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RESUMO

A pesquisa investiga a formagdo de professores para a educacdo do campo, no Curso de
Pedagogia, da Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes, convénio estabelecido
entre Unimontes/INCRA, destinado aos jovens moradores dos assentamentos da Reforma
Agraria do norte, noroeste e do Vale do Jequitinhonha de Minas Gerais. Trata-se de um
estudo de caso, de natureza qualitativa, desenvolvido através de uma abordagem materialista
histérico-dialética. O objetivo foi analisar se o curso de Pedagogia do Campo/Unimontes
contribui para a formacgdo diferenciada e condizente com a pedagogia do campo. Utilizou-se a
pesquisa documental relativa ao projeto pedagdgico do curso e a legislagdo pertinente ao
objeto investigado, e a pesquisa bibliografica da producdo de autores que abordam a
singularidade do processo investigativo sobre a formagdo de professores, a educacdo do
campo e utilizam a relag@o trabalho e educagdo para andlise do atual contexto histérico. A
partir da realizacdo de entrevistas e grupo focal, foram levantadas quatro categorias de
andlise. A primeira, concep¢do de formacdo de professores, trata dos aspectos burocraticos
que permeiam e dominam a sele¢do de professores para a Educagdo do Campo. Uma das
consequéncias dessa concepgdo € que os professores que atuam no curso ndo sao militantes e
tem pouca ou nenhuma experiéncia com a educa¢ao do campo, sendo esta, para a maioria, sua
primeira experiéncia. Na segunda categoria, Matriz Curricular e Organizagdo Curricular, foi
possivel inferir que ndo houve consulta aos docentes em relagdo a elaboracdo do curriculo,
pois seus “autores” ndo conhecem aspectos especificos de suas historias. Por isso, o curriculo
ndo atende as diversidades. Na terceira categoria analisada, foi considerada a relagdo teoria e
pritica por meio do modo de desenvolvimento das atividades académicas, cientificas e
pedagogicas, sendo perceptivel variacoes no trabalho desenvolvido pelos professores. Os
depoimentos mostram que os professores ndo compreendem que a atitude de pesquisa
também € uma atitude na relacdo teoria/pratica, independente dos tempos educativos — tempo
escola ou tempo campo. Na quarta categoria foram abordados os desafios decorrentes do
Campo ocupando a Universidade e a Universidade ocupando o campo, pois o curso iniciou
seu processo ao ser implementado pela Pré-Reitoria de Extensdo. Outro achado € a
visibilidade da universidade e dos académicos nos assentamentos, pois a universidade passou
a ver a comunidade como objeto de estudo e a comunidade passou a valorizar o ingresso na
universidade, como uma possibilidade de melhoria de qualidade de vida.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Educagao do Campo. Curriculo.



ABSTRACT

The study investigates the education of teachers for rural education in the Pedagogy Course,
of State University of Montes Claros — Unimontes, partnership Unimontes/ INCRA, for the
young residents of the agrarian reform settlements in the north, and northwest of the Valley
Jequitinhonha of Minas Gerais. It attends a case study, based on qualitative research,
developed through a historical and dialectical materialist approach. The objective was to
analyze whether the Rural Pedagogy Course/ Unimontes contributes to a differentiated and
consistent formation as request by the rural pedagogy. The course education program and the
legislation about the theme were used to the documental research. It was also used
bibliographic research whose authors approach the uniqueness of the investigative process of
teacher education, rural education and use the relationship between work and education for
the current historical context analysis. From the interviews and the focal-group technique
have been raised four categories of analysis. The first category, teacher education
conceptions, deals with the bureaucratic aspects that permeate and dominate the selection of
teachers for Rural Education. One of the consequences of these conceptions is that teachers
who work in the course are not field militants and have little or any experience with the rural
education. For most of them, this is their first experience in the Rural Education Course. In
the second category, course curriculum and curriculum organization, we could deduce that
there was no teacher’s consulting about the curriculum formulation, because its "authors" do
not know the specifics aspects of their stories. Therefore, the curriculum does not attend
diversity. In the third category analyzed was considered the relationship between theory and
practice through the development of academic, scientific and educational activities, with
noticeable variations in the teachers’ work. The interviews show that teachers do not
understand that a research attitude is also attitude to the theory/practice relationship,
regardless of educational time: school time or rural time. In the fourth category were brought
the challenges of the rural field occupying the University and the University occupying the
rural field, because the course has started its process trespassing when it was implemented by
the Dean of Extension. Another finding is the visibility of the university and the settlements'
academics, because the university started to see the community as an object of study, and the
community started to value the students entering at the university as a possibility to a better
life quality.

Key words: Teacher education. Rural education. Curriculum.
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INTRODUCAO

O descaso para com a educacdo do campo no Brasil é um problema histérico
enfrentado pela populacdo que habita a drea rural. O enfrentamento dessa situacdo fez surgir
na década de 1990, no Brasil, a partir da mobilizacdo organizada pelos movimentos sociais e
organizacdes populares do campo, projetos que foram concebidos para a formacdo de
professores para as escolas do campo. Tais projetos foram gestados no Programa Nacional de
Educagdo de Reforma Agréria/Pronera, para possibilitar o acesso a educacdo superior a uma
parcela da populacdo que nunca teve acesso a universidade. Tal constatacdo tem provocado
estudos sobre cursos de formagdo de professores na busca de contribui¢des que possam
direcionar as politicas publicas na tentativa de equalizar esse quadro.

Nesse sentido, a presente pesquisa trata-se de um estudo de caso, em que a
investigacdo teve como foco, especificamente, a proposta para a educacdo do campo —
também chamada de Educampo, que oferece o curso superior de Licenciatura em Pedagogia
aos jovens dos assentamentos da Reforma Agrdria em alguns municipios dos Vales do
Jequitinhonha, norte e noroeste de Minas Gerais, ofertada pela Unimontes.

O interesse pelo tema sobre formacgdo de professores na educacdo do campo surgiu a
partir da nossa experi€éncia como professora do referido curso. Logo nas primeiras aulas do
curso nos deparamos com sujeitos ansiosos em estabelecer um didlogo critico, com
argumentos politizados da realidade vivenciada. Este cendrio nos desafiou a investigar e
refletir de forma sistemadtica, critica e contextualizada sobre as possibilidades, os limites e os
desafios da formacao de professores para a educacdo do campo e sua possivel contribui¢cao no
processo de desenvolvimento do campo.

E, portanto, a partir dessa inquietaciio que emerge o problema da presente pesquisa: O
curso de pedagogia contribui ou ndo para uma formacdo diferenciada e condizente com a
educagdo do campo?

Nesse sentido, a investigacdo destina-se a analisar a proposta do Curso de Pedagogia
ofertada pela Unimontes/Pronera, como uma acdo da Educa¢do do Campo, procurando para
tanto, responder as seguintes questdes:

e Qual € a proposta de formacao de professores para a educacao do campo a luz das

politicas educacionais atuais?

e (Qual é a concepg¢ao de formacdo de professores que orienta o curso de Pedagogia

para o Campo ofertado pela Unimontes?
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¢ (Como se materializa a formagao de professores na proposta curricular deste curso,

considerando sua especificidade em relagdo a educacao do campo?

Face ao exposto, a pesquisa tem como objetivo geral analisar se o curso de Pedagogia
do Campo/Unimontes contribui ou ndo para uma formacgdo diferenciada e condizente com a
pedagogia do campo.

Para contemplar o alcance do objetivo geral da pesquisa elegemos como objetivos
especificos:

® Analisar a proposta de formacdo de professores para a educacdao do campo a luz

das politicas educacionais atuais.

® Analisar a concepcao de formagao de professores que orienta o curso de Pedagogia

para o Campo ofertado pela Unimontes.

® Analisar como se materializa a formacdo de professores na proposta curricular do

curso de Pedagogia do campo ofertado pela Unimontes.

O objeto da pesquisa foi, portanto, o curso de Pedagogia do Campo inserido no projeto
de Educag¢do do Campo, desenvolvido pela Unimontes/Pronera, que oferta uma proposta
curricular que visa a habilitagdo para a docéncia na Educagdo no Campo, possibilitando ao
futuro professor, conhecimentos multidisciplinares, contextualizados, considerando as
dimensdes histéricas, humanas, politicas e técnicas, no ambito da formagdo e da pratica
pedagdgica.

A Unimontes, além dos cursos regulares oferecidos na sede e nos campis, implantou e
implementou, desde meados dos anos de 1990, o Programa Nacional de Escolarizacdo na
Reforma Agraria/Pronera.

Nesse sentido, procurando atender as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB n. 9394/96, e em sintonia com as exigéncias da sociedade
contemporanea, vem ofertando Cursos de Escolarizagdo/Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
atendendo ao 1° e 2° segmentos da Educacdo do Campo, em parceria com o Instituto Nacional
de Colonizacdo e Reforma Agraria/INCRA, a Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura do
Estado de Minas Gerais/FETAEMG, o Centro de Agricultura Alternativa do Norte de Minas
CAA/NM e as Secretarias Municipais de Educagdo. Estes cursos sdo organizados na
perspectiva da Pedagogia da Alternancia, Tempo/Escola e Tempo/Comunidade, sendo
destinados aos jovens e adultos que trabalham no campo. Com o término em fevereiro de
2011, foi desenvolvido o Curso de Magistério do Campo, planejado com uma formacdo de

nivel médio. Ao mesmo tempo em que permite a qualificagdo dos educadores para a atuagdo
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no campo, o referido curso contribui para o desenvolvimento do processo de Letramento e
Escolarizacdo de Jovens e Adultos em suas comunidades, onde atuam como educadores.

A partir de 2008, a Unimontes e o Pronera propdem a realizagdo de um projeto de
Educagdo do Campo — Educampo, em dreas de assentamento da Reforma Agréria, oferecendo
o Curso Superior de Licenciatura em Pedagogia.

De acordo com Caldart (2004, p. 158), “construir a educagdo do campo significa
formar educadores e educadoras do e a partir do povo que vive no campo, como sujeitos
destas politicas publicas”. Assim, a proposta para a educagdo do campo desenvolvida pela
Unimontes pretende colocar o futuro docente em contato com a realidade educacional,
desenvolvendo estilos de ensino, sensibilidade para as diferencas, possibilitando adequadas
selecdes de objetivos, contetidos, estratégias e avaliagdes, entre outras finalidades. Para tanto,
procura fornecer subsidios para a formagdo do futuro professor, tanto no aspecto tedrico
quanto pratico, a fim de que possa desenvolver o profissional docente.

A forma como foi ofertada a educacdo para o campo no Brasil foi sempre
determinante de desigualdade. Essa situa¢do no campo, de acordo com Caldart (2010, p.130),
“[...] é, do ponto de vista humano e social, discriminatéria e injusta. E € muito preocupante
porque € indicadora de uma situag@o social mais ampla que inviabiliza qualquer iniciativa de
construcgdo efetiva de um projeto de Nacao”.

A maioria dos professores era considerada “leiga”, pois ndo possuia qualificacio
profissional, portanto, ndo habilitado e nao residia na area rural. A concepcao de educacdo do
campo era baseada numa visdo centrada na area urbana e a formagao de professores, também,
ndo fugia a essa légica. Desde a criacdo dos cursos de formagdo de professores, as escolas
sempre estiveram voltadas para o atendimento as necessidades das areas urbanas ficando
inviabilizado um projeto de pais que ndo da conta da questdo do acesso a educagdo, por falta
de politicas publicas.

A formagdo de professores tem importancia para a educacdo do ponto de vista
pedagégico e profissional, para reduzir o nimero de professores leigos, e de relevancia social,
ao tornar profissionalizante a escola basica. Por isso, revisitar esse processo constantemente
significa refletir, analisar, criticar e, se necessdrio, reconstrui-lo para o entendimento das
implicagdes do mesmo na pratica docente. Nesse sentido, seguimos o exemplo de Celman
(1999) para abrir um espaco de interrogantes acerca das problemadticas especificas e das
necessidades de formacao, nessa abordagem, na educagao do campo.

Ao rejeitar “a crenga de se preparar os futuros docentes para ajustd-los em escolas

como as ja existentes” (VEIGA, 2001, p. 78), acreditamos que a educagdo do professor, €,
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antes de tudo, em toda a sua extensa obra, ato politico e social e que a sua formacdo deve
potencializar essas questdes, visando uma formacdo integral, ampla, totalizante, para dar
conta destas dimensdes educativas.

A emergéncia desse tipo de professor € ratificada pelos dados apresentados na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio - Pnad (2007). O Brasil é um pais onde a
populacdo rural, em 1960, representava cerca de 55% do total e que foi se alterando para
aproximadamente 44% em 1970, apresentando um indice de 35% em 1980. O censo do ano
2000 apurou no Brasil uma populagdo total de aproximadamente 179 milhdes de habitantes,
sendo que somente 19% da populagdo reside na 4rea rural.

Quanto a educagdo, hd levantamentos sobre as desigualdades entre a escolaridade da
populacdo que apresenta um quadro identitdrio preocupante. Tendo o Pnad (2007), registrado
indices mais altos de analfabetismo na area rural brasileira, do que na drea urbana e apontado
que, enquanto 52,5% da populacio urbana tem instru¢do completa de nivel médio ou superior,
no meio rural somente 17% alcangam esta escolaridade.

A educacdo rural nem sempre teve a preocupacdo com a identidade cultural da
populagdo. Segundo Leite (1999), até a década de 1960 a educag@o no campo tinha como
objetivo principal fixar o homem no campo. Sob a responsabilidade dos municipios, a
constru¢do das escolas no meio rural dependia da boa vontade dos fazendeiros, que
interferiam, inclusive, na contratacdo de professores. Na década de 1970, com o processo de
modernizacdo do campo, houve maior investimento publico em projetos e programas de
escolarizacdo sob a alegacdo de que a qualificagdo do trabalhador rural era condicdo para
inseri-lo em uma suposta modernizacdo do campo, ou para transformar esse trabalhador em
mao-de-obra para o setor agroindustrial. Na década de 1980, a partir das a¢des desencadeadas
pelos movimentos sociais do campo, comecaram a ser desenhadas as linhas de uma educagao
preocupada com o cultivo da identidade cultural do homem do campo (LEITE, 1999).

Os marcos legais definidos pela Constitui¢do Federal de 1988 e pela LDB n. 9394/96
que reconheciam a educa¢do como um direito de todos, foram relevantes para impulsionar
acoes de movimentos sociais do campo, no sentido de reivindicar politicas educacionais
especificas para essa populagdo. O que tem resultado, nos ultimos anos, em transformag¢des na
educagdo do campo e, também, em muitos desafios.

Na concepcdo de Fleuri (2002), esses desafios serdo dificeis de serem resolvidos a
curto prazo, principalmente, no que diz respeito as mudancas de paradigmas, crengas e

concepcoes e, sobretudo, por ser fruto de um movimento social que tem como objetivo
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estabelecer politicas publicas que minimizem a exploragdo a que sdo submetidos os
moradores do campo.

A educacgdo do campo, de acordo com Caldart (2004), deve se realizar no conjunto dos
Movimentos Sociais, das lutas e organiza¢des do povo do campo, vinculada aos processos
sociais de formacdo dos sujeitos do campo, o que exige a formacdo de educadores e
educadoras a partir do povo que vive no campo, com a garantia de que os futuros professores
e a populagdo do campo possam colaborar opinando sobre a sua formacdo e sobre o
planejamento da educagcdo que satisfaca suas necessidades. Nesse sentido, defende a
articulacdo da educacdo com a luta pela territorialidade e seu papel no processo de
transformacdo social.

A argumentacdo sobre a importancia desta pesquisa justifica-se pela necessidade de se
realizar uma investigacdo sobre a formacdo de professores de educagdo do campo, pois
consideramos ser preciso que as institui¢des responsdveis assegurem a aquisi¢do da formacado
de professores, 0 acesso aos diferentes saberes e desenvolvam a conquista politico-pedagdgica
dos futuros docentes. Nesse sentido, a relevancia desta pesquisa situa-se na possibilidade de
contribuir com um estudo que permita avaliar para aperfeicoar os cursos de formagdo de
professores para o campo e proporcionar a reflexdo da funcio social das Universidades para
esses cursos. Assim, vale ressaltar que, quanto melhor for a formagdo do professor, maiores
serdo as possibilidades de intervenc¢do na realidade social.

Ao definir a pesquisa na vertente de formacao de professores, a luz da relacao trabalho
e educacgdo, € necessdrio examinar e ter a visao clara do tipo de sociedade, de homem e de
educagdo que se quer formar. Nesta perspectiva, € preciso indagar sobre que trabalhador se
quer formar, refletir sobre o perfil de educador que se quer formar e qual concep¢dao de
cidadao elege-se nos cursos de formacao de professores, no caso especifico da educacio do
campo. Afinal, todo curso de formacdo de professores deve deixar claro qual é a sua
concepcdo de educacdo e qual é o seu projeto de educacdo. Esse processo é consubstanciado
na relacdo entre conhecimento tedrico e pratico, em um movimento constante de repensar
sobre um e outro, possibilitando o movimento e a reelaboracao de ambos.

Conforme apontamos anteriormente, a pesquisa teve cunho qualitativo € o primeiro
procedimento explorado foi a andlise documental, com o propdsito de destacar os principais
aspectos explicitados no Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia do Campo -
Unimontes/Pronera. No corpus dessa pesquisa fizemos um aprofundamento teérico com a
pesquisa bibliografica, recorrendo a autores que abordam a singularidade do processo

investigativo concernente a formacdo de professores e a educacdo do campo, analisando o
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objeto de pesquisa no contexto da sua totalidade, considerando a relacdo trabalho e educacao.
Para tanto nos reportamos aos trabalhos de Marx, Engels (2001); Gramsci (2010); Freire
(1982, 2000); Meszaros (2008); Pistrak (2008); Frigotto (1995, 2006); Jimenez (2006);
Freitas (2008); Arroyo (2004); Caldart (2004); Molina (2004, 2009); Veiga (1994, 1998,
2002, 2010); Apple (2006); Santomé (1998); Sacristan (2000); Silva (2010); Silva e Moreira
(1995) e Moreira (2007).

Os instrumentos utilizados foram entrevistas semi-estruturadas, com os coordenadores,
os professores, a equipe pedagdgica do curso, e o grupo focal, com os alunos.

Sem a pretensdo de esgotar a discussdo, mas, procurando investigar o tema de estudo
de maneira a atingir nossos objetivos, estruturamos o trabalho em uma introducdo e quatro
capitulos. No primeiro capitulo tracamos o percurso metodolégico da pesquisa. Apresentamos
uma breve contextualizacdo da institui¢do pesquisada e apontamos os procedimentos € 0s
instrumentos utilizados para levantamento dos dados. Apresentamos, por fim, as categorias
identificadas para a andlise da pesquisa.

O segundo capitulo foi desenvolvido no sentido de construir a trajetéria da formacao
de professores para a educacdo do campo. Aqui, desenvolvemos a fundamentagdo tedrica que
da sustentacdo ao trabalho. Inicialmente, analisamos sobre a educacdo do campo, seu
conceito, suas especificidades, suas caracteristicas, bem como, as legislacdes que a amparam,
em especial a partir da década de 1980. Posteriormente, focamos a analise na formacdo de
professores para a educa¢do do campo. Para tanto, buscamos a fundamentacdo legal e as
teorias para subsidiar a andlise do curso, objeto de estudo dessa dissertacao.

No terceiro capitulo, apresentamos as andlises do Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia do Campo/Unimontes, também chamado de “Educampo”, sua origem, seu
processo de constru¢do e sua implementagdo. A andlise permitiu a identificacdo das
intencionalidades na formagao do educador, através da fundamentagao de curriculo.

As andlises dos resultados encontrados na pesquisa através das entrevistas e do grupo
focal estdo organizadas no quarto capitulo.

Apresentamos, finalmente, as consideracdes finais, embora entendamos que o curso
investigado estd na segunda metade de sua execucdo, e, portanto, em processo construcao e
reconstru¢do. Assim, apresentamos possibilidades de novas pesquisas, afinal, o que podemos
concluir sobre a formagdo de professores para a educacdo do campo? Inacabada, sempre.

Como convém a toda grande obra de arte e vida.



1. O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Ao considerar a complexidade da tematica pesquisada e o alcance dos objetivos
propostos, o presente estudo caracteriza-se como um estudo de caso de natureza qualitativa. A
opc¢ao se justifica por valorizar e permitir apreender determinagdes sociais mais amplas das
condig¢des de existéncia dos participantes (MINAYO, 2001).

A abordagem qualitativa é sustentada também por Trivinos (2008) que, em seus
estudos, indica que a pesquisa qualitativa busca captar nao sé a aparéncia do fenomeno, mas
também a sua esséncia, a partir da percep¢do deste, visto num contexto e possibilitando,
portanto, a interpretacao dos resultados em sua totalidade.

Dessa forma, é a partir da perspectiva dos interlocutores que se deu a reflexdo e
andlise de como o curso de pedagogia do campo/Unimontes contribui para a formacao
diferenciada e coerente com a pedagogia do campo na instituicdo pesquisada, pois como
menciona Creswell (2010, p.211) “a pesquisa qualitativa € uma pesquisa interpretativa, com o
investigador tipicamente envolvido em uma experiéncia sustentada e intensiva com os

participantes”. Nesse sentido, o autor ressalta, ainda, que

com essas preocupacdes em mente, os investigadores identificam explicita e
reflexivamente seus vieses, seus valores e suas origens pessoais, tais como género,
histéria, cultura e status socioecondmico que podem moldar suas interpretacdes
durante um estudo. Além disso, obter o ingresso a um local de pesquisa e as
questdes éticas que podem surgir sdo também elementos do papel do pesquisador
(Ibidem, idem).

A opcdo pela realizacdo de um estudo de caso justifica-se por este possibilitar
compreensdo da dindmica do processo de formagao, como também, por favorecer uma andlise
do contexto educacional contribuindo para ampliar a dimensdo pedagdgica da investigagao,
propiciando a revis@o sistematica e rigorosa da formagdo de professores intermediada por
elementos da reflexdo tedrica. Vale lembrar, ainda, com Yin (2005, p.32), que “um estudo de
caso € uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporineo dentro de seu
contexto, especialmente quando os limites entre o fenOmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos”.

O presente estudo seguird as indicagdes de Nistbett e Watts (1978) apud André (2005),
que caracterizam o desenvolvimento dos estudos de caso em trés fases:

e Na primeira fase, a exploratéria, ou de defini¢do dos focos de estudos, é o

momento de definir a anélise — o caso -, confirmar — ou ndo — as questodes iniciais,
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estabelecer os contatos iniciais para entrada no campo, localizar os participantes e
iniciar os procedimentos e instrumentos de coleta de dados.

e Na segunda fase, de coleta de dados ou de delimitacio do estudo, uma vez
identificados os elementos-chave e os contornos aproximados da investigacdo,
procedemos a coleta sistemdtica de dados e informacdes, utilizando fontes
variadas, instrumentos em diferentes momentos e em situacdes diversificadas.

e Na uadltima fase, de andalise sistematica dos dados realizamos a andalise das
informacdes, tendo o estudo de caso auxiliado nesse processo por permitir uma
construgdo tedrica ao longo do processo de investigacao.

A fase exploratdria € importante para um melhor delineamento do objeto de estudo,
sendo um momento de defini¢do ou redefinicdo das questdes de pesquisa que apareceram
mais claramente no desenvolver do trabalho investigativo. E o momento do contato direto do
pesquisador, com a instituicdo pesquisada e os interlocutores, e do levantamento de
documentos a serem analisados.

A instituicdo pesquisada foi a Unimontes, sediada em Montes Claros, Norte de Minas
Gerais, com 48 anos de funcionamento. A Unimontes atende aproximadamente cerca dez mil
académicos, com 30 cursos regulares, dois cursos modulares, sendo Tecnologia em Sistemas
Biomédicos e Pedagogia do Campo, e 10 cursos a distancia da UAB e ProLicenciatura.

Essa institui¢do € a tnica institui¢do superior publica do norte de Minas Gerais. Sendo
assim, constitui-se um centro polarizador dos demais municipios da regido norte, noroeste e
nordeste do Estado, delimitagdo territorial que configura a regido sertaneja, o que em termos
de territdrio corresponde a quase 50% de Minas Gerais.

Essa delimitacdo geografica e ser do sertdo, ou ser sertanejo, significa nos remetermos
ao processo de dominacdo da regido, aos impactos e violéncias decorrentes, bem como, as
tentativas de resisténcia dos povos sertanejos que ali habitavam.

Para Franca e Soares (2006, p.6),

historicamente, o sertdo norte-mineiro, sua geografia e sua sociedade foram tratados
de maneira pejorativa, no contexto nacional, frente as suas peculiaridades no que se
refere litoral brasileiro. [...] O sertdo norte-mineiro é também um espaco

estigmatizado pelo seu atraso econdmico, arcaismo social e politico, violéncia, ainda
hoje considerado base do clientelismo politico e de préaticas populistas.

O sertdao do norte de Minas, embora estigmatizado historicamente pelo esteredtipo
miserdvel da caréncia, em funcdo da existéncia de sérios problemas de ordem social e
econOmica, agravados por fatores de ordem ambiental, também apresenta uma diversidade

cultural, apresentada de vérias formas entre o seu povo, utilizando-a inclusive para fomentar a
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economia da regido através da venda de seu artesanato. Assim, poderiamos caracterizar a
regido em funcdo dos seus contrastes, de contradi¢des extremas que interagem entre si, num
processo dialético, configurando a realidade vivenciada pelos seus moradores.

Ressaltamos que, em Minas Gerais, em especial no norte do Estado, hd uma
diversidade de povos invisibilizados pelo atendimento e pela histdria, atualmente emergindo
do siléncio como categorias portadoras de direitos assegurados pela constitui¢do. De acordo
com o Projeto Pedagdgico do curso (2007, p. 27), esses sujeitos, estdo “organizados em redes
soliddrias nas lutas pelo reconhecimento de identidades e territorialidades préprias por parte
da sociedade e do Estado nas suas agéncias, instituicdes e politicas”, acrescentando, ainda,
que estes ‘“‘geraizeiros, quilombolas, vazanteiros e veredeiros, sdo sujeitos que estabelecem
seus modos de vida, sua cultura e seus simbolos em relagdo a natureza de cerrado e caatinga,
vivendo da agricultura e do extrativismo”.

Esta populacdo que surge a partir da questdo agraria, na década de 1970, habita em
cerrados, caatingas, matas e veredas no Vale do Rio Verde Grande e Sdo Francisco, nas
chapadas e encosta da Serra Geral. As relacdes sociais de acesso a terra se estabeleciam entre
fazendeiros, como aponta o PP do curso (2007, p.27), — “que no século XIX haviam
conseguido os titulos por compra ou legalizaram as suas terras de sesmarias — e agricultores.
Imperava os sistemas de posse — as pessoas tinham o direito a ocupar, morar, manejar 0s
quintais e as chapadas”. Por outro lado, ainda no PP do curso (2007, p.27), “grande parte das
terras — terras devolutas, estavam na verdade ocupadas pelas populacdes sertanejas —
populacdes que na diversidade e pluralidade de formas de vida vao se definindo nas suas
fronteiras”.

A trajetoria dos assentamentos, a partir das décadas de 1980 e 1990, se articularam e
se organizaram constituindo sindicatos e organiza¢des como espagos sociais para adensar
reacOes e propostas. Construiram junto com a trajetéria dos assentamentos, suas histérias de
vida, suas memorias coletivas, sua cultura e seus projetos para o futuro. Estas comunidades se
formaram e revitalizaram seus processos de articulacdo, negociacdo e enfrentamento tendo
colocado nas pautas de suas lutas a constru¢do de uma educacgao especifica e diferenciada, que
considere suas especificidades socio-culturais e uma leitura multidimensional do contexto em
que vivem.

E nesse cendrio que a Unimontes aponta sua missdo: “contribuir para a melhoria e
transformacgao da sociedade, atender as aspiracdes e aos interesses da comunidade, tornando-
se fator de integragdo regional” (PPc, 2007, p.8). Desse modo, em 1995, foram implantados

cursos regulares de graduagdo fora da sede, sendo que, a Unimontes atualmente possui 11
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(onze) campis e um nucleo. Oferece cursos de graduacao, licenciaturas e bacharelado, cursos
de p6s-graduacao lato sensu e strito sensu.

Esta pesquisa, como ja ressaltamos, contempla o recorte do curso de Pedagogia do
Campo, sendo o foco da discuss@o a formagao de professores ofertada por esta institui¢ao no
referido curso. Assim, selecionamos para participar desse estudo, como interlocutores da
pesquisa, componentes da equipe organizacional, para a entrevista, € os académicos em
formacao, para o grupo focal.

Os interlocutores da pesquisa foram agrupados em quatro segmentos distintos
formados por:

e Sete professores do Curso de Pedagogia do Campo, perfazendo uma amostra com

representantes dos cinco mddulos cursados até 2011;

o Duas coordenadoras do curso;

® Dois professores da equipe de assessoria pedagdgica;

e Nove académicos da turma.

Fundamentamos o estudo, na realizagdo de uma pesquisa bibliografica com autores
que abordam a singularidade do processo investigativo concernente a formacdo de
professores. Analisamos dentro do marco tedrico considerando a relacao trabalho e educagdo
para andlise do contexto na sua totalidade, Marx; Engels (2001); Gramsci (2010); Freire
(1982, 2000); Meszaros (2008); Pistrak (2008); Frigotto (1995, 2006); Jimenez (2006) e
Freitas (2008).

Elegemos trés eixos de andlise: a Educacdo do Campo, Formacdo de Professores, e
Projeto Pedag6gico do Curso, com énfase no curriculo.

Ao levantarmos o percurso tedrico do primeiro eixo, a Educagdo do Campo,
recorremos a Arroyo (2004); Caldart (2004) e Molina (2004, 2009), que permitiram uma
maior compreensdo dos fundamentos da educacao do campo.

Para o segundo eixo de andlise, a formacao inicial de professores, elegemos Tardif
(2002) e Veiga (1994, 1998, 2002, 2010), que permitiram uma reflexao dos conceitos da
formacao inicial.

No terceiro eixo de andlise, que trata do Projeto Pedagégico do curso com é€nfase no
curriculo, utilizamos as contribui¢des de Apple (2006); Santomé (1998); Sacristan (2000);
Silva (2010); Silva e Moreira (1995) e Moreira (2007) que possibilitaram compreender e
analisar os conceitos e concepg¢des de curriculo e a forma como este se expressa na formagdo

docente.
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Os eixos de andlise, em torno dos quais foi desenvolvida a investigacdo dos processos
de formacao de professores no curso de Pedagogia do Campo para o alcance dos objetivos

propostos, estdo, assim, representados:

Figura 1 - Eixos de analise da pesquisa

Educagdo FOI‘ICIlla(}fIO
e
do Campo professores

PPP com
énfase no
Curriculo

A andlise documental consiste na busca de informacdes factuais em materiais escritos.
Alves-Mazzotti e Gemwandsnajder (2004, p.169) consideram como documento,

[...] qualquer registro que possa ser usado como fonte de informacdo. Regulamentos,

atas de reunido, livro de freqii€ncia, arquivos, pareceres etc., podem nos dizer muita

coisa sobre os principios e normas que regem o comportamento de um grupo e sobre
as relacdes que se estabelecem entre os diferentes subgrupos.

Utilizamos o referido procedimento com o propdsito de destacar os principais aspectos
explicitados no Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia do Campo ofertado pela
Unimontes/Pronera, no periodo de 2008 até os dias atuais (2011), para ser analisado a partir
da presente proposta de investigacdo. A referida fonte constitui um dos objetos da pesquisa e
instrumento central para a identificacdo dos aspectos relevantes e condicionantes a
organizacdo administrativo-pedagdgica e curricular do curso pesquisado.

Outros documentos de fundamentagdo legal também foram objeto de andlises, como a
atual LDB n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Bésica nas Escolas do Campo: 36/2001, MEC/CNE e outros.

Utilizamos a entrevista com o objetivo de analisar as concep¢des dos sujeitos e os
diferentes pontos de vista sobre uma mesma realidade, pois essa técnica apresenta um carater
interativo e dialético, além de fazer emergir questdes que nio estdo previamente definidas,
possibilitando esclarecimentos e correcoes.

Ao considerarmos o carater de interac@o social da entrevista, Szymanski (2004, p. 11),

assim se manifesta: “passamos a vé-la submetida as condi¢cdes comuns se toda interagdo face
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a face, na qual a natureza das relagdes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu
curso como o tipo de informacdo que aparece”. Portanto, pressupde-se uma interagdo entre os
protagonistas numa interacdo humana que, segundo a mesma autora, “‘estdo em jogo as
percepgdes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes para os
protagonistas: entrevistador e entrevistado”. A sua intencionalidade € marcada pela aquisi¢dao
de novas informacdes e conhecimentos que aparecem no didlogo, na confianga estabelecida
entre os pares.

Ressaltamos, nesse sentido, a afirmagao de Szymanski (2004, p. 13):

[...] uma forma de refletir sobre a questdo da desigualdade de poder na situacio de
entrevista € aceitar o pressuposto de que todo saber vale um saber (Freire, 1992;
Héber-Suffrin, 1992) e a proposta de, pelo didlogo, buscar uma condi¢do de
horizontalidade ou igualdade de poder na relacdo. Trata-se de respeito e ndo de
aderéncia, como lembra Freire (1992, p. 86), pelos “saberes da experiéncia”,
resultado de uma compreensdo de mundo.

Assim, a entrevista apresenta um carater de flexibilidade na investigacdo e permite a
aproximacao do pesquisador ao sujeito. Por isso, adotamos a entrevista semi-estruturada para
a pesquisa. Para Alves-Mazzotti; Gemwandsnajder (2004, p. 168), “as entrevistas qualitativas
sd0 muito pouco estruturadas, sem fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para
as perguntas, assemelhando-se muito a uma conversa”. E as autoras completam, “o
entrevistador faz perguntas especificas, mas deixa que o entrevistado responda em seus
proprios termos”. Por essa caracteristica, utilizamos a entrevista semi-estruturada, pois esta
permitiu na investigagdo, complementar as informacdes que possibilitaram levantar dados
necessdarios ao estudo, a partir das concepgdes dos sujeitos envolvidos no curso de Pedagogia
do Campo. Os sujeitos entrevistados foram: 7 (sete) professores que ministraram as aulas,
correspondendo a uma amostra de 30 por cento. E oportuno informar que até o quinto
modulo, momento de nossa investigacao, 35 disciplinas foram ofertadas no curso, nesse caso,
ha a repeti¢do de alguns professores na oferta das disciplina; 2 (dois) coordenadores e 2 (dois)
professores da equipe pedagdgica que representam a quantidade das pessoas envolvidas na
estrutura organizacional do curso, ou seja, 100 por cento.

Entrevistamos 0s sujeitos a respeito de sua pratica pedagdgica e obtivemos novos
dados de andlise a partir de suas contribui¢des. Como afirma Trivifios (2008, p. 146), a
entrevista semi-estruturada “[...] oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao”.

Para a elaboragdo do roteiro das entrevistas observamos os objetivos da pesquisa e 0s

sujeitos pesquisados. Organizamos previamente um cronograma, pois as entrevistas
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aconteceram em trés etapas: na primeira etapa, as entrevistas foram com as coordenadoras do
curso de Pedagogia do Campo/Unimontes; na segunda etapa, entrevistamos as professoras
que compdem a equipe pedagdgica; na terceira etapa, a entrevista se deu com os professores
do curso de Pedagogia do Campo. Realizamos as entrevistas apds o 5° mddulo, a partir de
fevereiro de 2011. Assim, entrevistamos trinta por cento (30%) dos professores que atuaram
nos médulo até 2011, perfazendo um total de sete professores.

Previmos no projeto desta pesquisa, a realizagdo de uma entrevista com os monitores
do curso, mas, em razdo do nao envio de recursos, no primeiro semestre de 2011, nao foram
designados monitores para acompanharem o curso.

Faremos uma breve descri¢do dos interlocutores para identificar quem sdo os sujeitos e
o contexto. As coordenadoras do curso sdo duas professoras efetivas do quadro da
universidade, com larga experiéncia em gestdo de projetos do ensino superior, mas, sem
formacdo para a educacdo do campo. Constatamos que existe um didlogo permanente entre as
coordenagdes, o que demonstra uma sintonia na gestdo, mesmo com fung¢des diferenciadas.
Uma coordenagdo € financeira e a outra € pedagdgica.

Dos professores entrevistados, seis sao do sexo feminino e apenas um, do masculino.
A maioria tem experiéncia de quatro a oito anos no ensino superior. Seis professores fizeram
o curso de Pedagogia na Unimontes, cinco concluiram mestrado em Educacdo, na
Universidade Federal de Uberlandia — UFU e na Universidade Federal de Minas Gerais -
UFMG, e uma professora concluiu doutorado em Educagdo, pela Universidade de Brasilia -
UnB. Todos os entrevistados sdo professores do curso de Pedagogia regular.

A equipe pedagdgica é composta por duas pedagogas, também professoras da
Unimontes, com experiéncia de quatro anos no ensino superior. As duas fizeram curso de
especializacdo Lato-sensu e compdem o quadro de professores da universidade.

Realizamos as entrevistas individualmente, no espaco da Unimontes, em horario
previamente agendado com os entrevistados, de acordo com a disponibilidade dos mesmos,
em ambiente organizado para que nao houvesse interrupg¢des. As entrevistas foram gravadas
em gravador digital e transcritas, evitando distor¢cdes e perda das informagdes.

O grupo focal foi o dltimo instrumento utilizado na pesquisa. Segundo Gatti (2005,
p.7), vem sendo utilizado cada vez mais nas abordagens qualitativas em pesquisas sociais. O
grupo focal representa uma derivagdo das diferentes formas de trabalho com grupos, onde se
privilegia a selecao dos participantes de acordo com as necessidades do proprio estudo.
Portanto, os participantes devem ter vivéncia com a temdtica a ser discutida, de tal modo que

sua participacdo possa trazer elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas.
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Essa técnica possibilitou que os interlocutores, no caso especifico os académicos
(educadores em formag¢do) do curso de Pedagogia do Campo, se manifestassem em relagcdo ao
referido curso e, dessa forma, fornecessem dados relevantes a fim de complementar os demais
instrumentos utilizados nesta pesquisa.

Realizamos o grupo focal no espago da Universidade, no momento do Tempo Escola
(TE) em fevereiro de 2011. Ouvimos nove (9) educandos no grupo focal, correspondendo a
numa amostra de vinte por cento dos alunos do total de 50 académicos (educadores em
formacdo). Vale ressaltar que a turma pesquisada era inicialmente constituida de 60
académicos. Em Janeiro de 2011, constam na matricula, 50 académicos oriundos do Vale do
Jequitinhonha, norte e noroeste de Minas Gerais, sendo 40 deles, moradores de &reas da
reforma agrdria e 10 da agricultura familiar, pertencentes as areas de atendimento do
Pronera/INCRA.

No grupo focal (GF) participaram nove alunos do curso, sendo seis mulheres e trés
homens. Todos moram em assentamentos nos municipios de Arinos, Francisco S, Jaiba,
Olhos D’ Agua, Pintépolis e Rio Pardo de Minas. O convite foi efetuado a todos os alunos da
turma. Aqueles que concordaram, participaram do GF.

Ao tomar como referéncia os objetivos desta pesquisa foi importante, ainda,
preservarmos o principio da ndo diretividade, para que os académicos desenvolvessem suas
inferéncias sem as manifestacoes do moderador. Foi necessdrio, assim, que direciondssemos
as discussdes para que o grupo retomasse as tematicas quando os participantes comecavam a
fugir da abordagem, a fim de fazer os encaminhamentos referentes ao tema e intervengdes que
promovessem atingir os objetivos do trabalho. O moderador, segundo Gatti (2005, p.9), “ndo
deve é se posicionar, fechar a questdo, fazer sinteses, propor idéias, inquirir diretamente.
Fazer a discussao fluir entre os participantes € sua fun¢ao”.

O grupo focal foi uma atividade valiosa nesta pesquisa, pois nos ofereceu a
oportunidade, segundo Gatti (2005, p.11), de observarmos as agdes, reacdes, comportamentos,
atitudes, representagdes, preconceitos, linguagem, conceitos prevalentes no trato de uma
questdo pelos académicos, ao partilharem tracos em comum, relevantes para o estudo da
pesquisa.

Fizemos uma dunica sessdo, numa sala de aula da Universidade. O espago foi
previamente agendado e organizado para recebé-los e dispomos as cadeiras em circulo. Houve
necessidade de convidarmos um relator, que ndo interferiu no grupo, mas fez as anotagdes das
falas na atividade. Houve, ainda, a gravacdo em dudio e video. Para a gravacdo utilizamos

dois gravadores, dispostos adequadamente em relagdo a distribuicio dos membros do grupo
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no ambiente, para garantir a gravacao das falas dos académicos. Posteriormente, realizamos a
transcricdo das falas a partir das gravagdes em dudio, video e das anotacdes do relator.

Ap6s levantar todos os dados necessdrios, estes foram organizados de forma a
possibilitar a realizacdo das andlises ora propostas. Sendo assim, a coleta e anélise dos dados
se deram por meio das acOes ou atividades que colaboraram para a producao do texto final,
tendo como referéncia os resultados obtidos na realizacdo da andlise documental, nas
entrevistas semi-estruturadas e no grupo focal, com o objetivo de relacionar os dados
coletados com os objetivos da pesquisa.

Para a interpretacio e andlise dos dados utilizamos a andlise de conteido que € um
conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes. A andlise qualitativa apresenta certas
caracteristicas particulares. Bardin (1977) aponta a importancia do contexto para a andlise
qualitativa, afirmando ser esta mais maledvel no seu funcionamento, devendo, também, ser
mais maledvel nos seus indices.

O referido autor alerta que a andlise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de
quantificacdo. Somente os indices € que sdo retidos de maneira nao frequencial, podendo o
analista recorrer a testes quantitativos, como por exemplo, a apari¢ao de indices similares em
discursos semelhantes (BARDIN, 1977,p.115).

O citado autor afirma, ainda, que o que caracteriza a andlise qualitativa, € o fato da
inferéncia — sempre que € realizada — ser fundada na presenca do indice (tema, palavra,
personagem etc.) e ndo sobre a freqii€éncia de sua aparicio em cada comunicagdo individual
(idem, idem). Neste sentido, € que a andlise de conteido é compreendida como inferéncia
(varidveis inferidas a partir de varidveis de inferéncia da mensagem), quer as modalidades de
inferéncia se baseiem ou ndo, em indicadores quantitativos (Bardin, 1977, p.116).

Cumpre, entdo, conceituar aqui, o que € a andlise de conteido na atualidade e sua

utilidade para as ciéncias humanas, sob a visao de Bardin (1977, p.9).

num conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se ampliam a discursos extremamente diversificados. O fator
comum dessas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o cédlculo de freqiiéncias
que fornece dados cifrados, até a extracdo de estruturas traduziveis em modelos — é
uma hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a inferéncia. Enquanto esfor¢co
de interpretacdo, a andlise de conteido oscila entre os dois pdlos do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade.

Seria, enfim, uma tarefa de “desocultacao” que absorve o investigador, na atragcdo pelo

escondido, pelo ndo-aparente. Trata-se de analisar mensagens a partir de um honesto rigor



30

cientifico, que para o autor citado, “alonga o tempo da laténcia entre as instituicdes ou
hipdteses de partida e as interpretagdes definitivas”.

Numa leitura atenta, o enriquecimento desta, que vem a aumentar a produtividade do
estudo, pela descoberta de contetdos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que se
procura demonstrar, acrescentando riqueza a tentativa exploratoria.

Ao estabelecer as categorias optamos por adotar a visdo de Cury (2000), na qual sao
tratadas conceitualmente da seguinte forma: categorias como conceitos bdsicos almejam
“refletir aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e relagdes”. Surgem da andlise da
multiplicidade dos fendmenos e generalizam amplamente.

Cury (2000, p.21) defende que as categorias tem funcdo de intérprete do real, assim
como de indicadores de estratégias politicas. Sdo elaboradas a partir de um contexto
econOmico- social e politico determinado historicamente. H4 que se considerar o contexto,
mesclando realidade e movimento.

Enfatiza o autor citado, que as categorias sdo relativas, uma vez que ndo dao conta de
“toda e qualquer realidade para todo e sempre” (Cury, 2000, p. 22). Nao podem ser
consideradas isoladamente, e sim, dentro do movimento dialético e dinamico (da realidade
investigada). E importante, ainda, para Cury (2000), que se considere as contradi¢des,
buscando retrati-la na captacao do real.

Cury (2000) enfoca o conceito de reproducdo na fundamentacdo marxista, colocando
em relevo “que o mundo das relagdes nido sé se desenvolve, como também € um todo
dialético, onde os fendmenos nio se desenvolvem isoladamente, mas em ligacdo com outros
fenomenos” (Cury, 2000, p.41). Trata-se ai, da forca de trabalho, separada dos meios de
producdo, da incorporacao real do trabalho vivo.

A mediagdo, como categoria nao-reificavel ndo serd, necessariamente, reprodutora da
estruturacdo ideoldgica reinante. Poderd ser uma mediagdo critica. A mediacdo do
conhecimento, por exemplo, ndo serd imanente a classe social. O saber, também, € lugar de
contradicdo, sendo que a classe dominante almeja impedir a globalizagdo da consciéncia do
conflito (Marx, 1997, p.25). Impedindo tal consciéncia, a possibilidade de superacdo dessas
contradicoes fortalecerd as classes dominantes.

As categorias deverdo ajudar a entender o todo e seus elementos constituintes da
realidade, inseridos ai, os elementos da educacdo.

A metodologia das categorias apresentada por Cury (2000) é concebida, pois, dentro
de uma teoria geral da realidade, expressa na filosofia da prdxis, que, por sua vez, remete-se a

Gramsci (1978). Envolve a contradicdo, a totalidade, a mediagdo, reproducdo e hegemonia.
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Tais categorias ndo sdo reificdveis, incluindo-se mutuamente e completando-se. As outras
categorias foram devidamente comentadas, restando abordar sucintamente, a categoria da
hegemonia, que trds consigo a possibilidade de andlise como a indicacdo de uma estratégia
politica.

E importante enfatizar, neste sentido, que as relagdes de classe permeiam a sociedade
no seu todo, assim como na educacdo. Portanto, consideramos como categorias
metodoldgicas: contradicdo, totalidade, mediagcdo, reproducdo. As categorias de anélise,
portanto, segundo Cury (2000, p. 20), possuem como fung¢do de intérpretes do real e de
indicadores de uma estratégia politica.

As categorias de conteudo, segundo Kuenzer (1998), sdo recortes particulares que sao
definidos a partir do objeto e da finalidade da investigagdo. Na pesquisa, buscamos responder
as indagacdes iniciais analisando os temas: Concep¢ao de formagdo de professores; Matriz
curricular e Organizacdo curricular; Relagcdo teoria e priatica e O Campo ocupando a

Universidade e a Universidade ocupando o campo.



2. A EDUCACAO DO CAMPO NO CONTEXTO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

As reformas educacionais desencadeadas no Brasil a partir de 1990 exerceram e
exercem grande influéncia nas acdes socioecondmicas e educativas na sociedade atual. Assim,
o Estado intensifica a organizagdo politica do pais, ao propor essas reformas para atender as
politicas de regulacdo social e desenvolver a¢des de acordo com as proposi¢des € ou normas
dos organismos internacionais, como as do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento (Bird), conhecido como Banco
Mundial, e Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco).

Sob essa influéncia, o Estado passa a exercer determinado controle sobre os aspectos
que envolvem a organizac¢do, o desenvolvimento, a avaliacdo e os resultados do processo
ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, reconhecemos que a educacdo perpetua a
subserviéncia aos interesses do capital.

Para Jimenez (2006), o processo de reproducdo do sistema capitalista empreende
reformas que desembocam na realizacdo plena da mercantilizagdo do conhecimento e do
ensino. Isso implica, ainda, segunda a autora (Ibidem, p. 3) “no aligeiramento dos conteudos
escolares, aliado ao empenho de naturalizar, pela forca do discurso ideoldgico, a submissao
do aparelho educacional ao projeto expansionista do mercado”, influenciando,
consequentemente, a estrutura administrativa, pedagdgica e curricular das institui¢des
educativas, em especial as universidades que oferecem cursos de formagao de professores.

Essa reestruturacdo sécio-econdmica do Estado brasileiro, sob a égide de principios
neoliberais, apresenta uma nova caracteristica a educagdo, qual seja, o atrelamento da
educagdo a produtividade, tendo como referéncia bésica o sistema econdmico capitalista. Para
Frigotto (1995), partindo da ideia defendida pelo neoliberalismo de que o Estado ¢é
responsavel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado € sindbnimo de
eficiéncia, qualidade e equidade, surge a ideia central desse modelo, a politica do Estado
minimo e a necessidade de zerar todas as conquistas sociais como direito a estabilidade de
emprego, saide e educagcao. O mercado passa a regular as relagdes sociais e a reforcar a ideia
da fragmentacdo, centrando-se na diferenga, alteridade, subjetividade, particularidade e
localismo.

Ao estabelecer a perspectiva da teoria de Estado liberal, Jezine (2006, p. 78) aponta

que ela, ainda, se mantém hegemonica na atualidade, ao almejar separar politica da economia,
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atribuindo ao processo econdmico e social a caracteristica de neutralidade. Esse processo nega
os conflitos sociais e, a universidade, nessa concepcao, atenderia ao mercado com a atribui¢c@o
de formar mao de obra.

Com o discurso de participar da sociedade do conhecimento, a sociedade capitalista
propde desenvolver as competéncias nos alunos e a formacdo se dd para o atendimento ao
mercado, que depende de trabalhadores com as mais diversas capacidades de trabalho em
equipe, de diversidade de funcdes.

Vinculada a essa idéia, os cursos de formacao de professores desempenham um papel
especifico para atender as reformas educativas, desenvolver “competéncias e habilidades” que
propiciem o alcance da qualidade educativa, por meio do preparo do profissional para atender
as reivindicacdes do mercado. Ao atender e satisfazer tais demandas quanto a qualificacdo
profissional, os cursos de formacdo de professores influenciam o desenvolvimento das
funcdes dos individuos, os quais sdo preparados para participar do processo competitivo, em
consonancia com a formacao técnico-profissional.

Retoma-se, em um novo contexto, a Pedagogia do “aprender a aprender”, que
pressupde o preparo dos individuos para o acompanhamento do processo acelerado de
mudanca na sociedade. Assim, a educacdo deve pautar-se no fato de vivermos em uma
sociedade dindmica, em constantes transformagdes e em ritmos acelerados, o que faz com que
aparecam conhecimentos novos a cada dia, exigindo individuos que estejam capacitados a
“aprender a aprender” permanentemente para satisfazer o mercado. A aprendizagem, entdo,
deve acontecer através da pratica.

Para Schon (2000, p. 24), a énfase € posta na aprendizagem através do fazer, a qual
John Dewey descreveu, hd muito tempo, como a ‘“disciplina primeira ou inicial”. “O
reconhecimento do curso natural do desenvolvimento [...] sempre envolve situacdes nas quais
se aprende fazendo” (DEWEY, 1971, p. 278). Com isso, o individuo que nio aprender estard
condenado a defasagem de conhecimentos, valorizando a pretensdo de formar um individuo
disposto a aprender aquilo que for util, mas apenas para sua adaptacdo as mudancas do
mercado. Ou seja, o “aprender a aprender” tem o intuito de preparar para a competicao de
trabalho, na luta pelo desemprego, implantando uma concepg¢ao educacional voltada para a
formacdo que se adapte a sociedade na légica do capital.

Para Facci (2004), se a formagdo do futuro trabalhador esta sob esta 16gica, também se
utiliza essa mesma logica para a formacdo de professores. Nesse sentido, Quixadd Viana
(2004, p.35), afirma que nesse enfoque se forma “um aluno para responder as exigéncias do

mercado e ndo para exercer sua cidadania e intervir no processo de transformacdo social”.
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Isso supde uma formacdo destituida do questionamento critico e, assim, hd de se pensar em
uma formacdo que assegure a superacdo dessa concep¢do de reproducdo do conhecimento,
para uma formacgdo que articule a teoria e a pritica para a construcdo, para a critica e a
producdo do conhecimento. Esse processo dialético é, para Frigotto (1991, p.79), “a critica e o
conhecimento critico para uma prética que altere e transforme a realidade anterior no plano do
conhecimento e no plano histérico-social”.

Nessa concepgao, Santos (2005) considera, ainda, que o processo de producdo esta
relativamente descontextualizado em relacdo as exigéncias do cotidiano das comunidades.
Isto causa drésticas conseqiiéncias na produ¢do do conhecimento e perda da legitimidade das
universidades publicas como locus de producdo cientifico-critica. Nesse aspecto, afirma o
referido autor, a ciéncia se tornou uma for¢a produtiva a servico dos interesses capitalistas e
isso culminou na perda da autonomia universitdria na producao do conhecimento.

Duarte (2001), ao apropriar-se das ideias de Vigotski, aponta o papel ideolégico de
manuten¢do da hegemonia burguesa no campo educacional, por meio da incorporagdo da
teoria vigotskiana ao universo ideoldgico neoliberal e pds-moderno, ao apresentar o “aprender
a aprender” como uma possibilidade de ser mais progressista e inovador. Ao questionar a
apropriacdo da obra psicolégica de Vigotski por idedrios pedagdgicos que tém por lema
central o “aprender a aprender”, Duarte (2001, p.23) assim se manifesta:

[...] a possibilidade de utilizagdo da psicologia vigotskiana para legitimacdo de
concepg¢des ideologicamente articuladas a sociedade capitalista contemporinea, nao

N

importa se na forma explicita de adesdo a ideologia da sociedade regida pelo
mercado, isto é, a ideologia neoliberal, ou se na forma aparentemente critica de um
discurso pds-moderno para o qual todo projeto de transformacao politica consciente
da totalidade social redundaria em propostas autoritirias e ndo passaria de uma
heranga da “ilusdo iluminista” de emancipacido humana por meio da razao.

O referido autor defende a necessidade de uma leitura marxista da psicologia
vigotskiana e a necessidade de um trabalho de incorporagdo dessa psicologia a constru¢do de
uma pedagogia critica e histdrica.

Precisamos aqui, explicitar que fazemos a critica ao “aprender a aprender”, ao
defendermos a concep¢do pedagdgica que amplia a fundamentacdo filoséfica com
compromisso politico. Nesse sentido, acreditamos em uma pedagogia que compreende a
realidade humana sendo construida pelos préprios homens, num processo histdrico-dialético.
A partir do processo de trabalho, como aponta Saviani (1997, p.119), que procura fundar e
objetivar historicamente a compreensdao da questdo escolar, a defesa da especificidade da

escola e a importancia do trabalho escolar como elemento necessdrio ao desenvolvimento
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cultural, que concorre para o desenvolvimento em geral, entendemos que o processo de ensino
aponta para a emancipagao social. Para isso, o professor terd que ser mais do que instrutor. A
esse respeito Gramsci (2010, p.45) se manifesta:
Na realidade, um professor mediocre pode conseguir que os alunos se tornem mais
instruidos, mas nao conseguird que sejam mais cultos; ele desenvolverd, com
escripulo e consciéncia burocratica, a parte mecanica da escola, e o aluno, se for um

cérebro ativo, organizard por sua conta, e com a ajuda de seu ambiente social, a
“bagagem” acumulada.

Consideramos com Gramsci (2010), que um projeto de educacdo que vise a elevacio
intelectual e moral dos sujeitos, deve tomar como espaco central a educacao. Esse movimento
pode representar a construcdo da capacidade de organizar o pensamento de uma classe social
e constru¢cdo de uma contra-hegemonia.

Ao realizar esta pesquisa relacionada a organizagdo do curso de formacdo de
professores, fazemo-la para analisar o processo de se tornar um professor, para enfatizar a
necessidade do surgimento de novos paradigmas formativos e assinalar a importincia da
implantacdo de novos enfoques tedrico-metodoldgicos, visando uma maior compreensdo do
papel do professor, de seus saberes, de suas praticas e como estes se articulam com o elenco
de conteudo didatico-metodoldgico que permeiam o processo formativo. Defendemos uma
proposta que ultrapasse a formagdo puramente académica e que os profissionais em formagao
sejam capazes de analisar, compreender e investigar o contexto para nele atuar e transformar.

A proposta € pensarmos a formacdo na relacdo com o mundo do trabalho, ndo na
l6gica do capital para atender ao mercado, mas como um projeto emancipador em que o
trabalho manual e intelectual faga parte do mesmo processo, ou seja, da educacdo como
processo de emancipacdo humana, na qual o principio educativo do trabalho assuma lugar
como “proposta pedagdgica determinada pelas bases materiais de producao em cada etapa de
desenvolvimento das forgas produtivas” (KUENZER 1998, p. 55). Pensar, portanto, uma
formacao de professores que seja, de fato, emancipatoria.

E nessa perspectiva que se fundamenta a educacio que tem uma concep¢io de
educacdo que liberta, que conscientiza, na perspectiva de uma transformacdo. Para Jesus
(2005, p.154), “um desafio que estd posto para a universidade e para os proprios movimentos
sociais, é o de aprender a compartilhar 16gicas diferentes de reflexdes e de aprendizagens sem
subordinar um ao outro”.

Para isso, serd necessdrio constituir um referencial que promova a acio revoluciondria,

segundo Duarte (2001), com base na qual os educadores se rebelem contra essa forma de
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alienacdo, caso contrdrio, qualquer tentativa de realizacdo de a¢des educativas humanizadoras
ndo passard de voluntarismo ingénuo e correrd o sério risco de servir, sem o saber nem o
desejar, para a legitimacdo de politicas educacionais alinhadas com o projeto politico-
econdmico neoliberal e com o universo ideolégico pés-moderno. E necessdrio pensar a
formacdo de professores como um processo que promova a humanizacdo, como afirma Facci
(2004, p.250), “para além do senso comum e que, na qualidade de membro atuante da
sociedade, possa colaborar com a transformagdo social, a qual tem como pressuposto a
transformagao da sua prépria consciéncia”. E, assim, como seres inacabados possamos lutar
para construir um mundo mais justo, soliddrio e humano. Esta a¢do, esta responsabilidade,
este ato de conscientizacdo passa pela acdo dos professores, pela escola, e pela formacao de

professores, numa relagao coletiva com os sujeitos da comunidade educativa.

2.1 Educacao do Campo: um direito conquistado

O campo é sempre considerado como um local de atraso, miséria, ignorancia e
subsisténcia, sendo concebido como um sistema de produgdo agricola que visa a
sobrevivéncia do agricultor e de sua familia. Esse quadro de naturalizagdo foi construido
pelos séculos de histdria, de exploragdo da forgca do trabalho de muitos, para servir aos poucos
que detinham a concentragdo de terras. A desvalorizacdo do campo, bem como sua gente, foi
edificada através de uma légica perversa de acumulagdo do capital.

O sistema educacional nao fugiu a essa logica quando buscou atender melhor as
populacdes urbanas, deixando em segundo plano as escolas rurais, que contavam apenas com
escolas pequenas, quase sempre em casa improvisadas, sem estrutura para atender aos sujeitos
do campo; sem falar em educadores que nunca receberam a formagdo necessdria para
trabalhar com as especificidades que envolvem uma educagdo para o campo. Nesse sentido, as
lutas dos movimentos sociais extrapolam a posse da terra, pois também desejam e defendem
seus direitos como povos do campo, por uma educag¢do que promova o desenvolvimento do
campo.

Delineou-se, assim, o movimento conhecido como Educacdo do Campo; surgido
através das lutas dos movimentos sociais e estruturado nas ac¢des reivindicatdrias, na
exigéncia pela garantia dos direitos educacionais dos trabalhadores do campo. A educacdo do
campo comeca a se configurar e se coloca em processo de constru¢do, como projeto de

desenvolvimento e melhoria da educagdo do campo.
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O Brasil, ao longo da sua histéria, ndo teve uma preocupacdo e mobilizacdo para
resolver os problemas educacionais, principalmente, no que se refere as questdes do campo,
gerando, assim, uma exclusido da populacdo que residia nessas areas. Mas, a partir da década
de 1990 ocorreu uma mobilizacdo em contraposicio ao modelo econdmico e politico,
predominante na sociedade brasileira, que tinha como base o sistema capitalista.

A partir dessa mobilizac@o surge uma proposta de educa¢do do campo, para o campo,
tendo como principal consideragdo o trabalho como perspectiva de promogao e producdo de
autonomia dos sujeitos do campo. De acordo com Pistrak (2008, p.44), o trabalho encontra-se
no centro da questdo, introduzindo-se na escola como elemento de importancia social e
sociopedagdgica destinado a unificar, em torno de si, todo o processo de educacdo e de
formacdo. Na sua perspectiva, o valor do trabalho € o alicerce sobre o qual se assentam a vida
e a sociedade. Ou seja, que esses sujeitos podem se tornar cidaddos e cidadas no trabalho e
através dele, em familia, na escola, por meio da cultura, nas organizacgdes sociais.

Dessa forma, a LDB n. 9.394/96, determina no seu 1° art. que

A educagdo deve abranger os processos formativos que desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho nas institui¢des de ensino e pesquisa,

nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais.

Com a Resolu¢do n. 2 do CNE/CEB, de 28 de abril de 2008, aparece o termo
“educacdo do campo” conforme o Art 1°:

A Educacdo do Campo compreende a educacdo Bésica em suas etapas de

educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e educac@o Profissional

Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento

as populacdes rurais em suas variadas formas de producdo da vida — agricultores

familiares, extrativistas, pescadores artesanais, assentamentos e acampados da
Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros.

A educacdo do campo fundamenta-se nas préticas sociais dessas populacdes e passa a
ser toda agdo educativa desenvolvida junto aos povos do campo: agricultores familiares,
extrativistas, pescadores artesanais, assentamentos e acampados da Reforma Agréria,
quilombolas, caicaras, indigena e outros. Com base nessa concep¢do de educacdo do campo,
ha de se considerar as praticas sociais dessas populacdes: saberes, valores, cultura,
sentimentos, modos de vida, memoria, fatores essenciais no processo de construgdo e
fortalecimento de suas identidades. Essa condi¢do € primordial e, segundo os documentos do
Pronera, essa premissa deve possibilitar a criacdo de uma identidade cultural e social propria,

uma concepg¢do em defesa da formag@o humana.
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A Educacdo do Campo estd ancorada na LDB n. 9.394/96, que no art.28 trata de

parcela da sociedade com certa diferenciacdo referente a oferta da Educagdo Bésica.

Art. 28. Na oferta de educacdo bdasica para a populacdo rural, os sistemas de ensino

promoverdo as adaptacdes necessdrias a sua adequacgdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

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

II - organizag@o escolar prépria, incluindo adequag@o do calenddrio escolar as fases
do ciclo agricola e as condic¢des climdticas;

IIT - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

Isso supde uma educacao diferenciada e contextualizada possibilitando o respeito e a
diversidade étnico-cultural e ambiental para invocar a equidade entre as pessoas € entre 0S
grupos sociais. Essas conquistas sdo resultados da luta contra as praticas e manutencdo da
hegemonia das classes dominantes, pelos movimentos sociais que tem seu papel pautado na
conquista por propostas que contribuam para a constru¢do de uma Educacdo do Campo
pensada no seu jeito de viver, no seu lugar, e com sua participacdo, vinculadas a sua cultura e
suas necessidades humanas e sociais.

Em 1997, inicia-se a histéria do Movimento Por uma Educa¢do do Campo com a
realizacdo do I Encontro Nacional das Educadoras e dos Educadores da Reforma Agraria
(Enera), articulado pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e apoiado
pela Universidade de Brasilia (UnB), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef),
Unesco e CNBB — Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil. Com isso, as discussdes sobre
a educagdo do campo comegaram a ser tratadas pelas universidades. Para Molina (2003, p.49-
50), “foi no Enera que se gestou o que viria a se tornar uma das primeiras politicas publicas de
Educagdo do Campo, O Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera)”.

Nesse encontro, segundo Molina (2003), o MST convidou os participantes a construir
uma rede entre as universidades para o enfrentamento de problemas relacionados ao
analfabetismo nos assentamentos. A partir das discussdes, as institui¢cdes universitdrias se
reuniram para discutir as possibilidades que, inicialmente, tinha como foco a alfabetizag¢do nas
areas dos assentamentos, € comecou a ser delineado o Pronera. E ainda, foi ali que “se
constituiu a Comissao Pedagdgica, que discutiu e elaborou o conteido do manual a destinar
as universidades os objetivos do programa” (Ibidem, p.51).

Cabe mencionar que o Pronera foi fundado em 1998 e, a partir de 2003, passou a
utilizar como politica educacional, o atendimento as especificidades do homem do campo e o
novo modelo de desenvolvimento para o campo, oferecendo cursos de nivel médio com

formagdo técnico profissionalizante e cursos de nivel superior, voltados a formagdo
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profissional e de pds-graduacao, além da Educagdo para Jovens e Adultos — EJA (SILVA,
PEREIRA, LIMA, 2007). O Pronera foi estabelecido pelo Ministério Extraordinario de
Politica Fundidria, vinculado ao Gabinete do Ministro, e, a partir de 2001, foi incorporado ao
INCRA (BRASIL/MDA, 2004).
Por meio de parcerias entre Movimentos Sociais e Sindicais do campo, universidades
e instituicdes de ensino publicas ou privadas federais, estaduais e municipais, no periodo
compreendido entre 2003 e 2010, o Pronera desenvolveu, no territério brasileiro, cursos como
agronomia, técnicos em agropecudria, agroecologia, pedagogia, histéria, ci€ncias sociais,
magistério, direito, geografia, letras, especializacio em educa¢do no campo e técnico em
saude comunitdria, promovendo assim a escolariza¢do e a formacdo profissional de mais de
400 mil jovens (BRASIL/MDA. 2004)
O Pronera é uma conquista dos movimentos sociais do campo e segundo o Manual de
Operacdes, Brasil/MDA (2004, p.9),
[...] € uma politica publica de Educacdo do Campo, desenvolvida em dreas de
Reforma Agraria, executada pelo governo brasileiro. Seu objetivo € fortalecer o

mundo rural como territério de vida em todas as suas dimensdes: econOmicas,
sociais, ambientais, politicas, culturais e éticas.

E seu objetivo geral é

Fortalecer a educag¢do nas dreas de Reforma Agraria, estimulando, propondo,
criando, desenvolvendo e coordenando projetos educacionais, utilizando
metodologias voltadas para a especificidade do campo, tendo em vista contribuir
para a promogdo do desenvolvimento sustentavel (Ibidem, p. 9).

O Pronera garante o acesso a escolarizacdo de jovens e adultos assentados, através da
alfabetizacdo, do ensino fundamental, do ensino médio, técnico profissionalizante e do ensino
superior, em diferentes dreas do conhecimento, no sentido de promover a formacdo de

educadores do campo a partir das demandas sociais.

Nessa trajetoria, surge o movimento Articulacdo Nacional por uma Educagdo do
Campo que realiza duas conferéncias Nacionais, nas quais foram discutidos e definidos
principios para elaboracdo de politica publica de educacdo do campo. Para Cordeiro (2009),
esses avangos colocam a educacdo do campo na agenda das politicas publicas, mesmo de
forma timida, embriondria, e se materializa na criacio da Coordenacdo de Educagdo do
Campo, no ambito da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

(SECAD)/MEC, constituindo-se, assim, uma vitdria contra-hegemonica.
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A partir da I e da II Conferéncia Nacional “Por uma Educacdo Bésica do Campo”,
sediada em Luziania — GO, realizadas em 1997 e 2004 respectivamente, estabeleceu-se a
necessidade da implantacdo de “uma educacdo de qualidade e que valorize a formacdo
humana fortalecendo a identidade, ac¢do participativa e permanéncia no campo”. Aponta,
ainda, o documento final da I Conferéncia Nacional, que

[...] a educacdo do campo precisa ser uma educacio especifica e diferenciada, isto é,
alternativa. Mas, sobretudo, deve ser educa¢do, no sentido amplo de processo de
formacdo humana, que constréi referéncias culturais e politicas para a intervengdo

das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a uma humanidade mais
plena e feliz. ARROYO; CALDART; MOLINA (2004, p.23)

Nesse sentido, refere-se a um protagonismo dos sujeitos trabalhadores no seu proprio
processo de formacdo como sujeitos do campo. Como aponta Molina (2009, p.31), “a
educacdo do campo compreende os processos culturais; as estratégias de socializagdo; as
relacdes de trabalho vividas pelos sujeitos do campo em suas lutas cotidianas para manterem
essa identidade, como elementos essenciais de seu processo formativo”. Ultrapassa, aqui, a
andlise critica da educacdo rural para propor uma proposta de educacdo do campo que
promova o desenvolvimento para o campo, que ultrapasse a relacdo de subordinagdo para
estabelecer as relagdes de respeito ao igual e ao diferente.

Assim, surge a defini¢do para educacdo que estd presente no Caderno n. 8 do MST
(1996, p. 5): € o “processo através do qual as pessoas se inserem numa determinada
sociedade, transformando-se e transformando a sociedade. Por isso, ela estd ligada com um
determinado projeto politico e com uma concep¢ao de mundo”. Esta definicdo, para Caldart
(2004), refere-se a uma pedagogia produzida nas experiéncias educativas dos préprios
movimentos sociais, especialmente do campo. Ou seja, a educacdo é um processo que
extrapola a educacdo escolar, que envolve todos os processos formativos do movimento,
como a escolarizacdo, formagdo politica, praticas de formacdo do MST, formacdo de
militantes e dirigentes. E primordial para o MST a participacdo, porque amplia o conceito de
politica atingindo a sociedade, ndo restringindo a dimensao partidaria.

No Caderno de Educagdo do MST n. 8 (1996), sdo explicitados dois principios:
filosofico e pedagdgico. O primeiro refere-se a visdo do mundo, concepgdes gerais em relacdo
a pessoa, a sociedade e a educac@o no entendimento do movimento, e tem por base educagdo
para a transformacao social; educagdo para o trabalho e a cooperacdo; educacao voltada para
as varias dimensdes de pessoa; educacdo com/para valores humanistas e socialistas e

educag@o como um processo permanente de formagao e transformagdo humana.
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O segundo principio trata do jeito de agir e pensar a educacdo para por em prética os
principios citados anteriormente, referindo-se, também, a reflexdo metodolégica da proposta
de educacdo no MST. Sdo principios: relacdo entre prética e teoria; combina¢do metodoldgica
entre processos e ensino e de capacitacdo; a realidade como base da producdo do
conhecimento; contetidos formativos socialmente uteis; educacdo para o trabalho e pelo
trabalho; vinculo orginico entre processos educativos e politicos; vinculo organico entre
processos educativos e econdmicos; vinculo orgadnico entre educacdo e cultura; gestdao
democratica; auto-organizagdo dos/das estudantes; criacdo de coletivos pedagdgicos e
formagdo permanente dos educadores/das educadoras; atividade e habilidades com pesquisa;
combinacdo entre processos pedagdgicos e formacdo permanente com educadores/das
educadoras.

Outros aspectos sdo apontados nos documentos e na sua organizagdo: a pratica social
do MST; a sua identidade coletiva pela propria construcdo da identidade de ser um “Sem-
Terra” e a diversidade cultural dos membros do movimento, pois eles vém dos mais diferentes
lugares e pertencem, ou pertenceram, a grupos diversificados.

A educagdo do campo nasceu, portanto, na diversidade vinculada as lutas sociais, ao
trabalho e a cultura do homem do campo. Entendemos que, assim, essa diversidade presente
no trabalho, na luta social e na cultura deve fazer parte da matriz formadora nas propostas de
formacdo de professores, para que o profissional da educacdo se insira em uma formacdo
especifica que contemple em si, os fundamentos dessa educacdo. Esse € o movimento
pretendido; criar uma dindmica de ensinar e aprender ao permitir multiplas possibilidades de
didlogo critico entre teorias, praticas educativas e de vida de todos e de cada um dos sujeitos.

Em 2002, foram aprovadas, no CNE, as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Bésica nas Escolas do Campo, o que, para Fernandes (2004, p.136), representa um importante
avango na constru¢ao do Brasil Rural, de um campo de vida, onde a escola € espacgo essencial
para o desenvolvimento humano. As Diretrizes determinam o direito a educagdo, de acordo
com as especificidades e realidades de cada comunidade. Para o autor (/bidem), tanto o campo
como a cidade devem ser compreendidos como espacos geograficos singulares e plurais, com
identidades culturais e modos de organizagdo diferenciados.

O documento base da II Conferéncia Nacional para uma educag¢do do campo (2004,
p.17-8) delimita as proposi¢cdes dos movimentos participantes para a formacio e exercicio
docente dos educadores do campo. Sao eles: a valoriza¢do dos trabalhadores em educagdo €
uma condi¢ao essencial para se garantir a qualidade do ensino; o investimento na constru¢ao

de uma identidade prépria para os educadores do campo; a formacdo de professores
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habilitados, reconhecidos como profissionais vinculados a um plano de carreira e
possibilidade de permanéncia no local de trabalho; a criagdo de cursos superiores de oferta
tempordria e matrizes curriculares especificas possibilitando a formac¢do de educadores
qualificados provenientes e vinculados por relagdes sociais e afetivas as areas do campo.

O documento base da II Conferéncia Nacional para uma Educacdo do Campo (2004,
p.18), delimita, ainda, as seguintes demandas para o Ensino Superior:

Ampliagdo do acesso e garantia de permanéncia da populacdo do campo a Educacdo
Superior por meio de uma politica piiblica permanente que inclua como agdes

bésicas:

1. Interiorizacdo das Instituicdes de Ensino Superior, publicas, gratuitas e de
qualidade;

2. Formas de acesso ndo excludentes ao ensino superior nas universidades
publicas;

3. Cursos e turmas especificas para atendimento das demandas de profissionais do
campo;

4. Concessdo de bolsas de estudo em cursos superiores que sejam adequados a um
projeto de desenvolvimento do campo;

5. Inclusdo do campo na agenda de pesquisa e de extensdo das universidades
publicas;

6. Financiamento pelo CNPq para pesquisas na agricultura familiar/camponesa e
outras formas de organizacdo e producdo das populagdes do campo;

7. Formacgdo de profissionais para o trabalho no campo por meio de uma politica
especifica permanente de cursos de nivel médio e superior que inclua os jovens
e adultos trabalhadores do campo e que priorizem a formagdo apropriada para
os diferentes sujeitos do campo.

A partir dai, comeca a se estabelecer o didlogo entre as universidades e os movimentos
sociais ao criar espagos para pensar o campo, a diversidade para a formagdo e afirmacgao de
uma identidade coletiva e o ato educativo como possibilidade de interven¢do e mudanca na
sociedade.

A construcdo desse projeto educativo visa o respeito a diversidade que constitui os
povos do campo, seus processos sociais, politicos e culturais que se produzem na
coletividade, pois sdo formadores de seres humanos, da escola desejada e de sua propria
sociedade. Para tanto, o principio era construir uma educacao transformadora da realidade do
campo, comprometida com os modos de vida, valorizando em primeiro lugar sua cultura e o
jeito de ser de cada trabalhador do campo. Como afirma Caldart (2003, p.66), “somente as
escolas construidas politica e pedagogicamente pelos sujeitos do campo, conseguem ter o jeito
do campo, e incorporar nesse jeito as formas de organizacdo e de trabalho dos povos do
campo’.

Assim, estabeleceu-se o vinculo entre educagdo e diversidade nas vertentes que, para
Menezes (2009, p.78), referem-se aos saberes e conhecimentos que esses coletivos trazem de

sua vivéncia e experiéncia de luta em relacdo aos saberes reconhecidos, legitimados e
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transmitidos pela universidade e outra, que se refere a prépria constituicdo da turma por
diversos coletivos menores: geograficos, sexuais, etdrios, de formagdo anterior, culturais etc.

Uma educagdo que contemple a diversidade precisa aprender a lidar com alunos
diferentes que t€m histdrias, culturas e necessidades distintas. Sendo assim, a diversidade
deve estar presente desde a formagdo dos professores, respeitando e compartilhando a
singularidade de cada um, para que todos possam conhecer, favorecendo uma troca de
aprendizagem com a diversidade de conhecimentos. E preciso pensar numa educagio
diferenciada que esteja a servico da formacao de sujeitos humanos, sociais e politicos, que
valorizem e respeitem a cultura e os conhecimentos que os sujeitos trazem de seus processos
historicos, sua luta, sua vida e de sua comunidade.

A escola como estd organizada nao da conta de efetivar um projeto formativo para os
sujeitos do campo. Os educadores que atuam no campo nao tém formagdo para o processo
revoluciondrio necessario. E ndo cabe responsabilizar apenas os educadores pela
transformacdo social, cabe formar educadores e educadoras que tenham desenvolvido postura
e capacidade de articulacdo politica e social, para que sejam capazes de se transformar em
agentes formadores de pessoas com identidade prépria e prepard-los para a mobilizagdo e
organizacdo da comunidade para a transformagdo de si mesmo, como sujeitos emancipados,
de sua comunidade e do mundo. Isso significa formar um educador, como sugere Arroyo
(2007, p.1), “capacitado a atuar na especificidade social e cultural dos povos que vivem no
campo’.

Portanto, delineamos um perfil de educador do campo que tenha como premissa a
compreensdo da educacdo como prética politica e social, tornando-se necessirio pensar a
formacdo de educadores para atuacdo nesses espacos educativos; o que requer um educador
“antenado” com os modos de vida dos sujeitos do campo, que valorize seus espacos € sua
cultura. Ainda, a0 mesmo tempo em que a universalidade propde uma transformacao em
direcdo a multiculturalidade, deve abordar, segundo Sacristdan (1995, p.99), “o problema da
diversidade das culturas de origem dos alunos no sistema escolar universalizado e de
competéncias para poder apropriar-se do curriculo comum sem trair o principio de uma
cultura basica comum a servico da igualdade de oportunidades”.

Assim, a formacdo de educadores do campo, deve acontecer na perspectiva de
supera¢do do paradigma dominante, isto €, da l6gica do capital, tendo como adesdo a proposta
de educagdo dos movimentos sociais do campo, que deseja uma educacdo que tenha como
foco a preparacao dos sujeitos do campo, capazes de pensar e construir um projeto coletivo de

desenvolvimento para o campo. Dessa forma, estardo comprometidos com a classe
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trabalhadora do campo na constru¢do de novas possibilidades de vida e permanéncia nas

comunidades pelos sujeitos do campo.

2.2 A Formacao de Professores para a Educacao do Campo: uma histéria em construcao

As organizagOes internacionais, no decorrer da década de 1990, através do chamado
projeto neoliberal, determinaram e exerceram grande influéncia na definicdo das politicas
brasileiras de forma a homogeneiza-las para, assim, permitir a formacao de trabalhadores que
atendam as exigéncias do mercado e para promover um ajuste estrutural de politicas capaz de
garantir o pagamento das dividas dos paises devedores aos paises credores. Assim, ao atender
o mercado e as reformas, as politicas publicas enfatizam uma formacao de professores com a
preocupacdo no desempenho desse profissional em formacdo para sua insercio no mundo
moderno.

Com a aprovacdo da LDB n. 9.394/96, a formacdo de professores se dard em nivel
superior, em cursos se Licenciatura plena, ofertados em universidades e em Institutos
Superiores de Educagio e terd como fundamentos:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I — associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacita¢do em servigo;

IT — o aproveitamento da formacdo e a experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades. (Art.61)

Tais determinacdes foram, posteriormente, reforcadas com a Resolucdo
CNE/CP n. 1/99, que dispde sobre os Institutos Superiores de Educagdo, cujos cursos
oferecidos deveriam contemplar na formacdo de seus alunos, dentre outros itens, a ligacdo
entre teoria e pratica, valorizando a atividade docente e o aproveitamento da formagdo e de
experiéncias anteriores, inclusive na prética profissional. No entanto, em nenhum momento a
resolucao aponta a ideia de enfocar na formacao a atividade de pesquisa.

Além disso, quantidade de vagas aumentou para o ensino superior em cursos de
formacdo de professores, devido a expansdo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE) e
das faculdades, mas, na sua maioria, por ndo se constituirem universidades, privilegiam as
atividades de ensino e ndo se dedicam ao desenvolvimento de pesquisa. E, ao desprezar a
pesquisa, ao ndo enfocar uma acdo docente pautada no proprio “pensar” do professor, o que se
propde € uma instrumentalizacdo com técnicas e conhecimentos que serdo aplicados em sala

de aula.
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Para Veiga (2002, p. 73), a formacgdo neste enfoque centra-se no desenvolvimento de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, reduzindo-se a uma formacdo pragmatica,
simplista e prescritiva. Assim, sem valorizar e ao separar a pesquisa das dreas de formacao,
podemos concluir que o cardter dos cursos de formagao de professores para a educagao basica
¢ limitado ao técnico e ao instrumental.

Nesse enfoque, Kuenzer (1999), alerta para a formagdo de professores, sem
compromisso com a formacao para a pesquisa e a extensao universitaria, pois

Ao retirar da universidade a formacdo do professor, o governo nega a sua identidade
como cientista e pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega a educag@o o estatuto
epistemoldgico de ciéncia, reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao
mesmo tempo em que reduz o professor a tarefeiro, chamado de "profissional”,
talvez como um marceneiro, encanador ou eletricista, a quem compete realizar um
conjunto de procedimentos preestabelecidos. Nessa concepg¢ao, de fato, qualquer um
pode ser professor, desde que domine meia dizia de técnicas pedagdgicas; como
resultado, destréi-se a possibilidade de construcdo da identidade de um professor
qualificado para atender as novas demandas, o que justifica baixos saldrios,
condigdes precdrias de trabalho e auséncia de politicas de formagdo continuada,

articuladas a planos de carreira que valorizem o esforco e a competéncia.
(KUENZER, 1999, p.16)

Sendo assim, a formagdo de professores, no ambito das politicas publicas em que se
privilegia a formacdo descomprometida com a pesquisa, a investigacdo e a formacgdo sélida
dentro da universidade, aponta para um processo de aligeiramento e rebaixamento da
formacao docente.

O Plano Nacional de Educacdo (Lei n. 10.172/01), sancionado em 2001, estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo, tendo como objetivo assegurar
a flexibilidade e a diversidade nos programas oferecidos pelas institui¢des de ensino superior.
Para Freitas (2002), a elaboracdao das Diretrizes Curriculares segue as orientagdes dos
mecanismos internacionais, ao adequar a formacdo de profissional fornecida pelas
universidades as demandas do mercado globalizado.

A Resolucdo CNE/CP n. 1/2002 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Ao analisar o referido documento, verifica-se uma preocupag¢do em orientar
os cursos de formagdo de professores para o desenvolvimento de diferentes competéncias nos
alunos de graduagdo. Conforme consta na Resolu¢do CNE/CP n. 1/2002, artigo 4°, incisos I e
I, “Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacdo é

fundamental que se busque: considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao
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profissional; adotar essas competéncias como norteadoras, [...]”. Mais uma vez é reforcada a
ideia da instrumentalizacdo do professor para a sua acdo docente.
A LDB n. 9.394/96, por sua vez, nao atendeu as expectativas do movimento dos
educadores quanto as questdes da formacdo docente. De acordo com Saviani (2006, p.9),
Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os Institutos
Superiores de Educag@o e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma
politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os Institutos
Superiores de Educagdo emergem como institui¢des de nivel superior de segunda
categoria, provendo uma formag@o mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos

de curta duracdo. A essas caracteristicas ndo ficaram imunes as novas diretrizes
curriculares do Curso de Pedagogia homologadas em maio deste ano de 2006.

Essa alternativa parece demonstrar a autorizagdo para a adocdo de um curriculo
simplificado, o que além de permitir uma dissociacdo entre teoria e pratica, formaria
professores sem acesso aos conhecimentos bésicos para a formagdo de professores, pois como
explica Lorengon (2005), a LDB possibilitou um aumento de ISEs, mas ndo atendeu a
dimensao publica da sociedade.

Ainda para Lorengon (2005), os ISEs permitiram o acesso de um nimero significativo
de professores da zona rural ao curso de nivel superior, mas no que se refere a formacao de
professores, a qualidade ficou comprometida quando ndo se configurou na perspectiva
dialética, ou seja, na relagdo teoria e pratica, pois apresentou-se em uma pratica sem teoria, de
cunho instrumentalista.

Embora as instituicdes de ensino superior prometam um ensino de qualidade, o
professor conclui o curso com deficiéncias em sua formagdo. Ou seja, o aumento das vagas
pelos ISEs ndo supriram as demandas na formagdo de professores, em especial para a
educag¢do do campo, comprometendo a qualidade do ensino, pois atrelou a universidade ao
Estado, perdendo esta, sua autonomia, ndo valorizando a pesquisa ao separar o ensino da
pesquisa.

Os artigos 5° e 6° da referida Resolucdo reforcam o enfoque nas competéncias
necessarias a serem desenvolvidas pelos futuros professores e as politicas publicas
educacionais tomam como eixo o utilitarismo, o uso pratico, voltado para atender as
necessidades do mercado. Ao utilizar esse discurso, o que se valoriza sdo os conhecimentos
praticos e o entendimento de que a teoria estd a servigo dessa pratica e os conhecimentos
precisam ser uteis. Assim, com fins mercadoldgicos, o que se promove ¢ um aligeiramento da

formacdo dos professores. Para Menezes (2009, p.63),
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Essas questdes ndo sdo de facil solucdo ou mesmo simples de serem atendidas nos
cursos de formacdo. Nao dependem apenas da boa vontade das agéncias
financiadoras e executoras dos cursos, elas envolvem todo um repensar sobre os
cursos, suas finalidades, metodologias e teorias educativas que embasam o0s
mesmos. Tornam-se ainda mais dificeis quando, entre esses professores, estdo
aqueles que vém se organizando a partir dos movimentos sociais e estdo trabalhando
em dreas de assentamentos de Reforma Agraria, com pouca ou quase nenhuma
formacao para a atividade pedagdgica.

Os cursos oferecidos sob essa ldgica ndo atendem aos movimentos sociais, pois existe

a necessidade de apontar saberes singulares que, nessa configuracdo, ndo podem ser

construidos. A expansdo na oferta de cursos de formagdo de professores, ndo significa que o

problema da sua formacdo tenha sido superado, especialmente, no que se refere aos

professores que atuam nas escolas do campo. Sobre essa realidade, permanece atual a andlise,
de Kolling, Nery e Molina (1999, p.42), de

[...] que s@o minimas as possibilidades de formacdo no préprio meio rural e que, de

modo geral, os programas de formagdo de professores, incluindo os cursos de

magistério e os cursos superiores, ndo tratam das questdes do campo, nem mesmo

nas regides em que grande parte dos futuros professores seguramente ird trabalhar

nesse contexto, ou, se o fazem, € no sentido de reproduzir preconceitos e abordagens

pejorativas; e que, por extensdo, praticamente inexistem materiais didéticos e

pedagogicos que subsidiem praticas educativas vinculadas as questdes especificas da
realidade do campo.

Oferecer formacio adequada para os professores é sem divida essencial. E importante,
muito além de simplesmente atender as reivindica¢des de ensino, proporcionar condi¢des na
formacao, aos futuros docentes de conhecer e analisar o processo de se tornar professor.

Ao tratar da Educagdo do Campo, o Plano Nacional de Educacdo (PNE/2002), prevé
“formas flexiveis de organizagdo escolar para a zona rural, bem como a adequada formacao
profissional dos professores, considerando as especificidades do alunado e as exigéncias do
meio” (PNE, 2002, p.22). Contudo, as iniciativas relacionadas a formacdo de professores no
Brasil, apresentam-se de maneira timida, ndo s6 na perspectiva da educacdo do campo. No
especifico da educacdo do campo, esses cursos, pouco contribuem para a formagdo de
professores.

Para os movimentos sociais, a formacdo de professores para a educagdo do campo é
pensada, da forma sinalizada por Arroyo (2005), como uma das estratégias para reverter a
visdo negativa que se tem do campo, da escola rural e dos professores rurais. Assim, as
politicas de formagdo deverdo trabalhar com um perfil mais alargado, capaz de um trato
profissional dos estreitos vinculos entre o direito a educacdo e a garantia da totalidade dos

direitos historicamente negados aos povos do campo. A diversidade de coletivos humanos
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presentes no campo deve ser compreendida por esses educadores respeitando os diversos
pertencimentos étnicos e raciais, identidades historicas e culturais.

Apoiando essa perspectiva, Taffarel e Santos Junior (2010) definem que os cursos de
formacdo de professores do/para o campo, devem partir de algumas diretrizes curriculares
nacionais que permitam aos professores responderem aos desafios histéricos da educacdo do
campo “através de uma trajetéria educativa consistente e competente do ponto de vista
cientifico, pedagdgico, politico, ético, estético e moral”.

Podemos pontuar que entre a década de 2000 e a presente data, ndo se revogou
nenhuma resolu¢do da década de 1990. Sendo assim, a partir da andlise dos documentos
oficiais, que regulamentam o contexto sobre a formacao docente, identificamos a implantacao
de projetos de formacdo de professores sobre as bases apresentadas, tendo como eixo
norteador das politicas o utilitarismo para atender as solicitacdes mercadologicas.

Nesse contexto, € preciso elaborar e efetivar politicas e praticas educacionais
envolvendo os movimentos sociais do campo, a universidade e o poder publico, a serem
efetivados com os sujeitos do campo e suas organizacdes, pois eles podem e devem
contribuir, participar dos processos de decisdes para atender os sujeitos e as populacdes do
campo, ampliando a garantia do direito a educag¢do. Assim, ao potencializar a educagdo do/no
campo através de Politicas de Educacdo do Campo, poderemos vislumbrar um futuro

promissor, a médio e longo prazo, para a educagcdo no campo.

2.3 A Formacao de Professores para a Educacao do/no Campo: o caminho

O curso de formacdo de professores para a Educacdo do Campo, desde 1990, vem
sendo oferecido pelas universidades brasileiras como uma demanda apresentada pelos
movimentos sociais. Inicialmente, era ofertado pela formagao no nivel médio, na modalidade
Normal. A partir da LDB n. 9.394/96, o ensino médio ndo atende a essa formacao, pois hd
necessidades de conhecimentos que estes cursos ndo podem atender.

Fazendo referéncia ao histérico dos programas de formagdo de professores para a
educacdo do/no campo, Taffarel (2009) destaca que, somente a partir de 1998, apds
reivindicagdes dos professores formados no ensino médio na modalidade Normal por cursos
oferecidos pelas universidades para a educacdo do campo, é que surgem 0s primeiros cursos
de formacao de professores de nivel superior. Sdo cursos de Pedagogia para educadores da
Reforma Agréria, com suas singularidades e peculiaridades, denominados Pedagogia da Terra

e oferecidos pelo Pronera, uma politica de Educacdo do Campo.
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De acordo com o Manual de Operagdes do Pronera (BRASIL/MDA, 2004), para
ingressar em qualquer curso de nivel superior se obedecerd aos seguintes critérios: pertencer a
areas de Reforma Agréria e ter sido indicado pelas organizagdes sociais; ser selecionado pela
institui¢do de ensino, com critérios previamente estabelecidos; e ter disponibilidade para
frequentar o curso.
Além disso, as universidades devem estruturar a metodologia dos cursos, segundo o
Manual de Operacdes do Pronera (BRASIL/MDA, 2004), na construcio de processos
educativos em diferentes tempos e espagos; na transversalidade dos conhecimentos; na
formacdo profissional além dos espacos escolares; na articulacio ensino/pesquisa,
teoria/prética e no desenvolvimento de teorias e praticas para a sustentabilidade do campo.
A primeira universidade a oferecer esse curso foi a Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (Unijui), no ano de 1998. Em 2007, o nimero foi
ampliado para 16 universidades publicas em todas as regides do pais, com 19 turmas através
de convénios entre o Pronera (INCRA/MDA), universidades e movimentos sociais.
Segundo os dados do Pronera/INCRA/MDA, a evolu¢do dos programas de formagao
de professores, em nivel superior no Brasil, indica que em 2007 foram realizados cursos de
Pedagogia nas seguintes universidades:
¢ na Regido Norte: Universidade do Pard (UFPA) campi de Belém e de Maraba/PA,
Universidade de Rond6nia (UNIR);

¢ na Regido Nordeste: Universidade Federal do Ceard (UFC), Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE), UPE Médio Sao Francisco, Universidade da Bahia
(Uneb), Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) Universidade
Estadual do Rio Grande do Norte (UERN), Universidade Federal de Sergipe
(UES);

* na Regido Centro-Oeste: Universidade Federal de Goids (UFG);

® na Regido Sudeste: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMQG);

e na Regido Sul: Universidade do Oeste do Parand (Unioeste), Universidade

Estadual do Rio Grande do Sul (UERS).

Os dados do INCRA/MDA informam que em 2005 os Cursos de Pedagogia para
beneficiarios da Reforma Agréaria contavam com 1.102 alunos e em 2006 ja eram 1.437 os
estudantes destes cursos. Em 2007, 1.157 alunos estavam frequentando os Cursos de
Pedagogia e 200 estavam no Curso Normal Superior, 690 alunos frequentavam cursos de

outras licenciaturas (Letras, Histéria, Geografia, Formac¢ao de Educadores, Licenciaturas, Ed.
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Artes), num total de 2.047 alunos se qualificando para o trabalho docente, o que equivale a
71,10% dos alunos dos cursos que estio sendo realizados em todo o pais.

Na udltima década, tém sido implantados programas e projetos que visam proporcionar
aos professores em exercicio a devida formagdo profissional, inicialmente, em cursos de nivel
médio e, também, de formacao superior e formac¢do continuada, conforme dados do MEC.

Consideramos o forte empenho e respaldo dos movimentos sociais, com avangos
significativos para a afirmac¢do da Educacdo do Campo na estrutura do Estado, através da
realizacdo do II Semindrio de Educagdao do Campo, em 2002; da criagdo da coordenadoria
Geral de Educacdo do Campo no INCRA/MDA, em 2006; da criagdo do Programa Saberes da
Terra, em 2005; e da criacdo do Programa Procampo — Licenciatura em Educacdo do Campo,
em 2006.

O Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo
(Procampo) tem como objetivo apoiar a implementagdo de cursos regulares de Licenciatura
em Educacdo do Campo nas Institui¢des Publicas de Ensino Superior de todo o pais, voltados
especificamente para a formacdo de educadores para a docéncia nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio nas escolas rurais. Para Meneses (2009), isto significa nao s6
direito ao acesso, mas, sobretudo, espacos de producdo de conhecimento forjados por esses
novos sujeitos.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2006,
existiam 31,294 milhdes de pessoas vivendo no campo. No que se refere a escolaridade,
enquanto na zona urbana a populacdo de 15 anos ou mais apresenta uma escolaridade média
de 7,3 anos, na zona rural esta média corresponde a 4 anos. Sabemos que, apesar do aumento
do nimero de estabelecimentos que oferecem o nivel médio nas comunidades rurais,
verificado pelos censos escolares realizados pelo Inep/MEC, nos tdltimos anos (de 679 em
2000, para 1.533 em 2006), sua oferta encontra-se, ainda, longe da universalizacdo, assim
como a oferta dos anos finais do ensino fundamental. Esta situacdo requer, além de politica de
expansdo da rede de escolas publicas que ofertem essas etapas da educaciao bésica no campo,
a correspondente oferta de trabalho docente com formacao adequada.

No que se refere ao grau de formagdo dos professores da educacdo bdsica na zona
urbana e na zona rural, os dados do censo escolar 2006 apontam que, na zona urbana, 10,4%
das funcdes que atuam nos anos finais do ensino fundamental possuem formagdo apenas em
nivel médio, enquanto na zona rural este percentual corresponde a 42,5%. No ensino médio, o
nimero de fun¢des docentes com formag¢do no mesmo nivel em que atuam corresponde, na

zona urbana, a 4,3% e, na zona rural, a 12,8%. Em termos absolutos, sdo 48.945 funcdes
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docentes que atuam nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio nas escolas do
campo, sem formacao superior.

Dessa forma, o Procampo promove a formagao superior dos professores em exercicio
na rede publica das escolas do campo e de educadores que atuam em experiéncias alternativas
em educa¢do do campo, por meio da estratégia de formacdo por dreas de conhecimento, de
modo a expandir a oferta de educacdo basica de qualidade nas dreas rurais, sem que seja
necessario a nucleagdo extra-campo.

Inicialmente, quatro universidades publicas federais desenvolveram experiéncias
piloto: Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Universidade Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Federal de Sergipe (UFES).
Atualmente, 33 universidades oferecem turmas do Procampo, com 3.358 vagas ofertadas,

distribuidos em 56 turmas. Deste total 1.618 alunos estavam matriculados em 2010.

Tabela 1 — Turmas do Procampo: as universidades com vagas ofertadas e niimero de matriculados

Vagas Cursistas

N. UF Sigla Universidades Ofertadas Matriculados Turma

01 AL UNEAL Universidade Estadual de 60 i 01
Alagoas

02 AP UNIFAP Umve{mdade Federal do 110 110 02
Amapa

03 BA UFBA Universidade Federal da Bahia 60 60 01

04 BA UNEB Umyers1dade do Estado da 110 i 02
Bahia

05 CE URCA Un1y§rs1dade Regional do 60 60 01
Cariri

06 CE UECE Umv?rmdade do Estado do 60 i 01
Ceara

07 DF UNB Fund/a.gao Universidade de 180 180 03
Brasilia

08 ES UFES Unlyc?rmdade Federal do 60 i 01
Espirito Santo

09 MA IFMA Instituto Federal do Maranhao 60 60 01

10 MA UEMA Umversidade Federal do 120 120 0
Maranhao

11 MG UFMG Ur.nvers1dad.e Federal de 108 108 0
Minas Gerais
Universidade Federal dos

12 MG UFVIM Vales do Jequitinhonha e 60 60 01
Mucuri

13 MG UNIMONTES Universidade Estadual de 120 i 02
Montes Claros

14 PA UFPA Universidade Federal do Para 60 - 01

15 PA  IFPA Instituto Federal do Para 960 360 16

16 PR UFCG Umve.rs1dade Federal de 50 50 01
Campina Grande

17 PE  AEDE Autarquia Educacional de 60 i 01

Salgueiro



. . . Vagas Cursistas

N. UF Sigla Universidades Ofertadas Matriculados Turma
Autarquia Educacional de

18 PE AESA Ensino Superior de Arco 60 - 01
Verde

19 PE AESET Autarquia Educacional Serra 60 i 01
Talhada

20 PE  CESVASF Autarqula Educacional 60 60 01
Belemita
Autarquia Educacional de

21 PE Afogados da 60 01
Ingazeira

9 PE  AEDA Auta'rqula Educacional do 60 i 01
Araripe

23 PE UPE Universidade de Pernambuco 60 - 01

24 PI UFPI Universidade Federal do Piaui 120 120 02

25 PR UTFPR Universidade Tec/nologlca 60 i 01
Federal do Parana

2 PR UNIOESTE Universidade E/stadual do 60 60 01
Oeste do Parana

27 PR UNICENTRO Universidade Estadual /do 60 60 01
Centro Oeste do Parana
Fundacdo de Apoio a Escola

28 RJ FAETEC Técnica do Estado do Rio de 60 - 01
Janeiro

29 RO UNIR UmveAIS}dade Federal de 60 i 02
Rondonia

30 RR  UFRR Umvgrs1dade Federal de 60 i 01
Roraima

31 SC  UFSC Umve?rs1dade Federal de Santa 100 100 02
Catarina

3 SE  UFS Umv'ers1dade Federal de 60 50 01
Sergipe

33 SP UNITAU Universidade de Taubaté 60

Total Procampo 3.358 1.618 56

Fonte: MEC - http://portal.mec.gov.br (2011).

Ressaltamos que esses cursos destinados aos jovens do campo, dao acesso a uma
parcela da populacdo que jamais entraria na universidade pelo acesso institucional. Portanto,
nao deixa de ser uma quebra da hegemonia e a comprovacgao de que € possivel oferecer ensino
superior aos trabalhadores rurais, que residem em assentamentos distantes da zona urbana
como exercicio de direito, negado durante tanto tempo. No entanto, podemos inferir que a
busca de uma formacgdo de professores como um projeto emancipatdrio, que possibilite uma
transformac¢do da realidade, pode ndo representar uma ampliacdo do ensino superior, uma vez
que o atendimento se d4 apenas a uma pequena parcela da demanda social.

No entanto, Portes, Campos e Santos (2008) alertam-nos quanto aos problemas de
ordem tedrica — como os conceitos de educagao do campo e educagado rural —, que fazem com
que a proposta de educag@o para o campo ainda assuma um aspecto tradicional desvinculado

do modo de vida da populacdo camponesa, o que reflete as limitagdes da educacdo que €
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desenhada para esta populacdo, em termos da diversidade dos problemas e desafios colocados
pelo mundo rural.

Podemos observar, portanto, no que se refere a formacao em curso superior, que tem
ocorrido uma expansdo na formacao de professores, mas ainda ndo podemos dizer que
atingimos as metas propostas pela LDB, no artigo 67, e nas Diretrizes Operacionais (2001),
nos arts. 12° e 13°. Ou seja, a formacgdo dos profissionais da Educacdo do Campo deve estar
assegurada (tanto a inicial quanto a continuada) em todos os niveis e modalidades com
aperfeicoamento permanente, a partir de dois componentes fundamentais:

1. Estudos a respeito da diversidade existentes no campo brasileiro e o efetivo
protagonismo das criancas, dos jovens e dos adultos do campo na constru¢io da
qualidade social de vida individual e coletiva [...] e

2. Propostas pedagdgicas que valorizem, na organizag¢do do ensino, a diversidade
cultural e os processos de interacdo e transformagdo do campo, a gestdo
democratica e o acesso ao avango cientifico e tecnolégico e suas contribui¢des
para a melhoria das condi¢des de vida [...].

Isto implica em repensarmos a formacdo de professores para as escolas do campo, sua
organizacdo, o conhecimento e as praticas pedagdgicas, para ndo se repetir velhas praticas que

apenas adaptavam o contetido do urbano ao campo. Um projeto de escola do campo pautada,

segundo Santos (2009, p.51),

por uma nova forma de conceber o campo e o conhecimento, assim como conceber
organizagdo do trabalho pedagdgico numa visdo sistémica e integrada, exige
profissionais de outro tipo, ndo mais formados dentro de gavetas de disciplinas, mas
formados nesta nova concepc¢do. Reconhece-se o valor e a qualificacdo dos/as
educadores/as que atuam hoje no campo, produzindo na condi¢do de adversidade,
mas ha de se reconhecer que se lhes forem oferecidas outras e melhores condi¢des
de ensino, serdo capazes de mais, melhor e diferente.

Por isso, € preciso a implementacdo de projetos de formacdo de professores com
ensino e qualidade para o campo, provenientes de lutas sociais € que possam criar novas
possibilidades. Possibilidades estas, que promovam o desenvolvimento da educacdo do
campo.

Embora o MEC tenha comecado a delinear uma politica de formacdo para os
educadores do campo, ao visar regulamentar os trabalhos, em 2005, a partir das discussdes a
respeito desses cursos e com a assessoria do Prof. Miguel Arroyo, deu-se a criacdo do Grupo
Permanente de Trabalho Educacdo do Campo/SECAD/MEC, o qual elaborou um documento
com o objetivo de apontar elementos para uma Politica Publica de Formag¢ao do Campo, a

partir do contexto histérico da formagao dos movimentos sociais.
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Tal documento aborda a administracdo de tensdes, saberes e concepgdes, a
participacdo dos movimentos sociais como sujeitos co-participantes e co-gestores de politicas
publicas, o que para Menezes (2009), cria uma nova légica na gestdo do publico. Contudo,
quanto ao conjunto das questdes levantadas em busca de uma universidade comprometida
com a produ¢do do conhecimento cientifico, técnico, cultural, ao invés de mercadoldgico,
Silva e Leher (2004), colocam a funcd@o social da universidade e a ética na produgdo do
conhecimento, como questdes bdsicas para que a educacdo no campo ganhe qualidade e,
consequentemente, atenda as necessidades e anseios da populagao.

Também Jezine (2006), critica as politicas publicas implantadas pelo governo federal e
que, no seu entender, visaram a atender mais os apelos das politicas neoliberais, do que
formular e desenvolver algo para ampliar o acesso, a permanéncia € a manutengcdo de
qualidade social da educacdo. Ainda para Jezine (2006), com essas medidas neoliberais a
universidade apresenta falta de identidade, autonomia e estrutura organizacional, repercutindo
no conhecimento por ela produzido e na aceitabilidade pela sociedade, suscitando
questionamentos do tipo para quem e para qué serve o conhecimento na universidade. Isso
porque, como bem expressam Taffarel e Santos Junior (2010), “a educacdo do campo deve ser
considerada como uma particularidade universal”.

Para mudar essa situagdo, torna-se necessario reconhecer que no processo de formacao
de professores precisamos usar o recurso dialético, como afirma Vedramini (2010, p. 23), com
base na conexao entre o geral, o especifico e o particular; e completa:

[...] afirmar a realidade como totalidade — um todo processual, contraditério e
complexo — ndo significa compreendé-la como uma unidade indiferenciada na quais

os momentos particulares seriam suprimidos ou os fendmenos concretos
desapareceriam (VEDRAMINI, 2010, p.23).

Nesse sentido, buscar uma formacao de professores para o campo significa superar a
légica da formacdo fragmentada, com vistas a uma educagdo que busque a transformagdo
social. Como afirma Veiga (1992), € preciso formar os professores através de uma pedagogia
critica, que supere a relagdo dicotdmica entre pedagogia e politica.

Ao analisar a produgdo cientifica acerca da educag¢ao do campo no Brasil, constatamos
que existem dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, concluidas e em andamento, além
de pesquisas em forma de artigos em eventos realizados em todas as regides do pais, que t€ém
sido tema de debates em congressos, semindrios e outras atividades dessa natureza, realizadas
pelo poder publico, pela iniciativa privada, pelos movimentos sociais e sindicais,

universidades e outros segmentos da sociedade interessados na tematica. Existem, ainda,
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publicacdes que envolvem a educagdo e os movimentos sociais do campo como: Caldart
(1997); Molina (2003); Jesus (2003); entre outros.

Ainda que, segundo Beserra e Damasceno (2004, p. 77), “para doze trabalhos
produzidos sobre a educacdo rural, ha mil trabalhos em outras dreas de educacdo”, fica
evidente que a producdo do conhecimento, na visdo das autoras, é a de que existe um
desinteresse pela tematica, reflexo do desinteresse do Estado pelo problema.

O conjunto de temas identificados aponta para que o estudo da realidade dos
assentamentos rurais do norte de Minas exigird um alargamento na compreensdo dos
fendmenos, uma vez que as caracteristicas desta regido sdo plurais e diversas daquelas
encontradas em outros estados e regides do pais.

Por isso, € preciso realizar pesquisas e investigar a educagao do campo e o Pronera
como uma conquista histérica dos movimentos sociais que lutam pela Reforma Agraria no
norte, noroeste € Vale do Jequitinhonha em Minas Gerais.

Apontamos aqui teses e dissertacOes apresentadas nos programas de mestrados e
doutorados no periodo de 2005 a 2010, as quais utilizamos como instrumento de estudo.
Dentre elas destacamos Rabelo (2005), que defendeu a tese pela UFC — A Pedagogia do
Movimento Sem Terra: para onde aponta a proposta de formacdo de professores do MST? —,
fazendo uma anélise critica da proposta de formacao de professores do MST, no contexto dos
paradigmas hoje dominantes no campo da formacdo docente, mais especificamente, na
pedagogia das competéncias. A tese examina até que ponto tal proposta supera o referido
paradigma, reafirmando a centralidade do trabalho e a luta de classes; apontando para a
formagdo omnilateral e indicando o socialismo como condi¢cdo de plena articulacdo entre
teoria e prética.

A tese de Cordeiro (2009), defendida na UFRN — A relagdo tedrica e prdtica do curso
de Formagdo de Professores do Campo na UFPA —, reflete sobre as tematicas educativas
desenvolvidas por alunos/professores no Curso de Formacdo de Educadores do Campo,
realizado por meio de uma parceria entre a UFPA, o MST e o Pronera.

Na UnB, Santos (2009) defendeu a dissertacdo Educacdo do Campo e politicas
publicas no Brasil: a instituicdo de politicas publicas pelo protagonismo dos movimentos
sociais do campo na luta pelo direito a educagcdo. Neste trabalho, a autora analisa a atuagdo
dos movimentos sociais do campo como protagonistas de uma politica publica — a
Licenciatura em Educacdo do Campo — e como este protagonismo tem materializado a

concepcdo de democracia, a consciéncia dos direitos e a luta pelo direito a educacao.
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Pela UFS, Meneses (2009) defendeu a dissertacdo Pedagogia da Terra e a formagdo
de professores para a Educacdo do Campo na UFS e UFRN. A pesquisadora analisa a
organizacao curricular dos cursos de nivel superior para a formacao de professores do campo,
na UFRN e na UFS.

Ao fazer um levantamento nas pesquisas apresentadas da 30* a 33" reunido da ANPEd,
correspondentes ao recorte temporal de 2007 a 2010, foram apresentados 41 trabalhos com a
tematica do GT-03 — Movimentos Sociais e Educagdo. Destes trabalhos, apenas 12
corresponderam a educag¢do do campo. A abordagem da temética relacionada a Educacdo do
Campo teve enfoque nas préticas sociais e politicas publicas. J4 no GT-08 — Formacao de
Professores foram apresentados 91 trabalhos, dos quais, apenas dois (2) enfocaram a
formacao de professores para a Educacao do Campo.

Tal constatagdo retrata a relevancia e necessidade urgente de investigacOes para
conhecimento da realidade da educacdo, politicas publicas, formacdo de professores e
movimentos sociais do campo. Dentre os autores citados nos dois trabalhos sobre formacao de
professores para a educacdo do campo encontram-se Arroyo (2005) e Caldart (2004).

Entre os artigos com a temdtica do GT- 03 Movimentos sociais e educacdo,
destacamos os autores Andrioli (2007); Schonardie (2007); Munarim (2008); Souza (2008);
Cavalcante (2009); Pinheiro (2009); Silva Junior e Menezes (2009); Lima (2009); Martins
(2010); Gomes (2010); Beltrame, Peixer, Nawroski, Janata e Conde (2010); Cavalcante
(2010); Silva (2010). Na tematica do GT-08 — Formacao de Professores destacamos Santos e
Mazzilli (2007) e Monteiro (2008).

Outras pesquisas tém fomentado os debates em torno de temas regionais, especificos
da regido norte mineira, como Populacdes Tradicionais, Desenvolvimento, Agroecologia e
Sustentabilidade, Territério e Territorialidades. Temos a produgdo de Carlos Alberto Dayrell
(1998), com o tema Geraizeiros e biodiversidade no norte de Minas: a contribuicdo da
agroecologia e da etnoecologia nos estudos dos agroecossistemas tradicionais, pela
Universidade Internacional de Andalucia.

Em 1999, Carlos Eduardo Mazzeto Silva defendeu a dissertacdo intitulada Cerrados e
camponeses no norte de Minas: um estudo sobre a sustentabilidade dos ecossistemas e das
populacoes sertanejas, pela UFMG. Ana Paula Alves Silva Aboulteif (2008) defendeu a
dissertacdo A construgdo social da Agroecologia no Assentamento Tapera, em Riacho dos
Machados-MG, concluida em 2008, pela Universidade Federal de Vicosa.

Mbonica C. R. Nogueira defendeu em 2009, na UnB, a tese de doutorado Gerais a

dentro e a fora: identidade e territorialidade entre Geraizeiros do norte de Minas Gerais. Ja
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o estudo Escola Rural Geraizeira: os Geraizeiros da Tapera e sua luta por uma Educagdo do
Campo no norte de Minas teve como objetivo analisar a trajetéria da Escola Rural Geraizeira
em seu processo de mudanga de Escola Municipal “Dr. Carlos” para Escola Rural Geraizeira,
defendida por Magda Martins Macédo em 2009, pela Unimontes.

No ambito da Unimontes, referente ao curso de Pedagogia do Campo, bem como a
formacdo de professores para a educacdo do campo, duas pesquisas estdo em andamento.
Uma, desta pesquisadora e outra da pesquisadora Ursula Adelaide de Lélis, pela Universidade
Federal de Uberlandia (UFU).

Percebemos, assim, uma caréncia nas investigacdes sobre as praticas pedagogicas, o
cotidiano escolar, as especificidades tedrico-metodolégicas, a formagdo de professores, a
relacdo entre o previsto nos curriculos e as praticas sociais dos professores do campo, para
reler e reconhecer estes contextos e a diversidade social, cultural, étnica e politica. E, dessa
forma, colocar essas discussdes em pauta nos movimentos sociais, nas politicas publicas e nas

universidades.

2.4 A formacao de professores: o inicio

A palavra “formagdo” no sentido etimoldgico vem do latim formare, dar forma. A
formacgdo para Veiga e Quixada Viana (2010, p.20) € continua, vinculada a histdria de vida
dos sujeitos em permanente processo de formacao, que proporciona a prepara¢ao para a vida
pessoal e profissional. Compreendemos, entdo, que a forma¢do humana se d4 de maneira
constante, em um processo de construcao e de desenvolvimento. Para as autoras € um espago
multifacetado, plural, que tem um ponto de partida e nunca um fim. E um espaco socializador
que considera o outro elemento constitutivo dessa formagao.

O termo professor vem do latim, professore, significa aquele que professa, que se
dedica, que ensina uma ciéncia, uma arte, uma disciplina. O ensino € uma parte fundamental
da identidade de professor, mas ndo se resume na transmissdo do conhecimento, de forma
alienada do contexto sdcio, historico e cultural que determina a func¢ao social do professor. O
ensino para Sacristan (1999, p.66), € uma prética social, ndo s6 porque se concretiza na
interacdo entre professores e alunos, mas, também, porque estes atores refletem a cultura e
contextos sociais a que pertencem.

O processo de formacdo profissional de professores segue as mesmas consideragcdes
apontadas, pois se trata de aspectos a serem construidos permanentemente, em constante

elaboracgdo, a fim de buscar uma formagdo com identidade, singular, humanizadora que busca
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desenvolver uma perspectiva também plural, participativa, solidéria e coletiva. Nesse aspecto,
existe a necessidade de construir uma formacgdo pautada numa concepcao integral amparada
pelos aspectos éticos, estéticos, politicos, afetivos e epistemoldgicos, necessdrios a formagao

docente. Para Veiga e Quixada Viana (2010, p.21-2),

E necessrio fortalecer o desenvolvimento de atitudes de cooperacdo, solidariedade
pela descoberta do outro para consolidar um coletivo profissional autdbnomo e
construtor de saberes e valores préprios. Nesse contexto, as relagdes interpessoais
devem desenvolver-se na dimensdo da horizontalidade, que estabelece um clima
propicio para que os futuros professores se tornem sujeitos ativos na relagdo social e
participantes de seu tempo, a fim de superar as relagcdes verticais assentadas nos
principios do autoritarismo e da subserviéncia.

A formagdo inicial de professores € o momento da construcdo da identidade
profissional e necessita de uma forte e sélida formagao tedrica, trazendo toda base filoséfica e
socioldgica. Se a sociedade € do conhecimento, a formagdo do professor tem que acontecer na
universidade. Esse processo, para Veiga (2010, p.16), é permeado pelos fundamentos de uma
proposta formativa que se alicerca na docéncia, na pesquisa e na extensao. Com a aquisi¢ao
desses saberes, deve-se aprender a ler os aportes tedricos, fazendo uma leitura
problematizadora e critica, com uma sensibilidade ao cardter politico das relacdes sociais,
elementos constitutivos para a futura atuagdo profissional.

Ao se tratar de formacao inicial de professores € necessdrio pensar em um profissional
que esteja em comunhdo com outros sujeitos e que precise de saberes e conhecimentos
cientificos, pedagdgicos, educacionais capazes de promover o movimento para aquisi¢do das
estruturas superiores e desenvolver as capacidades de andlise, de sintese, para promover o
desenvolvimento profissional docente. Isso supde um profissional capaz de ser um sujeito
dinamico, social, cultural, critico, capaz de tomar decisdes politicas e pedagdgicas no
processo educativo. O processo de profissionalizacio para Veiga (1998), ndo € um
movimento linear e hierdrquico. O que se espera e deseja é que:

[...] a profissionalizagdo do magistério seja um movimento de conjugacdo de
esfor¢os, no sentido de se construir uma identidade profissional unitdria, alicercada
na articulacdo entre formacao inicial e continuada e exercicio profissional regulado
por um estatuto social e econdmico, tendo como fundamento a relacio entre: teoria e

prética, ensino e pesquisa, conteddo especifico e conteiido pedagdgico, de modo a
atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagdgico (1998, p.76).

A formacgdo de professores, dessa forma, se concretizaria numa visdo mais ampla,
critica, no movimento de continuo aprimoramento da concep¢do de formagdo profissional.

Essa realidade, ainda ndo estd presente nas instituicdes formadoras de professores. Muitas,
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ainda, possuem uma visdo da formacdo de maneira linear. Os saberes e as praticas se
encontram desvinculados da realidade sécio-educativa de atuagdo, e, assim, a teoria € a
pratica ndo sao desenvolvidas simultaneamente.

Compreendemos que as propostas curriculares de formacdo de professores sdo
organizadas e carregam muito das concepcdes de quem as organizam. Zeichner (1993)
enfatiza que qualquer programa de formacao de professores estd estruturado a partir de uma
determinada ideologia veiculada pelos professores formadores, mas, também, pelas
instituicdes. Zeichner (1993, p.24) apresenta quatro tradi¢des histdricas da prética reflexiva de
formacao:

e Tradi¢do académica, que acentua a reflexdo sobre as disciplinas e a representacao

e traducdo do saber das disciplinas para o desenvolvimento da compreensao do
aluno.

¢ Tradi¢cdo de eficiéncia social, que incentiva a aplicacdo de determinadas estratégias
de ensino, sugeridas pela investigacio (E ilustrada pelo trabalho daqueles que
falam de um saber. Saber de base. Para o ensino, saber de base quase nunca inclui
qualquer saber gerado pelo professor).

e Tradi¢do desenvolvimentista, que d4 prioridade ao ensino sensibilizado para os
interesses, pensamento e padroes de desenvolvimento e crescimento do aluno, isto
€, o professor reflete sobre os seus alunos.

e Tradicdo de reconstrucao social, que reforca a reflexdo sobre o contexto social e
politico da escolaridade e a avaliacdo das acdes na sala de aula quanto a sua
contribuicdo para uma maior igualdade e para uma sociedade mais justa e decente.

Além dessas, o autor assinala, ainda, uma tradi¢do genérica, na medida em que o
ensino tem sido muito defendido, sem que se atribua grande importincia a matéria sobre a
qual a reflexdo deva incidir. Para Zeichner (1993, p. 25), cada um desses pontos de vista sobre
a pratica do ensino reflexivo estabelece certas prioridades sobre a escolaridade e a sociedade,
que tem a ver com determinadas filosofias educacionais e sociais.

Neste ponto, Silva (2008, p. 114) afirma que ‘“Zeichner busca elementos mais
filos6ficos € menos instrucionais para fundamentar seu trabalho, como a questio da
democracia, do desenvolvimento profissional e da reconstru¢do social”. Apresenta, portanto,
avangos conceituais na concep¢do do professor como pritico reflexivo. Porém, ainda,
segundo a autora (Silva, 2008, p. 114), existe a necessidade de se avaliar algumas

proposi¢des, como a visao de professor com uma exaltacdo das boas praticas.
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Ao enfocar o ensino reflexivo, Zeichner (1993, p.13) afirma que “a melhoria do ensino
deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia”’. E, mais, os formadores de
professores tém obrigacdo de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a
formacao inicial, a disposi¢do e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de
melhord-la com o tempo, e, acrescenta, responsabilizando-se pelo préprio desenvolvimento
profissional.

Para Silva (2008, p.115), ao produzir a co-responsabilizacdo do professor objetiva e
subjetiva pelo sucesso ou fracasso escolar, ndo se percebe que o fracasso escolar estda
relacionado com a crise da escola e da sociedade em tempos pds-modernos. Por isso, “é
preciso denunciar o equivoco da tese da exaltacdo da pratica do professor, que ndo apresenta
as mediacdes e multiplas determinacdes do processo de pesquisa”.

Veiga (1998) nos alerta que a pesquisa visa a construcdo de uma identidade
profissional alicercada na capacidade de produzir conhecimento. Portanto, contrdria a uma
formacao técnica, burocritica, submissa e obediente as regras, desligada do contexto social.

Precisamos compreender a formac¢do docente como um processo complexo e que,
segundo Jimenez (2003, p. 9),

[...] carece de andlises que contribuam para o desvelamento das mistificacdes que
impregnam o discurso sdcio-educacional e invadem os cursos de pedagogia,
divorciando o fendmeno educativo do complexo de ricas determinagdes em que se
atrelaca. Estudos assim perspectivados contribuirdo para que se mantenha vivo no
cendrio académico-politico, um enfoque epistemoldgico que, ndo obstante seu
enraizamento profundo na tradi¢do pedagdgica critica, vem sendo lancado as lixeiras
da academia, tido como ultrapassado pelo avanco tecnolégico que teria
complexificado a sociedade contemporanea, para além de suas configuracdes
classistas.

A formacio de professores para dar conta de uma educagdo emancipadora e para cumprir
sua funcdo social, que € elevar moral e intelectualmente o homem, deve dotar este homem de
saberes, para compreender e interferir na sua realidade. Para isso, visa a constituicdo do
pensamento conceitual de uma elevagao da consciéncia do senso comum para a consciéncia
filosofica. Nesse sentido, o sujeito precisa ter uma relagdo predominante com o saber, com o
desvelamento da realidade, o que acontecerd pelo processo formativo e educativo atrelado a
filosofia da prdxis. Isto €, numa relacdo dialdgica, que tem como eixo norteador o trabalho

como principio educativo e organizador do trabalho pedagégico.



61

2.5 Da racionalidade técnica a racionalidade pratica

O modelo da racionalidade técnica foi herdado do positivismo e, para Pérez Gomez
(1992, p. 96), “a atividade profissional é, sobretudo, instrumental, dirigida para a solug¢ao de
problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”.

A racionalidade técnica caracteriza o professor em formagdo como um tecnélogo ou
instrumentalista do ensino, cujas atividades desenvolvidas pelas instituicdes formadoras
visam o alcance de resultados, de acordo com os rendimentos pré-estabelecidos. Além disso,
apresenta forte tendéncia ao utilitarismo e a primazia da técnica como processo de
transmissdo. Porem, ensinar nio € sé transmissao ou instrugao.

Ao dialogar com Charlot (2005, p. 95), entendemos que o ensino “ndo é simples
transmissdo de um saber, mas igualmente portador de uma intengao cultural. Desse modo, a
formacdo ndo € simples aprendizagem de praticas, ela é também acesso a uma cultura
especifica”.

Na racionalidade técnica, os profissionais sao para Schon (2000, p. 15), aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
os propositos especificos. Sdo os profissionais rigorosos que solucionam os problemas
instrumentais com a aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistemaético,
cientifico. E a dimensao técnica para Rios (2010, p.94), € o suporte da competéncia, “uma vez
que esta se revela na acao dos profissionais. A técnica tem por isso, um significado especifico
no trabalho, nas relagdes”.

Cria-se uma visdo tecnicista, quando se considera a técnica desvinculada de outras
dimensdes relativas ao contexto social e politico. Seu significado fica empobrecido e se a
técnica € supervalorizada cria uma visdo tecnicista associada a perspectiva da racionalidade
técnica.

Para Contreras (1997, p.64), a ideia bésica da racionalidade técnica € a de que

[...] a pratica profissional consiste na solu¢@o instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e pratico, previamente disponivel, que
procede da investigacdo cientifica. E instrumental, porque supde a aplicacdo de

técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade de conseguir os
efeitos ou resultados desejados.

A formacdo, sob essa perspectiva, assume uma concep¢dao linear, simplista,

pragmatista dos processos de ensino, centrada no desenvolvimento das competéncias para o
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exercicio técnico-profissional. Visa garantir o conhecimento do conteido adquirido e o uso
das técnicas eficazes para se atuar em sala de aula.

Essa perspectiva estd presente nas diretrizes curriculares para a formacgao inicial de
professores da educagio basica, previstas na LDB n. 9.394/96. E a tendéncia de formagio do
tecn6logo do ensino, com cardter meramente técnico, ligado diretamente ao projeto de
sociedade globalizadora e neoliberal.

A formacao do tecndlogo, para Veiga (2002, p.72), estd centrada nas competéncias, é
restrita e prepara, na realidade, o pratico, o tecnélogo, isto €, aquele que faz, mas ndao conhece
os fundamentos do fazer, e, a0 mesmo tempo, restringe-s€ ao microuniverso escolar,
esquecendo toda a relacdo com a realidade social mais ampla, que ao influenciar a escola é
influenciada por ela.

Para Schon (2000), a reflexdo-na-agdo apoia-se na necessidade de romper com a
relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica da sala de aula.
Identifica a pratica pedagdgica do professor, como um processo continuo de critica e
enriquecimento das agdes efetivadas, tendo como base sua prética para a investigacdo. A
investigacdo parte da andlise da pratica pedagdgica do professor, buscando compreender o
modo como utiliza o conhecimento cientifico na resolu¢do dos problemas do cotidiano da sua
pratica, utiliza técnicas e instrumentos e recria estratégias, tudo em funcao da prética.

A base dessa visao da reflexdo-na-a¢ao do profissional, para Schon (2000, p. 39), esta
em uma visdo construcionista’ da realidade com a qual ele lida — uma visdo que nos leva a vé-
lo construindo situacdes de sua pratica, nos modos de competéncia profissional. Para esse
autor, a expressdo conhecer-na-acao, refere-se aos tipos de conhecimento que sio revelados
nas acgOes inteligentes, publicamente observadas ou nas operagdes privadas. Para Schon
(2000), serda sempre uma construcdo o ato de conhecer na a¢do. Quanto a reflexdo-sobre-a-
acdo, refere-se ao pensamento retrospectivo sobre o que se fez, com o objetivo de descobrir
como o ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado. O
pensamento serve para dar uma nova forma ao que se estd na acdo, esta refletindo-na-acgao.
Vejamos sua afirmagao:

O que distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de reflexdo € a sua imediata
significagdo para a acdo. Na reflexdo-na-acdo, o repensar de algumas partes de nosso
conhecer-na-acdo leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o

que fazemos — na situagdo em questdo e talvez em outras que possamos considerar
semelhantes a ela. Schon (2000, p.34).

! Na visdo construcionista, nossas visoes, apreciagdes e crengas estdo enraizadas em mundos construidos por nds
mesmos, que viemos a aceitar como realidade. Schon (2000, p.39)
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Assim, o autor traz a discussdo da epistemologia da pratica e propde um profissional
reflexivo que pensa na sua acdo de maneira técnico-instrumental, ndo avangando na pesquisa,
apenas propondo a formacdo de um novo profissional com foco no mercado de trabalho.
Assim, valoriza-se a reflexibilidade, a criatividade para o enfoque do “aprender a aprender”, o
que atende diretamente as politicas publicas da atualidade, quando se deposita no professor a
responsabilidade individual pela reflexao.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), no processo de formacdo é importante considerar
os saberes das dreas do conhecimento, os saberes pedagdgicos, os saberes didaticos e os
saberes da experiéncia.

Candau (2003), ao apresentar o cotidiano da escola como o lécus dessa formacao,
valoriza os saberes da experiéncia, o espaco onde o profissional aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido e aprimora sua formacgdo. Entretanto, segunda a autora, ndo basta
simplesmente estar na escola, mas € necessdrio desenvolver uma prética reflexiva
identificando e resolvendo problemas, por meio de uma pratica coletiva.

Para Tardif (2002), o saber docente caracteriza-se por ser um saber plural, pois se
constitui de saberes disciplinares, saberes curriculares, e os saberes da experiéncia que sao
adquiridos no ambito da pratica docente e ndo provém das instituicdes de formagao, nem dos
curriculos, ao contrério, os professores incorporam pela prépria pratica os saberes individuais
ou coletivos sob a forma de habitus do fazer pedagdgico.

Ainda para Schon (2000), o professor desenvolve a habilidade reflexiva no movimento
sobre o conhecimento na a¢do, reflexdo na acdo, reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Nesse
sentido, Pimenta (2005, p. 23) reforca que “sé a reflexdo ndo basta, € necessdrio que o
professor seja capaz de tomar posi¢des concretas para reduzir tais problemas”. Ou seja, a
pratica pela pratica nao permitird ao professor avancar e recaird novamente sob as praticas ou
treinamentos que podem ser aplicados tecnicamente.

Para Quixad4 Viana (2004, p.40),

pesquisar a pratica do professor, prética essa determinada pela correlagdo de forgas
presentes no sistema capitalista, sé fard sentido se as andlises forem tecidas a partir
de uma relagdo intima com a totalidade do sistema social e das determinagdes

impostas pelo modo de producao capitalista, refletidas dialeticamente no contexto de
uma sociedade de classes.

Por isso, vale ressaltar a importancia da teoria para oferecer aos professores

perspectivas de andlise, como aponta Pimenta (2005, p. 26), “para compreenderem os
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contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os”. Dessa maneira,
existird uma permanente critica as condi¢des materiais do fazer pedagdgico.

Ao analisar a possibilidade do conhecimento prético oferecido pelo imediatismo, Silva
(2008, p.105) defende uma producdo de conhecimento que esteja relacionada com a
“possibilidade da prdxis, que indica uma reflexdo no sentido origindrio do materialismo
histérico dialético, como um movimento de ir além das apar€ncias para que se possa
realmente conhecer a pratica e voltar a ela para transforma-la”.

Para a citada autora, a instituicdo que oferta a formacdo de professores, tratando a
relacdo teoria e pritica como pragmatica e utilitarista, ird “contribuir para a precarizagao do
trabalho docente, pois se propde a ampliacdo das fung¢des e das responsabilidades do
professor, enquanto as condi¢des de trabalho permanecem as mesmas”. Silva (2008, p.113)
argumenta, ainda, que “o autor ndo trabalha na perspectiva da pesquisa, mas sim, propde um
processo de auto-reflexdo sobre o fazer do profissional”.

Ao ndo enfatizar a relevancia da pesquisa, a autora propde uma reflexdo técnica,
manual, solitdria, pois ndo possibilita ao professor em formagdo ou ao préprio docente,
transitar por diferentes campos e espacos de formacgdo, para desenvolver as estruturas

superiores para a formagdo e producdo de conhecimentos relevantes a coletividade educativa.

2.6 O professor como agente social

Uma formacgdo de professores na perspectiva do agente social, para Veiga (2002),
contempla uma discussdo politica global desde a formacdo inicial e continuada até as
condic¢des de trabalho, saldrio, carreira e organizacdo da categoria. Ainda, segundo a autora,
nessa Otica € preciso investir na valoriza¢do profissional, melhorar as condicdes de trabalho,
estimular a organizacdo coletiva dos profissionais em entidades sindicais e cientificas, pois
assim, dignifica-se o trabalho pedagdgico e a carreira docente.

Pensar a educacdo como pratica social é entendé-la como um processo de
emancipagdo contrdrio ao autoritarismo, a alienacdo e a subserviéncia, pois, constitui-se em
um projeto desejado pelos movimentos sociais € sindicatos € que visa a construgdo coletiva de
um projeto alternativo, capaz de contribuir para o desenvolvimento da sociedade e da
educacgdo. Para Veiga (2002, p. 83), a formagdo do professor se desenvolve na perspectiva de

uma educagdo critica e emancipatéria que requer: construcdo e dominios dos saberes,
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unicidade entre a teoria e a pratica, a acdo coletiva, a autonomia, a dimensdo sociopolitica da
educacgdo e da escola e a formagao profissional orientada.

A formacdo de professores, tomando como referéncia o professor como agente social,
atende as necessidades de uma acdo docente coletiva e solidaria, com a l6gica norteadora de
uma concepg¢ao critica de educagdo. Nesse caso, sua formagdo fica centrada na politica global
com o objetivo de construir um projeto coletivo fundamentado no trabalho. Mas, Veiga (2002,
p.21) alerta que temos de estar conscientes da necessidade de articular, dialeticamente, as
diferentes dimensdes da profissio docente: cientifica, técnica, politico-social,
psicopedagdgica, ética, estética e cultural.

A formacdo docente é complexa ao considerarmos a epistemologia da teoria/prética
profissional. A licenciatura concederd uma ‘“licenca” ao professor, quer dizer, estard
licenciado para a docéncia, para ser professor. E ser um docente requer uma aproximacao com
o contexto historico, politico e social.

O documento final do X Encontro Nacional da Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacao — ANFOPE (2000) apresenta os principios formulados para
uma base nacional para todos os cursos de formacdo de educadores, que tem reafirmado,
também, a concep¢do da docéncia — entendida como trabalho pedagégico — como base da
identidade profissional de todo educador, que requer: sdlida formacdo tedrica e
interdisciplinar, unidade entre teoria/prética, gestdo democrdtica como instrumento de luta
contra a gestdo autoritdria na escola, compromisso social do profissional da educagdo,
trabalho coletivo e interdisciplinar e incorporar a concepg¢ao de formagao continuada.

Esses principios, para Kuenzer (1999), s6 poderdo ser desenvolvidos por meio de
cursos superiores universitarios, que assegurem a interface entre as vdrias dreas do
conhecimento e o espaco de producdo cientifica. Percebemos a indissociabilidade na
materializacdo da acdo docente da formagao de professores e da producao do conhecimento.
Dessa forma, também sdo criadas formas de resisténcia contra a formagdao de professores
aligeirada, na perspectiva de formacdo do tecndlogo de ensino, a qual atende as politicas

publicas subservientes aos preceitos do paradigma econdmico neoliberal.



3. O CURSO DE PEDAGOGIA DO CAMPO/UNIMONTES: ORIGEM, PROCESSO
DE CONSTRUCAO E IMPLEMENTACAO

Atendendo ao edital do Ministério da Educac@o e Cultura, a Unimontes, em parceria
com o Pronera, elaborou e implantou o Curso de Pedagogia do Campo. Assim, a Unimontes —
Pronera/INCRA iniciaram agdes e apresentacdes de propostas para a oferta de Cursos
Superiores”. Essas propostas de cursos superiores objetivaram criar condi¢des de ampliacio
da oferta da educag@o basica no meio rural, com a formagao de educadores dessas proprias
comunidades.

De acordo com Molina (2009, p.36),

A licenciatura em Educacdo do campo tem como intencionalidade maior da
estratégia de formacdo por drea de conhecimento contribuir com a constru¢do de
processos capazes de desencadear mudancas na ldgica de utilizacdo e,
principalmente, de produ¢do do conhecimento no campo. A ruptura com as
tradicionais visdes fragmentadas do processo de producdo do conhecimento, com a

disciplinarizacdo da complexa realidade socioecondmica do meio rural na
atualidade, é um desafio postos a Educagdo do Campo.

Assim, o acesso dos alunos se deu por meio de vestibular, num processo seletivo
especifico para o curso. No edital ficou explicito que os candidatos deveriam ser moradores
em assentamentos nas areas de reforma agraria dos Vales do Jequitinhonha, Noroeste e Norte
de Minas Gerais, e ao se matricularem deveriam apresentar uma carta atestando sua residéncia
assinada pelo INCRA ou FETAEMG e, no caso dos moradores da agricultura familiar, pela
FETAEMG.

O Projeto Pedagégico do Educampo (2007, p.32), nome atribuido a licenciatura,
especifica que a formacao de educadores locais possibilita “a materializacdo dos ideais dos
sujeitos do campo, de se ter professores com vinculos com a comunidade, com o territorio,
com os modos de vida e que desencadeie em compromissos profissionais, afetivos e éticos”.

Ao compor uma turma que integra uma dimensdo territorial como a apresentada,
podemos prever a presenca da diversidade cultural. Cabe perceber se as préticas pedagdgicas
previstas no projeto do Educampo atentam a essas caracteristicas e as diferengas dos alunos
que a compdem e se identificam como moradores da drea da reforma agrdria, com seus

saberes, sua cultura.

? Projeto Educacio no Campo - Unimontes/Pronera, 2007, p. 65.



67

Figura 2 — Mapa com a area de abrangéncia do Projeto Educampo/ Unimontes
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Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso (2007, p. 13).

Ao estabelecer a parceria com o Pronera, a Unimontes passa a ter atribui¢des no
acompanhamento em conjunto com os demais parceiros: Superintendéncia Regional de
Minas Gerais do INCRA/MG, FETAEMG, Sindicato dos Trabalhadores Rurais (STR) e
Associacdes dos Assentamentos, e as Prefeituras e Secretarias de Educa¢do dos Municipios.
Essas atribuicdes estdo relacionadas a todo processo pedagdgico do curso, incluindo a
adequacdo do curriculo, metodologias, avaliaciao e formas de participagao.

O curso de Pedagogia do Campo (Educampo) € a primeira licenciatura em Educacao
do Campo da Unimontes a se inserir na légica da formacgao de professores para atuarem no
campo. O curso teve inicio em agosto de 2008, com previsao de término em dezembro de
2012, e demanda uma operacionaliza¢cdo em uma agao conjunta entre 0s parceiros para sua
concretizagao.

O PP do curso (2007, p. 38) apresenta, na justificativa, que pretende a

[...] qualificagdo dos atores sociais a promoverem o desenvolvimento sustentdvel
dos assentamentos e que promovam o didlogo e a pesquisa cientifica entre as
comunidades e a universidade, desenvolvendo metodologias apropriadas para as
diversidades territoriais.

Ao propor a qualificacdo de professores para promover o desenvolvimento dos
assentamentos, entendemos como uma forma de assegurar o direito a educagdo oferecido,

tomando como referéncia a formag¢ao humana. Nesse enfoque, o professor em formagao deve
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adquirir um aporte tedrico-pratico de abrangéncia tal, que venha a priorizar diversas dreas do
saber e pensar, procurando desfragmentar o conhecimento que ha anos se instala no modelo
cartesiano académico.
O PP do curso enfatiza que a elaboragcao do projeto pedagdgico € resultado de uma
construcdo coletiva entre os atores sociais distintos que,
Reconhecem o terreno da problematizagcdo da realidade dos préprios assentamentos
como principal espaco produtor de contextos de aprendizagens e, portanto,
incorporam e exploram a dimensao pedagdgica como intrinseca da atividade politica
de luta por direitos e resolu¢do de problemas da comunidade, produzindo assim

sentidos, valores e representacdes se si mesmos e do mundo com o qual interagem
em suas vivéncias e convivéncias (p.38).

Os projetos com as propostas de curso devem ser aprovados pela Universidade junto
ao Pronera/INCRA, e tem que seguir as orientagdes do 6rgdo. De acordo com o Manual do
Pronera (2004, p.27), os principios e pressupostos na proposta pedagdgica “devem ter por
base a diversidade cultural, os processos de interacdo e transformacdo do campo, a gestdo
democratica, o acesso ao avanco cientifico e tecnoldgico voltados para o desenvolvimento das
areas de reforma agraria”.

Assim, os projetos devem atender a alguns critérios. De acordo com o Manual do
Pronera (2004, p.21-2), sdo eles: ser elaborado coletivamente pelas instituicdes publicas de
ensino, em articulagdio com o INCRA regional, os movimentos sociais e sindicais dos
trabalhadores a serem atendidos; as instituicdes devem comprovar a disponibilidade de
professores, alunos e especialistas de participarem do projeto; assumir compromisso formal
das institui¢des e entidades parceiras em respeitar a estrutura e pressupostos do programa; o
projeto deve estar de acordo com a legislacao vigente e vir assinado pelos movimentos sociais
e sindicais parceiros.

A realizacdo desses cursos, mais do que incluir um grupo de sujeitos do campo,
constitui-se em uma proposta de essencial articulagdo, pelos setores publicos que permitem a
participacdo dos trabalhadores do campo na universidade. Além disso, conquistando seu
direito a educacdo e ao ensino superior, garante-se uma mostra de que é possivel transformar
ao realizar mudancas, ao estabelecer relagdes, ao criar espacos de ensinar e aprender.

Mas, ao analisar essa conquista dos assentados como um direito da Educacio, como
forma de melhoria, Jesus (2005) aponta aspectos relevantes para que nao se confunda a busca
pelo direito como formas regulatdrias e excludentes dos sujeitos. Para Jesus (2005, p. 57), “o
direito universal ndo pode ser confundido com o universalismo que estd presente na estrutura

do modelo do capital, cuja inteligibilidade parte do pressuposto que esta € a unica forma
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possivel de viver o mundo”. Ainda aponta que, ao reconhecer a diferenca, podemos confundi-
la com a valoriza¢do da fragmentagdo, da pluralidade que ocultam o desigual, relagdo central
do capitalismo.

Portanto, os cursos que sustentam a formacdo dos sujeitos na concepg¢ao diferenciada
estdo em constru¢do. Uma construcdo das praticas sociais desses sujeitos, no dia-a-dia, que se
recusam a se acomodarem apenas como excluidos, mas como sujeitos sociais que enfrentam a
realidade que nao estd posta, que estd sendo construida pelo processo de luta e conquista
desses sujeitos. Desafio permanente para a universidade e os movimentos sociais.

O Curso de Licenciatura Pedagogia/Unimontes tem como finalidade principal o
desempenho de agdes que visem a melhoria da qualidade da Educacdo do Campo,
democratizando o acesso ao conhecimento através do desenvolvimento de competéncias, de
modo que estejam contempladas as dimensdes técnicas, politicas, sociais e éticas, que sao
igualmente importantes e imprescindiveis ao desenvolvimento de uma educagdo de qualidade.
Ressaltamos que, para promover uma educagdo de qualidade, é preciso ter uma formacao de
qualidade.

Para tal, os objetivos para a formagao de professores no PP do curso (2007, p.46) sdo:

e Propiciar aos académicos que pretendem atuar na Educacdo Bésica como
licenciados em Pedagogia, aprofundamento tedrico e pratico de saberes essenciais
a aplicag@o de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes dreas do
conhecimento, com pertinéncia na gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
planejando, executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes formais e ndo formais de Educagao.

e Formar profissionais para atuar na docéncia de Educacdo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de educacdo profissional, na drea de servigcos
e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos os conhecimentos
pedagdgicos, bem como, na produgdo e difusdo do conhecimento cientifico e

tecnolégico do campo educacional, nas mais variadas formas, fundamentados na
ética de uma sociedade mais justa e igualitdria.

Ao analisar os objetivos propostos, percebemos que seguem as mesmas tendéncias
atuais presentes nas propostas curriculares dos cursos de Pedagogia regulares. Isso pode ser
analisado como uma consonancia com as orientacdes bdsicas das diretrizes curriculares dos
cursos de Graduacgdo, proposta pelo MEC. Esta, por sua vez, evidencia uma formagdo de
professores que pressupde uma formacdo do professor-pesquisador, proposta que vem se
configurando pelos novos paradigmas da educacdo, que prima pela aquisi¢ao e produgdo de
conhecimento.

Os objetivos do curso pressupdem a aquisi¢do de saberes, conhecimentos cientificos e

técnicos que qualificam o trabalho compreendendo a realidade pedagdgica, social e politica.
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Para Pistrak (2008, p.114), “o principal é que o trabalho e os conhecimentos cientificos
tenham o mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e sistematizada pela teoria, que a
pratica, afinal de contas, se baseia em leis tedricas”.

Nesse enfoque, trabalho e producao de conhecimento funcionam como um elo entre o
trabalhador e as teorias. Para isso, serd preciso para dar conta dessa dimensdo, que a prdxis
como acdo e organizacdo da reflexdo sistemadtica sobre esta acdo na pratica social, mantenha
uma aproximacao entre a teoria e pratica, para que haja uma real vivéncia dos professores em
formacdo com a realidade de atuagao.

Para Freitas (2008, p.97), “é pelo trabalho que o homem interage com a natureza
modificando-a, produzindo conhecimento sobre a mesma e modificando a si mesmo”. Esse é
o sentido ontolégico do trabalho, como principio educativo. Na educacdo, nessa perspectiva,
nao ha separacdo entre teoria e pratica ao se relacionar em um movimento dialético na
constru¢do e producdo de conhecimento.

Nesse sentido, o trabalho para Pistrak (2008, p. 44), encontra-se no centro da questao,
“introduzindo-se na escola como um elemento de importancia social e sociopedagdgica
destinado a unificar em torno de si todo o processo de educacdo e de formagdo”. E esse
processo se forma para e através do trabalho coletivo, portanto, deve ser a partir do trabalho
coletivo desenvolvendo a habilidade de viver e trabalhar no coletivo, para que ocorra na
educagdo a supremacia do interesse coletivo aos individuais. Para Pistrak, (Ibidem, p.41),
“trabalhar coletivamente s6 se adquire no trabalho coletivo”.

Ao considerar como tarefa dos homens transformar a realidade opressora, Freire
(1982, p.39) define prdxis como a “reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transformé-lo, sem o qual € impossivel superacdo da contraposi¢ido opressor-oprimido”. Para
Kuenzer (1998, p. 151), “o conhecimento novo serd produzido através do permanente e
sempre crescente movimento do pensamento que vai do abstrato ao concreto pela mediacao
do empirico”. Assim, a busca pela teoria deve ser a partir das necessidades de compreender a
pratica, para ser reelaborada e reconstruida a partir da investigacdo na realidade empirica.
Nessa perspectiva, Freitas (2008, p. 109) aponta que “ndao é mais do que a intengdo de
pesquisar a realidade, em todas as suas relagdes e interconexdes, por meio de um método
integral de investigacdo”, para desvelar a realidade. Isso s6 se dard na formacdo de
professores ao estabelecer uma relacdo com o saber.

No PP do curso (2007, p.68), a formacdo de profissionais para o campo, “reforca a
ideia de que devera realizé-la de forma diferente, propiciando a ressignificacao das formas de

atuacdo, coerentes com o papel atribuido a educagdo ao conhecimento no mundo hoje”, ou
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seja, incentivando a educagdo pela pesquisa e cultivando o conhecimento, ndo s6 como fonte
central de mudancas, mas, principalmente humanizando-o, sem perder de vista a perspectiva
ética, assumindo, seu compromisso histérico.

Merece atencdo, na formagdo de professores para atuarem no campo, que as
discussdes se definam nas relacdes sociais, como apontam na histéria dos sujeitos do campo,
numa relacio dialégica permanente para proporcionar aos formandos uma formacgdo integral,
como afirmam, entre outros, Freire (1982), Caldart (2004), Arroyo (2005), como sujeitos
sociais e politicos, criadores, construtores e produtores de sentido cultural, de subjetividade,
de identidade, de significacdo, de pertencimento, de cidadania, e, ndo s6 de meros receptores

de contetidos, meros reprodutores, vazios de identidade e memoria social.

3.1 A Unimontes e a materializacao da proposta

3.1.1 O curriculo

O sentido etimoldgico da palavra “curriculo”, deriva do verbo latino currere (correr) e
curriculum que significa “pista de corrida”. Para Silva (2010, p.15), “podemos dizer que no
curso dessa ‘corrida’, que € o curriculo, acabamos por nos tornar o que somos’. Moreira
(2007, p.17-8) entende o

[...] curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a constru¢do das

identidades de nossos/as estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de
esfor¢os pedagdgicos desenvolvidos com intenc¢des educativas.

Compreendemos o curriculo como o caminho, o percurso da escola, como espaco
construido intencional e historicamente, portanto, dindmico, porque perpassa todas as
situagdes do processo de escolariza¢do e abrangente, porque ultrapassa a relacdo de matérias e
carga hordria, pois, envolve as dimensdes da vida escolar e social do aluno. Necessita, pois,
que se dé significacdo aos conteidos e dialogue com a vida cotidiana dos educandos em
formacao.

Dessa maneira, o curriculo deve estabelecer uma relagao dialdgica entre a formagao e
a vida, considerando seu desenvolvimento humano, seu conhecimento e sua identidade
cultural, ampliando a aprendizagem e a constru¢do da cidadania. A educacdo € aqui
multicultural e, assim, também, deve ser seu curriculo. Para Sacristan (1995, p.82), “a busca

de um curriculo multicultural para o ensino aponta para um problema mais amplo: a
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capacidade da educacdo para acolher a diversidade”. Afinal, o conhecimento € o eixo
estruturante do curriculo, o que implica no didlogo com os saberes disciplinares, assim como
com os socialmente produzidos. O curriculo, portanto, € o eixo do processo pedagdgico posto
pela referéncia de mundo, de sociedade e homem que se quer formar. Afinal, a educa¢do nao
€ neutra, tampouco o curriculo.

Com base nas contribui¢des de Bourdieu apud Nogueira e Nogueira (2009, p.80), “os
conteddos curriculares seriam selecionados em fun¢do dos conhecimentos, dos valores e dos
interesses das classes dominantes e, portanto, ndo poderiam ser entendidos fora do sistema
mais vasto das diferenciacdes sociais”. Nesse enfoque, abre-se espaco para uma andlise do
curriculo.

De acordo com Sacristan (2000, p.17), “de alguma forma o curriculo reflete o conflito
entre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s processos
educativos”. Assim, a educacdo é um processo que tem intima ligacdo com o sistema
econdmico e politico.

Com base nas teorias criticas, segundo Silva (2010, p.147-8), o curriculo é

[...] definitivamente, um espago de poder. O conhecimento corporificado no
curriculo carrega as marcas indeléveis das relagdes sociais de poder. O curriculo é
capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente — as estruturas sociais. O curriculo
tem um papel decisivo na reproducdo da estrutura de classes da sociedade
capitalista. O curriculo € um aparelho ideoldgico do Estado capitalista. O curriculo
transmite a ideologia dominante. O curriculo €, em suma, um territério politico.

O sistema capitalista impde uma educacao que, na pratica, evidencia os fundamentos
da divisdo social do trabalho, em que separa e oficializa a condicao de que alguns foram feitos
para pensar e outros para obedecer, separa a teoria da pratica, fragmenta o fazer pedagdgico e
remete a individualidade, alimentando o curriculo oculto.

Ao definir curriculo oculto, Silva (2010, p.78) afirma que o ‘“‘curriculo oculto é
constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo
oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”. Isso
significa que o implicito serd cobrado nas relagdes sociais. E Silva (2010, p.79) completa, “o
curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o individualismo”. Por isso, é
preciso entender como o curriculo serd moldado, pois € na pratica que o esquema do curriculo
€ construido e os conflitos sdo ocultados.

Cabe pontuar o que aparece implicitamente nas propostas educativas, pois € o que

afirma Apple (2006, p. 127), “as normas e os valores que sdo implicitamente, mas

eficazmente, ensinados nas escolas e sobre os quais o professor em geral ndao fala nas
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declaracdes de metas e objetivos”, envolvem a transmissdo de atitudes e valores tdo sutis que
a comunidade educativa nem sempre percebe. Eles estdo configurados nas falas dos
professores e gestores, nas praticas da sala de aula, nos livros didaticos, na arquitetura das
escolas, no material impresso etc. Para Apple (2006, p. 130), “o curriculo oculto das escolas
serve para reforgar as regras basicas que envolvem a natureza do conflito e seus usos. Ele
impde uma rede de hipdteses que, quando internalizadas pelos alunos, estabelece os limites de
legitimidade”. Aqui, o poder, a autoridade, a alienacdo e o individualismo ganham forga e se
legitimam em direcdo a uma sociedade desigual.

Assim, configura-se uma das caracteristicas do paradigma dominante que atende
obviamente a producido capitalista. Nesse sentido, manifesta-se Mészaros (2008, p. 17): “para
que serve o sistema educacional — mais ainda , quando publico —, se ndo for para lutar contra a
alienacdo? Para decifrar os enigmas do mundo”. Por isso, faz-se necessario a reflexdo dessas
questdes e propor, ao contrario desse paradigma, um paradigma emancipatério que assegure
aos sujeitos serem produtores de seus conhecimentos, apropriarem-se de conhecimentos que
ja foram criados, numa atitude reflexiva, ressignificando-os e colocando-os para atender suas
necessidades. Nesse contexto, Apple (2006, p. 37) contribui dizendo:

Acho que estamos comecando a enxergar mais claramente coisas que antes eram
obscuras. A medida que aprendemos a entender a maneira pela qual a educagdo atua
no setor econdmico de uma sociedade, reproduzindo aspectos importantes de sua
desigualdade, também aprendemos a desvendar uma segunda esfera em que a
escolarizacdo opera. Ndo hd apenas a propriedade econdmica; hd também a
propriedade simbdlica — capital cultural -, que as escolas preservam e distribuem.
Assim podemos agora comecar a entender mais perfeitamente como as institui¢des
de preservacgdo e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e recriam formas de
consciéncia que permitem a manuten¢do do controle social sem a necessidade de os
grupos dominantes terem de apelar a mecanismos abertos de dominagao.

Portanto, a proposta curricular deve superar toda pratica alienada e toda atitude
autoritdria, segregadora e classificatoria, toda cultura seletiva e excludente, abandonando a
concepcdo de mero transmissor de conhecimento académico. Potencializa-se, assim, o
exercicio coletivo como maneira de superar o paradigma dominante.

Segundo Mészéaros (2008, p. 76), “a nossa tarefa educacional €, simultaneamente, a
tarefa de uma transformacgdo social, ampla e emancipatdria”. Essa postura € politica. Apple
(2006, p. 145) alerta que “pode ser que separar a existéncia educacional de um educador de
sua existéncia politica seja esquecer que, como ato de influéncia, a educacao é também um ato
inerentemente politico”. Portanto, esse novo paradigma deve ser assumido com

intencionalidade politica e social, para atender a visao de educacdo, de homem e de sociedade

e de mundo de cada sujeito.
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Ao pensar no curriculo, nessa perspectiva, pensamos no processo de humanizacio das
pessoas que se educam e se humanizam nos contextos educativos e sociais, pois, socializam
seus conhecimentos, seus valores, suas culturas. Toda reflexdo sobre educagdo e cultura pode
partir da ideia, segundo Forquin (1993, p. 13), de que “o empreendimento educativo é a
responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a experiéncia humana considerada como
cultura”. E completa o autor:

Neste sentido pode-se dizer perfeitamente que a cultura é o contetido substancial da
educacdo, sua fonte e sua justificativa dltima: a educacdo nao € nada fora da cultura
e sem ela. Mas, reciprocamente, dir-se-4 que € pela e na educagdo, através do
trabalho paciente e continuamente recomeg¢ado de uma “tradi¢do docente” que a
cultura se transmite e se perpetua: a educagdo “realiza” a cultura como memoria

viva, reativac@o incessante e sempre ameacgada, fio precdrio e promessa necessdria
da continuidade humana (1993, p. 14).

O curriculo deve se transformar em um instrumento de emancipa¢do, de maneira a
permitir que os sujeitos percebam as formas de controle e poder, e, assim, ao ler a realidade,
possam criar formas de resisténcias. Nesse sentido, Silva (2010, p.53) afirma que “a vida
social em geral e a pedagogia e o curriculo em particular ndo sdo feitos apenas de dominagao
e controle. Deve haver um lugar para a oposicdo e a resisténcia, para a rebelido e a
subversao”. Um espaco onde os protagonistas, educadores e educandos possam participar,
pensar, dar vozes e acdo nos processos educativos, dando significados aos atos pedagdgicos
com o propésito de refletir sobre os processos e estruturas sociais superando o poder e
controle, instaurando a emancipagao.

Ainda apoiado em Silva (2010, p.55), “curriculo é um local onde, ativamente, se
produzem e se criam significados sociais”, por isso € importante que os sujeitos se envolvam
coletivamente, para pensar e participar da construcdo das propostas educativas, dando seus
proprios significados, inserindo seus jeitos, sua cultura, sua identidade. Corroborando com
Sacristdn (1995, p. 83), “para fazer da escola um projeto aberto, no qual caiba uma cultura
que seja um espaco de didlogo e de comunicagao entre grupos sociais diversos”.

Em suma, segundo Silva (2010, p.150),

O curriculo € lugar, espaco, territorio. O curriculo € relagdo de poder. O curriculo é
trajetéria, viagem, percurso. O curriculo € autobiografia, nossa vida, curriculum

vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo € documento de identidade.

Se entendermos que curriculo é uma construg¢do social e que o curriculo delineia a

identidade a que se propde, entdo, precisamos entendé-lo como possibilidade de conduzir a
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emancipacdo dos sujeitos, e isso, exige que saibamos o significado de participagdo,
autonomia, trabalho coletivo. Faz-se necessdrio compreender que os sujeitos tem historia,
sonham, lutam, trabalham, participam dos movimentos sociais e se realizam nas agdes
pessoais e coletivas. Decorre, entdo, a necessidade de analisa-lo criticamente para verificar
suas possibilidades, suas potencialidades e seus pontos nevrdlgicos para definir o tipo de

educador que se pretende formar.

3.1.2 Curriculo e formacao de professores

Transformar o curriculo em atividade motivadora para a formacdo de professores € o
grande desafio de todas as licenciaturas. Nao adiantara fazer reformas curriculares, “se estas
nio forem ligadas a formacdo de professores. Nao existe politica mais eficaz de
aperfeicoamento do professorado que aquela que conecta a nova formacgao aquele que motiva
sua atividade didria: o curriculo” (Sacristan, 2000, p. 10). Em especial, nos referimos a
formacdo de educadores do campo que deve compreender a dindmica social, politica e
cultural existente no campo, atrelando essas concep¢des de educacdo a um projeto de
sociedade, na construcao coletiva de uma sociedade transformada socialmente.

Como afirma Forquin (1993, p. 9), “ninguém pode ensinar verdadeiramente se nao
ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valida a seus préprios olhos”. E completa:

[...] é por isso que todo questionamento ou toda critica envolvendo a verdadeira
natureza dos contetidos ensinados, sua pertinéncia, sua consisténcia, sua utilidade,

seu interesse, seu valor educativo ou cultural, constitui para os professores um
motivo privilegiado da inquieta reacdo ou de dolorosa consciéncia (p. 9).

Ao considerar que os homens é que produzem a realidade opressora, e que transforma-
la, também, € tarefa dos homens, remetemos-nos a Freire (1982, p. 39) ao advertir que “a
realidade social, objetiva, ndo existe por acaso, € produto das acdoes dos homens e também ndo
se transforma por acaso”. A esse movimento Freire (Ibidem, p. 40) define como prdxis como
a “reflexdo e a¢do dos homens sobre o mundo para transforma-lo, sem o qual é impossivel a
superagao da contradi¢do opressor-oprimido”.

Para Kuenzer (1998, p. 151), pensar na realidade é permitir o movimento da prdxis no
qual “o conhecimento novo serd produzido através do permanente e sempre crescente
movimento do pensamento que vai do abstrato ao concreto pela mediagdo do empirico”.
Assim, a busca pela teoria deve ser a partir das necessidades de compreensao da pratica, para

ser reelaborada e reconstruida a partir da investigacdo na realidade empirica. Questionamo-
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nos, entdo, qual € o papel do curriculo nos cursos de formagdo de professores para a educagdo
do campo?

O curriculo nos cursos de formacdo deve primar em fornecer subsidios para que os
futuros docentes compreendam seu papel social e politico na formacdo de cidadaos plenos.
Tal postura, para Borges (2008, p. 14), “requer uma formac¢do profissional de professores
como mediadores culturais, o que pode ser favorecido por uma proposta curricular integrada
que contemple diferentes aspectos da cultura”. Os professores sao motivadores e mediadores
do desenvolvimento dessa capacidade de reflexdo. Portanto, como mediadores culturais
devem transformar e construir um projeto de sociedade e de educacdo como sujeitos sociais.
Nesse enfoque, faz-se necessario romper e “desocultar” o curriculo e compreender como os
conflitos se processam e porque os conflitos sdo ocultados nos curriculos. Essa leitura
permitird, na formacdo, condicdes que possibilitem ler o conflito e, assim, compreender,
analisar e criticar a realidade.

Esse curriculo deve, ainda, ampliar a formacao participativa, de forma que aborde a
coletividade na prépria gestdo, que vise a autonomia e, como sugere Pistrak, (2008, p.32) “a
auto-organizacao dos alunos”, para fortalecer o educador, em formacdo, para que ele supere o
paradigma dominante, ndo sendo um instrumento das classes dominantes e, sim, um
articulador agregado ao movimento mais amplo de transformacao social. Essa formagdo deve
atender um educador na dimensao da totalidade, que tenha condicdes de intervir intensamente
no processo de transformacao social.

Pensar na formagdo de professores exige assumir uma politica publica de atendimento
em busca de uma educag@o que expresse os interesses € as necessidades de desenvolvimento
dos sujeitos que vivem, trabalham e sdo do campo. Como aponta Pistrak (Ibidem, p. 108),
“um papel realmente cultural, isto é, o de po-la a servico da libertacdo das classes
exploradas”, bem como, um plano de carreira que valorize o docente e se materialize no
sentido de lhe possibilitar condi¢des de trabalho, para que trabalhe com criticidade nos mais
diversos espagos educativos sao fundamentais. Portanto, para a formacgdo de professores nao
basta uma postura epistemoldgica, mas, também, politica.

Os movimentos sociais do campo defendem o direito a educacdo, ao trabalho, a
cultura, a identidade e ao territério. Portanto, pensar num curriculo de formacgdo de
professores do campo implica, como coloca Arroyo (2007, p. 163), “numa formacdo colada
no territério, a terra, a cultura e a tradi¢cdo do campo”. Nesse enfoque, retomamos Forquin

(1993, p. 152), para o qual “a questdo do conhecimento €, no fundo, uma questao politica”.
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Garantir o acesso ao conhecimento através e pela cultura € sagrado para os sujeitos do
campo. Reside ai um argumento politico como suporte da condi¢do de campesinos que tém
identidade com o lugar onde vivem e trabalham, e que pretendem uma formacao especifica
do/no campo, reconhecendo suas especificidades e possibilitando a apropriacdo dos saberes
cientificos necessdrios para a transformacgdo de sua realidade.

As reflexdes apresentadas reforcam a necessidade de potencializar o papel dos cursos
de formacdo de professores em torno da estruturacdo do curriculo. Para Sacristan (2000,
p. 165), “ao reconhecer o curriculo como algo que configura a pratica, e é, por sua vez,
configurado no processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os agentes
ativos no processo”, pois sua materializacdo se dard no curriculo moldado pelos professores.
E Sacristan (Ibidem, idem) completa, “o curriculo molda os docentes, mas € traduzido na
pratica por eles mesmos — influéncia reciproca”.

A organizacdo deve primar em envolver os docentes ao exercicio de pensar e propor
renovacoes dos conteidos, materiais e mudancgas dos procedimentos que superem os limites
das disciplinas parceladas e das préticas rotineiras presentes na maioria dos cursos de
formacdo de professores; entender como os conceitos sdo formulados e naturalizados e, assim,
propor sua reformulacdo e desnaturalizacdo. Precisa-se ter uma postura ambiciosa, como
aponta Sacristan (1995, p. 108), introduzindo o “pluralismo cultural em todos os componentes
do curriculo que seja possivel, partindo de uma mostra representativa do que € a propria
cultura, algo que vai além da soma das areas ou disciplinas tradicionais”.

Precisa-se, ainda, de um investimento efetivo na formacdo de professores, de tal
maneira que lhes permitam assumir um papel ativo e com qualidade, propondo uma formagao
de educadores que tenha como referéncia a formacdo humana, que se ocupe em escolher
temadticas que estejam vinculadas a resolu¢do das questdes relacionadas a realidade social, que

amplie a visdo de mundo dos sujeitos e que esteja atrelada as praticas e saberes do/no campo.

3.1.3 O curriculo no curso de Pedagogia do Campo/Unimontes.

A licenciatura em Pedagogia do Campo/Unimontes prevé a formagdo de professores
para atuar no magistério da Educacdo Infantil; no Magistério dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; no Magistério do Ensino Médio, na modalidade Normal e na Gestdao
Educacional.

E organizado com base na pedagogia da alternincia, sendo dois tempos: o Tempo

Escola (TE), o que caracteriza, respectivamente, acesso ao conhecimento tedrico na sede da
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Universidade em Montes Claros, nos meses de janeiro e julho em tempo integral; e o Tempo
Comunidade (TC), que abrange os outros meses do ano, quando ocorre o desenvolvimento de
atividades do curso nos locais de moradia e trabalho dos discentes.

Assim, o tempo passado na comunidade € considerado parte integrante da formacao
dos educandos e, a cada etapa, deve ser usado por eles para o desenvolvimento de atividades
referentes as disciplinas que compdem as dreas, de maneira a completar e enriquecer as
questdes discutidas no Tempo Escola. Portanto, nessa configuracdo curricular, tanto as
dependéncias da Universidade quanto os assentamentos, onde os educandos moram e
trabalham, sdo considerados espacos e tempos de funcionamento do Curso para a realizagdo
de estudos tedricos e praticos.

O Tempo Escola (TE), de acordo com o PP do curso € utilizado para o
desenvolvimento das aulas, semindrios introdutérios e tematicos, e corresponde a cerca de
80% da carga hordria do curso. Cada médulo de TE terd em média 38 dias letivos, com oito
(8) horas/aulas didarias, totalizando 300 horas/aula, distribuidas em seis (6) semanas.
Observamos, aqui, uma distribui¢do de carga hordria semelhante ao curso regular, pois nao
supera a distribui¢ao do tempo de forma a valorizar a teoria.

O curso de licenciatura proposto no PP do curso (2007, p. 89) fundamenta-se em uma

légica que atende a perspectiva da integracdo e da alternancia, assim descritos:

Figura 3 — Articulacdo Tempo Escola e Tempo Comunidade

Tempo Tempo Tempo

Escola Comunidade Escola

Fonte: PP do curso de Pedagogia do Campo (2007, p. 89)

O Tempo Comunidade (TC) é representado por momentos impares e plurais de
execucdo das Atividades Orientadas/AO e para todo tipo de acompanhamento dos
académicos, segundo posto no PP do curso (2007, p. 82-3), e, ainda, para: realizar discussdes
sobre os conteidos de cada drea do conhecimento; elaborar planejamentos e projetos;

acompanhar e avaliar a aprendizagem dos académicos, bem como orientagdes sobre o



79

preenchimento de fichas, elaborar relatérios etc.; indicar recursos, metodologias,
bibliografias e materiais adicionais para o estudo; propor formas auxiliares de estudos e de
intervencdes pedagdgicas; desenvolver pesquisas cientificas; desenvolver projetos de
intervencdo nos assentamentos; promover intercimbio cultural entre os assentamentos;
participar das atividades dos movimentos sociais nos quais as comunidades estdo engajadas;
orientar e acompanhar a elaboracdo do Trabalho de Conclusdao de Curso/TCC; realizar outras
atividades de acordo com o desenvolvimento dos conteidos propostos no tempo escola; e
outros.

Os académicos realizam as atividades mencionadas em seus locais de moradia. E uma
forma de articular os saberes aprendidos e os saberes desenvolvidos no contexto do
assentamento. Assim, segundo o PPP (2007, p. 84), “essas atividades tem como objetivo
principal desenvolver no académico a autonomia e a habilidade de orientar sua propria
aprendizagem”. O TC combina o estudo com a¢des de intervencdo social nas comunidades.
A duragdo € determinada pelos participantes, num processo de auto-gestdo, de acordo com as
necessidades de cada académico, cada comunidade e da prépria escola.

As atividades do TC acontecem, também, nas unidades operativas (Campi da
Unimontes) que contam com laboratérios de informdtica e salas ambiente para o
desenvolvimento de ac¢des para o TC, bem como o apoio as atividades de producdo individual
dos académicos e de pequenos grupos formados para serem atendidos na nucleagao.

A proposta € de haver interdisciplinaridade, de modo a possibilitar didlogo entre todos
os elementos do conhecimento, pressupondo a integracdo entre eles, em um movimento
ininterrupto, criando ou recriando outros temas para a discussido. Esse movimento € preciso
para que sejam ressignificados os conhecimentos, de maneira a permitir uma nova visao da
realidade. Para Fazenda (2005, p. 70), a interdisciplinaridade parte

[...] de uma liberdade cientifica, alicer¢a-se no didlogo e na colaboragdo, funda-se na
arte de pesquisar, ndo objetivando apenas a valoriza¢do técnico-produtiva ou
material, mas, sobretudo, possibilitando um acesso humano, no qual desenvolve a
capacidade criativa de transformar a concreta realidade mundana e histérica numa

aquisicdo maior de educa¢do em seu sentido lato, humanizante e libertador do
proprio sentido de ser no mundo.

Essas atividades sdo acompanhadas e monitoradas pela Equipe de Assessoria

Pedagbgica e pelos Monitores3, “que estabelecem a mediacdo pedagdgica entre os

2

3 Equipe de Assessoria Pedagégica é composta por trés (3) professores de Pedagogia, e ainda cinco (5)
monitores, sendo alunos do curso regular de Pedagogia, cuja funcdo serd elaboracdo, execugdo e avaliacdo de
projetos, palestras, semindrios, debates, ciclos de estudos, com o objetivo de proporcionar um didlogo entre as
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académicos e os professores das disciplinas, dirimindo ddvidas que possam ocorrer durante a

aprendizagem, de modo individual e coletivo”. Conforme Silva (2010, p. 59), “¢ impossivel

tratar do projeto sem ter presente a finalidade da educacdo, ou seja, a formacdo do homem

necessario e, por decorréncia, do profissional necessdrio”.Assim, quanto aos pressupostos

tedrico-metodolégicos, o curso de Pedagogia do Campo € realizado com base nos principios
. A 4

da Pedagogia da Alternancia’.

O TE compreende as atividades de integracdo, realizando estudos individuais e
coletivos, praticas do trabalho pedagdgico, estdgio curricular supervisionado, atividades de
pesquisa etc. Do ponto de vista da concep¢do de métodos educativos, Caldart (2009, p. 8)
assim se manifesta:

[...] essa discussdo se desdobra em questdes pedagédgicas fundamentais como a
necessidade e o modo de relacionar teoria e prética, construindo a formacgdo
profissional como prdxis, a forma de construir um curriculo que articule, em um
mesmo processo, formacdo para o trabalho, formacdo cultural, formacgdo politica,
formacgdo ética e formagdo cientifica; conhecimentos gerais e especificos, parte e
totalidade, conhecimentos de produtos e de processos, diferentes tipos e formas de
conhecimento. E é importante pensar como a alternincia (de tempos e espagos
formativos), uma caracteristica das experiéncias pedagdgicas da Educagdo do

Campo contribui, ou pode ser potencializada de modo a contribuir nessa perspectiva
de integracdo curricular.

Essa metodologia pressupde didlogo flexivel e dinamico, possibilitando a efetivacio
da relagdo entre teoria e pratica, considerada um eixo curricular importante dessa formacdo e
que garantiria aos educadores do campo, além do dominio do conhecimento cientifico, uma
visdo critica da sociedade. Nesse momento, tomamos como referéncia Santomé (1998, p.

253), ao afirmar que

Formar pessoas reflexivas e criticas implica, logicamente, em comprometer oS
estudantes com tarefas que os obriguem a levar a pratica capacidades superiores a
mera lembranga e memorizacdo. Uma pratica educacional com esta filosofia
pressupde que as aprendizagens significativas ocorrem quando tentamos dar sentido
a novas informacgdes ou novos conceitos criando vinculos com os atuais conjuntos
de teorias, conceitos, conhecimentos factuais e experiéncias prévias.

dreas do saber, buscando assim promover a interdisciplinaridade, a conexdo teoria-pritica, vivéncias e
experiéncias (PPP, 2007, p.85).

* A Pedagogia da Alternancia é uma proposta diferenciada e alternativa que se constitui no universo pedagégico
como sendo uma pedagogia da resisténcia cultural em relag@o a forte hegemonia neoliberal presente na educagcao
brasileira, principalmente, a partir da década de 1990 em diante (NASCIMENTO, 2003). Alternincia significa o
processo de ensino-aprendizagem que acontece em espacos e territérios diferenciados e alternados. O primeiro é
o espaco familiar e a comunidade de origem (realidade); em segundo, a escola onde o educando/a partilha os
diversos saberes que possui com os outros atores/as e reflete-se sobre eles em bases cientificas (reflexio); e, por
fim, retorna-se a familia e a comunidade a fim de continuar a préxis (pratica + teoria) seja na comunidade, na
propriedade (atividades de técnicas agricolas) ou na insercdo em determinados movimentos sociais.
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Ao se aperfeicoarem como pessoas reflexivas e criticas, € preciso pensar para além dos
campos disciplinares instituidos, na medida em que surgirem novos desafios na realiza¢do do
trabalho integrado, no momento em que os académicos desenvolverem a capacidade de
articulacdo pedagdgica e de pesquisa, pois poderdo transformar esses espacos de
aprendizagens, também, em espacos de pesquisa. Nesse enfoque, Santomé (1998, p. 254)
contribui afirmando que “os grupos docentes que trabalham desta maneira podem enfrentar
melhor os desafios de uma educagdo libertadora e ser capazes de comprometer-se com ideais
politicos e morais para ajudar a humanizar as sociedades atuais”, pois aprenderdo a agir de
forma mais critica sobre participacdo individual e coletiva, nas diferentes priticas com
implica¢des sociais, morais ou politicas.

Nessa perspectiva, o curriculo do curso de Pedagogia do/no Campo/Unimontes,
apresenta uma contradicdo. Aponta avancos na proposta de integracdo, mas, organiza-se num
curso prescrito de forma estruturada, como a maioria dos cursos regulares que continuam
organizados por formas tradicionais de ensino e por ldgicas disciplinares com 20% destinados
as atividades préticas, como nos outros cursos.

O curriculo proposto compreende o Pedagogo como profissional de educacdo e visa
articular o estudo tedrico as atividades praticas, relacionando-os ao cotidiano das escolas do
campo, aos processos de investigacdo educacional, a constru¢do e divulgacdo do
conhecimento, em sua atuacdo como docente e gestor educacional. No entanto,
compreendendo a complexidade da materializacdo desse modelo diferencial de organizacao
do curriculo, € fundamental que haja o envolvimento de todos os participantes exigindo uma
integracdo entre as dreas de conhecimento e o didlogo estabelecido no prescrito no PPP do
curso.

A proposta curricular € organizada a partir de uma Matriz Curricular estruturada em
trés grandes Nucleos de Estudos: Estudos Basicos; Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos; e Estudos Integrados. Para Santomé (1998, p. 26), “o curriculo pode ser organizado
ndo s6 em torno de disciplinas, como costuma ser feito, mas de nicleos que ultrapassam os
limites das disciplinas, centradas em temas, problemas, topicos etc.”.

Nessa proposta, encontramos uma estrutura curricular seguindo o modelo dos cursos
regulares, acrescida das disciplinas que adéquam a proposta ao contexto de formagdo de
professores para o campo. Ressaltamos a importancia dessas disciplinas no curso de formagao
de professores como tematicas estruturantes da organizac¢ao do trabalho pedagdgico na escola
e por permitirem reflexdes que contribuirdo para o desenvolvimento critico, em especial deste

curso de Pedagogia do Campo, do futuro professor do campo, que devera ser capaz de pensar,
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compreender, intervir para mudar a realidade e construir um projeto coletivo de
desenvolvimento para o campo.

A estrutura curricular apresenta, no decorrer dos médulos, disciplinas especificas para
o processo de formagdo/educacdo do campo, entre elas, as disciplinas: Estrutura Agraria;
Sociologia Rural; Educagdao e Meio Ambiente; Educacdo do Campo; Educagdo e Trabalho;
Préticas Grupais; Identidade Social e Trabalho; Educagcdo e Multiculturalismo, distribuidas

nas tabelas apresentadas a seguir:

Tabela 2 — Estrutura Curricular — Curso de Licenciatura em Pedagogia do Campo

1° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Préticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Lingua Portuguesa 50 10 - - - 60
Sociologia Rural 30 10 20 - - 60
Iniciacéo Cientifica 20 10 10 - - 40
Filosofia da Educacéo 30 10 20 - - 60
Educagdo e Meio Ambiente 30 20 30 - - 80
Antropologia e Educagio 20 10 10 - - 40
Estrutura Agraria 20 10 10 - - 40
Pratica de Ensino / Articulacio 20 - 10 30 - 60
TOTAL 220 80 110 30 - 440
2° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Sociologia da Educacao 40 10 30 - - 80
Psicologia da Educacao 40 10 10 - - 60
Educagio do Campo 20 10 30 - - 60
Didatica I 40 10 10 - - 60
Histdria da Educagdo 40 10 10 - - 60
Organizagdo Escolar 40 10 10 - - 60
Pratica de Ensino / Articulacio 20 - 10 30 - 60
TOTAL 240 60 100 30 - 440
3 MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Psicologia da Educagao I1 40 - 20 - - 60
Didatica II 40 10 10 - - 60
Educacio e Tecnologia 50 10 20 - - 80
Principios e Métodos de Alfabetizagdo 40 10 10 - - 60
Educagédo e Trabalho 40 - 20 - - 60
Metodologia da Pesquisa em Educagdo 40 - 20 - - 60
Pratica de Ensino /Articulagdo 20 - 10 30 - 60
TOTAL 270 30 110 30 - 440
4° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Politica Educacional Brasileira 40 10 10 - - 60
Psicologia Social 20 20 20 - - 60
Praticas Grupais, Identidade Social e 20 20 20 ) ) 60
Trabalho
Es,tr.utura e Funcionamento da Educagdo 50 10 20 ) ) 80
Bésica

Curriculo e Diversidade Cultural 20 20 20 - - 60
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Gestao da Educacdo nos Espacos Escolares 40 10 10 - - 60
Pratica de Ensino / Articulacio 20 - 10 30 - 60
TOTAL 210 90 110 30 - 440
5° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Préticzi AO AACC Estagio Total
Formacio
Fl’lndamentos e Metodologia do Ensino da 60 20 10 ) ) 90
Lingua Portuguesa
Fundamentos e Metodologia de Ciéncias 60 - 20 - - 80
Fundamentos da Educacao de Jovens e 30 10 20 ) ) 60
Adultos
Curriculos e Programas 30 10 20 - - 60
Educacio e Multiculturalismo 30 10 20 - - 60
Estdgio Curricular Supervisionado 40 - - 30 100 170
TOTAL 250 50 90 30 100 520
6° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Fundarr}gntos e Metodologia do Ensino da 50 10 20 ) ) 80
Matematica I
Fundamentos da Educagao Infantil 40 10 10 - - 60
Qual}dade de Vida (esporte, saide e meio 40 10 30 ) ) 30
ambiente).
Estatistica Aplicada & Educacéo 30 10 20 - - 60
Gestdo e Supervisido 50 10 20 - - 80
Estdgio Curricular Supervisionado 40 - - 30 100 170
TOTAL 250 50 100 30 100 530
7° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Fundarr}gntos e Metodologia do Ensino da 50 10 20 ) ) 80
Matemaética II
Fl.md/amentos e Metodologia do Ensino de 50 ) 10 ) ) 60
Histdria
Fundamentos da Educagéo Inclusiva 30 10 20 - - 60
Gestio e Politicas Piblicas 20 10 10 - - 40
Gestao e Orientagdo 50 10 20 - - 80
Trabalho de Conclusdo de Curso/TCC 30 - 10 - - 40
Estdgio Curricular Supervisionado 30 - - 30 140 200
TOTAL 260 40 90 30 140 560
8° MODULO
Tempo Escola Tempo Comunidade
DISCIPLINAS Teérica Prz’lticzl AO AACC Estagio Total
Formacio
Fundamentos e Metodologia do Ensino da 50 ) 10 ) ) 60
Geografia
Atividades Fisicas, Recreacdo e Jogos 30 10 20 - - 60
Arte e Educacéo 30 10 20 - - 60
Educacdo e Gestdo Ambiental 40 10 30 - - 80
Org?n{zalgao e GesFao dos Sistemas e 40 10 10 ) ) 60
Institui¢des de Ensino
Trabalho de Conclusdo de Curso/TCC 40 - 20 - - 60
Estdgio Curricular Supervisionado 30 - - 30 140 200
TOTAL 260 40 110 30 140 580
TOTAL GERAL 1960 440 830 240 480 3950

Fonte: PP do curso (2007, p.92-5)
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Ao analisarmos a organizacdo das disciplinas do curso observamos que a Unimontes
ndo adota o sistema de créditos. O regime de matricula utilizado pela universidade é o regime
seriado semestral, no qual é adotada a avaliagdo por notas e o curriculo apresenta-se
distribuido em mddulos ou blocos de disciplinas, com cargas hordrias distintas. Essa
distribuicao, em alguns mddulos, € motivo de sobrecarga de estudo para o académico, ao qual
€ exigido cursar muitas disciplinas, com uma extensa carga horédria. Consequentemente, esta
organizacdo compromete o didlogo entre as disciplinas e o cotidiano do aluno, o
conhecimento interdisciplinar entre outras disciplinas ou cursos ofertados pela Unimontes,
uma vez que o curso acontece no periodo de férias dos demais cursos regulares da Institui¢dao
e estes académicos nunca irdo conviver com os outros de cursos regulares, nem vivenciardao o
clima académico que acontece no cotidiano regular da Unimontes. Vale, ainda, ressaltar as
disciplinas do curso sd@o ministradas ao longo de quatro (4) a seis (6) semanas com uma carga
de estudos de oito (8) horas por dia, ficando o académico impossibilitado comparecer ao seu
trabalho.

Dessa forma, o curriculo ndo pode se efetivar na totalidade, como pensado em um
curriculo integrado, que garante uma estrutura de socializacdo apropriada para a construgdo
do conhecimento, que possibilita a classe trabalhadora a compreensdo da realidade para além
de sua aparéncia. O desenvolvimento de condicdes para transforma-la em beneficio das suas
necessidades de classe ndo se apresenta ai, pois, por mais que o curso pretenda abordar todas
as contradicdes possiveis, segundo Mészaros (2008), as concepgdes capitalistas que reforcam
0s antagonismos entre as classes sociais estdo cada vez mais sutis.

Assim, como o curriculo ndo dd conta de proporcionar a compreensao da totalidade,
ndo pressupde o reestabelecimento da relagdo entre os conhecimentos selecionados e ndo
garante uma forma de socializac¢do apropriada do conhecimento capaz de atender as mudancgas
em curso no mundo do trabalho mediante o desenvolvimento da compreensdo da totalidade.
Qual € o perigo? Aquisi¢do do conhecimento fragmentado, compartimentado, desconectado
da formagdo humanistica, questionadora e critica.

A proposta tem carga hordria total de 3.950h/a, distribuidas em oito (8) mddulos
contemplados em trés Nucleos de Estudos (ver figura na pagina seguinte). Esses nicleos de
estudos se materializardo transversalmente, na medida do rompimento rigido das fronteiras
entre as diversas dreas do conhecimento como alternativas para a educacdo do campo e
proporcionardo, ao mesmo tempo, amplitude e identidade institucional, relativas a formagao

profissional e, principalmente, ao potencializar e incorporar a terra como tema transversal.
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Figura 4 — Matriz curricular estruturada em trés Nucleos de Estudos

Fonte: Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia do Campo (2007, p. 73)

Vejamos como se apresenta no projeto do curso (2007, p. 74):

Os trés nucleos ndo aparecem segmentados nessa proposta, mas se dinamizam ao
longo dos nove Mddulos de estudo, dando consisténcia a relagdo teoria e prética,
proposta para esta organizagdo curricular de formagao profissional de nivel superior.
Eles desenvolvem no percurso de quatro anos e meio, disciplinas, praticas, estigios
e producdes, voltadas a formar o profissional para cooperar na organizacdo do
ensino, colaborando na formulacdo de propostas de intervencdo pedagdgica voltadas
para a reorganizacdo do trabalho escolar, exercendo o planejamento, execucio,
acompanhamento e avaliacdo de praticas prdprias da Educacdo Bdsica e do Campo.

Cada médulo dos trés nicleos de estudos corresponde aos dispositivos de organizacao
curricular: Nucleo de Estudos Bésicos, Nicleo de Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos e Nucleo de Estudos Integradores. Entendemos que o agrupamento das disciplinas foi
norteado pelas orientacdes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia (MEC/CNE, 2006).

Para Kuenzer e Rodrigues (2006), a partir das DCN para o Curso de Pedagogia, o
processo de minimizacdo da formacdo docente tornou-se mais acentuado, por conta da
ampliacdo das competéncias e da flexibilidade nos moldes neoliberais, ¢ do perfil do
licenciado. Portanto, planejar, executar, acompanhar e avaliar compdem os modos de fazer da
instrumentalizacdo técnica do trabalho pedagdgico. Nao existe referéncia, assim, ao
desenvolvimento critico, a participacdo politica ou ao desenvolvimento de conhecimentos
cientifico-tecnoldgicos para o enfrentamento em uma sociedade excludente.

Para tanto, é preciso um corpo docente que estude, pesquise, planeje e trabalhe em

equipe. Isso é imprescindivel a este modelo de curriculo, ou, do contrdrio, acarretard em um
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modelo que desconsidera as caracteristicas € necessidades do desenvolvimento cognitivo e
cultural do educando, o que dificulta a percepcdo da totalidade do saber e do ser humano,
como potencial contra-hegemonico, em contraposi¢do a lgica capitalista de fragmentagdo do
conhecimento, com vistas na produtividade.

O primeiro nucleo, o Nucleo de Estudos Basicos, apresenta as seguintes dreas do
conhecimento: Linguagens, Coddigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. De acordo com o projeto do curso (2007, p. 74), “esse nucleo pretende
proporcionar aos académicos uma sélida formacdo tedrica nos contetidos de sua area de
atuacdo, permitindo o aprofundamento das competéncias e habilidades necessarias a formacao
continuada do educador do campo”. E propde ainda,

[...] transformar o cardter disciplinar compartimentado do ensino, buscando
desenvolver as inter-relagdes dos conteddos de diferentes disciplinas, através de
discussdes coletivas entre todos os participantes, além de proporcionar enfoques
multidisciplinares aos mesmos temas e atividades comuns. Sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira e especialmente do campo,
através de estudo acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais, de
reflexdo e acdes criticas, ligard sistematicamente, o trabalho escolar a vida cotidiana,
buscando o ensino contextualizado dos conteddos, de forma a torna-los
significativos (PP do curso, 2007, p. 75).

Ao visualizar o curriculo de Pedagogia do Campo podemos inferir a pretensdo em
entendé-lo como uma proposta inovadora, alternativa, que permite a interdisciplinaridade
entre nicleos com integracdo, nos tempos diferenciados. Nessa perspectiva, esse curriculo
propde um educador que atue numa légica de educacao do ensino socializante e integrador, na
leitura do prescrito, a0 mesmo tempo, em que permite sua propria compreensio como um
conjunto de disciplinas de formacao tedrica — 0 que caracteriza uma proposta fragmentéria,
priorizando os aspectos tedricos em detrimento aos priticos, ou seja, que ndo apresenta
didlogo com a pratica.

As disciplinas podem e devem ter o seu lugar, principalmente quando focadas na
formagdo humana e de forma ndo fragmentada. Como aponta Santomé (1998, p. 126),
“projetos com moddulos disciplinares favorece o isolamento e a incomunicagdo profissional
entre os diferentes especialistas”. Portanto, apresenta uma proposta de integracdo por nucleos
€ eixos e, a0 mesmo tempo, apresenta uma contradi¢do teoria e pratica.

O segundo ntcleo, o Nucleo de Aprofundamento e Diversificagcao de Estudos se volta
para as areas de atuacdo profissional, priorizadas pelo projeto pedagdgico do curso e de forma

a atender a diferentes demandas sociais. Isso possibilita, segundo o PP do curso (2007, p. 75),

“a investigacdo sobre processos docentes e gestoriais, em diferentes situacdes institucionais”,
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e mais, “estudo, andlise e avaliagdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas

consistentes e inovadoras para a Educacdo do Campo”. E envolve,
[...] os fundamentos da Educacdo e conhecimentos acerca da Organizacdo do
Trabalho Pedagégico, que permitirdo instrumentar e embasar tedrica e praticamente
os académicos para uma pratica pedagdgica interrelacionada, abordando de forma
critica e reflexiva a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB, as
Diretrizes Nacionais de Educacao/DCNE e os Parametros Curriculares Nacionais de
Educacao/PCNE e enfocando estratégias para adequar a realidade da escola e dos
alunos do Ensino Fundamental e Médio o que propdem esses documentos oficiais
(Ibidem, p.75).

Assim, o Nicleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos visa contemplar as
inter-relagdes entre os contetddos especificos da educacao, favorecendo o desenvolvimento de
um processo reflexivo e de aprofundamento das discussdes multidisciplinares do nucleo
anterior, pois se pretende estabelecer o equilibrio entre o dominio dos conteudos curriculares
e a sua adequagdo a situagdo pedagdgica. Mas, essa proposta corre o risco de ndo se
configurar no momento de sua implanta¢io ao desconsiderar seus propdsitos.

A perspectiva é ambiciosa e pensar em multiculturalismo trabalhado em apenas uma
ou duas disciplinas ndo implica em implantar um curriculo multicultural. O multiculturalismo
deve ser contemplado em vdrias disciplinas e no conjunto de posturas dos professores
sustentados na afirmac¢do de que a funcdo bdsica da educacdo do curriculo multicultural,
segundo Sacristdn (1995, p. 108),

[...] ndo € a de introduzir os estudantes ao conhecimento académico, ordenado de
acordo com a ldgica disciplinar, mas capacitar a todos os individuos com uma série

de conhecimentos, habilidades e valores que lhes permitam entender a sociedade e a
cultura na qual vivem, participar nela responsavelmente e melhora-la.

A formacdo de professores deverd estimular a perspectiva cultural que acolha a cultura
e os saberes dela advindos. Esses conhecimentos, habilidades e valores devem atender a
diversidade em suas praticas, com sensibilidade, curiosidade e capacidade de organizar
atividades que as estimulem. Afinal, o professor € um componente principal na concretizacao
desse processo.

O terceiro nucleo, o Nucleo de Estudos Integradores, apresentard as possibilidades
horizontais e transversais de desenvolvimento e sequéncia dos contetidos de tal forma, “que
sejam analisados e abordados de modo a formar uma rede de significados” (PP do curso,
2007, p. 77). Esse nucleo define uma proposta de intervencao mais direta na questao escolar,
cuja abrangéncia recai nas inter-relagdes entre teoria e pritica pedagdgicas, “identificando

caracteristicas locais das escolas do campo e das perspectivas dos académicos em relagdo a
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um processo de mudanca nas atitudes em classe” (Ibidem, idem). A composi¢do do nicleo,

ainda segundo o projeto do curso,
permitird a articulagdo interdisciplinar que proporcionard aos académicos
compartilhar saberes de diferentes dreas/disciplinas de conhecimento, e articular em
seu trabalho as contribui¢des dessas dreas. Esse nicleo permitird instituir tempos e
espacos curriculares diversificados como Ciclo de Estudos, Semindrios, grupos de
trabalho Supervisionado, grupos de Estudos, Palestras, entre outros capazes de
promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos académicos atuacdes diferenciadas,

percursos de aprendizagem variados, diferentes modos de organizagdo do trabalho
docente. Constituindo-se assim em um eixo articulador.

A abordagem horizontal e transversal pressupde uma interacdo onde ocorre uma
integracdo de vdrios sistemas interdisciplinares, num contexto mais amplo e geral,
ocasionando uma interpretacdo mais totalizante dos fatos e fendmenos. Para Santomé (1998,
p. 81), “esta perspectiva critica implica em repensar, redescobrir e reconceitualizar,
recuperando as vozes daqueles que ficaram pelo caminho”. Portanto, possui uma capacidade
de anular a separagdo entre as dimensoes tedrica e pratica, possibilitando maior fluéncia entre
o trabalho no campo tedrico e préatico.

Dessa maneira, o PP do curso enfatiza os espacos e tempos voltados para o trabalho
interdisciplinar e para a relacio teoria/prética centrada nos espacos formais e ndo formais de
educacdo. Este nicleo ainda envolvera as Atividades Académico-Cientifico-Culturais
(AACC) com 240 horas. Essas atividades serdo desenvolvidas com a participagdo em
atividades préticas, de modo a propiciar aos académicos, de acordo com o PP do curso (2007,
p. 78), “vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experi€éncias e utilizacdo de recursos
pedagdgicos, e a inser¢cdo na realidade social e laboral de sua drea de formacao”.

Sobre a estrutura curricular do curso de Pedagogia do Campo proposto para a
formacdo de professores para atuarem no campo, seu carater € essencialmente interdisciplinar,
“contemplando o aprofundamento dos saberes disciplinares e seus procedimentos cientificos,
propiciando aos académicos conhecimentos sobre a educagdo e os principios politicos-éticos
da profissao docente” (Ibidem, p. 89).

Assim, o curriculo do curso estd organizado através dos Eixos Temadticos Territorio;
Cultura; Trabalho e Escola, que estruturaram a abordagem dos contetiidos curriculares de
natureza cientifico-cultural, assim como, situam diferentes atividades académicas, tais como a
Pratica Educativa, o Estidgio Curricular Supervisionado, os Projetos de Pesquisa e de

Producdo de Material Didético, as Oficinas Pedagogicas, estruturadas em torno dos eixos.
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A dinamica proposta no PP do curso (2007, p. 90) para a integracdo pode ser assim

representada:

Figura 5 — Dinamica proposta para a integracio entre os eixos tematicos e os Nicleos de Estudos tendo

como referéncia os projetos das comunidades atendidas

MODULOS EIXOS NUCLEOS

80

7° 3 ”
=]

o B o

& o 4 o

6 S =l g

50 Trabalho Rz o3 s

g o 58

M < o] =

©n O O (=]

o o S s —

4 S} 2 9 22

3° 2 S & S
7] =/

m o o 2

< 2 2

2 E 0
1° =

Fonte: Projeto Pedagégico do curso de Pedagogia do Campo (2007, p. 90).

O enfoque em eixos temadticos aborda conceitos, principios fundamentais para a

educagdo do campo, pois promover emancipagdo e libertacdo passa pela compreensao critica

da realidade no tocante ao territério, cultura e trabalho e escola. Portanto, segundo Santomé

(1998, p. 130),

[...] neste trabalho de formacdo de pessoas criticas, ativas e soliddrias e de ajuda a
construcdo da realidade, é imprescindivel prestar atengdo prioritdria aos contetidos
culturais, bem como, naturalmente, as estratégias de ensino, aprendizagem e
avaliacdo necessdrias para realizar tal misséo.

Segundo o PP do curso, as disciplinas apresentadas na Matriz Curricular sio

desenvolvidas observando-se o esquema acdo-reflexdo-acdo, visando integrar a teoria

discutida no TE com os saberes produzidos pelos académicos no TC, como descrito na figura

a seguir:
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Figura 6 — Integracao da teoria discutida no Tempo Escola/TE com os saberes produzidos pelos
académicos no Tempo Comunidade/TC

Tempo Escola
TE

Nucleos:

. Estudos Basicos

. Ihversificacao e
Aprofundamentos de
Estudos

. Integracio de
Estudos

ESCOLA

TRABALHO

TC

=

Fonte: Projeto Pedagédgico do curso de Pedagogia do Campo (2007, p.91).

Ao visar essa integracdo da teoria discutida no TE com os saberes produzidos pelos
académicos no TC, através da acdo-reflexdo-acdo, € preciso estar explicita que a ideia
fundamental da pedagogia da alternancia € essa 16gica da interdependéncia entre o TE e o TC,
sem a predominancia de um sobre o outro. O didlogo permanente deve ser compreendido com
as suas intencionalidades. O TC nao pode ser concebido como um periodo de execucao de
“tarefas” solicitadas no TE; ele é um periodo de aprendizagem, articulado com os
conhecimentos adquiridos no TE e numa relacdo dinamica com a comunidade. Sendo assim,
os conhecimentos tedricos sao fundamentais, porque se transformam em instrumentos para o
académico compreender as necessidades da comunidade, reconhecer as contradi¢cdes e
encontrar a superacdo. Nessa perspectiva, ampliam-se as possibilidades de rompimento do
modelo tradicional dos cursos de formacdo de professores rumo a inser¢do na realidade
escolar.

Essa configuracao, atendendo a ado¢do da metodologia da alternancia é uma exigéncia
prevista no Manual do Pronera MDA/INCRA (2004). Os cursos de nivel superior devem ser
desenvolvidos conforme o principio da metodologia da alternancia e devem respeitar a

constru¢do de processos educativos em diferentes tempos e espagos; a transversalidade dos

conhecimentos; a articulagdo ensino-pesquisa como fundamento para repensar a relacdo
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teoria-prética e o desenvolvimento de teorias e préticas que tenham como principal referéncia
o desenvolvimento sustentdvel do campo.

E importante ressaltar que a implantacdo dessa metodologia especifica e diferenciada
em relacdo aos cursos regulares da universidade, constitui-se num desafio permanente na
realizacdo do curso, para a frequéncia e a permanéncia dos alunos que se organizam,
conciliando o trabalho e o estudo.

A proposta curricular apontada pelo PP do curso (2007, p. 90) aponta para uma
“concepcao humana, sociocultural, ambiental, econdmica e politica, privilegiando espagos de
producdo, transmissdo de conhecimento, do exercicio da escuta, da reflexdo, do debate e da
critica”. As disciplinas apresentadas na Matriz Curricular sdo “desenvolvidas observando-se o
esquema agdo-reflexdo-acao”, visando integrar a teoria discutida no TE com os saberes
produzidos pelos académicos no TC.

Esses fundamentos abordam a educagdo para a conscientizagdo e emancipacao através
do vinculo trabalho e educac@o, com foco na compreensdo da realidade, o que se vincula a
cultura, no processo dial6gico, constituindo-se, assim, em mais um desafio que estd posto e
serd enfrentado por todos os sujeitos histdricos, participes do processo, todos responsaveis
pelos saberes, pela formacdo, pelos confrontos das realidades, do diverso e do uno, para
assim, construir uma nova historia.

No entanto, ao analisarmos o nimero de indica¢des de autores no campo da educagio
propostos no conjunto nos ementarios e na bibliografia basica dos componentes curriculares,
observamos que na proposta curricular do curso de Pedagogia do Campo, ndo hé a presenca
do marxismo nesse curso, ndo aparecendo nenhuma obra que o indicasse, 0 que causa no
minimo um estranhamento, em uma proposta que aponta para a emancipacao do individuo e
da sua formacgdo. Entretanto, é possivel que a explicagdo esteja no prescrito da proposta
curricular do curso de Pedagogia do Campo/Unimontes que, em consonancia com oS
objetivos do Pronera e segundo o PP do curso (2007, p. 91), “visa a formagdo por
competéncia, flexibilidade curricular e modularizacdo, aspectos de gestdo e outros”,
consoante com 0s preceitos da politica neoliberal.

Requer-se entender que a formacao de professores deve buscar a superacdo em que a
teoria pedagdgica e prética educacional s@o vistas de maneira separadas. Para Candau (2002,
p. 69), a unido entre a teoria e a prdtica “traz em si a possibilidade do educador desenvolver
uma prdxis criadora na medida em que a vinculacdo entre o pensar e o agir pressupde a

unidade, a inventividade, a irrepetibilidade da pratica pedagdgica”. A autora (Ibidem) frisa a
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importancia da unido entre teoria e a pratica para a formagdo de professores num trabalho
simultaneo.
O curriculo proposto para o Curso de Pedagogia do Campo propde contemplar tempos
e espacos curriculares diversificados ao pretender promover a¢des diferenciadas, percursos de
aprendizagem variados e diferentes modos de organizacdo do trabalho, mas a cultura e os
saberes do povo do campo, também, devem ser contemplados na materializacdo dessa
proposta. O curriculo desse curso deve organizar os conhecimentos a partir da cultura e dos
saberes dos sujeitos que moram e vivem no/do campo, ou descaracterizard o curso ao
enfraquecer a identidade dos povos do campo.
Ainda, no PP do curso, existe uma ressalva sobre a matriz curricular,
[...] muito embora esteja organizada linearmente, ndo deve ser entendida como mera
justaposicdo ou conveniéncia de disciplinas independentes, pois o profissional da
Educagdo do Campo deve estar permanentemente mobilizando conhecimentos das

diferentes disciplinas e colocando-os a servico de sua tarefa profissional, que
pressupde um estudo interdisciplinar (2007, p. 102).

Compreendemos que a formagdo de professores deve proporcionar a atuacdo ativa e
autdbnoma, que dialogue com os diversos saberes sociais e culturais possibilitando uma
formacao totalizante, na qual os contetidos culturais possam contribuir com uma participacao
critica dos individuos. Para Santomé (1998, p. 130),

[...] a ac@o educacional pretende, além de desenvolver capacidades para a tomada de
decisdes, oferecer aos estudantes e ao préprio corpo docente uma reconstru¢dao
reflexiva e critica da realidade tomando como ponto de partida as teorias, conceitos,
procedimentos, costumes etc., que existem nessa comunidade e aos quais se deve
facilitar o acesso.

Para tanto, a proposta € de um curriculo a ser compartilhado, integral e dindmico,
superando o curriculo tradicional, compartimentado e individualizado. Portanto, a a¢do do
professor é fundamental, pois ele molda o curriculo e sua organizagdo, sua experiéncia, da ao
curriculo um movimento continuo, processual, construido cotidianamente.

Assim, a proposta do curso de Licenciatura em Pedagogia do Campo pretende criar a
possibilidade de formacgdo de professores emancipados que entendem suas realidades e
fortalecem suas identidades. Dessa maneira, os professores se tornardo articulados e terdo
forca para lutar coletivamente pelas formas de organizacio social, politica e econdmica que
primem pelo desenvolvimento do campo.

Essa proposta de curso requer um professor que conhega os objetivos do curso e que

atente para as especificidades do campo, que saiba articular seus conhecimentos aos
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conhecimentos dos sujeitos do campo, que reconheca sua trajetdria de luta e possibilite uma
educagdo com inser¢do politica, filoséfica e cultural dos sujeitos do campo.

E importante enfatizar a significativa questdo referente 2 pretensio de resolver a
relacdo entre teoria e prdtica na formacdo de professores. Um contato primeiro com a
literatura sobre o assunto mostra uma abundante produgcdo — tanto nacional como
internacional — que mantém posicionamentos diferentes revelando diferencas quanto as
leituras tedricas e as posturas politicas e ideoldgicas de seus autores. Em tais discussdes €
preciso, sobretudo, considerar as divergéncias.

No debate contemporaneo paira, ainda, uma forte tendéncia na €nfase da concepcao de
professor reflexivo, aquele que reconstréi reflexivamente seus saberes e sua pratica. Tal nogdo
tem consequéncias imediatas para o processo de formacdo de professores, em particular,
quando a universidade brasileira, também, € instada a questionar sua tarefa formadora,
conforme afirma Miranda (2009, p. 19).

Zeichner e Liston (1998) colocam que o professor reflexivo €, pois, fundamentalmente
um professor investigador, pois s6 ele € capaz de examinar sua pratica, identificar seus
problemas, formular hipdteses, questionar seus valores, observar o contexto institucional e
cultural ao qual pertence, participar do desenvolvimento curricular, assumir a
responsabilidade por seu desenvolvimento profissional e fortalecer as agdes em grupo
(Zeichner e Liston, apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 1998, p.252-3). Zeichner (1993,
p.21) opina, ainda, que a diferenca entre teoria e pratica €, antes de qualquer coisa, um
desencontro entre a teoria do observador e a do professor, € ndo um fosso entre a teoria e a
prética.

A literatura sobre o professor reflexivo/pesquisador, apesar de sua heterogeneidade,
ndo deixa duvidas a questao de que ser professor reflexivo/pesquisador implica,

romper com o iluminismo, abandonar a ideia de uma totalidade explicativa, rechagar
a ideia de universalidade do conhecimento, pender a relacdo teoria e prética para sua

resolucdo na acdo, fazer equivaler a teoria a prdtica, o senso comum ao
conhecimento sistematizado (MIRANDA, 2001, p. 137).

Nesse sentido, concordamos com grande parte da critica feita a producdo académica
das universidades que privilegia a visao cientificista, positivista e instrumental, isolando os
fatos, tomando-os fragmentados, reduzindo-os a sua dimensdao aparente (ADORNO;
HORKHEIMER, 1991, p. 3).

Outra posi¢do € aquela que, orientada por uma concep¢do hegeliana e marxista,

entende que o senso comum “por sua condi¢do de saber que advém da experiéncia imediata,
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aparente e fragmentada, € capaz de apreender parte do fendmeno, mas ndo revela toda a sua
realidade” (MIRANDA, 2009, p.78). Marx e Engels (2001) justificam que a realidade ndo se
da a conhecer imediatamente, porque as relagdes sociais e econdmicas que a constituem nao
se podem mostrar de modo transparente e necessitam desse cimento ideoldgico que sustenta
suas contradigdes.

Retomando as discussdes sobre método, em Marx e Engels (2001), o senso comum,
como ponto de partida para a reflexdo (concreto aparente), requer a intervengao de um sujeito
pensante que recupera o conjunto de mediagdes que constituem aquela realidade. Assim, o
ponto de chegada, mesmo que ndo dé sinais de sua transmutacdo, nao € e ndo pode ser mais
aquele que o originou: “¢ um concreto pensado, mediatizado pela teoria. A teoria, por sua vez,
ainda que reconheca os aspectos singulares daquela realidade, apreende esse objeto como uma
totalidade, a0 mesmo tempo logica e histérica” (MIRANDA, 2009, p.80).

Também, Sacristdn (1999) ao tratar de reflexibilidade da acdo e da questio da relacio
entre teoria e pratica, com base no que ele considera como “racionalidade possivel” na pos-
modernidade, entende que a critica pés-moderna procura tornar difusos os limites entre o

3

senso comum e o conhecimento cientifico, propondo “um panorama mais marcado por
semelhangas, continuidades e diferencas, partindo de um conceito de ciéncia que ndo seja
monolitico” (Ibidem, p. 109).

No entanto, em relacdo aos riscos para o processo de formacdo de professores
advindos da adogdo acritica dessa abordagem do professor reflexivo/pesquisador, apresenta-
se, em primeiro lugar, incorrer naquilo que seus defensores tanto querem evitar: de que se
converta em mais uma retorica legitimadora da reforma educacional, pondo mais
responsabilidades sobre os ombros dos “jd esgotados e injusticados professores,
responsabilizando-os uma vez mais por seus insucessos” (MIRANDA, 2009, p.85).

Negar a teoria como parte necessdria do processo de autonomia que se pretende
implementar, pode reduzir, em lugar de elevar, as reais possibilidades de reflexdo critica do
professor.

O que se conclui enfim, nesse sentido, é que o exercicio da pesquisa nos cursos de
formacdo de professores, pode se converter em agao esvaziada de significados se nao lhe for
garantida uma formacdo tedrica sélida, preocupada ndo com os aspectos imediatos da vida
escolar, mas também, com as outras grandes questdes da cultura e da sociedade
contemporanea.

Sem teoria, ndo hd emancipacdo. E, sem divida € o caminho mais dificil. Mas parece

viavel e factivel



4. O CURSO DE PEDAGOGICA DO CAMPO NA OTICA DOS
INTERLOCUTORES

O propésito deste capitulo é o de analisar a concepgao e pratica do curso de Pedagogia
do Campo da Unimontes — Montes Claros (MG), na 6tica dos interlocutores. Por ser um
estudo de caso, os dados analisados revelaram especificidades da realidade pesquisada que
podem contribuir para ampliar as discussdes, e/ou se integrar a outras pesquisas, sobre a
formacao de professores para a Educacao do Campo.

Para a interpretacdo e andlise dos dados, utilizamos a andlise de conteido, definida por
Bardin (1977) como um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes. O autor esclarece
que ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos, ou, com mais rigor, um
unico instrumento, porém, marcado por uma grande disparidade de formas e adaptdvel a um
campo de aplicacdo muito vasto: as comunicagdes.

E importante enfatizar que a anlise de contetido trabalha com técnicas de andlise das
comunicacdes visando obter, por procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo de
contedido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens, conforme explicita Bardin (1977).

Criamos um jogo de operagdes analiticas, mais ou menos adaptadas a natureza do
material e a questdo que procuramos resolver. Usamos operacdes que objetivassem enriquecer
os resultados — ou aumentar sua validade — almejando, assim, uma interpretacdo final
fundamentada. Para Cury (2000, p.26) “a dialética como processo e o movimento de reflexdo
do préprio real ndo visa apenas conhecer e interpretar o real, mas por transforma-lo no interior
da histéria da luta de classes”.

Em relacdo a andlise dos dados encontrados, estes foram analisados a partir de
categorias metodoldgicas e de conteido, que sustentam os argumentos deste estudo.

Definimos, entdo, com Cury (2000), as seguintes categorias metodoldgicas: da
contradicdo, da totalidade, da mediacdo e da reproducdo. Sobre as categorias de andlise, o
autor chama a atenc@o que elas possuem a fun¢do de intérpretes do real e de indicadores de
uma estratégia politica. Por isso, para a avaliacdo dos resultados obtidos nas entrevistas com
os coordenadores, professores, equipe pedagédgica e grupo focal (GF) de alunos, usamos os
conceitos basicos que refletem aspectos gerais, essenciais colhidos do real investigado, suas

conexoes e relacdo. Sao estas as categorias de Cury (2000) que elegemos para a andlise dos
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fenomenos multiplos envolvidos com o grupo de alunos, pretendendo um alto grau de
generalidade, segundo aconselha Cury (2000).

As categorias mediacdo, contradicdo, hegemonia, reproducdo e totalidade, propostas
por Cury (2000), possuem aqui, a funcdo de auxiliar na interpretacdo da realidade investigada
e de indicadores de uma estratégia politica, que forma sentido, como instrumento
metodolégico de andlise, porquanto, conectado a prética educativa no seu tempo e lugar
determinados.

Cury (2000), ao fundamentar suas categorias na dialética marxista, leva em conta
aspectos socio/econdmicos/historicos, que considera a dindmica (movimento) do real,
colocando tais categorias como “relativas”, ndo portadoras de uma “forma pura”, nem para
“todo sempre”.

Quanto as categorias de conteido, Kuenzer (1998) afirma serem recortes particulares
definidos a partir do objeto e da finalidade da investigacdo. Buscamos, entdo, responder as
indagacdes feitas, analisando os temas: concep¢do de formacdo de professores; matriz
curricular e organizacdo curricular; relacdo teoria e prdtica; e o campo ocupando a
universidade e a universidade ocupando o campo.

Ao longo da andlise dos dados estabelecemos a relacdo entre as categorias
metodolégicas e as categorias de conteido, para identificar e analisar a formacdo de

professores presente no Curso de Pedagogia do Campo — Unimontes.

4.1 A concepcao de formacao de professores na visao dos interlocutores

No que se refere a concep¢do de formagcdo do professor presente no Projeto
Pedagdgico de Pedagogia do Campo — Unimontes-MG, os pontos consensuais detectados nas
entrevistas e no GF, localizam-se, principalmente, na conexdo do pedagogo ao social de
vivéncias, numa formacdo com fundamentacdo para o campo, com base nas origens
campesinas, sendo ainda valorizado o pensamento critico/cientifico.

Tais pareceres se ancoram nos pressupostos da LDB n. 9.394/96, mais especificamente
ao previsto nos artigos 12 e 13: “propostas pedagdgicas que valorizem, na organizagdao do
ensino, a diversidade cultural e os processos de interacdo e transformacao do campo” [...] “o
acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e suas contribui¢des para a melhoria das condig¢des

de vida”.

Na visdo da coordenadora Marilia,
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em consondncia com o novo perfil do pedagogo inserido na realidade, contexto e
com as caracteristicas especificas da demanda, estamos propiciando condicdes para
a formacdo de um profissional critico e preparado também para a atitude cientifica,
fortalecendo a ideia da necessidade de sua atuacdo consciente na Educacdo do
Campo.

A conquista ao direito a formac¢do em cursos superiores ¢ uma realidade que
demonstra ser possivel criar condi¢des de aprendizado para a atuagdo no campo. Esse novo
perfil apontado pela coordenadora apresenta uma preocupagdo com o compromisso social,
com a inclus@o dos assentados na Universidade.

A proposta de formacdo desses sujeitos parte de nova perspectiva de cursos, que
pressupde atender a uma demanda especifica e diferenciada, portanto, o curso também devera
apresentar uma perspectiva diferenciada para atender aos alunos. Essa populagcdo vive e
trabalha no campo, portanto, possui jeitos e modos de viver diferentes dos que vivem na
cidade. Assim, relacionam-se diferentemente, também, com o tempo, com a familia, com a
educagdo, com o lazer e com a comunidade, criando uma identidade cultural e social prépria.

Para superar as praticas educacionais dominantes, € preciso propiciar condicdes para a
formacdo de um profissional critico e preparado, também, para a atitude cientifica, para
produzir conhecimento, porque a educagdo do campo pretende um novo tipo de sociedade que
se apresenta numa perspectiva de emancipa¢ao humana.

Portanto, ha a exigéncia de aprofundar a compreensdo de quais conhecimentos
cientificos o professor precisa dominar e quais conhecimentos serdo necessdrios para a
efetivacao de uma prética pedagdgica transformadora.

De acordo com Santos, uma nova forma de conceber o campo e o conhecimento, exige
profissionais “de outro tipo”, “ndo mais formado dentro de gavetas de disciplinas” (2009, p.
51).

Nesse sentido, a educacdo do campo defende uma educagdo para além da escola e na
qual esteja presente a formacdo humana em diferentes aspectos. Uma educacdo com o
objetivo de lutar ndo sé pelo direito a educacdo, mas, para uma escola para todos do campo,
como também, por espago fisico na universidade e, ainda, para formar educadores que
estabelecam uma dindmica de ensinar e de aprender, que permitam estabelecer um didlogo
entre as teorias e as praticas educativas e os modos de vida de todos os sujeitos.

Nessa perspectiva, essa concepcdo, ao reelaborar criticamente os diferentes saberes
tedricos e praticos, produzird um novo conhecimento, capaz de orientar praticas mais
conscientes em relagdo ao respeito a diversidade cultural e ao processo de transformacdo do

campo.
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No entanto, se a diversidade for oferecida por meio de disciplinas especificas dentro
de um curso, ou diferentes culturas para diferentes sujeitos, o trabalho com a diversidade,
pode se transformar em segregacio. E preciso que se contemple a cultura de todos para todos,
e nao a de um grupo especifico. Nesse sentido, € consenso afirmar que todos os entrevistados
sabem quem sdo os alunos do “Educampo”, e conhecem suas origens no campesinato. No
entanto, segundo a Edna e Natdlia (equipe pedagdgica), a diversidade cultural no curso “é
muito grande, inclusive dentro do mesmo assentamento”. Isto exige considerar ndo tratd-la
como superior ou inferior a outra, mas que o respeito e o convivio pleno com as diferencas
devem ser respeitados.

Entendemos a importancia de que haja clareza nessa concepcdo, para ser possivel a
formacdo, com a fundamentacio para o campo. E fundamental oferecer formacio adequada
para os professores em formagao que irdo atuar no campo, como também, estabelecer relacdes
com a discussdo politica nas disciplinas, para ser possivel superar o senso comum,
responsavel pela subserviéncia. E, assim, oferecer uma formacdo que avance do discurso
politico ingénuo, para um discurso critico, que abarque novas dimensdes politico-
pedagdgicas, para dar conta do movimento de reelaboracio do pensamento e de
transformacgdo social. Nesse sentido, na selecdo de professores — “Os critérios previamente
estabelecidos™ apresentam extenso rol, nomeado exaustivamente pela coordenadora Marilia:

Pertencer ao quadro de professores efetivos da institui¢do; estar vinculado a um
Departamento da drea de educagdo; possuir, no minimo, Curso de P6s Graduagdo na
drea de sua atuacgdo; ser licenciado na disciplina sob sua responsabilidade; possuir
disponibilidade para participar de Curso de Capacitagdo; possuir disponibilidade
para ministrar aulas no Tempo Escola; desenvolver atividades pertinentes ao projeto,

relacionadas ao Tempo Comunidade; ser selecionado pela Unimontes, por meio de
critérios previamente estabelecidos.

Constatamos, através das entrevistas, que aspectos meramente burocraticos permeiam
e dominam a sele¢do de professores para a Educacdo do Campo. A selecao dos professores se
dd com base nos mesmos critérios dos cursos regulares. Nao se leva em consideracdo a
afinidade com as discussdes necessdrias na educacao do campo, ou a militancia.

Sendo assim, nao se leva em conta se estes professores tem clareza na concepg¢ao de
educagdo do campo. Portanto, o grande desafio para os professores é formar educadores para
0 campo, sem ter construido os conhecimentos necessarios para formar professores do campo
para o campo. Conhecimentos estes, historicos e sociais, sem conhecer o contexto no qual
esses formandos estdo imersos, pois, € necessario considerar as praticas dessas populagdes:
saberes, valores, cultura, sentimentos, modos de vida, memdria, fatores essenciais no processo

de construcao e fortalecimento de suas identidades.
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Entre os professores pesquisados, incluindo os componentes da equipe pedagdgica, no
total de 9 (nove) professores entrevistados, 7 (sete) professores nao tem experiéncia com a
educagdo do campo, nunca visitaram as comunidades rurais envolvidas, nenhum € militante,
sendo a primeira experiéncia, o Curso de Pedagogia do Campo. Consequentemente, podemos
inferir que os professores ndo trabalham com os fundamentos filoséficos, nem com
compromisso politico, tdo necessario ao educador do campo.

Na opinido de Veiga e Carvalho (1994, p.50), “o grande desafio da escola, ao construir
sua autonomia, deixando de lado seu papel de mera ‘repetidora’ de programas de
‘treinamento’, é ousar assumir o papel predominante na formacdo dos profissionais”. Nesse
enfoque, configura-se o desafio que é construir um projeto para formacao de professores, que
formem profissionais capazes de atentar para as especificidades e diversidades do campo, na
perspectiva da constru¢do do conhecimento histérico e socialmente construido, para que, a
partir dele ocorra a constru¢do e producdo de novos conhecimentos.

Assim, apontamos aqui, a importancia de se ter definido claramente a concepcdo de
formacdo de professores para que se cumpra a funcdo social da universidade que defendemos
nesse trabalho, que € pensar o projeto de sociedade, considerando o contexto e as questdes
politicas, sociais, culturais e econdmicas, em todos os espagos universitarios. Isto porque, a
universidade é o Iocus para se pensar e criar as condicdes para a promocdao do
desenvolvimento da educacdo e, consequentemente, para produzir conhecimentos
comprometidos com a constru¢do de um projeto de sociedade para a emancipagdo, com a
superacao da ldégica do capital de uma formacgdo profissional para o mercado de trabalho,
priorizando a formacdo humana, pois como afirma Freitas (2008, p.127), “nds estamos
interessados em formar um novo homem”.

Outro aspecto detectado no GF, com relacio a selecdo dos professores € haver
repeticao desses docentes, pois ao se obedecer sempre aos mesmos critérios, serdo sempre os
mesmos professores que serdo selecionados até o final do curso. Dos professores
entrevistados, todos j4 ministraram, no minimo, duas disciplinas no curso. Levando em
consideragdo que o curso estd no seu quinto mdédulo, sempre estdo presentes 0S mesmos
professores, as mesmas concepgdes, as mesmas praticas.

Nao sdo claros os objetivos do curso para quatro professores, mas, eles acreditam que
compreendem a concep¢do de formacdo de professores do curso. Por outro lado, ao
enfatizarem uma formacdo de professores com condi¢des para trabalhar especificidades do

campo, mas com um “olhar para além do campo” e a “aquisicdo de competéncias para
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atuacdo também na zona urbana”, os componentes da equipe pedagdgica, Natdlia e Edna, sdo
unanimes em afirmar que
a “intencdo” é formar aquele professor que compreenda as especificidades do
campo. E completa: formar um professor que nio tenha uma visdo limitada, que
compreenda as caracteristicas da Educacio do Campo, ele tem o compromisso com
a Ed. Campo saiba que € uma educacio diferenciada da educag@o urbana, mas que

ndo fique limitada. Que amplie o campo de visdo destes alunos. Eles ndo estdo sendo
formados unicamente para atuar no campo. Também poderdo atuar na zona urbana

(Natdlia e a Edna).

Porém, os professores ndo denotam seguranga para definir a concep¢do do curso,
conforme identificamos em algumas falas: “Eu diria que ndo € necessariamente para o
campo” (Professor Ricardo); “A caracteristica principal € formar esse professor para ele ter
condi¢Oes para atender na comunidade dele, onde ele vai atuar” (Professora Ana).

Segundo os entrevistados, a compreensao sobre a concepcao da educagdo do campo se
deu com a colaboragdao dos alunos, pois existe essa interacdo e se "aprende junto”. Esta
compreensdo foi constatada no GF, na fala dos alunos:

Muitos professores ndo tém esse envolvimento com o campo e aprenderam demais

com a gente com as nossas vivéncias. Eu acho que o curso trouxe muita riqueza para
a universidade (Maria, aluna).

No geral os professores estdo interagidos com a educacdo do campo. No decorrer do
curso tivemos professores bem distantes do que estamos procurando. Sabemos que a
maioria ndo tem a pratica porque nio foram preparados para a educagdo do campo.
Mas percebemos que alguns se esforcam mais e buscam conhecimentos mais
especificos (Jilio, aluno).

Professores cafram de paraquedas no curso, mas sem causar transtornos. O curso é
atual e n3o temos muitos professores com formacdo para o campo. Nao adianta
magquiar (Joana, aluna).

Apesar disso, hd a clareza de que a formagdo deve se dd pela construcdo do
pensamento critico/cientifico e pela sélida formagdo tedrica. Notamos, também, um esfor¢o
dos professores e dos alunos em construirem juntos, conhecimentos necessdrios para a
efetivacao do curso. Notamos, ainda, que os professores demonstram satisfagcdo, entusiasmo e
acreditam que, apesar dos limites de implantacdo do primeiro curso, nessa configuragdo, eles
podem ajudar a universidade a construir uma formacao sélida para a educa¢ao do campo.

Vale destacar as colocagdes da professora Fernanda, ndo compartilhadas com as
demais falas dos outros professores. Para ela, a Unimontes ndo tem experi€ncia com
Educacdo do Campo, assim como ndo tem em Educacdo Indigena ou Quilombola. Na sua

avaliacdo, a universidade baseia-se em experiéncias de outras instituicdes. No entanto, ela



101

acredita que a experiéncia seja enriquecedora e que “pode ser aperfeicoada”. A professora
identifica, ainda, um distanciamento entre o projeto e pratica e que o fato do professor ndo
fazer parte da realidade do campo € “um elemento complicador”. Nesse sentido, ela reconhece
que “temos um longo percurso... pelo que conheci do Projeto”. Ainda, na sua opinido, “quem
tem que fazer o curso € quem vive a Educacdo do Campo, quem pesquisa Educacdo do
Campo e quem estd 14, trabalhando no campo”. Enfim, ndo acredita na permanéncia e/ou
valorizagdo e funcionalidade do Curso.

Por outro lado, de forma consensual, os demais professores demonstram ter “afinidade
com a proposta”, apesar de ndo terem envolvimento com a educagdo do campo, acontecendo
o distanciamento entre teoria e pratica na formacao de professor, pois os saberes, identificados
como disciplinares, como aponta Tardif (2002), s@o os saberes académicos, na maioria,
definidos e selecionados pela universidade. Entendemos que os saberes experienciais dos
profissionais envolvidos devam ser estreitamente articulados, o que ndo parece ser a
preocupacdo central da universidade. A prética pedagdgica do docente, assim como a
afinidade deste com a proposta do curso precisam estar em sintonia, em fun¢do da natureza
desse curso.

No tocante a importancia das parcerias que estdo sendo realizadas entre os
movimentos sindicais e sociais do campo, estas, sdo consideradas pelos coordenadores e
professores, como sendo uma nova perspectiva de educagdo e de escola, que hoje parece se
inscrever na construcao de uma nova hegemonia pedagdgica e social. Tal parceria extrapola a
mera celebracdo formal de um convénio, conforme a professora Laura destaca:

Eu ndo dei nenhuma aula em que nio estivesse presente ou uma coordenadora ou
um membro da equipe ou 6rgdo que acompanha o curso, como a FETAEMG e os
demais.[...] Isso d4 indicios de que ha um compromisso sério da universidade no

acompanhamento. [...] mas acho que ndo era gratuitamente que aquele pessoal
estava ali. Era para colher informac@o para melhor conduzir o curso.

As parcerias com o INCRA, Pronera, Fetaemg e Centro de Agricultura Alternativa e a
universidade sdo essenciais para a realizacdo do curso. E a possibilidade da participacdo da
universidade na comunidade e nos movimentos, e destes, na universidade. A a¢do conjunta
com os movimentos sociais alia a universidade para além da apropriacdo do conhecimento
cientifico incorporar, também, os saberes como agroecologia, desenvolvimento sustentdvel e
outros.

Essa acdo conjunta constitui praticas formativas e trazem questdes sobre as

especificidades do educador para atuar no campo. Primeiro, a participacdo dos movimentos
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sociais e sindicais nesse processo historico de formacdo. Em segundo lugar, porque abrange
uma dimensdo muito importante no processo formativo, a de caminhar no sentido da
formacdo para extrapolar e ir além da educacdo escolar, através da compreensdo dos
diferentes tempos e espacos formativos que existem no campo, com relagdo ao territério, ao
trabalho, as relagdes de sociabilidade.

Enfim, uma formagdo para que o educador seja capaz de visualizar, compreender e
aprender a agir em diferentes situacdes e espacos. Assim, serd possivel entender a articulacdo
entre escola e comunidade e a gestdo desses processos educativos, tanto escolares, quanto os
comunitérios, tdo necessaria na educacdo do campo.

Além disso, os alunos do curso de Pedagogia do Campo, por pertencerem a diversos
assentamentos, existem e persistem, dentro de um isolamento geogrifico que, por si s0,
representa um forte obstaculo ao acesso a universidade. Os parceiros ajudam a amenizar essas
distancias ao estabelecerem permanentes didlogos nos assentamentos e sindicatos.

Visto sob a 6tica de Cury (2000), os coordenadores poderdo ser inseridos na categoria
Mediacdo (Cury, 2000, p.43), quando este propde, que se relacione “o real e o pensamento”,
tendo em vista a historiciza¢ao do fendmeno. Neste sentido, a mediacdo existe em si mesma.
E que, sem as mediagdes, as teorias se tornam vazias e inertes e sem as teorias as mediagoes
se tornam cegas (Cury, 2000, p.44).

Assim, € que a mediacdo, por exemplo, do conhecimento, € capital. A classe social em
questdo necessita do conhecimento, uma vez que, sem ele, ndo atinge a concep¢ao de
totalidade social.

Os coordenadores reconhecem e percebem a importancia de tal categoria, atrelando-a
a hegemonia, no tocante as questdes ideoldgicas e as relagdes sociais que a geram. Eles
apresentam uma visao dialética ao interpretarem o real, a partir do contexto econdmico/social
e politico dos educandos do curso, que € o centro de interesse do Curso de Pedagogia do

Campo de Unimontes- MG.

4.2 Matriz Curricular e Organizacao Curricular

A forma de acesso ao conhecimento e de constru¢io de conhecimento estio
consolidados na matriz curricular, por meio dos conteddos e praticas pedagdgicas. Ao se tratar
de educacao do campo, a diversidade deve ser apresentada como a légica fundante, pois € a

construgao das proposi¢des do que foi pensado pelos movimentos sociais e a universidade.
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Essa abordagem € prevista nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, por
meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Segundo as Diretrizes, a discussao
da temdtica sobre a diversidade acontecerd nas relacdes com o outro e com 0 meio e, assim,
serd construido o conhecimento.

As Diretrizes Operacionais para a Educacao Bésica do Campo (2003) mencionam que
o curriculo e a aprendizagem estdo relacionados ao trabalho e a diversidade do campo em
todos seus aspectos sociais, politicos, econdmicos, étnicos, de género e geracdo, para se
realizarem em diversos espacgos e tempos educativos.

Nessa perspectiva, a universidade deve oferecer um curriculo, com um projeto de
formacdo de educadores para atender a educagdo do campo, que contemple uma nova forma
de conceber a organizacio do trabalho pedagégico, numa dimensao integrada, sistematizada e
intencional, para oferecer a materializagao dos aprendizados.

No entanto, podemos afirmar que o curriculo na pratica € diferente do curriculo
prescrito. E quem o configura ou reconfigura sdo os professores nas suas ac¢des. Pois ndo so, a
grade curricular ou a lista de contetidos e disciplinas, determinam o curriculo, mas, a selecao
desses conteidos imbuidos das questdes politicas, sociais, culturais e historicas. Por isso, €
fundamental investigar sua materializacdo, para se pensar quais as finalidades, quais as
funcdes dos espacos educativos e quais os saberes desejdveis. Até porque, o curriculo se
institui constantemente, por ser temporal e uma construgdo social.

A partir de agora, faremos a andlise das proposicoes relacionadas a matriz curricular e
sua organizacao, considerando a forma de funcionamento do curso. O consenso gira em torno
da especificidade do curso; compreensdo do processo pedagdgico; interdisciplinaridade e
Pedagogia da Alternancia.

Os professores apontam, consensualmente, a riqueza do curriculo em ofertar
disciplinas que abordam questdes relacionadas com as especificidades do curso. Se partirmos
da ideia de que a escola sozinha ndo transforma o campo, mas o campo nao se transforma sem
a escola, podemos inferir que a formacdo de novos profissionais é que determinardo essa
transformacgdo. Nesse sentido, serd que apenas essas disciplinas comporao as especificidades
do curso? S6 por ter o conhecimento ligado a agroecologia, a politica, a estrutura agréria, a
identidade social e trabalho, a gestdo ambiental, o curso oferecerd embasamento tedrico e
pratico necessdarios para alicercar o avanco filoséfico e politico para essa transformacao?

Os alunos reconhecem que ainda € pouco. No GF, este ponto foi consenso em relacao
as especificidades nas disciplinas. Para Joana, “ainda falta alguma coisa para ser especifico.

Porque esta arraigado na escola tradicional. [...] H4 uma lacuna entre a formagdo do curso e a
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realidade. Muita coisa tem que contextualizar’. Eles afirmam que as contribui¢des em relagdo
a formacao para a educagdo do campo sdo muitas. Mas, aguardam mais “andlises das teorias”,
“talvez nas metodologias”, lembrando-nos que “estdo na metade do curso” e que “os
primeiros passos foram dados”.

Quanto a sua organizacao, a proposta curricular do Curso de Pedagogia do Campo é
organizada em trés nucleos articulados, conforme a Resolucdo n.1 do CNE/CP, de 15 de maio
de 2006: Estudos Béasicos, Aprofundamento e Diversidade dos Estudos e Estudos
Integradores.

A coordenadora Marilia enfatiza: “estamos preparando educadores para uma atuacao
profissional que va além da docéncia e dé conta da gestdo dos processos educativos que
acontecem na escola do campo e no seu entorno”. De acordo com o Nucleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos do PP do curso, este se voltard para as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelo PP e que atende a diferentes demandas sociais, o que
possibilitard, segundo o PP (2007, p.75), a investigacdo sobre processos docentes e gestoriais,
em diferentes situagdes institucionais.

Acrescenta o PP do curso: “estudo, andlise e avaliacdo e teorias da educacao, a fim de
elaborar propostas consistentes e inovadoras para a Educacdo do Campo”. A dindmica
proposta no PP do curso (2007, p.90), apresenta eixos (escola, trabalho, cultura e territério) e
nucleos: Estudos Bésicos, Aprofundamento e Diversidade de Estudo e Estudos Integradores.
Notamos que os coordenadores do curso det€tm conhecimento do PP e seus propdsitos,
parecendo existir um esfor¢o no sentido de operacionalizi-los.

Identificamos a integragdo entre os trés nucleos: Estudos Bésicos, Aprofundamento e
Diversidade de Estudo e Estudos Integradores. Os conteddos articulam-se ndo apenas entre si,
mas também, com os conteidos e praticas dos demais nucleos. Além disso, se integram
também os eixos: escola, trabalho, cultura e territorio.

Ao organizar o trabalho curricular nessa configuracdo, entendemos que o trabalho
consiste na metodologia, na epistemologia e no pedagégico. No metodolégico e
epistemologico porque se realiza no processo permanente de formagdo. E no pedagdgico
porque os académicos devem vivenciar, na pratica, os processos para o qual estdo sendo
formados.

Neste enfoque, entendemos que a proposta curricular do “Educampo” hd a
possibilidade de formar educadores numa perspectiva politico-pedagdgica, ao inserir os
conhecimentos cientificos, numa articulacio das disciplinas com os saberes, aqui

denominados eixos e nucleos. No entanto, se constitui um projeto pedagdgico que nao
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apresenta a ruptura da racionalidade instrumental. Apesar de, ser isto o pensado e o desejado
pelos movimentos sociais.

Porém, no que se refere a organizacao curricular do curso, Natédlia e Edna, da equipe
pedagodgica, apontam a necessidade de se adequar “algumas coisas”, como o amadurecimento
quanto a pratica e €nfase no trabalho referente as diferencas.

Nesse sentido, Silva (2010, p.55) enfatiza que “o curriculo ¢ um local onde,
ativamente, se produzem e se criam significados sociais”. Isto quer dizer que os sujeitos
devem se envolver coletivamente, para pensar e participar da constru¢do das propostas
educativas, desvelando seus significados, identidade e cultura préprias. Nao podemos inferir,
no entanto, na fala da equipe pedagdgica, que os alunos do curso de pedagogia do campo —
Unimontes tenham sido “convidados” a participar da elaboracdo do curriculo do mesmo, ou
que tal curriculo reflita um espaco e didlogo e de comunica¢ao com os alunos. Ainda, segundo
Silva (2010, p.150), “o curriculo é lugar de poder. E documento de identidade”.

Quanto ao “atendimento as diversidades”, declarada pela equipe pedagdgica, como
estas poderiam estar presentes, se o curriculo em questdo ndo consultou os docentes, se seus
“autores” ndo conhecem aspectos especificos de suas histérias? Além disso, privilegiar apenas
diversidades ficou relegado a um passado remoto. H4, sim, que permanecer a preocupacdo
revelada por Borges (2008, p.14), no que se refere ao papel do curriculo nos cursos de
formacdo profissional destes professores ser conduzida no sentido de que, “sejam mediadores
culturais, o que pode ser favorecido por uma proposta curricular integrada que contemple
diferentes aspectos da cultura”. Inclui, ainda, colocar este curriculo “a servi¢o da libertacdo
das classes exploradas”. E, para tanto, presumimos, hd que se propiciar um curriculo
integrador, que ofereca formacdo mais ampla, dentro da citada perspectiva da integracdo e da
alternancia, descrito no PP do curso (2007, p.89), envolvendo o Tempo Escola/Tempo
Comunidade.

A concepgdo de formacao de professores presente no Curso de Pedagogia do Campo —
Unimontes revela uma forte conviccao, segundo Edna, de que “este aluno estd sendo formado
para a educagdo do campo, para atender a um aluno que devera fincar raizes no campo, mas
com olhar para além do campo”. E é ela quem completa:

Ele ¢ um homem do campo, mas que ndo vive isolado no campo. Portanto,
concepcao de formacdo de professores do curso de Pedagogia do Campo ¢é
exatamente essa: formar um professor que ndo tenha visdo limitada, que tenha o
compromisso com a Educacdo do Campo, saiba que é uma educacdo diferenciada de

uma educagdo urbana, mas que ndo fique limitada. Que amplie o campo de visdo
destes alunos.

o
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A posicao da pedagoga da Edna (equipe pedagdgica) estd em consondncia com o PP
do Curso, que prevé atividades do TC acontecendo dentro das unidades operativas (Campi da
Unimontes), com uso de laboratérios de informética e salas-ambiente para o desenvolvimento
de a¢des do Tempo Comunidade.

Dois aspectos enfatizados pelas coordenadoras Alice e Marilia foram apontados como
positivos: “Levar em conta a realidade social e a utilizacdo da interdisciplinaridade”. A
coordenadora Marilia refere-se, assim, a interdisciplinaridade:

O Curso de Licenciatura em Pedagogia proposto para a formacdo de professores
para atuarem com a Educa¢@o do Campo, tem cardter essencialmente interdisciplinar
contemplando o aprofundamento dos saberes disciplinares e seus procedimentos
cientificos, propiciando aos académicos conhecimentos sobre educagdo e o0s
principios politicos éticos da profissdao docente. A Estrutura Curricular proposta,
como pode ser percebida, ganha contornos diferenciados porque pressupde que a
aquisicdo dos saberes pedagdgicos (cientificos e diddticos) ndo ocorre de forma
estanque, ao contrério, dd-se pela interagdo entre as vdrias dreas de conhecimento.
Ela estd organizada através de quatro Eixos Norteadores: Territério, Cultura,
Trabalho e Escola, que estdo estruturando a abordagem dos conteddos curriculares
de natureza cientifico-cultural, assim como tem situado diferentes atividades

académicas, tais como: a Pratica Educativa, o Estdgio Curricular Supervisionado, os
Projetos de Pesquisa, a Produg¢do do Material Didatico e as Oficinas Pedagégicas.

A recomendagcdo mais presente na literatura pertinente concebe que o curso de
Educagdo do Campo exige que pensemos para além dos campos disciplinares instituidos, na
medida em que nos coloca diante de novas necessidades e elementos desafiadores para a
realizacdo de um trabalho integrado com os contetidos de ensino e aprendizagem que, no
pensar de Martins et al (2009, p.95), ndo se resume em propor atividades dentro daquilo que
vem sendo chamado de interdisciplinaridade.

E consenso entre os professores que conhecem a proposta curricular e sabem da
intencdo para formar um aluno para atender as especificidades do campo, bem como da
necessidade do trabalho interdisciplinar. Mas, vejamos a fala da professora Nilda: “conhecer é
uma coisa. Compreender € diferente”. Este ponto € digno de atengdo, pois se compreender €
diferente, mais diferente ainda, é colocar em pratica. E segundo a pedagoga Edna (equipe
pedagodgica), a proposta curricular ‘“necessita adequagdo na pratica”, e ‘“deverd existir
melhoria, neste sentido”. Para os professores a proposta “é nova”, “inovadora”, “mas muito
complexa”, o que demandara tempo para todos se adequarem a ela.

Quanto a interdisciplinaridade, € consenso para os professores que articulam os
conteddos das disciplinas aos contextos do campo e aos interesses dos alunos. No entanto, ha

quem se refira a interdisciplinaridade de forma equivocada, como o professor Ricardo,

“procurei trazer o didlogo. Ficar o mais préoximo possivel do conteido com as vivéncias
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deles”. E a professora Laura, “entendi que os textos escolhidos teriam que ter a ver com as
especificidades do curso”.

Percebemos que existe uma preocupacdo em integrar os conteidos das disciplinas as
vivéncias dos alunos. Mas ndo existe na fala de nenhum professor o trabalho interdisciplinar
entre sua disciplina e as disciplinas do curso, que sdo trabalhadas separadas umas das outras,
mesmo nos trabalhos de pesquisa no tempo comunidade.

Martins et al, (2007, p.95-6) alertam: Num primeiro momento, esses materiais e
atividades interdisciplinares se articulam, “mas é preciso que, a partir dai, sejam (re)
significados de maneira a permitir uma nova visdo da realidade e, também, do seu ensino e
aprendizagem”. Citam o valoroso exemplo dos conteudos de Ciéncias Sociais € Humanidades,
que assumem um sentido mais claro para os sujeitos/educandos, uma vez que eles integram
movimentos sociais e isso os estimula ao didlogo constante com a prética.

No que se refere aos pressupostos tedrico-metodoldgicos, o curso propde que sejam
realizados nos principios da Pedagogia da Alterndncia. Para Nascimento (2003),
resumidamente, a Pedagogia da Alternancia significa o processo de ensino-aprendizagem que
acontece em espacos e territérios diferenciados e alternados. Tem suas bases no pressuposto
do trabalho como principio educativo. Essa metodologia se materializa nos chamados Tempo-
Escola e Tempo-Comunidade. Tem como objetivo desenvolver uma educacdo voltada para as
necessidades do trabalho no meio rural. E o esfor¢o de estimular o vinculo dos alunos com as
suas comunidades e nesse processo de conhecer e reconhecer permite compreender os
processos educativos numa perspectiva dinamica e de vivéncia coletiva.

Assim, a formacdo nio se dd apenas nos espagos formativos escolares, mas também,
nos tempos de producdo da vida da comunidade, ao abranger ndo s6 as escolas do campo, mas
também, em todas as a¢des dos educandos na constru¢do dos conhecimentos, porque parte da
compreensdo de que a producdo do conhecimento se dard na vinculagdo dos processos
educativos com seu trabalho, sua cultura, sua familia, o movimento, enfim com suas vivencias
diarias. Esta relacdo € essencial no seu processo formativo para manter sua identidade, para
avangar teoricamente e para a producdo da ciéncia nas interconexdes entre o social e a
natureza.

A Pedagogia da Alternancia estd regulamentada e inserida na educacdo do campo,
também pelo Parecer CNE/CEB n°1/2006 do Conselho Nacional de Educagdo, aprovada em
01/02/2006. Para o MDA/Pronera (2006, p.1), esses espagos e tempos de alternancia “ndo

podem ser compreendidos de forma separada, mas sim, distintos no que diz respeito ao
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espaco, tempo, processos € produtos. [...] anunciam outra forma de fazer a escola, de avaliar,
de relagdo com os conteudos, das ferramentas de aprendizagem”.

A alternancia € concebida pela educacdo do campo como a integragdo em espiral da
escola/saberes cientificos com a comunidade/saberes tradicionais, para assim fortalecer os
lagos entre esses espacos. Por isso, os dois tempos sdao de aprendizagem e o Tempo Escola e o
Tempo Comunidade sdo interdependentes. Nesses tempos, o aluno deve ser um pesquisador
comprometido, para dar conta de conhecer a realidade e conhecer a si mesmo, seus avangos e
as suas possibilidades, para que ambos sejam transformados.

No Tempo Escola os alunos desenvolvem um periodo intensivo de aulas na
universidade. No Tempo Comunidade ao retornarem para suas comunidades desenvolvem
suas atividades de trabalho e continuam seus estudos, fazem os trabalhos sugeridos pelos
professores. Nesta fase, eles devem articular os conhecimentos cientificos estudados no TE,
com os conhecimentos estudados e vivenciados nas préticas desenvolvidas na comunidade em
gera, sejam elas no trabalho, nas escolas, na participacdo do sindicato, nas atividades com a
familia e nas atividades desenvolvidas na comunidade.

No entanto, se os alunos realizam as atividades do TC sozinhos e ao retornarem para
sua comunidade, retornam, também, as suas atividades cotidianas, as atividades previstas para
acontecerem ao longo do periodo do TC, podem ser comprometidas, pois, sem apoio para as
discussdes, podem ser realizadas nas vésperas do mddulo seguinte. Sem a discussdo coletiva,
as atividades perdem o sentido, pois sdo feitas apenas para cumprir prazos, uma vez que as
condi¢des sao desfavordveis e provocam a descontinuidade do processo proposto pela
alternancia.

A Equipe pedagdgica aponta como elemento “dificultador” no Tempo Escola a
situac@o econdmico/financeira de caréncia em relacdo a falta de recursos para se manterem no
tempo universitdrio. E alerta para as “condi¢des de permanéncia, acomodac¢ao, hospedagem”
e para as “dificuldades financeiras para manuten¢do dos gastos do curso”. O valor de ajuda de
custo de R$ 380,00 é insuficiente para cobrir os custos das semanas do TE. Completam
afirmando que “ndo tem como essa situacdo ndo influenciar a aprendizagem dos alunos”.
Nesse aspecto € necessario mencionar que a universidade nao possui alojamento e o
restaurante universitdrio estd em constru¢do, na fase de acabamento.

E preciso esclarecer, ainda, segundo a coordenadora Alice, que anteriormente o MEC
e o FNDE autorizavam o pagamento por meio de bolsa. Mas, o Pronera € um programa
gerenciado pelo INCRA, que é um 6rgdo do Estado de Minas Gerais e o INCRA ndo tem

autorizacdo, nem regulamentacio ainda para efetivar esse pagamento, como bolsa. No caso
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dos alunos, segundo a coordenadora Alice, foi preciso “transformar isso em ajuda de custo,
que ele recebe. E irrisério para ele se manter aqui no periodo das aulas”.

Nesse caso, o que o aluno recebe ndo chega a um saldrio minimo para ele sair do seu
assentamento, para seu transporte, alojamento e sua alimentag@o no periodo de cinco semanas
em Montes Claros. Essa proposta deveria entrar nas pautas das discussdes dos movimentos
sociais junto aos 6rgdos publicos, pois o curso € oferecido a um grupo considerado minoria e
longe de ser assistencialismo, mas deve ser considerado com diferencas aos demais, pois os
alunos estdo fora da sua comunidade e de seu trabalho, fonte de sua renda, buscando melhoria
para si e sua comunidade através dos estudos.

Entendemos que o contato do professor com os alunos no “Educampo” se da apenas
no Tempo Escola. No Tempo Comunidade ele desenvolverd as atividades prescritas pelo
professor durante a disciplina, mas nao tem mais contato com 0 mesmo.

No tempo Comunidade € preciso que essa organizacdo se dé por meio de uma
continuidade, para permitir que as atividades se complementem com atividades de pesquisa,
desenvolvidas nos dois tempos e durante todo o curso. Em cada mdédulo, essas atividades
devem acontecer de forma contextualizada e integrada em todas as disciplinas. Para isso, seu
desenvolvimento precisa ser muito bem articulado com a organizagdo das atividades, com as
escolhas adequadas dos procedimentos e dos instrumentos, para que estejam em coeréncia
com os principios da alternancia.

Essa postura promove as praticas educativas para o desenvolvimento da auto-
organizacdo dos alunos. Essas praticas podem e devem desencadear a produgdo de trabalhos
individuais e coletivos para favorecer o aprendizado dos mecanismos necessarios a
organizagdo coletiva, pois, a auto-organizacdo deve ser um trabalho de responsabilidades, e
ndo pode ser apenas para cumprir tarefas, mas para haver a participacdo efetiva dos
educandos, constituidos como sujeitos do processo.

Esses processos de auto-organizagdo dos alunos devem promover o protagonismo dos
educandos no desenvolvimento das atividades, de modo que se organizem para planejar,
pensar, aprender como fazer e organizar as praticas, sejam elas dos processos educativos
escolares ou comunitarios.

Mas, se a auto-organizacao dos alunos € algo pensado pelos movimentos sociais e pela
proposta da educagdo do campo, essa dimensdao educativa deve ser contemplada na
organizacdo do curso. No que se refere ao TE existe pouca ou nenhuma participa¢do dos
alunos nas tomadas de decisdes. Pelo que podemos notar até o momento, ndo existe

representacao estudantil. Isso ndo significa que nao hd espaco para a gestdo democrética, mas
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os alunos ndo cogitaram no GF essa possibilidade. Eles reconhecem existir didlogo com a
coordenagdo e com os professores, como afirma a académica Irene: “A Alice (coordenadora)
nos ouve, olha nos nossos olhos”. Entretanto, em nenhum momento disseram participar da
tomada de decisdes quanto as matrizes pedagdgicas ou outras questdes. No entanto, valorizam
a possibilidade de avaliarem os professores. Essa avaliagdo é realizada no final de cada
modulo. Porém, inferem que “essa avaliagdo serve apenas como um procedimento
burocratico” da universidade e ndo, para se reavaliar procedimentos e posturas.

No Tempo Comunidade verificamos o espaco para a auto-organizagdo. Os alunos
organizam seus tempos de estudos e trabalhos, suas agdes na comunidade e familia.
Percebemos que, no momento do TC, ha por parte dos alunos o aumento e a valorizagdo do
conhecimento da realidade da comunidade, a partir das relagdes estabelecidas com os
conhecimentos cientificos adquiridos. No GF os alunos destacam que ja dao conta de
estabelecer e levantar “acdes para melhoria comunidade (politico-pedagdgico-culturais)”,
desvelar as “ideologias” e numa tarefa de constru¢cdo emancipatdria, encontrar as acdes
necessarias para as “transformag¢des na comunidade”.

Os professores confirmam, ao afirmarem que ‘“a maioria dos alunos tem acdo
politica/transformadora em comunidades”. Esse discurso estd presente, também, no Tempo
Escola quando os professores dizem que os alunos “s@o politizados” (Prof. Ricardo, Profa.
Nilda, Profa. Laura e Profa. Ana). Isso enriquece as discussdes, porque o professor extrapola
as informacdes académicas das disciplinas, para inclusive através delas reelaborarem
discussdes que se apresentaram no “‘senso comum’ e garantir o avango na produgdo do
conhecimento. Na opinido da equipe pedagdgica, os proprios alunos ajudam os professores,
existindo, neste sentido, uma integragao.

Os professores reconhecem que os alunos dao conta de se posicionarem sobre as
intencionalidades e ja tem internalizado essa capacidade ao se organizarem para executar as
atividades sugeridas. Eles destacam, ainda, a capacidade de oralidade e de argumentacdo
frente aos temas discutidos em sala e apontam como caracteristicas na maioria dos alunos:
relativa capacidade de aprendizagem, sendo que os mais jovens se adaptam melhor; sdo
contestadores € ndo aceitam imposicoes vindas “de cima”; buscam aplicar o conhecimento
académico em suas comunidades (as vezes, “extrapolando”, dando ‘“dimensdes coletivas,
politico-partidarias™). Nesse sentido, Santomé (1998, p.254) menciona que “[...] os desafios
de uma educacao libertadora levam a compromissos com ideais politicos...”.

Uma contradicao por nés detectada refere-se ao fato de o curriculo do curso apontar

avancos na proposta de integracdo, mas se organizar em um curso estruturado como a maioria
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dos cursos regulares, com formas tradicionais de ensino e ldgica disciplinares, com bom
percentual destinado as atividades prdticas como 0s outros cursos. Seria este um impacto
negativo do curso? A resposta € ndo, ja que se pretende uma educacdo “para além do campo e
para o Campo”.

Apesar dessa capacidade de articulacao dos alunos €, também, no Tempo Comunidade
que eles se deparam com os entraves da formagdo na alternancia. Eles demonstram a
necessidade das visitas dos monitores (suspensas pela questdo de verba, j4 mencionada) que
fazia o elo entre as atividades TE e TC, além de tirar as davidas. Portanto, o apoio pedagdgico
fica comprometido, em especial pela falta de comunicacdo, pois a maioria dos educandos ndo
tem acesso, pois ndo existe internet nos assentamentos no TC.

E consenso entre os alunos que participaram do GF nio ter “a quem recorrer no tempo
comunidade” (Mirtes, André, Jodo e Jane). Isso denota que ficam no individual, numa
atividade solitdria, porque ndo tem com quem discutir. Se ndo tem monitores, nem a equipe
pedagégica para articular os encontros para as discussdes e troca de ideias, fazem tudo
sozinhos. Sobretudo, porque na maioria dos assentamentos nio existem pessoas com curso
superior. No GF os académicos disseram, ainda, sentir “Isolamento intelectual”, por nao
terem acesso a informacdes. Segundo eles, “falta biblioteca na comunidade, falta material de
estudo e pesquisa” (Maria, Kdtia e Jodo). A aluna Fernanda mencionou: “no semindrio em
Brasilia eu questionei isso. Os materiais de apoio tedrico. Acaba se limitando aos materiais
tedricos das apostilas discutidas na sala de aula. Precisamos nos mobilizar para conseguir
montar uma biblioteca na comunidade”.

Para a aluna Maria, “o embasamento teérico no TC fica comprometido porque nao
temos biblioteca em nossa cidade”, o que dificulta avangar conceitualmente nos trabalhos e na
pesquisa. Este alerta €, também, evidenciado pela equipe pedagdgica quando se referem a
falta de acesso a informacdo (de biblioteca na comunidade, equipamento de informadtica e
material didatico complementar necessario ao estudo cotidiano) e a adaptacdo do tempo de
trabalho no campo e estudos académicos.

Porém, neste sentido, no GF eles disseram que conseguem amenizar o problema com a
“administracdo do tempo para conseguir mais horas de estudo” e levantam como
possibilidade a “necessidade de mobilizacdo para conseguir bibliotecas nas comunidades”
(Katia, Jodo e Maria).

Tais reflexdes sobre o real revelam-se no momento em que esses alunos descobrem as
contradicdes existentes no seu real (o novo, a universidade X o real da comunidade). Surge,

na consciéncia da contradi¢do, a possibilidade de interferéncia no real: “administrar melhor o
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tempo - de trabalho no campo — para conseguir mais horas de estudo”; “necessidade de
mobilizagdo para conseguir bibliotecas na comunidade” (Katia, Jodo e Maria).

Retomamos aqui, as ideias de Freire (1982), no sentido que o educador exortou
educadores a tornar os individuos mais capazes de construir uma resposta politicamente
pertinente face as situacdes profissionais e sociais concretas que eles serdo levados a conhecer
ao longo das suas vidas. Eis ai uma questdo que se coloca em razdo do pertencimento social,
que parece estar implicita no curriculo do curso.

O que inferimos do discurso dos professores acerca dos alunos, € que eles percebem o
nivel de interesse pela aquisicdo do conhecimento por parte desses alunos e que os alunos,
tentam a superacdo da contradicdo, ao almejarem “uma biblioteca na comunidade” e melhor
acesso aos meios de comunicacao e informacao.

Pela reflexao acerca da contradicdo observada no dizer dos alunos — detentores de uma
consciéncia de classe — nota-se que a natureza dialética do real, sua expressdo e acgdo,
conduzem a significativa possibilidade de uma interferéncia no real (Cury, 2000, p.32),
conforme se vé na ac¢do desses alunos.

Quanto as questdes ligadas a implantagdo da proposta curricular do “Educampo”, é
consenso para as coordenadoras do Curso de Pedagogia do Campo — Unimontes — MG,
mediante andlise efetuada sob a 6tica de Anélise de conteido de Bardin (2007), onde se infere
as palavras induzidas pela entrevista, concluir que os coordenadores percebem o curso
conectado a vivéncia do aluno do campo, levando-se em conta, a interdisciplinaridade e a
valorizacdo de pesquisa e extensdao. Concordam, portanto, que o saber educar nao se constroi
somente na academia, mas também no campo, na militancia, integrando diferentes saberes,
articulando-os aos demais conhecimentos académicos pedagdgicos e especificos, conforme
indicam Antunes e Martins (2009, p.93).

No entanto, as coordenadoras, apontam desafios a serem superados, “tendo em vista a
complexidade do fendmeno escolar do Curso de Licenciatura em Pedagogia do Campo”.
Neste ponto, os coordenadores sabem da complexidade de oferecer um curso na sua primeira
versdo. A universidade baseia-se em experiéncias € no didlogo com outras institui¢des, mas
isso ndo garante que no chao da sala de aula, a proposta seja executada como foi pensada.

A fala denota certo desencanto quanto as expectativas das coordenadoras em relacio a
proposta do curso. Marilia e a Alice, afirmam “tentar avancar” [...] “nos limites da educacdo
do campo” [...] “tendo em vista a complexidade do fendmeno escolar do Curso de
Licenciatura em Pedagogia do Campo” e “perspectivas de gerar possibilidades de intervengao

e transformacao”.



113

No discurso velado — ou oculto —, observamos nas opinides dos coordenadores a
presenca de certa inseguranga quanto ao cumprimento das proposi¢des legais. Eles justificam
tal situacdo em razdo da “novidade” dessa proposta, que de tdo “complexa”, posto ser uma
experiéncia que inova, necessita, ainda, que haja certa sistematiza¢io dessa experiéncia.

E, assim, percebemos como maior dificuldade na implantacdo do curso, o que estd na
fala da coordenadora Alice: “¢ muito dificil para o docente as vezes se desvincular da
proposta que ele tem de formagao de professores para o meio urbano”.

Percebemos aqui, que mesmo acreditando na proposta, o que € aprendido € mais forte
porque € o vivenciado. Assim, os professores se formaram em um curso urbano para
ministrarem aulas em cursos urbanos. Por mais que tenham consciéncia da proposta
curricular, por vezes se pegam tendo as mesmas praticas de um curso urbano.

A coordenadora Alice tem clareza na necessidade de pesquisas para “ter outro olhar e
que desse retorno... porque, as vezes, esse nosso olhar estd impregnado da nossa proposta’.

No entanto, para os professores, 0 curso se constitui em uma experiéncia nova, que
estd em constru¢do, mas que se propuseram a construir juntos essa proposta de educacdo do
campo. E, sendo assim, € um aprendizado para todos, conforme podemos observar na fala de
alguns professores:

Acredito piamente neste curso. Acho a Unimontes inovadora porque fez uma
proposta tdo audaciosa porque € uma coisa nova. [...] estd apostando no
desenvolvimento de toda a drea de sua abrangéncia e o campo € sua grande drea. E ¢
uma constru¢do. E um caminho que estd sendo construido. E um aprendizado. [...] E

um sonho de todo mundo que trabalha no campo. E ter uma educagio de qualidade
para todos do campo (Professora Nilda).

A Unimontes tem essa caracteristica. Ela usa no slogan a integragdo. Ela traz essa
relagdo com o campo. Essa coisa do mais simples, mais humano, mais préximo com
a realidade na qual estd inserida. [...] Mas a preocupag@o maior estd na missio da
Unimontes de integra¢do regional. O grupo que organiza o curso, os professores ndo
sdo do campo. Mas tem a ideia com a coisa de ensinar. Eles sabem o que € ensinar e
o aprender. E que o grande lance estd na autonomia (Professor Ricardo).

Portanto, os professores demonstram confianca no curso. Eles enfrentam juntos com a
universidade, o desafio de instituir uma proposta curricular tdo singular e diferenciada da
pratica vivenciada por cada um. E aceitam se deslocar da sua zona de conforto para pensarem
um modo de produgdo de conhecimento e efetivarem uma educa¢do do campo. Podemos
inferir, enfim, que existe cumplicidade dos professores com o curso. Essa cumplicidade é um
ganho consideravel, pois fortalece o curso ao permitir a troca de ideias, o crescimento mutuo,

a valorizagao dos saberes e o compromisso com a identidade dos movimentos sociais.
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4.3 Relacao Teoria e Pratica

Partimos do pressuposto gramsciano que a concepc¢ao de educagdo para o campo deve
acontecer na perspectiva da construcdo de um projeto de sociedade, para a transformacado
social. Nesse sentido, uma mudanca na sociedade pela classe trabalhadora para Gramsci
(1995), ndo depende unicamente de inser¢cdo na luta pelas transformagdes nas questdes
econOmicas. Para Gramsci, deve haver uma organizacdo no ambito cultural, de forma a
alcancar um nivel de consciéncia que lhes possibilitem se posicionar como sujeitos, a partir de
seus proprios fins, para serem construtores de sua prépria historia.

O movimento de reflexdo sobre o mundo para transformd-lo € um dos principios
educativos da concepgio da educacio do campo. E no movimento de pensar a realidade que
surge a prdxis. De acordo com Kuenzer (1998), a teoria ja existente deverd ser buscada
permanentemente a partir das necessidades de compreensdo da pratica, sendo tomada como
marco inicial e provisorio que devera ser reelaborado e reconstruido a partir do confronto com
a realidade empirica.

Ao procurar entender o conceito de prdxis, encontramos a explica¢do na reflexao de
Marx (apud Pimenta, 2006, p. 86), para quem “prdxis € a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformac¢do da natureza e da sociedade. Nao basta conhecer e interpretar o mundo (tedrico)
€ preciso transformé-lo (prdxis)”.

Dependendo do momento histérico, as inferéncias dos sujeitos poderdo gerar novos
conhecimentos, novas teorias a partir desta relagdo estabelecida entre a teoria e a pratica. Para
Trivifios (2006, p.136), “quando as praticas alcancam os niveis de veracidade na realidade,
entdo o conhecimento que surge dessas praticas pode ser denominado ciéncia ou arte”.

Essa articulagdo ensino-pesquisa € considerada pelo Manual do Pronera (2004, p.48)
como fundamento para repensar a relacao teoria e o desenvolvimento de teorias e praticas que
tenham como principal referéncia o desenvolvimento sustentdvel do campo.

Esse movimento dialético de construir e reconstruir o conhecimento pelo confronto da
teoria com a prética, ainda, segundo Triviiios (2006), busca explicar a razao pela qual existe a
unido entre trabalho e educagdo. Para este autor, ai reside a busca que se verifica em
experiéncias de educacdo que ndo estdo a servico da manuten¢do do quadro vigente em nossa
sociedade, pelo contrdrio, sdo acdes que buscam uma educacdo emancipadora e
conscientizadora, para lhes permitir construir possibilidades de luta pela transformacdo das

condicdes de desigualdade, que lhes estdo impostas pelo sistema que esta posto.
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Por isso, é importante entender essa relacdo num projeto educativo que entrelagca
prética-teoria-pratica, para relacionar o conhecimento teoricamente elaborado com sua
vivéncia no trabalho, na relagdo com a comunidade.

Sobre a relacdo teoria e prética na proposta, a coordenadora Marilia ressalta:

[...] estd acontecendo de modo que os educandos possam vivenciar na pratica de sua
formacgdo, a l6gica metodoldgica para a qual estdo sendo preparados. [...] Estdo
sendo adotados processos, metodologias e postura docente que permitam a
necessdria dialética entre educag@o e experiéncia, garantindo um equilibrio entre o
rigor intelectual e valorizagdo dos conhecimentos ja produzidos pelos estudantes em
suas préticas educativas e em suas vivéncias socio-culturais.

Nesse sentido, entendemos que o depoimento traz elementos importantes a proposta da
educagdo pensada pelos movimentos sociais. Afinal, a formacdo na universidade tem um
papel a cumprir nessa trajetéria de luta, uma vez que ela possibilita uma insercdo politica,
filos6fica e cultural do sujeito. Assim, podemos salientar que haveria a elevacdo da
consciéncia do sujeito, de modo que o mesmo tenha condicdes de interferir e participar
ativamente dos processos decisorios de seu grupo e do grupo na sociedade.

Entendemos que a formagdo proposta ¢ uma metodologia diferenciada valorizando a
cultura da populagdo do campo, tendo como objetivo possibilitar a inser¢dao ativa dessa
populacdo em sua comunidade, bem como na sociedade urbana na qual se relaciona e interage
e que direcione sua atenc¢do para a melhoria da qualidade de vida do campo. Serd assim,
aquela que ndo tenha como meta simplesmente a permanéncia e fixacdo do homem do campo
no campo, mas que lhe proporcione oportunidades tedricas e praticas de interagir na sua
realidade e de reconhecer que pode ter chances de sobreviver no campo com iguais, ou
maiores condi¢des do que o homem que vive na cidade.

No depoimento da pedagoga Edna fica evidente como € estabelecida a relacdo teoria e

prética no curso. Vejamos:

Quando os professores passavam as atividades para o TC, todas as atividades
desenvolvidas contemplavam a relacdo teoria e préitica. No TE percebiamos o
grande esfor¢co dos professores em estabelecer esta relacio. O memorial foi
fantéstico. Eles desenvolviam experi€ncias nas escolas da comunidade deles, eles
entrevistavam os professores e relacionavam a andlise com a teoria trabalhada. Sdo
atividades que percebemos a intencao de relacionar a teoria e a pratica. E era mais
perceptivel ainda néo s6 nos trabalhos escritos, mas no didlogo, nos relatos.

Podemos inferir que, na visdo dos pedagogos, na teoria e pratica das disciplinas do
curso sdo trabalhados contetddos tedricos envolvidos com a pritica da comunidade e que
possam ser relacionados com a realidade do campo.

Eles relatam a interessante consequéncia observada no fato da aprendizagem ter se

transformado em acao politica dentro das comunidades dos alunos.
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Muitos alunos faziam reunides com a comunidade a partir de atividades dos
professores e que nas reunides tomavam uma dimensdao que extrapolavam as
orientagdes, porque passavam a ser uma solicitagdo politica da comunidade e
atingiam outros contextos. Isso é importante relatar porque as discussdes partiam da
universidade, ia para a comunidade e chegava, as vezes, até na camara dos
vereadores. Fugia de nossa competéncia como articuladores pedagdgicos, apesar dos
problemas terem sido detectados a partir das solicitagdes da universidade tinha um
limite como atividade académica, mas tomava uma dimensdo para agora ser uma
atividade coletiva da comunidade e ndo mais s6 do académico da Universidade.

Novamente Freire (1981), a leitura do mundo e a leitura da palavra. Missao cumprida!
Excelente resultado que, a nosso ver, ndo foge a competéncia do articulador pedagdgico.

Assim, € possivel a interven¢do na realidade e a constru¢do de novos conhecimentos,
novas intervengdes, novas produgdes, que demandardo novas posturas, porque novas
demandas vao surgindo e exigindo novas posturas. De acordo com os principios pedagdgicos
dos movimentos sociais, ndo hd como o sujeito se tornar um educador para a acgdo
transformadora se ele ndo souber articular teoria e prética.

Assim, percebemos a articulagdo ensino-pesquisa como fundamento para repensar a
relacdo teoria e pratica. Para a pedagoga Edna, “na pratica, a discussdo que parte da
universidade, passa a comunidade, como agdo politica”. Hd a constatacio de que o
pedagégico estd associado ao ato politico e o ato politico ao pedagdgico, desenvolvido aqui,
pela caracteristica da pesquisa.

A pesquisa se refere ao pensar critico sobre a pratica para reelabord-la. Podemos dizer
que, nessa proposta, de acordo com Santos (2005, p.42), “a sociedade deixa de ser um objeto
de interpelacdes da ci€ncia para ser ela propria sujeita de interpelacdes a ciéncia”. Nessa
perspectiva, é o elemento constituinte da identidade de educador, pois € uma atividade que se
constitui do fazer na pesquisa, em confronto com os contetidos do curso com a realidade e
contribui para a formacao do educador/pesquisador.

Para o professor Ricardo, essa € uma postura presente no curso e ja estd incorporado
na postura do aluno.

Eles é que promoveram a ideia da pesquisa. No trabalho de campo a turma é muito
favordvel a pesquisa. A turma tem a caracteristica de ndo fazer por nota, por pressao.

Eles fazem com gosto. Eles j4 vém discutindo a pesquisa antes de comegar, porque
eles j4 conhecem ja sabem o objeto de estudo deles.

Apesar de ndo ter a divisdo. Eles tiveram o trabalho de campo no TC e o debate
permanente, no estilo de trabalho que era necessdrio fazer de discussdes muito
politizadas. Foi estabelecido um didlogo permanente no trabalho de grupo, nos
debates e na exposi¢do de ideias no TE (Professora Nilda).
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No entanto, percebemos variacdes no trabalho desenvolvido pelos professores, mesmo
que em minoria. Alguns professores entendem que o TE € para a teoria e s6 no TC cabe as
atividades que envolvem a teoria/pratica, principalmente a pesquisa nas atividades. Vejamos o
depoimento da professora Damaris, quando questionada sobre a relacdo teoria e pritica em
suas aulas:

No tempo comunidade sim. Fizeram em forma de relatdrio a partir de uma pesquisa
das identidades das comunidades. E a outra disciplina eles iriam pesquisar e analisar

se a pratica dos professores das escolas da comunidade utiliza os estudos
vivenciados na disciplina.

Para a professora Laura, “eles tinham que desenvolver uma atividade na sala de aula e
relatar os resultados. Mas, sem prescrever em um projeto. Mais como um exercicio para
obtencao de dados dos resultados. Sem a intenc@o de analisi-los”.

Estes depoimentos demonstram que os professores ndo compreendem a atitude de
pesquisa, ser também uma atitude na relacdo teoria/pritica, independente dos tempos
educativos.

Nos depoimentos do GF, os alunos apontam que reconhecem a importancia da teoria
atrelada a pratica. Vejamos os depoimentos:

Todos os professores enfatizam a importancia da teoria atrelada a pratica. Eu sabia

que era importante. Mas hoje sei da importancia do conhecimento tedrico a partir do
conhecimento prévio para aquisi¢do da leitura de mundo (Profa Mirtes).

Mostra que o referencial tedrico recebido no curso servird para pesquisarmos e
refletir sobre a realidade 14 no campo (Prof André).

Precisamos ter embasamento tedrico para poder saber qual postura adotar. Na
préatica precisamos saber na diversidade de conhecimentos, qual é mais pertinente
para cada situag@o na pritica que vamos encontrar [...] A quantidade e a qualidade
do conhecimento que recebemos t€ém como objetivo nossa formagdo. Isso € para
possibilitar nossa libertacio e emancipagdo. Esse processo de interagdo com o
conhecimento possibilita a constru¢do conhecimento (Prof Jilio).

Isso mesmo na liberdade que o professor permite a interagdo com 0s NOVOS
conhecimentos com os nossos conhecimentos, com nossas experiéncias, com nossas
falas, através dos debates. Na prética, os professores tem procurando passar, sem a
pressdo nos questionamentos e sim no didlogo com os conhecimentos tedricos para
construir conhecimento (Profa Joana).

A andlise realizada a partir dos relatos acima demonstra que a teoria é orientadora de
uma agdo que possibilita mudar a realidade. Mas, € preciso que se priorize a visdo da teoria e
pratica sem dicotomia, para que a formagdo seja realizada na vis@o da totalidade, evitando

distor¢cdes na compreensao do processo e a priorizagao de uma sobre a outra.
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Arroyo faz significativa observacdo, que resume oS questionamentos acima

levantados:

a questdo que se levanta hoje para todos os educadores que trabalham no campo é
como recolher o conjunto de praticas educativas inovadoras que ja acontecem na
educacdo de adultos, nas escolas-familia-agricola, na educacdo infantil, na escola
dos assentamentos, na formacao de professores [...], nesse conjunto de préticas, onde
voceés ja estdo inseridos e inseridos e que ja estdo germinando (2004, p.70).

Retomamos, ainda, o artigo 1° da LDB 9.394/1996:

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

Acrescenta, ainda, que a educacio escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social. Esta parece ser a marca da formacdo para a formacdo para professores do
campo. Pois, ndo hd como se formar um educador com uma atitude transformadora, se este
ndo compreender a articulagdo teoria/ pratica. Assim, ndo dd para se pensar num projeto
educativo que ndo abarque o entrelacamento pratica-teoria-pratica. Essa relacdo &
fundamental, para que o sujeito dé conta de relacionar e entender o conhecimento
teoricamente elaborado com sua vivéncia no trabalho, na relacdo com outras pessoas € na
militancia. Principalmente, porque estes sujeitos que vivem no campo precisam saber articular
o tedrico com a pratica, no movimento da prdxis; € a reflexao da prética, € a teoria/prética e a
teoria que dd na prdxis. E essa combinagdo da teoria com a pratica que vai possibilitar as

transformagdes necessdrias, ndo s6 no real, mas também nas consciéncias.

4.4 O Campo ocupando a Universidade e a Universidade ocupando o campo: seus

desafios.

Entendemos que um projeto formativo para o povo do campo, necessita estabelecer
um vinculo com os principios da educa¢do nacional, como também, levar em consideracio as
relacdes sOcio-histdricas e culturais que se desenvolvem no campo. Pensar a formagao na sua
relacdo com o mundo do trabalho, contraria a l6gica do capital, ndo para atender demandas de
mercado, mas, sobretudo, pensando num projeto emancipador, exige considerar a relagdo
trabalho manual e trabalho intelectual como parte do mesmo processo, de educagdo como
emancipagdo humana e o trabalho como principio educativo, assumido como proposta
pedagégica, conforme propde Kuenzer (1998).

Tal proposta, segundo o Manual do Pronera, comecou a ganhar contorno com o

avango das lutas dos movimentos sociais do campo, a partir do final da década de 1980,
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quando politicas de educacio para o campo brasileiro comecaram a ser delineadas, ganhando
materialidade, peso politico e ideologico como expressio da luta e do protagonismo dos
movimentos sociais, o que deu mais legitimidade e mais expressao a Educacdo do Campo,
(BRASIL, 2004).

Assim, ao dar a posse, ao oferecer as condi¢des para o acesso do ensino superior as
comunidades do campo, a universidade, produtora de conhecimento, desempenhou e continua
a desempenhar na consolidag¢do destas reivindicag¢des, o importante papel de incluir, cada vez
mais, em sua pratica de ensino e pesquisa, novos paradigmas cientificos (MENEZES, 2009).

Nessa perspectiva, a pretensdo € o romper com a logica do capital e,
consequentemente, com o modelo hegemodnico para que se possam ampliar os espagos da
universidade. Apesar desse contexto favoravel, os problemas ligados a educagdo do campo e a
formacdo do profissional para atuar nessa drea, ainda merecem atencdo por parte do poder
publico, das organizagdes e movimentos sociais e das instituicdes de ensino superior. Alie-se
a esse contexto, a luta por garantia de qualidade nio s6 na formacao do educador, mas de todo
os processos educativos e pedagdgicos, constituindo-se esse um dos maiores desafios da
educacio (CORDEIRO, 2009).

Nesse cendrio € que buscamos nesta pesquisa, apresentar e analisar, do ponto de vista
histérico, o processo de formacdo de professores do curso de Pedagogia do
Campo/Unimontes. Entendemos que sua implantacdo se deu a partir da superacdo de muitas
contradicdes. Mas, compreendemos que muitos desafios ja foram apontados, alguns
superados e outros ndao. No entanto, outros ainda virdo, pois estamos na metade do curso,
como € comum em toda iniciativa nova.

Percebemos que os sujeitos envolvidos no “Educampo”, no decorrer do curso, estdo
permanentemente enfrentando esses desafios, o que nos leva a crer que a construcao do
projeto se deu num contexto de resisténcias e luta, exigindo o empenho dos mesmos, na sua
superacdo. Analisaremos, a partir daqui, os impactos de um curso como esse dentro da
universidade, no sentido, de perceber suas repercussdes na universidade e nos assentamentos
sobre o processo do “Educampo”.

Retomemos a discussdo de que a educacdo do campo € recente, portanto, ainda nio
existe um espaco consolidado para sua implantacdo dentro das universidades. Apesar de ser
hoje uma discussdo nacional, ainda é uma proposta para uma minoria. Vejamos o depoimento
da coordenadora Alice quanto aos aspectos relevantes e as condicionantes que interferem na

implantacdo do PP do curso. Segundo a entrevistada,



120

Ele teve muita dificuldade de se instalar. Entdo quando ela entra para a universidade
era como se nado tivesse lugar, como intrusa porque nio era direito dessas pessoas
estarem ali. Até o espaco fisico dentro da instituicdo pra se discutir, pra falar a
respeito. Ela entra na universidade por meio da Pr6-Reitoria de Extensdo, que é uma
coisa assim muito comunitdria, de dar assisténcia as comunidades. Até que ela se
integre ao processo de ensino e de pesquisa da universidade, isso é um tramite
dificil.

Podemos observar que um dos primeiros desafios foi a entrada do curso na
universidade, lugar onde todas as discussdes a respeito da educacdo deveriam ter prioridade,
pela sua capacidade de produzir conhecimento cientifico e pela sua responsabilidade social.
No entanto, aqui € identificada a invisibilidade da educacdo do campo, mesmo no espago
académico, e uma demonstragdo de oportunidades desiguais de acesso ao conhecimento
acumulado e de produc¢do de novos conhecimentos.

A formacgdo do professor para atuar no campo iniciou seu processo ao encontrar um
caminho pela Pr6-Reitoria de Extensdo, para sua implantagcdo, encontrando uma brecha para
ocupar o espaco da universidade. Consideramos este fato no campo da contradi¢do. Isto se
deve a estrutura rigida da Universidade e a necessidade de ampliacao do didlogo para muitos
outros sujeitos. Demonstra a necessidade de elaboragdo de sistemas consolidados, para
constituir politicas publicas efetivas, capazes de atender a todos os cidaddos na universidade
publica, rompendo com a ideia da educa¢do do campo para os sujeitos do campo como algo
ilegitimo.

A esse respeito, a aluna Ireny manifesta-se, assim:

Eu estou muito bem a vontade sobre a minha origem. Meu pai é um pequeno
agricultor. Eu nasci na fazenda, cresci na fazenda s6 fui para a cidade quando ndo
tive escola mais 14. Af depois meu pai foi assentado muitos anos. Entdo eu vivi na
fazenda e tenho uma histéria nesta origem. Ndo me sinto triste nem discriminada.
Meu contato com os professores e coordenadores tem uma facilidade de olhar no

olho da gente. Sinto-me privilegiada em participar, em ter feito parte com este grupo
aqui. Mas estou aqui porque é um direito meu.

E outro aluno complementa:

E os professores sempre com essa preocupagdo, porque sempre que surgia a
preocupacdo sobre isso, os professores faziam questdo de dizer: vocés estdo numa
universidade publica, vocés tem os mesmos direitos que os demais, vocés sdo
académicos. O que vimos foi isso, uma grande preocupacdo para mostrar para cada
um de nés, para que estivéssemos felizes aqui e que faziamos parte dessa
universidade (Jodo, aluno).

Ambos demonstram um posicionamento consciente de seus direitos em relagdo a
educacgdo. Eles sabem de suas identidades e sabem dos seus processos de luta dos movimentos

sociais por um direito a educagdo, ao ensino superior. Mas questionam, pois entendem o curso
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como uma oportunidade Unica, para uma Unica turma. E que outros poderdo ndo ter. Para
Irene € “um privilégio ser aluna desta instituicdo apesar de ter passado por percalgos para
chegar aqui”. Eles reconhecem o seu curso, como uma vitéria dos movimentos sociais, mas
entendem o vestibular especial para atender a uma demanda solicitada, como privilégio e ndo
como um direito a educacdo, pois o curso sO foi possivel através do Edital do Pronera, do
convénio firmado.

Sabemos que as condi¢des do ensino superior oferecido se mostram desiguais. Dessa
maneira, o processo de vestibular especial teve que existir, para garantir nesse momento
historico, o acesso a este grupo de sujeitos do campo.

Nesse sentido, a universidade para os alunos é, a0 mesmo tempo, um direito e um
desafio, pois ndo serd qualquer tipo de formagao universitdria que correspondera as exigéncias
necessarias para a educagcdo do campo e aos que nela atuam, visto que a universidade devera
contribuir para a afirma¢do do campo e dos seus sujeitos, ndo interrompendo a luta que os
movimentos sociais do campo veem realizando com importantes conquistas, especialmente na
escolarizacao de trabalhadores do campo.

Algumas situacdes merecem mais didlogo, para que, de fato, todos tenham condi¢des
de acesso a todos os espacos da universidade. Para atender as especificidades dos alunos,
quanto ao trabalho, foram definidos como os melhores meses para o TE, os meses de janeiro e
julho. Porém, nestes meses acontecem as férias e recessos dos cursos regulares da
universidade. Assim, sendo a tnica turma, eles perdem a oportunidade de além do contato e
convivéncia com os demais alunos da universidade, participarem do Diretério Acadé€mico
(DA), Diretério Central dos Estudantes (DCE) ou Centro Académico da Pedagogia. Assim,
eles nao se envolvem com os problemas ou as questdes gerais e da universidade. Da mesma
forma, os demais alunos da universidade nido os conhecem. E, assim, o convivio, as vivéncias
e as experiéncias tdo singulares aos momentos e movimentos académicos sdo comprometidos
para ambos os lados.

Outro aspecto que nos reportamos nesta pesquisa refere-se a visibilidade da
universidade e dos alunos nos assentamentos. Nos relatos percebemos uma mudanca de
olhares, uma constante interrogacdo. Além de uma nova visualizacdo dos assentamentos por
parte da universidade, os alunos véem a comunidade de forma diferente € 0 mesmo se da com
relacdo aos alunos. A universidade e os académicos passaram a visualizar a comunidade como
objeto de estudo. E a comunidade passou a valorizar o ingresso na universidade, como uma

possibilidade de melhoria de qualidade de vida. A académica Jane menciona:
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Eu tenho certeza que minha comunidade me olhou com olhos diferentes, porque até
entdo na minha comunidade n@o hd nenhuma professora formada nem em pedagogia
e muito menos em pedagogia especifica do campo. Entdo percebo a comunidade
com o olhar diferente. Tenho certeza que na hora que terminar esse curso as portas
vao se abrir para mim de forma bem mais justa.

Na nossa comunidade teve uma valorizagdo muito grande para nossa entrada para a
universidade. [...] Que o conhecimento que estamos adquirindo no curso possa
ajudar a nossa comunidade, que a nossa presenca 14 possa estar trazendo beneficios
realmente e j4 que conseguimos a oportunidade de estarmos aqui, que isso ndo fique
apenas no tedrico, mas na pritica poder evidenciar o que aprendemos no curso. [...]
Estou aqui por ideologia mesmo, por acreditar no campo, por acreditar que podemos
contribuir para o campo. E acho que a gente estd ajudando porque 14 j4 existe essa
preocupagdo, com essa formagdo para o campo, com a conscientizagdo das pessoas.
Essa formagdo de educagdo emancipatdria que a educagdo do campo tem e deve ter
(Julio, académico).

A gente passa a ter referéncia na comunidade. Querem a gente em todos 0s espagos.
Fazem questdo que participemos de todas as atividades e reconhecem a melhoria da

z

qualidade na educacdo. E isso € reconhecido pelos pais. E isso trds maior
responsabilidade, porque vocé estd educando o filho de seu amigo, do seu
companheiro do assentamento. De alguma forma a gente tem contribuido com a
comunidade. Isso é um incentivo, uma confiangca (Maria, académica).

A forca das reivindicagdes dos movimentos sociais para a formacdo do campo
diferenciada tem como fundamento a melhoria da qualidade da educa¢do do campo e,
efetivamente, a consolidac@o do projeto de sociedade. Aqui percebemos o reconhecimento de
que toda a luta se fez, e se faz necessaria. Os alunos sentem que sao respeitados na
universidade e tem o reconhecimento na comunidade.

No processo de constru¢cdo do curso, todos estdo aprendendo, se reconhecendo nesse
novo formato de curso, em que a chegada do aluno se deu através da reivindicacdo e
defendem seus direitos, em nome de todos os campesinos. Tudo € muito novo, tanto para a
universidade como para os alunos, mas todos estdo dispostos a enfrentar esse desafio juntos,
numa ag¢do coletiva.

Como elemento chave da sociedade, a contradi¢do afeta frontalmente a concepgdo de
educagdo. Como categoria interpretativa do real serd, pois, a contradicdo que ird explicar o
curso do desenvolvimento da presente realidade investigada.

Sao as situagdes de conflito identificadas na teoria e pratica dos alunos do Educampo,
que parecem obrigd-los a superacdo da contradi¢c@o, ao superarem a si proprios: “portas vao se
abrir...” (Maria, Juilio, Mirtes e Divina); “sinto-me privilegiado” (Irene, Julio e Jodo).

E nos contrdrios da luta que se busca a superacdo da contradicio, sendo que, neste
sentido, a contradi¢do € criadora (embora seja também destruidora), no dizer de Cury (2000,

p.30).
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A possibilidade do novo, do “vir-a-ser”, é concebido claramente pelo modo dialético,
dentro das relagdes com o “novo mundo académico” que se descortina para esses alunos,
interligando-os com outros fendomenos: “o encontro, a formacao, a busca da constru¢ao da
identidade” (Katia, Irene e André).

O momento de negacdo, quando as causas externas operam por meio das causas
internas, cria uma agdo reciproca entre os fendmenos encontrando ai, potencialidades
imanentes a constitui¢do de tal negacdo (CURY, 2000).

O problema central detectado é o da contradicdo: E ela a faca de dois gumes: é a luta
de classes movendo a histdria de cada um dos alunos como ser social, € a possibilidade do vir-
a-ser, € a consciéncia do poder de transformacdo, é a negacdo impulsionando o devir, o
movimento continuo dos contrdrios, conforme preconizou Marx e Engels, no seu Manifesto
do Partido Comunista (2008).

Retomamos aqui, a discussdo acerca da necessidade de oferecer outras turmas de
Pedagogia do Campo. Afinal, os alunos vem a necessidade, segundo Maria, de “fazer com
que novas turmas de professores venham a se formar para gerar uma cadeia porque a
comunidade sé tem a ganhar com isso”. Aqui percebemos que a aplicabilidade das politicas
publicas existentes precisam ser efetivas no que se refere a formagdo de professores, pois
existe a necessidade de se ampliar as politicas educacionais para atender a uma demanda
social e ndo ao atendimento de apenas uma pequena parcela no ensino superior.

E nesse sentido, a Unimontes pode e deve, junto com os sujeitos do campo buscar a
ocupacdo desse espaco, na formacgao de professores para a educacao do Campo. Sé assim, ela

assumiré de fato, o seu papel como Universidade Sertaneja.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos a pesquisa, a luz das leituras tedricas que fundamentam a Educacao
do Campo, somadas a andlise de documentos, como o do Projeto Pedagdgico do curso, e a
apreciacdo das entrevistas e do GF, mediadas pelas categorias que elegemos para essa
investigacdo, apresentamos algumas reflexdes e consideracOes sobre a formacdo de
Professores do Curso de Pedagogia do Campo/Unimontes, mesmo que inconclusivas.

O processo de investigacdo nos possibilitou atingir nosso objetivo neste trabalho, qual
seja: analisar se o curso de Pedagogia do Campo/Unimontes contribui para a formacao
diferenciada e condizente com a pedagogia do campo, para responder a nossa questdo central
de pesquisa: O curso de pedagogia contribui ou ndo para a formagdo diferenciada e
condizente com a educagdo do campo?

A pesquisa nos conduziu a identificacdo de categorias que nos levaram a constatacdes
que passamos a apresentar a seguir:

Na primeira categoria, a Concepcao de Formacgdo de professores, aspectos meramente
burocraticos permeiam e dominam a selecdo de professores para trabalharem no Curso de
Educagdo do Campo. Assim, os professores que atuam no curso tem pouca experiéncia com a
educacdo do campo e ndo sdo militantes das questdes do campo, sendo esta a primeira
experiéncia para a maioria, em um Curso dessa natureza. A concepg¢do de educacdo do campo
ndo € clara para estes professores provenientes do curso regular de Pedagogia.

Se partirmos do principio norteador da necessidade de uma formagdo vinculada a um
projeto de sociedade e ao fomento da articulacdo entre teoria e prética, na qual acreditamos
que se desenvolve a capacidade critica para a tomada de decisdes, podemos inferir ser, no
minimo problemdtico, o curso ter professores que ndo trabalham com os fundamentos
filos6ficos € com o compromisso politico necessarios ao educador do campo.

Ressaltamos a necessidade e valorizacdo das parcerias com o INCRA, Pronera,
Fetaemg, Centro de Agricultura Alternativa e a universidade, essenciais na realizagdo do
curso, pois entendemos a a¢do conjunta para além da apropria¢do do conhecimento cientifico,
contemplando também, saberes relativos a agroecologia, ao desenvolvimento sustentdvel,
entre outros.

Na segunda categoria, relativa a Matriz Curricular e Organizagdo Curricular,
identificamos a proposta curricular do “Educampo”, como um projeto pedagdgico de ruptura

da racionalidade instrumental, porque hd a possibilidade de formar educadores numa
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perspectiva politico-pedagogica, ao inserir os conhecimentos cientificos, numa articulacio das
disciplinas com os saberes, aqui, denominados eixos e nucleos. Consideramos, também, ser
isto o pensado e o desejado pelos movimentos sociais.

Porém, existe a necessidade de se adequar e amadurecer quanto as préticas e énfase no
trabalho referente as diferencas. Uma dessas questdes se refere a convidar os sujeitos para se
envolver coletivamente, para pensar e participar da constru¢do das propostas educativas,
desnudando seus proprios significados, identidade e cultura préprias. E, assim, a participarem
da elaboracao do curriculo do curso, para que o curriculo reflita um espago de didlogo e de
comunicacdo com os alunos.

Se o curriculo em questdo ndo consultou os docentes, se seus “autores” ndo conhecem
aspectos especificos de suas histérias, nao podemos afirmar que o curriculo atende as
diversidades. Além disso, privilegiar apenas diversidades ficou relegado a um passado
remoto. E para tanto, presumimos, ha que se propiciar um curriculo integrador, que ofereca
formacdo mais ampla, dentro da citada perspectiva da integracdo e da alternancia, envolvendo
o Tempo Escola/Tempo Comunidade.

Quanto a interdisciplinaridade, percebemos que existe uma preocupacdo em integrar
os conteudos das disciplinas as vivéncias dos alunos. Mas ndo existe na fala de nenhum
professor o trabalho interdisciplinar entre sua disciplina e as disciplinas do curso que sdo
trabalhadas separadas umas das outras, mesmo nos trabalhos de pesquisa no tempo
comunidade.

O curriculo do Curso de Pedagogia do Campo — Unimontes aponta avangos na
proposta de integracdo, mas se organiza num curso estruturado como a maioria 0s cursos
regulares, com formas tradicionais de ensino e ldgicas disciplinares, com um bom percentual
destinado a atividades praticas como na maioria desses cursos.

O curriculo se organiza, com base nos principios da Pedagogia da Alternancia e a
Matriz Curricular estd estruturada em trés grandes Nucleos de Estudos: Estudos Bésicos,
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e Estudos Integrados, sendo a estrutura
curricular organizada através dos Eixos Tematicos: Territério; Cultura; Trabalho e Escola.
Entretanto, ao realizarem sozinhos as atividades do TC quando retornam para sua comunidade
e suas atividades cotidianas, as atividades previstas para serem desenvolvidas durante este
periodo podem ser comprometidas, pois ndo hd apoio para as discussdes, 0 que provoca a
descontinuidade do processo proposto pela alternancia.

Na terceira categoria, levamos em consideracdo a relagdo teoria e pratica,

contemplando o modo de desenvolver as atividades académico/cientifico/pedagdgica.
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Observamos variagdes no trabalho desenvolvido pelos professores. Alguns professores
entendem que o TE é para a teoria e s6 no TC cabe as atividades que envolvem a
teoria/pratica, principalmente a pesquisa. Os depoimentos demonstram que os professores nao
compreendem a atitude de pesquisa, e que a relagdo teoria/prética, também se constitui uma
atitude de pesquisa independente dos tempos educativos.

Apesar disso, os professores demonstram que a teoria € orientadora de uma acio que
possibilita mudar a realidade. Mas, € preciso que se priorize a visdo da teoria e pratica sem
dicotomia, para que a formagao seja realizada em uma visao de totalidade, evitando distor¢des
na compreensao do processo e a priorizacao de uma sobre a outra.

Na quarta categoria, o Campo ocupando a Universidade e a Universidade ocupando o
campo, 0 curso iniciou seu processo ao encontrar um caminho pela Pré-Reitoria de Extensao,
para sua implantacdo. O fato de existir uma tnica turma funcionando no periodo de férias dos
cursos regulares, tirando a oportunidade de convivéncia com os demais alunos da
universidade, de participarem da rotina, dos movimentos e atividades vivenciadas no periodo
regular, revela uma perda para toda a comunidade académica.

Outro aspecto que nos reportamos ha pesquisa refere-se ao fato da visibilidade da
universidade e dos alunos nos assentamentos. Nos relatos percebemos uma alteracdo na forma
de ver os assentamentos por parte da universidade, como também na forma dos alunos
entenderem a comunidade e na prépria relagdo entre académicos. A universidade passou a
considerar a comunidade como objeto de estudo e a comunidade passou a valorizar o ingresso
na universidade, como uma possibilidade de melhorar sua qualidade de vida.

Quanto aos problemas mais criticos que influenciam na qualidade da formacgdo dos
professores no curso de Pedagogia do Campo — Unimontes, identificamos os pontos a seguir:
conforto (bem estar fisico dos alunos, no tocante ao transporte, a alimentagdo e a propria
situac@o de permanecerem oito/dez horas em sala de aula); ritmo diferente (tempo do campo);
adaptacdo do aluno a nova realidade académica; limitagdo dos recursos financeiros (bolsa
insuficiente).

Quanto as sugestdes para mudanca de politicas publicas na formacao para a atuagdo no
Campo foram apontadas: o aprimoramento das politicas existentes; a revisdo nas questoes
curriculares que se adaptem as politicas; apesar de certa descrenca na real aplicabilidade das
politicas publicas existentes.

As politicas publicas para a Educacdo do Campo estdo postas, até entdo, de forma
timida, e tem se materializado na criacdo da Coordenacao de Educacdo do Campo, no ambito

da SECAD, do MEC. Apesar de percebemos um avango nesse cendrio, no entanto, no que se
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refere a formacdo de professores defendemos a necessidade de ampliacdo das politicas
educacionais para atender a uma demanda social e ndo ao atendimento de apenas uma
pequena parcela no ensino superior.

Conforme apontamos neste estudo, o foco centrado na pratica pedagdgica se deu em
funcdo da natureza do curso, posto este visar a formagdo do professor para a educagdo no
campo e a pratica pedagdgica ser a acdo, por exceléncia, desse profissional.

O que muda no educador, depois de um maior aprofundamento nas questdes alusivas a
teoria e pratica de um curso de Pedagogia de Campo? A antiga concepg¢ao tdo internalizada
em noés — de que a escola do campo € tdo somente “a escolinha rural” e que disso ndo passard,
por que seus alunos estardo “para sempre atrelados a enxada, ao mato de origem”- ndo faz
mais eco ao que se vé hoje, dentro da universidade, onde se formam ‘“‘assentados” para
ministrar aulas no campo, instrumentalizados, conscientes, criticos e politicos, com
capacidade de interferir nos destinos da sua comunidade, ou quem sabe, para além dela.

A pesquisa acabou por trazer outros tantos desafios para reflexdes em futuros
trabalhos académicos a temas pertinentes. Uma questdo carece, ainda, de aprofundamento: o
tipo de formacdo que os professores recebem, muitas vezes, dissociada da pratica e sem
contemplar caracteristicas reais do contexto em que essa pratica ocorre, acaba ndo
contemplando, também, os outros contextos (urbano-tecnoldgicos), visto propor uma
educacdo integradora?

Um aspecto verdadeiramente revelador da pesquisa demonstrou o valor da escuta dos
entrevistados — tanto “de baixo para cima”, como “de cima para baixo”. H4 que se ouvir e
levar em conta atitudes, comportamentos dos atores envolvidos, alunos, mestres e doutores.
Neste sentido, podemos apontar desafios para continuar a reflexdo: Ha que se considerar a
radical mudancga ocorrida nos ultimos anos na zona rural: a chegada do computador, do
videogame, da televisdao, do telefone celular, do MST e suas ideologias, dos “boiadeiros
motorizados”, das Associacdes de Produtores Rurais, da presenga das Politicas Publicas (na
educacdo, agricultura, saide etc.), dos cursinhos para vestibular (financiados pelos municipios
e que ja chegaram a zona rural), enfim, da inegdvel globalizacdo que transforma o local em
global e vice-versa.

Que sejam aprofundadas as investigacOes nestas causas/consequéncias, sob um
enfoque histérico, social e antropoldgico, para que possam ser respondidas questdes tais
como: Quem é esse professor que ora se forma, nas academias, para voltar ao campo e
ministrar aulas para outros campesinos? Porque ele escolheu “educar”? Estariam eles

aculturados?
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O debate em torno da educacdo do campo ndo estd no meio, e ndo chegou ao final.
Estamos iniciando uma caminhada — que pode ser drdua, porém rica de expectativas por
resultados felizes. Foi muito enriquecedor encontrar pessoas que escutam o professor que fala
com o “brilho” no olhar. Entdo, ela fala! Entdo, ela age! Elas sdo sujeitos conscientes,

corajosos, ousados — cultural e politicamente — e como “Mestre”, de repente, aprendem...
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ANEXO 1 - MATRIZ CURRICULAR: EDUCACAO DO CAMPO - CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Niicleo de
Médulos Eixos Nicleo de Estudos Aprofundamento e Nucleo de Estudos
Basicos Diversificacao de Integradores
Estudos
¢ Lingua Portuguesa ¢ Iniciagdo Cientifica
¢ Sociologia Rural ¢ Educacdo e Meio ® Pratica de
1° Territério | e Filosofia da Educagdo Ambiente Ensino/Articulagao
e Antropologia e ¢ Estrutura Agraria ¢ Atividades Académico-
Educagio Cientifico-Cultural
¢ Histdria da Educacdo L.
¢ Sociologia da Educacio * Pritica de
o o . ¢ Educacdo do Campo Ensino/Articulagao
2 Territério | e Didatica I s . n
. . - ¢ Organizagdo Escolar ¢ Atividades Académico-
® Psicologia da Educacdo .
I Cientifico-Cultural
® Metodologia da
. D1.datlca.II i « Principios ¢ Métodos de Pe?qulsa em E.ducagao
o ® Psicologia da Educacdo N e Pratica de Ensino/
3 Cultura I Alfabetizagio Articulacio
N . ¢ Educacdo e Trabalho .. § .
¢ Educacio e Tecnologia ¢ Atividades Académico-
Cientifico-Cultural
e Estrutura e
Funcionamento da
Educacao Baésica
P . ¢ Curriculo e Diversidade | ® Prética de
¢ Politica Educacional . . ~
o o Cultural Ensino/Articulagio
4 Cultura Brasileira - - .. .
e Psicologia Social e Gestao da Educagao e Atividades Académico-
nos Espacos Escolares Cientifico-Cultural
e Préticas Grupais,
Identidade Social e
Trabalho
¢ Fundamentos e
Metodologia da Lingua
Portuguesa L. .
¢ Fundamentos da ¢ Fundamentos e * lsilsltaegrl‘zsci(l)lgg(l)ﬂar
5° Trabalho Educagao de Jovens e Metodologia das pe .
A ¢ Atividades Académico-
Adultos Ciéncias Cientifico-Cultural
® Curriculos e Programas tentifico-Cultura
¢ Educacdo e
Multiculturalismo
e Estatistica Aplicada a
Educacao
* ﬁ;i?ggg;s dea ¢ Estagio Curricular
6° Trabalho | ® Fundamentos da Matemética [ Supervisionado

Educacio Infantil

¢ Gestdo e Educagio

¢ Qualidade de Vida
(esporte, satde e meio
ambiente)

e Atividades Académico-
Cientifico-Cultural
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Nucleo de

Médulos Eixos Niicleo de Estudos Aprofundamento e Niicleo de Estudos
Basicos Diversificacao de Integradores
Estudos
¢ Fundamentos e
ﬁgtgﬂggffﬂd a ® Estdgio Curricular
o Fundamentos e Supervisionado
o ¢ Fundamentos da . ® Trabalho de Conclusdo
7 Escola ~ . Metodologia da
Educacao Inclusiva Histéria de Curso - TCC
* Gestido e Politicas * Atividades Académico-
Piblicas Cientifico-Cultural
® Gestdo e Orientacdo
¢ Fundamentos e
Metodologia da
Geografia ¢ Estagio Curricular
¢ Educacio e Gestao Supervisionado
g0 Escola e Arte e Educagio Ambiental ® Trabalho de Conclusdo

¢ Organizagdo e Gestdo
dos Sistemas e
Institui¢des de Ensino

e Atividades Fisicas,
Recreacgdo e Jogos.

de Curso - TCC
e Atividades Académico-
Cientifico-Cultural
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela Pesquisa: Alda Aparecida Vieira Moura
RG: M3257466/MG

Titulo da Pesquisa: A Formacao de Professores no Curso de Pedagogia do Campo: o caso da Unimontes

Eu , abaixo assinado, declaro ter

pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma clara e objetiva, que a pesquisa intitulada A
Formacio de Professores no curso de Pedagogia do Campo: o caso da Unimontes ird: 1) Analisar a
concepcio de formacdo de professores que orienta o curso de Pedagogia para o Campo oferecido pela
Universidade Estadual de Montes Claros — UNIMONTES. 2) Sei que nesta pesquisa serd realizada a Entrevista
Semi-Estruturada; 3) Estou ciente que ndo é obrigatéria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me sinta
constrangido(a) antes e durante a realizagdo da mesma; 4) Sei que os materiais utilizados para a coleta de dados
serdo destruidos apds o registro dos dados; 5) Sei que a pesquisadora manterd em cardter confidencial todas as
respostas que comprometam a minha privacidade; 6) Receberei informacdes atualizadas durante o estudo, ainda
que isto possa afetar a minha vontade em continuar dele participando; 7) Estas informag@o poderdo ser obtidas
através de Alda Aparecida Vieira Moura — telefone(s): 32227600/99311008. 8) Foi-me esclarecido que o
resultado da pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico, mantendo-se a minha identidade em
sigilo.

Declaro, ainda, que recebi cépia do presente Termo de Consentimento.

Montes Claros, de de 2011.

Pesquisadora: Alda Aparecida Vieira Moura

RG: M3257466

Sujeito da Pesquisa:
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS COORDENADORES

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: ALDA APARECIDA VIEIRA MOURA
ORIENTADORA: CLEIDE MARIA QUEVEDO QUIXADA VIANA

Esta entrevista destina-se a pesquisa de mestrado de Alda Aparecida Vieira Moura,
aluna do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo
¢ levantar informacodes acerca do curso de Pedagogia do Campo- Educampo/Unimontes. Esta

entrevista € semi-aberta e ndo é necessaria a identificacao do respondente.

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA PARA OS COORDENADORES

1. Ao levar em consideracdo as bases tedricas e legais do Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia do Campo, qual a concepcao formacgdo de professores proposta?

2. Como sao selecionados os professores para atuarem no curso de Pedagogia do Campo?

3. Quais os aspectos (positivos e negativos) que podem ser identificados na Matriz
curricular, bem como no processo ensino-aprendizagem do curso de Formacgdo de
Professores?

4. Segundo sua avaliagdo pessoal, a organizacdo Curricular do curso de Pedagogia para o
Campo, oferecido pela Unimontes, tem permitido atender as caracteristicas gerais € as
especificidades do campo? Justifique.

5. Quais os aspectos relevantes e as condicionantes que interferem a implantagao do Projeto
Pedagogico do curso?

6. Como sdo identificadas as propostas de mudancas e enriquecimento do processo de
formacao de professores, no que se refere ao curriculo do curso?

7. Quais as sugestdes para o cumprimento das proposi¢des legais e as formas como estas
devem ser empreendidas nas atividades académico-cientificas e pedagdgicas, levando em
conta, as especificidades dos alunos da Unimontes?

8. Qual a possibilidade de instituir novos cursos de Pedagogia do campo na Unimontes?

9. Algo a acrescentar?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES E EQUIPE
PEDAGOGICA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: ALDA APARECIDA VIEIRA MOURA
ORIENTADORA: CLEIDE MARIA QUEVEDO QUIXADA VIANA

Esta entrevista destina-se a pesquisa de mestrado de Alda Aparecida Vieira Moura,
aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo
€ levantar informacodes acerca do curso de Pedagogia do Campo- Educampo/Unimontes.

Esta entrevista € semi-aberta e € composta por questdes abertas. Nao é necessdria a

identificagdo do respondente.

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA PARA OS PROFESSORES E EQUIPE
PEDAGOGICA

1. A organizacdo Curricular do curso de Pedagogia para o Campo, oferecido pela
Unimontes, tem permitido atender as caracteristicas gerais e as especificidades do campo?

2. Qual é a concepcao de formagdo de professores presente no curso de Pedagogia do
Campo/Unimontes?

3. Na sua opinido, quais os problemas mais criticos que influenciam na qualidade da
formacao dos professores no curso de Pedagogia para o campo oferecido pela Unimontes?

4. Como foi estabelecida a relacdo teoria e pratica na disciplina ministrada por vocé?

5. Na sua disciplina foi contemplada a prética da pesquisa? Em caso positivo, como ela foi
desenvolvida?

6. De que forma o Curso de Pedagogia para o campo oferecido pela Unimontes tem
contribuido para a formacgao do professor para atuarem na Educagcdo do Campo?

7. Quais seriam as principais mudangas no que se refere as politicas publicas de formagdo de

educadores para atuarem no/do campo?
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APENDICE D - ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM OS ALUNOS

QUESTOES PARA O GRUPO FOCAL COM OS ALUNOS

. Avaliem os impactos de um curso como este dentro da Universidade e na sua comunidade.
. Relate sobre o tipo de embasamento tedrico e pritico que o curso de Pedagogia para o
campo tem lhes proporcionado.

. A participac¢do no curso de Pedagogia para o campo tem contribuido para sua formacao
como educador que atuard no campo, no que se refere ao atendimento das solicitacdes

para a Educacdo do Campo?

. Falem sobre os desafios no processo de formacao.



