos geogréficos, os conhecimentos pedagdgicos, e o conhecimento do contexto
camponés. O Saber Pedagdgico Geografico do Campo aqui mencionado é um saber que quando
utilizado em situacéo concreta de ensino, da legitimidade ao exercicio profissional de professor,
conferindo-lhe autoridade e fortalecendo sua identidade como professor do campo. Ser
professor do campo em Irati, no Parana é ser militante no sentido de lutar junto a populagéo do
campo por uma educacgéo de qualidade para todos os tabalhadores e trabalhadoras que vive no
e do campo.

Quando buscamos caracterizar o Saber Pedagdgico Geografico do Campo, o fazemos a
partir de um entendimento de ser esse um saber adquirido na préatica cotidiana, no envolvimento
com a comunidade, com seu modo de produzir a vida. Um saber ligado ao tempo Escola do
Campo, as crengas e aos constumes dos alunos. Um saber que é experiénciado que ndo é
encontrado em livros. E ao ser mobilizado pelo professor, o saber pedagdgico geografico do
campo, favorece o protagonismo e a autovalorizagdo dos alunos. Pois esta ligado ao respeito ao
modo de vida. Um saber que € adquirido na experiéncia pratica e ganha potencial quando
conectado aos demais saberes da formacéo profissional. Ou seja, quando articulado ao corpo
de conhecimentos, habilidades, valores e destrezas que caracterizam e define a
profissionalidade dos professores que atuam no campo, esta (a profissionalidade) é
impulsionada. Trata-se como observamos na descricdo dos dados recolhidos na pesquisa de
campo, na qual foram analisados o pensamento e as préaticas das professoras que participaram
desta pesquisa, de um tipo de saber que vai além do dominio em si mesmos dos conhecimentos
geograficos. Contudo, no que se refere aos saberes relacionados a concepc¢éo de Educacéo do
Campo enguanto politica publica, esses necessitam ser alargados.

No sentido de construcdo da profissionalidade docente tendo a Escola do Campo como
ambiente formativo, os saberes adquiridos na pratica profissional e no encontro com outros
professores, no sentido de ajuda mutua, sdo os mais valorizados pelas professoras, se
comparados aos adquiridos em outras fontes, como, por exemplo, a formacdo inicial. As
interlocucgdes entre esses saberes conferem as professoras condi¢des de sustentar um dialogo
entre os conteudos geograficos e os conteidos oferecidos pelo contexto camponés.

Cabe ressaltar que a formacdo inicial recebeu duras criticas no sentido de que deixou
muitas lacunas, considerando a preparacdo do professor para atuacdo nas diferentes

modalidades de ensino e, em especial, na Educacdo do Campo. Ou seja, a formacao inicial
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recebida pelas professoras no seu entendimento, proporcionou aprendizagens, indicou métodos
e técnicas, mas nado o suficiente para abarcar as modalidades de ensino presentes na Educacéo
Brasileira. Sendo considerada por essas professoras como uma formacéo insatisfatoria no que
se propde a formacgdo de um professor com condicGes de atuacdo em diferentes contextos de
ensino. O entendimento, a partir da anélise das falas das professoras, é que a forma de
organizacao do curriculo do curso de Georafia licenciatura por elas integralizado, se apresentou
deficitario no que se refere a Educacdo do Campo, principalmente no sentido pedagdgico, ja
que nem mesmo o0 Estagio Supervisionado aconteceu nesse espaco especifico educativo. As
disciplinas académicas de cunho pedagdgico apresentaram-se distante das formas de
abordagem geogréfica e faltou pedagogia nas disciplinas especificas. Neste sentido, 0 modelo
de formacao do professor de Geografia do qual fazem parte as professoras colaboradoras se
apresentam distante da realidade educacional bésica do pais, que é formada por etapas e
modalidades de ensino.

Apesar do lugar de nascimento de parte das professoras ser o campo, atuar
profissionalmente na Escola do Campo né&o foi uma escolha e sim imposicao de determinado
contexto. Contudo, a origem camponesa favorece o dialogo com os alunos, com os contetdos
e com o contexto. Essa origem oferece as professoras, o saber pedagogico geografico do campo.
Necessario na hora de obter éxito com os alunos.

Cabe destacar que na jornada investigativa compreendemos que os desafios de ensinar
no campo vao além da distancia geogréafica e se manifestam mais como um ato de “resiténcia”
diante das diferentes demandas imposta pelas condic¢Ges adversas de trabalho como: a falta de
infraestrutura, inexisténcia de formacdo especifica, a itinerancia de professor, a excessiva carga
horéria, o trabalho fragmentado e os gastos financeiros. A situacdo enfrentada, no entanto, ndo
fez com que as professoras pesquisadas se desresponsabilizassem de suas obrigacdes
profissionais. Ao contrario, a despeito das limitagdes impostas, observamos comprometimento
com os alunos e com a comunidade no sentido de esperancar mudancas sociais e educacionais.

As contradi¢des encontradas na Educagdo do Campo do municipio de Irati fazem com
que sejam identificadas “duas” Educag¢do do Campo: uma “real praticada e a outra idealizada”,
encontrada nos documentos oficiais e na literatura. Desse modo, no desenvolvimento da
profissionalidade, especificamente quanto a atuacdo em Escola do Campo, as professoras
investem em procedimentos metodoldgicos pensados a partir dos saberes do campo apropriados
na pratica pedagogica cotidiana e de forma interdisciplinar; e isso acontece a partir de seus
saberes construidos ao logo de sua existéncia e experiéncia profissional.

No sentido de desenvolvimento da profissionalidade docente para esse contexto, a
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Escola do Campo se apresenta como um espaco essencial de formagdo continuada para
Educacao do Campo, bem como um lugar de materializacdo da luta diaria para o exercicio da
docéncia. Contudo, cabe destacar a necessidade de organizacdo, de planejamento dessa
formacdo. Cabe ressaltar, também, que ao logo da histéria da Educacao brasileira e ainda hoje
é possivel observar um estado de “abandono” das Escolas do Campo, em especial as localizadas
em Irati.

Apesar da resisténcia, dos conflitos vividos, das politicas publicas implementadas
visando atender a populacdo camponesa, 0 que se observa é pouco ou quase nenhuma mudanca
nas escolas pesquisadas. A Educacdo do Campo que percebemos é a realizada a partir do
comprometimento do professor e da escola com seus alunos. As discussoes e reflexdes na sala
de aula do campo, acontecem porque os conteudos geograficos ddo o tom da conversa e 0s
saberes docentes oferecem ao professor condi¢Ges de articular esses conceudos disciplinares a
realidade vivida.

Cabe observar, ainda, que compreendemos a partir da pesquisa que apesar da origem
camponesa, ndo se nasce professor do campo, se torna professor do campo, por situacoes,
muitas vezes, alheias a vontade. E quando inserido neste contexto, as experiéncias, as situacoes
codidianas vado, com o devido processo reflexivo, “ensinando” o professor a desenvolver uma
pratica pedagogica coerente com a realidade vivida, com o contexto, com a Educacdo do
Campo, seus propositos e objetivos.

Lembramos, todavida, que sem conhecer a luta camponesa, ndo ha como desenvolver
um ensino contextualizado, uma praxis que subsidie o professor na realizacdo de um ensino
emancipador. N&o basta ouvir falar dessa luta, nem se solidarizar com as condi¢es precarias
dos alunos do campo e da escola, é preciso conscientizar-se da legitimidade dessa luta, “vestir
a camisa” e “lutar junto” a esses alunos, com essa escola, com essa comunidade em busca de
mudancas. Neste sentido, um aspecto fundamental da profissionalidade docente é o
comprometimento ético e pode ser identificada como uma condi¢do em poténcia (qualificacao,
capacitacdo) das professoras para o0 exercicio da profissio no campo, ou seja, a
profissionalidade pode ser percebida como sendo a expressdo da potencialidade de atuacdo do
profissional na especificidade de sua pratica no campo.

Na observacdo das praticas pedagogicas efetivadas e nas falas transcritas, uma
inquietacdo das professoras diz da necessidade de fazer com que o aluno do campo seja
protagonista em sala de aula e que isso se estenda para a sua vida. Dessa forma, na gestdo dos
conteddos, na sua organizacao e selecdo as professoras buscam formas de fazer com que o aluno

se manifeste em sala de aula. Neste processo elas valorizam as tematicas propostas pela
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disciplina geografica e conseguem fazer com os conteldos pensados para 0 momento
pedagdgico desenvolvam no aluno a criticidade. Do nosso ponto de vista as professoras se
fazem também protagonistas no campo.

Consideramos benéfico observarmos, no delineamento tedrico-metodoldgico da
docéncia em Geografia no campo, a presenca da questdo da profissionalidade docente como
subsidio da Pedagogia da Autonomia(1996). Compreendemos, ainda, que na base da
profissionalidade docente da Educacdo do Campo deve estar o dominio cientifico de sua
disciplina, a competéncia técnica e 0 compromisso politico com as comunidades beneficiarias
de seu trabalho. Todos devem ser fundamentalmente insepardveis no sentido de gerar
proposi¢Oes para construcdo de uma base curricular adequada ao contexto de atuagéo.

Compreendemos ainda que ndo é somente o reconhecimento de nossa parte do outro
professor do campo enguanto profissional docente, que vai solucionar os problemas estruturais
da Educagdo do Campo, especificamente aqueles identificados nas Escolas de Irati.

Contudo, compreendemos que a caminhada se inicia, efetivamente, quando buscamos
dar visibilidade a esse profissional e ao seu trabalho pedagdgico. Até porque, ndo encontramos
até o momento de realizacdo da pesquisa Programas ou Projetos especificos oriundos de
coordenacdes pedagbgicas para esse profissional no municipio de Irati. Se a tentativa de mudar
a realidade é um grande desafio, para n6s, compreendé-la para melhor atuar, contitui em uma
contribuicdo importante para potencializar as possibilidades de mudanca.

Em nossa tese inicial e agora reforcada pelo resultado da analise, podemos afirmar que
para atuar em Educacao do Campo o professor de modo especifico o de Geografia necessita de
um conjunto de saberes que na pratica de sala de aula dé a ele condicdes de dialogar com os
pressupostos e objetivos da Educacao do Campo. E importante, portanto, sinalizar a
necessidade de desenvolver pesquisas no sentido de construir com a Escola do Campo materiais
didaticos pensados com eles e a partir deles e, ainda, vislumbrar para as Escolas do Campo e
aos professores da pesquisa, melhores condi¢des estruturais ainda ndo existentes, além de
projetos que pensem a formacéao continuada desses importantes atores sociais.

Desejamos, que este trabalho, em conjunto com outras pesquisas de mesmo teor,

possam constituir um “repertorio de casos?”” que, devidamente discutidos e criticados, possam

27 As analises de casos na formagdo de professores, explicam Infante, Silva e Alarcdo (1996, p. 161), “[...]
abandonam a ideia tradicional da simplificagdo da actividade do professor, exigindo-lhe, para compreender,
capacidades de analise e resposta a accdes complexas. O professor é, ainda, motivado para a compreensdo das
diferencas (dos alunos, do contexto), implicando-se e comprometendo-se com a sua ac¢do educativa, tornando-se
responsavel e activo”.
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favorecer a superaragdo dos problemas que desafiam a afirmacao da profissionalidade docente
do professor de Geografia de modo geral e, particularmente, na educacao do campo. As analises
baseadas “nesses casos” ndo podem, seguramente, ser generalizadas de maneira indiscriminada,
porém deixam antever, como afirmam Shulman (2005; 2014) e Lopes (2010) “imagens
possiveis” de uma docéncia de qualidade, sem evidentente, deixar de indicar seus limites. Esses
casos, podem, portanto, promover a melhoria do processo formativo, fornecendo pistas de
desenvolvimento profissional e construcdo da profissionalidade, reduzindo, provavelmente,
angustias e desconfortos futuros. N&o se trata de apresentar receitas prontas, mas indicar mapas
de possiveis caminhos que podem ser percorridos pelos professores, considerando, de maneira
critica e criativa, o contexto onde cada um deles atua (LOPES, 2010).

Compreendemos, finalmente, a partir dessa pesquisa que nao seria utopico de nossa
parte acreditar que possa existir propostas institucionalizadas que propiciam media¢des para
que os docentes se desenvolvam trabalhando sobre suas préprias questdes, a partir das

necessidades percebidas e compartilhadas em seu coletivo de trabalho.
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APENDICES

Apendice 1- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidé-lo a participar da pesquisa intitulada “o papel do ensino de
Geografia na Educagdo Basica do Campo: um estudo a partir da andlise da pratica
docente no municipio de Irati/PR”, desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduagao
em Geografia — (M-D) coordenada pela doutoranda Elaine Cristina Soares Surmacz ¢
orientada pelo prof® Dr. Claudivan Sanches Lopes do Departamento de Geografia da
Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é compreender o papel do
ensino de Geografia em escolas de Educagdo Basica do Campo localizadas no
municipio de Irati/PR. A pesquisa envolvera diferentes procedimentos para coleta de
dados: observagdo da pratica docente em sala de aula, encontro em sua hora atividade ,
entrevista semiestruturadas, no formato de didlogo com a pesquisadora sobre sua
formagdo inicial e continuada, experiéncias pessoais e profissionais, suas praticas em
sala de aula e seu conhecimento sobre Educagdo do Campo. Os registros dos dialogos
serio feitos na forma de anotagdes por escrito e/ou com auxilio de gravador. Para
observacdo da pratica em sala de aula serd utilizado anotagoes escritas e eventualmente
registro fotografico do material usado ou produzido pelo professor. Informamos que por
conta da natureza da pesquisa poderdo ocorrer desconfortos a seguir: As perguntas
podem gerar algumas situagdes de desconforto ou constrangimentos, ao estarem focadas
em questdes tais como, avaliagdo de suas préticas, emissdo de opinido sobre temas
controversos e ainda, outras, relacionadas as préticas institucionais e ao coletivo dos
professores de modo geral. Quando da presenca do pesquisador em sala de aula isso
podera provocar pequenas alteragoes na dindmica das aulas, gerando eventualmente
certa curiosidade nos alunos da turma. Vocé também poderd se sentir avaliado pela
pesquisadora. Outra situagdo serd a tomada de seu tempo no caso da entrevista.
Contudo, providéncias serdo tomadas frente a possibilidade de risco como: Garantia de
seu acesso aos resultados individuais e coletivos. Para minimizar essas possiveis
situacdes de desconforto buscaremos garantir local reservado para a realizagdo das
entrevistas, vocé tera a liberdade para ndo responder questoes que vocé julgar
constrangedoras e estaremos atentos aos sinais verbais e nio verbais de desconforto na
hora da entrevista; Garantia da ndo violagdo ¢ a integridade de documentos solicitados
(danos fisicos, copias, rasuras): asseguramos a confidencialidade e a privacidade, a
protegdo da imagem ¢ a ndo estigmatizagdo, garantindo a vocé a ndo utilizagdo das
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informagdes em prejuizo das pessoas e/ou da comunidade a que a escola esta inserida,
inclusive em termos de auto-estima, de prestigio e/ou econémico — financeiro. Garantia
também que sempre serdo respeitados valores culturais, sociais, morais, religiosos ¢
éticos, bem como os habitos e costumes da escola e comunidade. Garantimos que 0s
sujeitos da pesquisa ndo serdo estigmatizados. Quanto aos desconfortos que resultarem
mais propriamente das observagdes da sala de aula poderdo ser superados na medida em
que as observagdes se tornem frequentes chegando a ndo mais ser novidade em sala de
aula. E por fim a garantia de que os dados obtidos na pesquisa serdo utilizados
exclusivamente para a finalidade académica, dentro da ética, obedecendo a Res. CNS
466/12 que ressalta “o respeito pela dignidade humana e pela especial protegio devida
aos participantes das pesquisas envolvendo seres humanos”; “o desenvolvimento ¢ o
engajamento ¢tico, que ¢ inerente ao desenvolvimento cientifico ¢ tecnologico™; e que
“todo o progresso e seu avango devem, sempre, respeitar a dignidade, a liberdade e a
autonomia do ser humano”. Gostariamos de esclarecer que sua participagdo ¢ totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo & sua pessoa. Informamos
ainda que as informagdes serdo utilizadas somente para 0s fins desta pesquisa, € serao
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade quando da entrevista gravada e do questionario respondido. Entre os
beneficios esperados, podemos destacar o aperfeicoamento de parcerias entre a
universidade ¢ as escolas do campo do municipio e, de modo amplo, o estudo pode
fornecer novas perspectivas e reflexdes quanto a estrutura curricular dos cursos de
geografia licenciatura e no que se refere 4 formagdo continuada, seja na universidade
¢/ou na propria escola. Entendemos que o desenvolvimento da pesquisa, também, de
modo particular, pode contribuir com sua formagdo continuada ¢ proporcionar-lhe o

desenvolvimento de sua profissionalidade.

B, oo s s o VS0 S s e it SATR S declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada
pelo Prof* Elaine Cristina Soares Surmacz e orientada pelo professor Dr. Claudivan

Sanches Lopes

Assinatura ou impressdo datiloscopica
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Apéndice 2 — Topico guia da primeira entrevista

TOPICO GUIA DA PRIMEIRA ENTREVISTA

Herano de inicio Horano Témuna: Professor ()

Escola:

1- O percurso formative e snas fontes

1.1 Identificacio
Professor

Idade SEXD MNaturahdade Estado ol

O percursoe de formacio e suas fontes
¥ Identficacio e situacio profissional do professor;
v Tempo de exercicio na profiss3o;

¥ Histona de vida: lembrancas de alune; as expenencias pessoais e seus reflexes na profissio; o porgue

ser professor de Geografia, a Educagio do campo e sua profissionahragio
v Passado, presenfe, futurc

Iniciando a entrevista
¥ (hual sua opmido sobre o presents projeto’
¥ Por que aceitar ser observado e entrevistado?
v Ja passou por essa situacdo ou oufra semelhante? Sente-se confortavel com 15507

Oz processos formadores e os conhecimentos de base do trabalho pedagagico para ensinar Geografia em escolas

de Educagdo Basiea do Campo:

1.2 Formacio - graduacio

1- Qual a sua formacio imecial? Porgqué da escolha por esse curse? (Universidade, cursos de pas,

exXperiEncias anteriores)
2- Quais suas Impressdes gerais sohre sua formacio
3- Em relacio ao curso realizado, como acontecen a teoria e a pratica? (Estagios, debates,

Projetos)

1.3 A experiéncia profissional

4- Como aconteceu a sua trajetoria de trabalho, até chegar nesta escola do campo?
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Apéndice 3 — Roteiro de observacdo da préatica pedagdgica em sala de aula

ROTEIRO OBSERVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA DA ESCOLA DO CAMPO - IRATI/PR, 2018

IDENTIFICACAO DO PROFESSOR
Nome prof &,

Nome da Escola do Campo de atuacédo

Turma

Conteldo trabalhado na aula

Turma Turno data da observagao
ASPECTOS OBSERVADOS

PLANEJAMENTO

v Plano de aula (coeréncia entre o plano e o realizado pelo professor(a)

v Os os referenciais do ensino de Geografia

ARTICULACAO: PROFESSOR ALUNO E O CONTEUDO
v Adequacdo do contetdo as necessidades de aprendizagem da turma /aluno

Construgdo do conhecimento

Abordagem utilizada e como é conduzida

Os problemas propostos sdo desafiadores

Existe contextualizacdo dos problemas com o campo
Se a didética é contextualizada

A interdisciplinaridade

A N N N N N RN

Os recursos didaticos utilizados e a metodologia para Escola do Campo (o0 que muda na Escola
do Campo)

v" O tempo da aula da Escola do Campo é suficiente para manifestacéo, participacdo do aluno

A RELACAO PROFESSOR E ALUNO DO CAMPO
v" A relacdo em sala de aula apresenta dialogicidade ( situaces problemas séo contextualizada)

A relacéo interpessoal professor e aluno

O ritmo de aprendizagem dos alunos

Os objetivos de aprendizagem

As proposta de atividades desenvolvem o protagonismo do aluno ?

O professor contextualiza as tematicas trabalhadas de forma relacionada a realidade do aluno?

As informacgdes, explicagOes oferecidas pelo professor promove avango da turma?

N N N NN RN

Como séo feitas as intervencfes , contem informacdes que permite a reflexdo, assimilacdo,

associacdo ,aprofundamento .



v

A Geografia da Escola do Campo é diferente?

OS PROCEDIMENTOS METODOLOGIOS

v

v
v
v

As metodologias em sala de aula
A mediacdo : contetdo e realidade sociocultural do aluno
A criticidade na abordagem dos temas

As atividades individuais e coletivas

UTILIZACAO DOS RECURSOS DIDATICOS

v
v

Os recursos e o contexto

Os recursos sdo instigadores ?

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

v
v

Formas de avaliacdo, nivel de aprendizagem

Avaliacdo para identidicar desafios didaticos ?

CONSIDERACOES DA OBSERVACAO

v

v
v
v

Perfil do professor em sua pratica pedagdgica
Pontos articulados com os pressupostos e objetivos da Educac¢do do Campo

Pontos a serem melhorados

ObtervecOes pedagdgicas necessarias na pratica pedagogica geografica no campo .
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Apéndice 3 — Tdpico guia segunda entrevista
1. Ensinar Geografia na Educacdo do Campo de Irati — PR

v" O papel, a importancia e a articulacdo dos conhecimentos geograficos em Escola do
Campo

A relacdo dos contedldos com o contexto camponés

A especificidade do ensino de Geografia e do professor que atua no campo

A interdisciplinaridade

Sentido e significado da Geografia no campo

A abordagem dos conteidos no campo

A interacdo do aluno com os conteudos

AN N N N N

Os saberes de base do exercicio profissional do professor de Geografia em Escola do
Campo

2. Necesidades formativas para atuacdo em Educagdo do Campo

v Desafios, limitacdes e possibilidades no exercicio da docéncia em Educacdo do Campo
v Lacunas da formacdo inicial e continuada em Educacdo do Campo

v Projetos de formacao e desenvolvimento da profissionalidade em Educacdo do Campo
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ANEXOS

Anéxo 1 - Parecer consubstanciado do CEP.

J}I;'(:;UEM UNI‘JEHSID':ADISFEADUAL DE wm

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADCE DD FROJETO DE FES@UISA
Thulo da Pecquisa: O FAPEL DO ENZING DE GEQGRAFIA KA EDUCACAD BAZICA DO CAMSO: UMA
AMALIZE & FARTIR D& FRATICA DOCENTE BO MUNICIPID DE IRAT|, PASARA
Pecgulcador: CLAUDNAM BANCHES LOFES
Ares Teendtioa:
Varcho: 1
CAAE: BT404318.7.0000.0104
Iinciitulglo Proponants: CCH - Centro de Céncas Humanas, Letras & Artes
PFatroolnador Priccipal: Financamenbs Priprio

DADDE DO FARECER
Homaro do Parseer: 2655 153

Aprecsntagdo do Projeto;
TraE-se de projeio de pesguisa proposho por pesquisador vinculsdo & Universidade Estadual de Marngd

Objattvo da Pecgulca:
Compreender o pm:ldocrﬁrndeﬁemﬂamEd.r:a;h Basica do Campo mo manicipio de iral, Farand.

Avallagds dos Fieosc & Benaflolos:

Ayala-se gue os posshvels isoos & gue sctar§o submebdos os sulefios da pesquisa serdo supofados pelos
beermficics apontados.

Comantirios & Concldaraglss cobre a Pecgulca:

Ense projety de pesquisa objetva compreender o papsl do snsing de Seografla em escolas d= Edum-;!u
Basica do Gampo, locallsdss no municipio de IREPR. O universo da pesgulsa oonsishe & quairo encokes
plblicas estadualks, dassificadas, na modalidsde Edl.u:a;-hdn Campo, localzadas no Municiplo de Iraf, no
Farand. © recorte temporal da pesquilss estA de 2018 & 2019 Ma coieta de dados = Informacles, realiza-se
obseriacio dinsta, sntrevisias & analise documental. O desenho de Investgacio sstabeece-se oMo UMa
pesquisa qualiabva de abordspem =nogrifca.

Erdaree: Ay Colombe 5000 UEMPT0 paim 4

Baime:  Jardm Unfesrsfaiic CEPF: g7 mcaem
ur: M Bunicipio:  BAMPROA,
Tallonar (44500 1-4507 Fas: (4000 1-E444 E-mail:  copspffueT B
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_,f.(- UNI
AUEM

MARINGA,

oGl 2 Pk TEEE

WERSIDADE ESTADUAL DE

Conclderagdec cobre ot Termos de aprecentagdo obrigataria:
Apresenia Folha de Rosio devidsmenie presmchida & assinasda peio resporsave] insStudonal. O cronograma
dee:rl:ﬂ.l-;!u £ compathiel com a proposta envisds, com Eming previsio pam dezembmn de 203, Cesoeve
pasios de RE 5.250,00 sob a responsablidyde do pesquisador. O Termo de Consentmenio Lhre =
Esdarscido contempla &5 garantiys mikimas preconizadas. Apresenta as autornzaples dos quatn colégios
do municipio de irab-Pr, Coléglc Estadual do Campo Gongaives Jinior, Escola Mossa Zxnhom de Falima,
Colégio Esadual do Campo Fadre Pedro Bakarar Ersind Fundamental = B&do, =, da Escols Rio do Courn.
Apresenta a autorizapio do Micien Regional de Educacio de ImfiPR. Apresenta os insfrumenin de coleta.

Conoluchet ou Penddnclac o Licta de Inadequagiec:
O Comit Fermanense de Etica em Fesguisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estsdual de
Maringa & de parecer fyvoravel & aprovacio do probocolo de pesquisa apresentado.
Conclderagdec Finals a ortbdric do CEF:
Face ao evposhy & conskderando a normativa &tica vigente, esie Comibe s= manHesta peia aprovar$o do
prulocolo de pesguisa &m iela.

Ects parscsr fol slaborado becasdo noc documanios abaleo relsclonadoc:

Qe

Tipo Dooumenio Amuivo Fostagem Autor Shuazio
informagles Basicas| PE_INFORMAGOES_BAZICAS_DO_F | TS Areito
do FrojEin ROSETC 1083 7E 1 pdf 1T0ecz
Cwrros rodsimobs ey ol CNI01S | ELAME CRISTINA Ansito
165o0sn | BOAREER SURLACT

Cwrros mobsimenirevisias po CNI01S | ELAME CRISTINA Ansito
165725 |BOARES SURLACT

Owrros mobsimenirevisia | pd COE01E | BLABE CRIBTIA Areito
16504 | BOAREES SUSMACT

Declaragio de autorizacaonuciecngional pof CVOI0E | ELAME CRISTIA Areito

Instiuicio = 185008 | BOAREES BURMACE

Blah s -

Cechracdo de autorizacaoriodooourn pdl CVOI01S | ELAME CRISTIA Ansito

Instuicdo = 1650027 | S0AREER BURMACE

Infrasss nutura

Dechwracio de autorizacaopedobaizar FOF COI01E | ELAME CRIBTIA Areito

Instiuicdo = 1545058 | S0ARES SURMACE

| Infrares i

Dechwacio de autorizacaonossasenhoradetatiera pof COE01E | BLABE CRIBTIA Areito

Instiuicdo = 16045030 | BOAREES SUSMACT

Ercargs:  Ax Colombs, STO90, UEMSPTO, meis 4
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= PR Hunicipio:  RANPOA
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