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Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja, ou na escola, de um modo
ou de muitos, todos nos envolvemos pedagos da vida com ela: para aprender, para
ensinar, para aprender e ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos
os dias misturamos a vida com educacio. (BRANDAO, 2002, p. 7).



RESUMO

A presente dissertacdo discute a pratica pedagdgica na perspectiva da sua ressignificacéo, a
partir de pesquisa qualitativa desenvolvida junto a uma escola de ensino médio da rede estadual
do municipio de Itatiba do Sul. A mesma teve como titulo A PRATICA PEDAGOGICA NO
PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM: POSSIBILIDADES DE
RESSIGNIFICACAO. A pesquisa buscou “Desenvolver um processo investigativo para
identificar e analisar a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores buscando sua
ressignificacdo e importancia dos contetdos/conhecimentos estudados e ou construidos, para/
na vida dos estudantes, considerando o contexto em que estdo inseridos. E justifica-se, a partir
da trajetéria formativa e profissional da pesquisadora, permeada por inquietacdes,
guestionamentos que, constantemente, impactam o dia a dia do processo de ensino e
aprendizagem, em especial, nos ultimos anos como professora do ensino médio. Os caminhos
metodoldgicos se deram por meio da pesquisa bibliografica, documental e de campo, tendo
como procedimentos a aplicacdo de questionario, roda de conversa e entrevista semiestruturada,
e como sujeitos, os estudantes e professores da escola investigada. A reviséo da literatura
ocorreu a partir de Alves (1981), Arroyo (2007), Brandao (2006), Caldart (2009), Demo (2000),
(Freire (2011), Libaneo (1994), Mészaros (2008), Pimenta (2009), Pistrak (1981), entre outros,
suscitando analises, levantamento de questdes, reflexdes e dialogos a partir das aproximacdes
e relacOes estabelecidas entre esses referencias e os achados da pesquisa. Dessa forma,
apontam-se alguns principios e/ou indicativos para a formacdo continuada dos professores,
concebida como processo continuo de reflexdo sobre a pratica, na relagdo teoria e préatica, na
perspectiva da ressignificacdo da préatica pedagdgica e consequentemente do processo de ensino
aprendizagem, tendo em vista a formacgdo integral dos estudantes, sua emancipacdo e
intervencdo na realidade para transforma-la. Bem como, destaca-se a proposta de Educacéo
Popular e Educagéo do Campo cujas propostas correspondem aos anseios e necessidades das
classes populares.

Palavras-chave: Préatica pedagdgica. Ensino e aprendizagem. Formacdo de professores.
Ressignificagéo.



ABSTRACT

This dissertation discusses pedagogical practice in the perspective of its re-signification, based
on a qualitative research developed with a high school of the state network of the city of Itatiba
do Sul. It was entitled THE PRACTICE PEDAGOGICAL IN THE PROCESS OF TEACHING
AND LEARNING: POSSIBILITIES OF SIGNIFICANCE. The research sought "Develop an
investigative process to identify and analyze the pedagogical practice developed by the teachers
seeking their resignification and importance of the contents/ knowledge studied and/or
constructed, for and in the students' lives, considering the context in which they are inserted.
And it is justified, based on the formative and professional trajectory of the researcher,
permeated by concerns, questions that constantly impact the day-to-day teaching and learning
process, especially in recent years as a high school teacher. The methodological paths were
given through the bibliographical, documentary and field research, having as procedures the
application of questionnaire wheel of conversation and semi-structured interview, having as
subjects the students and teachers of the investigated school. The literature review from Alves
(1981), Arroyo (2007), Brandao (2006), Caldart (2009), Demo (2000), Freire (2011), Libaneo
(1994), Mészaros (2008), Pimenta ( 2009), Pistrak (1981), among others, elicited analyzes,
questioning, reflections, and dialogues based on the approximations and relationships
established between these references and the research findings. Therefore, some principles and
/or indicatives are pointed out for the continuous formation of teachers, conceived as a
continuous process of reflection on the practice, in the relation theory and practice, in the
perspective of the re-signification of the pedagogical practice and consequently of the process
of teaching learning, with a view to the integral formation of the students, their emancipation
and intervention in reality to transform it, as well as highlighting the proposal of Popular
Education and Education of the Field whose proposals correspond to the wishes and needs of
the popular classes.

Keywords: Pedagogical practice. Teaching and learning. Teacher training. Re-signification.
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1 INTRODUCAO

A partir da década de 1970, impulsionada por um conjunto de movimentos sociais que
se mobilizou em prol de uma educacdo voltada para a transformacéo social, a formacao de
professores torna-se o centro dos debates nos diversos eventos nacionais, seminarios, féruns,
conferéncias, em especial, apds os anos 90, com o ressurgimento dos movimentos sociais e as
diferentes formas de organizagéo da sociedade civil.

O texto constitucional de 1988, atendendo aos anseios da sociedade civil, assegurou a
educacdo como um direito social, como um direito de todos e como dever do Estado e da familia
(BRASIL, 2010).

Muito embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), Lei n° 9.394/96, tenha
estabelecido os referenciais para a formacdo de professores, abrindo possibilidades para a
pesquisa sobre a docéncia, somente em 2009 a formacdo continuada de professores foi
legalmente inserida no texto da LDB, por meio da Lei 12.056/2009, estabelecendo que a Unido,
o Distrito Federal, os Estados e os Municipios promovessem, em regime de colaboragdo, a
formacao inicial, formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério.

Dessa forma, a partir da década de 90, os pesquisadores, em meio a um contexto de
reformas, inquietacbes e decretos, iniciam as investigacbes sobre a formacdo inicial e
continuada dos professores, sobre como constroem seus saberes e como isso se reflete na pratica
docente.

Nessa perspectiva, configurou-se a presente pesquisa, intitulada “A pratica pedagdgica
no processo de ensino e de aprendizagem: possibilidades de ressignificagdo”, tendo por objetivo
geral desenvolver um processo investigativo para identificar e analisar a pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores, buscando sua ressignificacdo, e a importancia dos
conteddos/conhecimentos estudados e ou construidos, para e na vida dos estudantes,
considerando o contexto em que estdo inseridos. Foram definidos os seguintes objetivos
especificos:

o Aprofundar os conhecimentos acerca dos referenciais tedrico-metodoldgicos

gue orientam a pratica pedagdgica dos professores do ensino médio;

o Investigar e analisar como os professores desenvolvem a pratica pedagdgica em
sala de aula;
o Compreender como o0s estudantes percebem o significado/sentidos dos

contetdos/conhecimentos estudados em relacdo a vida e ao contexto em que estdo inseridos;
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o Apresentar principios e ou indicativos para a formagdo continuada dos
professores na perspectiva da ressignificacdo da pratica pedagogica, a partir de fundamentos
tedrico-metodoldgicos que embasam o presente estudo.

A realizacdo da pesquisa justificou-se a partir da trajetoria formativa e profissional da
pesquisadora, permeada por inquietacdes e questionamentos que, constantemente, impactam o
dia a dia do processo ensino e aprendizagem, em especial nos Gltimos anos, como professora
do ensino médio. De tais constatac6es, aliadas a continuidade da formac&o, nasceu o interesse
pela pesquisa voltada a sua area de formagcéo.

Para o alcance dos objetivos propostos, tomou-se como problema de pesquisa 0S
seguintes questionamentos: “Quais concepg¢des tedrico-metodoldgicas orientam a pratica
pedagogica dos professores? Qual o significado dos contetdos/conhecimentos para e na vida
dos estudantes na perspectiva da sua formacao integral?

Os procedimentos metodoldgicos deram-se por meio de pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo, tendo como instrumentos de pesquisa 0 questionario, a roda
de conversa e a entrevista, fundamentados em Gamboa, Gil, Barros, Minayo, entre outros.

Concebendo a pesquisa como caminho determinante da ciéncia por meio de processos
de aproximacéo, inser¢do, compreensao e recriacdo da realidade, que se constituiu a partir dos
vinculos estabelecidos com essa realidade, concorda-se com o pensamento de Minayo (1986) e

reafirma-se que:

[...] nada pode ser intelectualmente um problema se néo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica. As questes da investigacdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. S&o frutos de
determinada insercdo no real, nele encontrando suas raizes e seus objetivos.
(MINAYO, 1986, p. 18).

Nessa perspectiva, a pesquisa configurou-se a partir das vivéncias e da pratica educativa
no interior da escola, das interrogacdes diante da pratica e questdes-problema que emergem do
processo de ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Conforme Minayo (2011), “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracOes, crencas, valores e atitudes, percebendo o seu objeto de estudo
com ‘consciéncia histérica’ (MINAYO, 2011, p. 13), entendendo que todos os sujeitos
constroem sentidos e significados para suas agdes e construgdes, podendo explicitar suas
intenc@es e planejar o futuro dentro da racionalidade inerente as a¢cbes humanas.

Na pesquisa bibliografica, aprofundou-se o estudo sobre a pratica pedagogica e o
processo de construcdo do conhecimento; a construcdo do conhecimento a partir da proposta
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da Educacdo Popular; a proposta da Educacdo do campo na constru¢cdo de um saber
contextualizado e a ressignificacdo da pratica pedagdgica, a partir de alguns dos referencias
tedricos desses temas, tais como Arroyo (2007), Branddo (2006), Beninca (1999) Caldart
(2009), Freire (2011) Pimenta (2009), Pistrak (1981), Ribeiro (2010) Sartéri (2013), Novoa
(1992), entre outros.

Jé& a pesquisa de campo deu-se por meio do questionario, roda de conversas, dando voz
aos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, estudantes e professores, visando conhecer
suas ac0es, atitudes, concepgdes, significados, valores, sentimentos e desejos, uma vez que se
entende ser fundamental conhecer e compreender o0 pensamento e as concepg¢des dos estudantes,
tanto dos que almejam o ensino superior, quanto daqueles que buscardo a inser¢do no mundo
do trabalho. Para eles, a concluséo dessa etapa de formacéo, os conhecimentos adquiridos e
produzidos implicardo a nova etapa de vida.

Para melhor organizacdo, configurou-se a apresentacdo da dissertacdo em oito capitulos,
conforme descrigdo detalhada a seguir.

No primeiro capitulo, é apresentada a introducdo e alguns recortes das memorias da
pesquisadora, 0 que deu origem a pesquisa, apresentando-se a trajetdria de vida formativa e
profissional da pesquisadora, os desafios enfrentados para 0 acesso a escola, 0 ingresso na
universidade e o interesse pela pesquisa; a contextualizagdo do municipio, da escola e dos
sujeitos da pesquisa.

No capitulo segundo, sdo apresentados os caminhos da pesquisa, a concepcdo de
pesquisa qualitativa e os procedimentos metodologicos adotados para o alcance dos objetivos.

No terceiro capitulo, intitulado “A préatica pedagdgica e a constru¢do do conhecimento”
sdo apresentadas as se¢des “A escola e a producdo do conhecimento”, “A construcdo do
conhecimento a partir da proposta de Educacdo popular”, “A préatica pedagdgica na Educacéo
Popular” ¢ “A proposta de educagdo popular na constru¢do de um saber contextualizado”.
Apontam-se fundamentos, limites e possibilidades, a partir de propostas relevantes sobre as
quais somos chamados a apresentar novas releituras, buscando resgatar valores, conceitos e
praticas que possam contribuir com as inovagdes necessarias que se evidenciam no processo
educacional.

No quarto capitulo, “A formacdo de professores — base legal e tedrica e formacéo
continuada”, séo apresentadas algumas das legislacfes que instituiram o processo de formacéo
inicial e continuada de professores ao longo da historia da educacéo brasileira, a partir dos anos

70, e 0s consequentes avangos e retrocessos que influenciam no desenvolvimento do processo
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educacional e na qualidade da educacéo, o que aponta para a necessidade da ressignificagédo da
pratica docente.

O quinto capitulo, por sua vez, apresenta “A ressignificacdo da pratica pedagdgica -
possiveis caminhos”, trazendo um breve aprofundamento do termo “ressignificar”, no sentido
de qualificar a prética pedagdgica a partir do processo de formagao continuada. Aponta-se a
necessidade de releitura das préticas educativas desenvolvidas pelos movimentos populares,
trazendo, como exemplo, a pratica pedagogica protagonizada pelo Movimento Sem Terra
(MST).

No sexto capitulo, apresentam-se 0s achados da pesquisa, a partir da voz dos sujeitos
que se reportam, enquanto estudantes, a pratica pedagdgica dos professores, aos significados
do estudo, a continuidade dos estudos e as necessidades para a qualidade da educagdo. Os
professores referem-se a propria préatica, desenvolvida junto aos estudantes do ensino medio,
como a desenvolvem em sala de aula, as dificuldades, os resultados, a formacéo continuada e
as necessidades para a qualidade do ensino.

No sétimo capitulo, sdo apresentados alguns principios e/ou indicativos para a formacéao
dos professores, na perspectiva da ressignificacdo da pratica pedagdgica, tendo em vista
qualificar o processo de ensino e aprendizagem para uma formacao critica e emancipadora dos
estudantes e a sua intervencgéo na realidade.

Por fim, no oitavo capitulo, sdo apresentadas as consideracgdes finais.



16

1.1 MEMORIAS DA PESQUISADORA — ORIGEM DA PESQUISA

A condicdo de ser sujeito constitui-se pela histdria de vida de cada um, registrada pela
memoria de cada individuo, grupo, sociedade ou povo. N&o se pode projetar o futuro e organizar
0 presente sem ter em mente o passado e sem pensar a respeito dos significados do que fazemos
e vivenciamos em cada periodo, dia, acontecimento e acdo. A memoria € uma busca de fatos
praticados que ficam protocolados em nossa mente, com possibilidades de interpretacdes dos
processos.

De acordo com Marilena Chaui, a garantia de nossa propria identidade estd na memoria.
E por meio da memoria que podemos dizer quem somos, reunindo tudo o que fomos e fizemos
a tudo que somos e fazemos. Seja individual ou coletiva, a memdria possibilita resgatar o que
possui mais significacdo e, por isso, normalmente, ndo guardamos um fato inteiro, mas 0s
detalhes mais importantes, 0 que mais marcou de uma determinada circunstancia, uma sintese
dos acontecimentos. “A memoéria é uma evocacgdo do passado. E a capacidade humana para
reter e guardar o tempo que se foi, salvando-o da perda total. A lembranca conserva aquilo que
se foi e ndo retornara jamais”. (CHAUI, 2005, p. 125).

Com essa intencdo, apresento breves recortes, detalhes importantes da minha historia de
vida pessoal e profissional que despertaram e motivaram as “escolhas” feitas ao longo da
caminhada da vida, a partir das quais me interessei cada vez mais pelo estudo e pela pesquisa.

Revisitar minha trajetéria de vida, “remexer” em muitas memorias de infancia,
juventude, vida adulta e da vida profissional exigiu refletir sobre fatos e situac@es vivenciadas,
desafios, curiosidades, fracassos e vitdrias importantes na minha constru¢cdo como ser social,

como professora e pesquisadora.

A memoria ndo é um simples lembrar ou recordar, mas revela uma das formas
fundamentais de nossa existéncia, que é a relacdo com o tempo, e, no tempo, com
aquilo que esta invisivel, ausente e distante, isto é, o passado. A meméria é o que
confere sentido ao passado como diferente do presente (mas fazendo ou podendo fazer
parte dele) e do futuro (mas podendo permitir espera-lo e compreendé-lo). (CHAUI,
2005, p. 142).

Por isso, ela da sentido ao que vivemos e nos motiva a buscar compreender e superar as
marcas negativas do passado.
Filha de pequenos agricultores do interior do Rio Grande do sul, a terceira de dez irmaos,

minha infancia foi marcada por muitas dificuldades, em especial em relagdo ao acesso, a

permanéncia e ao sucesso escolar.
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Na comunidade onde moravamos, no interior de Itatiba do Sul, por volta de 1970, havia
somente uma escola, que oferecia o ensino primario, 1° ao 5° anos. Por eu ndo ter possibilidade
financeira de seguir estudando, repetia uma e outra série, a espera de que a escola oferecesse as
séries seguintes para concluir o ensino fundamental. Assim, iniciei na primeira série aos cinco
anos de idade e repeti a série para estar, por certo, aos seis anos, matriculada. Decorridos 0s
estudos, permaneci dois anos fora da escola quando conclui o primario, “5* série”, até que a
escola passou a oferecer o0 ensino de quinta a oitava séries. Entdo, retornando, consegui concluir
0 ginasio, hoje ensino fundamental. Da mesma forma, o ensino médio, antigo segundo grau, foi
marcado por varios recomecos. Com muitos dilemas, meu pai permitiu que eu estudasse na
cidade de Erechim/RS. Ele se preocupava em deixar uma filha sair de casa -vida interiorana e
superprotegida - para estudar na cidade. Assim, iniciei o curso Magistério, na escola estadual
José Boniféacio, viajando, diariamente, do interior da cidade ao centro de Erechim. Todavia, por
diversos motivos, ndo cheguei a concluir o primeiro ano do Ensino Médio Normal.

No ano seguinte, matriculei-me na Escola Aideé Tedesco Reali, na mesma cidade, para
cursar o ensino médio técnico, contabilidade, porém ndo foi possivel conclui-lo.

Retornando a cidade de Itatiba do Sul, reiniciei os estudos, cursando o primeiro ano na
Escola Estadual Fernandina Rigotti, localizada na cidade em que sou professora atualmente e,
novamente, ndo conclui o ano letivo.

Fui morar em Erechim no ano seguinte, na casa de minha irmd, e assim conclui o
segundo e terceiro anos na escola Sidney Guerra, que oferecia o curso Preparacdo para o
Trabalho (PPP).

Com o decorrer do tempo, meus pais mudaram-se para Erechim, o que favoreceu as
condigBes de vida dos filhos - no sentido de acesso. Com muita luta, consegui ingressar na
Universidade Regional Integrada (URI), onde cursava Letras e, tendo interrompido o curso por
falta de condices diversas, retornei mais tarde, no ano de 2007, para concluir a licenciatura.

Uma vez “formada”, imaginava que concretizaria meu sonho de ser professora, mas isso
ndo aconteceu tdo rapidamente. Passados trés anos de buscas e tentativas, em 2010, iniciei
minha trajetoria profissional como professora, atuando em nove turmas do ensino médio na
Escola Estadual Mario Quintana, em Bardo de Cotegipe, trabalhando com a disciplina de lingua
espanhola. Naguele mesmo ano, exerci 0 magistério, também, na escola Fernandina Rigotti, em
Itatiba do Sul, onde permaneco até hoje. Desse modo, finalizei o ano trabalhando em duas
escolas, deslocando-me diariamente de Erechim, cidade em que morava, a Bardo de Cotegipe.
Retornava a Erechim e, depois, me deslocava de Erechim a Itatiba do sul e, de 14, para Erechim.

Os turnos de trabalho aconteciam de manh3, tarde e noite.
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No periodo de 2011 a 2017, passei a trabalhar somente na escola de Itatiba do Sul,
atuando com estudantes dos anos finais do ensino fundamental e com estudantes do ensino
médio, com as disciplinas de lingua portuguesa, lingua espanhola e literatura. No ano de 2018,
passei a atuar, também, em outra escola da referida cidade, considerada escola do campo.

Identifico-me, de certo modo, com os estudantes do ensino médio, filhos de agricultores,
que, em sua maioria, se deslocam do interior para a cidade para ter acesso aos estudos.

A prética pedagogica desenvolvida por quem, com alguma excec¢éo, foi meu professor,
0 modo tradicional de ensinar, inquietou-me. Os questionamentos dos estudantes, em particular,
do ensino médio, em relagdo aos modos, meios, e como ensinar e aprender, também, aos
contetidos estudados quanto a importancia e ao significado, ainda, a necessidade que se tem em
desenvolver determinada atividade com/para os estudantes, motivaram-me a investigar e/ou
explorar novas/outras/diferentes praticas educativas. Como exemplo: outras possibilidades que
contribuissem, ainda mais, para o processo educativo e formativo dos estudantes. Recursos,
esses, no intuito de promover as capacidades intelectuais, éticas, morais, enfim, a construgéo
holistica quanto ao ensino e a aprendizagem. Essas indagages e interrogativas fizeram-me
perceber a necessidade de continuar minha formacéo profissional, buscando sempre participar

de encontros de formacdo de professores, cursos, seminarios entre outros.

Os lugares educativos sejam eles orientados para uma perspectiva de desenvolvimento
pessoal, cultural, de desenvolvimento de competéncias sociais ou ainda para uma
perspectiva de formacdo profissional, acolhem pessoas cujas expectativas e
motivagdes a respeito da formacao e dos diplomas referem-se,  tanto a problematica
de posicionamento na sua vida quotidiana e na sua a¢gdo em nossas sociedades em
plena mutacdo, como as questdes e probleméticas ligadas a compreenséao da natureza
dessas préprias mutagdes. (JOSSO, 2007 p. 414).

A chegada da Universidade Federal da Fronteira Sul em Erechim e a realizacdo de
cursos de pés-graduacdo possibilitou-me a continuidade de minha formacéo e, em 2013-2014,
nessa instituicdo, realizei a Pés-Graduacdo em Educacdo Integral e, na sequéncia, em 2014-
2015, realizei outra pos-graduacdo, essa em Teorias Linguisticas Contemporaneas, e, em 2016,
iniciei 0 Mestrado Profissional em Educacdo, o qual ampliou grandemente meus horizontes,
em especial com relagdo a pesquisa, concebida como caminho para compreender os fendmenos
sociais e as contradicdes historicas e culturais que permeiam a realidade e interferem no
processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, no fazer docente.

O estudo aprofundado por meio das leituras, reflexdes e debates realizados durante o

mestrado reforcaram minhas convicgdes a respeito da necessidade da formagéo permanente dos
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professores como espaco de investigacdo e reflexdo sobre a pratica, e o processo de construcdo
da identidade profissional, tendo em vista a ressignificacdo das préaticas pedagogicas.

O processo formativo pelo qual passamos, desde os primeiros anos escolares, 0s
primeiros professores, as escolas pelas quais transitamos, as dificuldades enfrentadas e o desejo
de estudar constituem referéncias positivas e/ou negativas na decisdo pela profisséo docente e
constituicdo da identidade profissional.

O que nos remete a Ndvoa (1992, p. 16), para quem a identidade do professor apresenta-
se como “um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um lugar de construcao de maneiras de ser e de
estar na profissdo”, portanto, ¢ um processo longo e dindmico, construido em um processo

complexo de troca entre seus pares.

1.2 CONTEXTUALIZANDO O LUGAR E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O contexto no qual esta inserida a escola e o0s sujeitos pesquisados possui elementos
historicos, geograficos, econdémicos e socioculturais importantes para a pesquisa qualitativa,
uma vez que sdo determinantes da realidade e influenciam de algum modo a vida dos sujeitos
que no referido lugar vivem.

Nessa perspectiva, sdo apresentadas a seguir algumas caracteristicas do municipio e da

escola pesquisada.

1.2.1 O municipio de Itatiba do Sul

Para caracterizacdo do municipio Itatiba do Sul, recorre-se a obra de Cadore (2018),
“Itatiba do Sul: historia, trabalho e vida”.

De acordo com a autora, Itatiba é formado por dois radicais de origem Tupi-guarani:
ITA =Pedra + TIBA = Colecdo, que significa pedra mais colecao, ou seja, cole¢do de pedras.

Segundo a historiadora, 0 nome Itatiba atravessou cerca de trés décadas, de 1940 até sua
emancipacao, em 19 de dezembro de 1964, quando se constatou que ja havia, em Sdo Paulo,
um municipio com o nome de Itatiba e, portanto, seria necessario trocar o nome. Porém, por
decisdo dos municipes, apenas acrescentou-se “do Sul” e 0 municipio passou a chamar-se
Itatiba do Sul.

Inicialmente, a populagéo itatibense foi formada por caboclos, chegando mais tarde 0s
primeiros imigrantes italianos, vindos das chamadas “terras velhas”, da regidao de Caxias do

Sul, Bento Gongalves e Veranopolis, depois, 0s poloneses e, mais tarde, chegam, em menor
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quantidade, os imigrantes russos, que permanecem estabelecidos no municipio. (CADORE,
2018).

Atualmente, o municipio esta localizado no extremo norte do Rio Grande do Sul, a uma
altitude de 771 metros. Possui um clima tropical umido e uma populacdo de 4.171 habitantes.

Itatiba do Sul pertence a regido da Associagdo dos Municipios do Alto Uruguai
(AMAU) e integra a Mesorregido do Nordeste do Rio Grande do Sul, tendo por limites, ao
norte, o Estado de Santa Catarina; ao sul, Bardo de Cotegipe; ao leste, Barra do Rio Azul; e, ao
oeste, Erval Grande.

A economia do municipio tem por base a agricultura, sendo sua principal atividade a
agricultura familiar, seguida pela criacdo de animais, 0 comércio e a industria.

As transformacdes ocorridas ao longo da histéria do municipio trouxeram mudancas
também no cenario educacional.

O projeto de nucleacdo das escolas, ocorrido em 2002, fez com que as escolas com
menor quantidade de estudantes fechassem, reduzindo-se o nimero de escolas municipais, de
trinta e duas (32) escolas para apenas quatro (4) escolas, e as escolas estaduais, de cinco (5)

para quatro (4).

1.2.2 A escola pesquisada e o0s sujeitos da pesquisa

A escola pesquisada, denominada escola (A) para fins de sigilo e anonimato, foi uma
escola estadual de ensino médio do interior do Estado do Rio Grande do Sul, pertencente a
Décima Quinta Coordenadoria Regional de Educacéo (15% CRE).

Conforme dados do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a escola atende estudantes nos
turnos da manh@, tarde e noite, com niveis de ensino fundamental, ensino médio regular e na
modalidade de educacdo de jovens e adultos. Ela possui uma boa estrutura, com secretaria, sala
de professores, sala de leitura, salas de aula, biblioteca, cozinha, refeitorio, laboratério de
ciéncias, sala digital, quadra de esportes, entre outras. Porém, conforme o PPP, na época da
sua revisdo (2017), a escola ndo contava com o servico de orientacdo pedagdgica, causando,
conforme se afirma no documento, sérios prejuizos ao desenvolvimento das atividades
pedagdgicas.

A escola atende aproximadamente 300 (trezentos) estudantes, com um corpo docente
formado por trinta e cinco professores, sendo que, desses, trinta professores trabalham com o

ensino médio. Os estudantes sdo provenientes de familias com condic¢des socioeconémicas
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diversificadas, com nivel socioecondmico, de modo geral, baixo, “sem acesso a cultura formal
elaborada”. (PPP, 2017).

Os estudantes do ensino médio, sujeitos da pesquisa, em sua maioria (70%), sdo
originarios do meio rural, filhos de agricultores que tem como base econémica a producao
agricola, com atividade baseada no cultivo de milho, feijéo, frutas, fumo e hortigranjeiros.

A religido predominante dos educandos é a catélica. As familias possuem, em média,
de um a trés filhos. A vida social e de lazer das familias restringe-se a frequéncia a igreja, aos
clubes sociais e as visitas familiares.

O ensino médio, foco da pesquisa, tem como objetivo

propiciar a consolidagdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos na finalizacdo da educacéo
basica e no ensino superior”, visando garantir o ensino como instrumento cultural, [...]
ndo se limitando a abordagem interna da educacgdo, mas inserindo os estudantes no
movimento mais amplo da sociedade, fazendo com que eles elaborem, ampliem, e se
apropriem do conhecimento. (PPP, 2017).

A acdo pedagbgica dos professores junto ao ensino médio pressupde a integracao das
areas de conhecimento, do exercicio coerente e responsavel, da autonomia, da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo, estruturadoras do curriculo. Assim, objetiva-se um
ensino de qualidade, tendo em vista a formacao de cidadaos capazes de interferir na realidade,
transformando-a.

Nessa perspectiva, a organizacdo curricular contempla uma ampla diversificacdo dos
tipos de estudos que estimulem, a partir de uma base comum, a reconstru¢do do conhecimento
e mobilizem o raciocinio, a experimentacdo, a solucdo de problemas e outras competéncias
cognitivas superiores, oferecendo opcao de acordo com as caracteristicas de seus alunos e as
demandas do meio social.

Para tanto, a metodologia, necessariamente, devera considerar:

v Interdisciplinaridade - ¢ o didlogo das disciplinas e areas do saber, sem a
supremacia de uma sobre a outra, trabalhando o objeto do conhecimento como totalidade.

v Projeto vivencial - possibilita a construcdo de novos conhecimentos e a
formacéo de sujeitos pesquisadores, criticos e reflexivos no cotidiano da escola, oportunizando
a apropriacdo adequada da realidade, projetando possibilidades de intervencdo potencializada
pela investigacédo e pela responsabilidade ética.

v Trabalho como principio educativo - com a microeletronica, tanto o trabalho
qguanto a vida social se modificam, passando a ser regidos pela dinamicidade e pela

instabilidade, a partir da producdo em ciéncia e tecnologia. A capacidade de fazer passa a ser
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substituida pela intelectualizacdo das competéncias, que demanda raciocinio 16gico formal,
dominio das formas de comunicacdo, flexibilidade para mudar, capacidade de aprender
permanentemente.

A concepcdo de escola e ensino tem de considerar a pratica social e a teoria que
contribuam para uma acdo transformadora da realidade. Os sujeitos da pesquisa foram o0s
professores e estudantes do terceiro ano do ensino médio diurno, de uma escola da rede estadual

do interior do Rio Grande do sul, conforme Quadro 1:

Quadro 1- Os sujeitos da pesquisa

PROFESSORES - 30 ESTUDANTES - 18
QUESTIONARIOS RESPONDIDOS — 08 QUESTIONARIOS RESPONDIDOS 16
ENTREVISTADOS - 06 RODA DE CONVERSAS- 16

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A opcéo por realizar a pesquisa com 0s estudantes e professores do terceiro ano do
ensino médio aconteceu a partir das inquietacfes da pesquisadora diante de questionamentos a
respeito dos contetdos/conhecimentos estudados no ensino médio e a sua aplicabilidade na vida
e no mundo do trabalho.

Diante disso, entende-se que os estudantes, por estarem concluindo o ensino médio, com
uma jornada de experiéncia em relacéo ao processo de ensino e aprendizagem, podem contribuir
de forma ciente e sensata com a pesquisa.

De mesma forma, os professores, munidos dos saberes da experiéncia, formacao,
conhecimentos e pratica pedagdgica desenvolvida junto aos estudantes, tém a contribuir com o
referido estudo, visando ressignificar a pratica pedagOgica e, consequentemente, 0s

contelidos/conhecimentos.

1.2.3 A formacdao continuada dos professores

De acordo com o PPP, a proposta de formagéo continuada dos professores da escola em
questdo considera que a formacdo de professores e profissionais que atuam na educacéo teve
avangos muito importantes a partir do século XX e inicio do seculo XXI, no Brasil, resultante
dos debates e teoriza¢des realizadas tanto pelas instituicdes de formagéo quanto pelas proprias

instituicdes educativas, preocupadas com a qualidade da pratica educativa e 0s consequentes
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resultados. Isso levou os estudiosos da area a considerarem que a formag&o profissional deve
se dar durante toda a vida profissional.

A partir dessas premissas, entende-se que a qualificacdo profissional depende tanto da
formacéo inicial, nos cursos de graduacdo, como da formacao continua. Nessa perspectiva, a
politica de formagao institucional da Escola Estadual “se assenta na garantia do estudo e das
possibilidades de intervencao no cotidiano escolar, permitindo o aperfeicoamento do trabalho”.
(PPP, 2017, p. 35). Segundo a proposta, “a aposta ¢ em uma formacao de carater coletivo,
contextualizada, atrelada as necessidades e problematicas do dia a dia escolar”. (PPP, 2017, p.
35).

Em outras palavras, a formacdo realiza-se em um continuo, por meio do
compartilhamento de experiéncias, de debates sobre livros lidos, dos grupos de estudo, de
atividades de pesquisa-acdo, elaboracdo de projetos, do desenvolvimento e da melhoria do
curriculo, do planejamento conjunto de atividades de aprendizagem, da elaboracéo de diarios,
da aplicacdo das tecnologias da informacéo e da comunicacao, entre outros.

A formagdo inicial e continuada constituem prioridades da escola estadual a ser
investigada, associada a perspectiva tedrica contemporanea, com suas préprias demandas da
educacdo com o objetivo de “oferecer encontros de educacdo continuada de qualidade; criar
espacos de didlogo na Escola; fomentar a leitura e “amarracdo” da parte tedrica com a pratica;
e participar dos eventos”. (PPP, 2017, p. 35).

Nesse sentido, a escola também oferece, anualmente, (40) quarenta horas de Formacéo

Continuada em Servico para todos os colaboradores, com as seguintes dimensdes:

I. Técnico-cientifica: refere-se ao acesso aos conhecimentos técnicos e cientificos
construidos historicamente, os quais permitem o confronto com a prética.

I1. Pedagogica: refere-se ao confronto com a realidade educativa, por meio da reflexao
sobre o curriculo, as tecnologias e as metodologias que deem conta de melhorar a
aprendizagem de todas as criancas e estudantes.

I11. Politico humana: refere-se a dimensdo politica e as relacdes estabelecidas nos
diferentes grupos sociais. (PPP, 2017, p. 36).

A formacdo continuada, realizada ao longo do ano letivo, destina-se ao coletivo dos
professores e funcionarios e tem intuito de ser ampliada aos demais segmentos da comunidade
escolar. Ela tem por finalidade propiciar estudo, discusséo e qualificacdo frente aos desafios
cotidianos da escola no processo de construcdo pedagogica dos professores e garantir 0 acesso
e a permanéncia do aluno, com aprendizagem, até a finalizagdo de seus estudos.

Essa formacdo precisa ser sistematica, planejada, executada e avaliada pela Equipe

Diretiva e pelo coletivo da comunidade escolar e tem por objetivo a formacdo, a atualizacédo e
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a qualificacdo profissional. Para tanto, consta do Projeto Politico Pedagdgico, do Calendério
Escolar e contempla a realidade e o contexto nos quais a escola esta inserida, seguindo as

determinac6es pedagdgico-administrativas da mantenedora, afirma o PPP.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Concebendo a pesquisa como caminho determinante da ciéncia, a partir do processo de
aproximacdo, insercdo, compreensao e recriacdo da realidade que se constituiu a partir dos
vinculos estabelecidos com essa realidade, concorda-se com o pensamento de Minayo (1986) e

reafirma-se que:

[...] nada pode ser intelectualmente um problema se néo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica. As questdes da investigacdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. So frutos de
determinada inser¢do no real, nele encontrando suas raizes e seus objetivos.
(MINAIYO, 1986, p. 18).

Nessa perspectiva, nossa opcao foi pela pesquisa qualitativa investigativa de abordagem
descritiva e interpretativa, para uma andlise critica dos dados identificados. Para tanto, por meio
dos procedimentos metodologicos (questionario, roda de conversa e entrevista), estabelecemos
uma relacdo de aproximacdo, dialogo e escuta das expectativas, concepcdes praticas,
participacdo e significados do processo de ensino-aprendizagem vivenciado pelos professores
e estudantes do ensino médio da escola pesquisada.

Conforme Minayo (2011), “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspirac@es, crencas, valores e atitudes, percebendo o seu objeto de estudo
com ‘consciéncia histérica’ (MINAYO, 2011, p. 13), entendendo-se que todos 0s sujeitos
constroem sentidos e significados para suas agdes e construcfes, podendo explicitar suas
intencdes e planejar o futuro dentro da racionalidade inerente as agfes humanas.

Assim, embora inserida no contexto escolar investigado como pesquisadora, assume-se
o distanciamento necessario para buscar possiveis caminhos de solucdo dos problemas e
questionamentos, sobre o significado dos contedldos/conhecimentos estudados em sala de aula,
sua utilidade na vida prética, para além da continuidade dos estudos. Para tanto, investiga-se a
pratica pedagdgica dos professores junto a turma do terceiro ano do ensino médio, na
perspectiva de sua ressignificacdo, considerando o contexto em que escola e 0s sujeitos estdo
inseridos.

A aprendizagem é relevante para o ser humano se constituir no mundo, por isso, ela é
ou deve ser construida e desenvolvida sob a mediagdo de profissionais da educagéo que sejam
qualificados para auxiliarem seus sujeitos a desenvolverem as capacidades cognitivas,
interpretativas, compreensivas e humanas necessarias para a formacéo integral do ser humano

e a sua inser¢do no mundo do trabalho.
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Desse modo, compreende-se 0 ato educativo em uma perspectiva de praticas que se
concretizam no campo de uma educacdo transformadora e emancipatoria.

Segundo Gil (2002), as pesquisas descritivas

tém como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis”. E
um modo que descreve sem interferir. Ou seja, sdo casos observados, anotados,
analisados, classificados e interpretados sem a intervencdo do investigador na coleta
dos dados. Também, segundo o mesmo autor, “sdo incluidas neste grupo, as pesquisas
que tém por objetivo levantar as opiniGes, atitudes e crencas de uma populacéo. (GIL,
2002, p. 42).

Na perspectiva de Gamboa (2011, p. 150), pesquisa cientifica ¢ “entendida como um
processo metddico que equivale a buscar algo a partir de vestigios ou pistas, € uma forma de
elaborar respostas rigorosas e sistematicas para as indagacGes sobre os problemas que a
realidade historica de cada sociedade apresenta”.

Para Minayo (2001, p. 7), a pesquisa envolve teoria, método e criatividade, que “Sdo
trés ingredientes 6timos que, combinados, produzem conhecimentos e dao continuidade a tarefa
dindmica de sondar a realidade e desvendar seus segredos”. Segundo as consideragdes dos
autores, entende-se por pesquisa a investigacdo e a constatacao da realidade e, por essa razéo,
implica uma situacdo a ser resolvida, que pressupde encontrar contribuicdes para possiveis
solugdes dos problemas sinalizados: “Quais concepgdes teorico/metodologicas orientam a
pratica pedagdgica dos professores? Qual o significado dos contelidos/conhecimentos para vida
dos estudantes na perspectiva da sua formacéo integral?

Assim, busca-se analisar quais os meios, modos/metodologias e finalidades do ensino e
da aprendizagem nas praticas educativas para compreender quem ensina e aprende, como,

porque e para que se ensina e aprende?

2.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos metodoldgicos deram-se por meio de pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo, tendo como instrumentos o questionario, a roda de conversa
e a entrevista, fundamentados em Gamboa, Gil, Barros, Minayo, entre outros.

De acordo com Gil (2002), a pesquisa bibliografica “é desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. Segundo o

autor, “a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao investigador



27

a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente”. (GIL, 2002, p.45).

Na pesquisa bibliografica, buscou-se aprofundar o estudo sobre a pratica pedagdgica e
0 processo de construcdo do conhecimento; a construcéo do conhecimento a partir da proposta
da educagdo popular; a proposta da educacdo do campo na constru¢cdo de um saber
contextualizado e a ressignificacdo da préatica pedagdgica, a partir de alguns dos referencias
teoricos desses temas, tais como Arroyo (2007), Brand&o (2006), Beninca (1999 - 2013) Caldart
(2009), Freire (2011) Pimenta (2009), Pistrak (1981), Ribeiro (2010) Sartéri (2013), N6ovoa
(1992), entre outros

Na pesquisa documental, tomou-se por base a Constitui¢do Federal de 1988 — CF, a Lei
de Diretrizes e Base da Educacdo, LDB, 9394/96, o Plano Nacional de Educagdo, PNE —
2014/2020 e o Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada, elaborado em 2012 e revisado
em 2017, que constituem o e embasamento legal quanto a formacao de professores.

J& a pesquisa de campo deu-se por meio de questionario, roda de conversa e entrevista,
dando voz aos sujeitos do processo de ensino e aprendizagem, estudantes e professores, visando
conhecer suas ac¢des, atitudes, concepc¢oes, significados, valores, sentimentos e desejos, uma
vez que se entende ser fundamental conhecer e compreender o0 pensamento e as concep¢des dos
estudantes, tanto dos que almejam o ensino superior, quanto daqueles que buscardo a insercao
no mundo do trabalho. Para eles, a conclusdo dessa etapa de formacdo, os conhecimentos
adquiridos e produzidos implicardo a nova etapa de vida.

Com essa intencdo, junto aos estudantes, aplicou-se o questionario e realizou-se a roda
de conversa, a partir de questdes previamente elaboradas.

De acordo com Bauer e Gaskell (2010), na roda de conversa, os sujeitos sao estimulados
a falar espontaneamente sobre um assunto colocado em discussdo pelo pesquisador.

Nessa perspectiva, na realizacdo da roda de conversa, os estudantes foram convidados
e motivados a falar espontaneamente sobre a etapa de formacdo que estavam a concluir, sua
importancia, contribuicdes, limites percebidos no processo de ensino e aprendizagem, entre
outras questoes.

Junto aos professores, além do questionario, aplicou-se uma entrevista com questdes

semiestruturadas, pois, conforme Ribeiro (2008), se concebemos a entrevista como:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informac@es a respeito do
seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores subjacentes
ao comportamento, o que significa que se pode ir além das descri¢cBes das acdes,
incorporando novas fontes para a interpretacdo dos resultados pelos préprios
entrevistadores. (RIBEIRO, 2008, p. 141).
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Para Minayo (1993), a entrevista consiste de conversas informais entre duas ou mais
pessoas, tendo como finalidade a obtencdo de informacdes sobre o objeto/assunto a ser
estudado. A entrevista tem por base um roteiro de perguntas a serem pontuadas no momento da
entrevista. Nessa concepcéo, por meio da fala, é possivel compreender inimeros elementos,
tais como os valores pessoais, as condi¢fes histdricas, econémicas e também culturais do
entrevistado.

Assim, entendeu-se ser importante a participacdo dos professores, também, pela
oportunidade para refletir sobre a sua pratica e a importancia dos conteudos/conhecimentos em
relagdo a vida dos estudantes, considerando a realidade do campo, onde a maioria deles reside
e trabalha.

Para a analise dos resultados, a andlise de conteldo de Bardin (2010), de carater
essencialmente qualitativo, foi a inspiracdo para uma andlise reflexiva, a partir do pensamento
dos sujeitos pesquisados (estudantes e professores), em didlogo com os referenciais tedricos
adotados. Dessa relacdo dialdgica, emergiram aproximacgdes, distanciamentos,
questionamentos e possibilidades, a partir das quais foram elaborados alguns principios e/ ou
indicativos para uma proposta de formacéo de professores, tendo em vista a ressignificacdo da
pratica pedagdgica.

Como referencial tedrico do caminho metodoldgico assumido, apresenta-se, na
sequéncia, a pratica pedagdgica e a construcdo do conhecimento, seus fundamentos, limites e
possibilidades, a partir de propostas relevantes, tais como a educagdo popular e a educacdo do
campo, que nascem e se efetivam a partir dos principios e das aspira¢fes dos movimentos
populares, como praticas inovadoras e transformadoras, sobre as quais somos chamados a novas
leituras, buscando resgatar valores, conceitos e praticas que possam contribuir com as inovagdes

necessarias ao processo de ensino e aprendizagem que se evidenciam no cenario educacional.
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3 APRATICA PEDAGOGICA E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A prética pedagdgica na perspectiva da constru¢cdo do conhecimento pressupde a
compreensdo sobre o significado do conhecimento, seja por parte do professor/educador ou do
estudante/educando, uma vez que ambos se constituem sujeitos do processo de construcdo do
conhecimento.

Como um elemento filos6fico, o conhecimento esta relacionado ao significado da
palavra “filosofia”. Segundo Hessen (2003), “a palavra filosofia provém da lingua grega e
significa amor a sabedoria, ou em outras palavras, aspiragcdo ao saber, ao conhecimento”.
Portanto, a filosofia e o conhecimento s&o elementos que se complementam, tém uma ligagéo.

A teoria do conhecimento “é uma interpretagdo e uma explicacao filosoficas do
conhecimento”. (HESSEN, 2003, p. 19). Entende o autor que para se conhecer determinado
objeto deve haver uma observacdo, pois, a partir dai, procede uma explicacdo, uma
interpretacdo fiel do objeto observado. O observador tem de ter uma visdo profunda do que
descreve para haver conhecimento. O ato de conhecer necessita da correspondéncia entre
conhecimento e consciéncia, ou seja, acontece conhecimento quando ha consciéncia dos fatos,
e sobretudo, tem-se consciéncia de algo quando se conhece os fatos.

Nesse sentido, o conhecimento é resultante da relacdo sujeito e objeto, relacdo essa
mediada pelas vivéncias, experiéncias e valores do sujeito, 0 que Hessen denomina ‘imagem’,
“ela € 0 meio com a qual a consciéncia cognoscente apreende seu objeto”, sendo necessaria a
aptiddo para haver conhecimento. (HESSEN, 2003, p. 21).

No sentido do conhecimento cientifico e do seu processo de construcdo, vale considerar
que ha diferentes interpretacdes por parte de estudiosos e pesquisadores. Ndo ha uma definicdo
uniforme do conhecimento.

Cabe entender que conhecimento é analogo ao saber, qual seja, um agir consciente. Nas
consideracBes de Hessen (2003), a compreensdo sobre consciéncia dirige-se para além dos
objetos praticos, remete aos valores, as virtudes e aos conhecimentos cientificos. Em
uma perspectiva socratico platonica, a filosofia - saber/conhecimento — pode ser considerada
(do) “como uma viséo de si, do espirito”, ja em Aristdteles, como “visdo de mundo”. (HESSEN,
2003, p. 6). Assim, consideremos conhecimento aquilo que envolve uma visao de si e de mundo.
Viséo de si pode ser entendida como as questdes éticas, morais, espirituais, emocionais; ja
conhecimento de mundo pode ser entendido como uma forma racional- cientifica dos objetos.

Nas palavras de Hessen (2003), a esséncia da filosofia — saber/conhecimento — esta na

“autorreflexdo do espirito sobre seu comportamento valorativo teorico préatico e, igualmente,
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aspiracdo a uma inteligéncia das conexdes Ultimas das coisas, a uma visdo racional de mundo”.
(HESSEN, 2003, p. 9). De outro modo, “é a tentativa do espirito humano de atingir uma visdo
de mundo, mediante a autorreflexdo sobre suas funcbes valorativas tedricas e prdticas”.
(HESSEN, 2003, p. 9). Nesse contexto, evidencia-se que as questdes teoricas e praticas tambem

fundamentam esse saber. Hessen afirma:

conhecer significa apreender espiritualmente um objeto. Essa apreenséo, via de regra,
ndo é um ato simples, mas consiste numa multiplicidade de atos. A consciéncia
cognoscente deve, por assim dizer, rondar seu objeto a fim de realmente apreendé-lo.
Ela relaciona seu objeto a outros, compara-o com outros, tira conclusfes e assim por
diante. (HESSEN, 2003, p. 97).

Entende-se que o conhecimento é algo que exige uma profunda reflexdo frente aos fatos
para que esses se constituam como verdadeiros na percepgdo da consciéncia e, assim, a
consciéncia podera se utilizar de relagbes com outros objetos.

Rubem Alves questiona: “afinal de contas, para que serve a nossa cabega? Ainda
podemos pensar? Adianta pensar?”. (ALVES, 1981, p. 8). Para Rubem Alves, conhecimento
tem a ver com ciéncia e esta tem a ver com o senso comum. “A aprendizagem da ciéncia ¢ um
processo de desenvolvimento progressivo do senso comum. SO podemos ensinar e aprender
partindo do senso comum de que o aprendiz dispde”. (ALVES, 1981, p. 9). Portanto, o
conhecimento acontece a partir daquilo que, de alguma forma, o sujeito ja possui, chamado de
conhecimento do senso comum.

O que seria, entdo, senso comum? “Talvez simplesmente dizer que senso comum ¢
aquilo que ndo € ciéncia e isto inclui todas as receitas para o dia a dia, bem como os ideais e
esperangas que constituem a capa do livro de receitas”. (ALVES, 1981, p. 10). E 0 que seria a
ciéncia? Para Alves, “ndo é uma forma de conhecimento diferente do senso comum. N&o é um
novo 6rgdo. Apenas uma especializacdo de certos 6rgdaos e um controle disciplinado do seu
uso”. Alves considera a ciéncia e 0 Senso comum como elementos que se correlacionam, sendo
que, ambos, adquirem consisténcia e significado quando sao pares.

Para ele, tanto 0 senso comum como a ciéncia sao fundamentais para o ser humano

compreender o0 mundo, viver melhor e/ou sobreviver no mundo.

O senso comum e a ciéncia sdo expressGes da mesma necessidade basica, a
necessidade de compreender o mundo, a fim de viver melhor e sobreviver. E para
aqueles que teriam a tendéncia de achar que o senso comum é inferior a ciéncia, eu s6
gostaria de lembrar que, por dezenas de milhares de anos, 0s homens sobreviveram
sem coisa alguma que se assemelhasse a nossa ciéncia. (ALVES, 1981, p. 16).
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Para o autor, tanto ciéncia quanto senso comum s&o providos de valores. E a partir do
senso comum que se adquire ciéncia, o conhecimento, pois se reconhece que, muito antes de
haver a chamada ciéncia, os homens ja aprendiam e conheciam.

O conhecimento, segundo Alves (1981, p. 9), é uma forma de aprendizagem que o
individuo vai adquirindo ao longo de sua histéria de vida. E a experiéncia que acontece diante
dos erros e acertos. E nas sucessivas tentativas que, de repente, o esperado acontece. “A
aprendizagem consiste na manutencdo e modificacdo de capacidades ou habilidades ja
possuidas pelo aprendiz”.

Tais habilidades e capacidades sdo a¢des que despertam o conhecimento. Esse despertar
acontece quando se busca uma solucéo diante de um problema. “O conhecimento s6 ocorre em
situacBes-problema. Quando ndo ha problemas, ndo pensamos, s6 usufruimos”. Alves (1981,
p. 25).

No processo de pesquisa, por exemplo, € o problema que nos instiga a buscar, a
desvendar os fendmenos, a concretizar 0s objetivos propostos.

Quando acionamos nosso pensamento aquilo que buscamos, procuramos encontrar uma
dada explicacdo. No entanto, para aspirar ao entendimento do que se quer, tratamos de resolver
a situacdo problema. Dado isso, na compreensdo de Alves, recorremos, imediatamente, em

primeira mao, ao senso comum. Porém, o que seria a situacdo problema?

Pensamos quando nossa acdo foi interrompida. O pensamento é, no seu momento
inicial, uma tomada de consciéncia de que a a¢do foi interrompida: este é o problema.
Tudo o que se segue tem por objetivo a resolucdo do problema, para que a acéo
continue como dantes. (ALVES, 1981, p. 25).

Na perspectiva da ciéncia, tanto quanto do senso comum, h& que se considerar a
afinidade que pode existir entre 0 que se vé e, por conseguinte, o0 que se diz, pois “em ciéncia,
COMO No Senso comum, existe uma estreita relagdo entre ver com clareza e dizer com clareza.
Quem ndo diz com clareza, ndo esta vendo com clareza. Dizer com clareza é a marca do
entendimento, da compreensdo”. (ALVES, 1981, p. 26). Desse modo, pode-se dizer que a
clareza como marca do entendimento e da compreenséo cabe ser atribuida ao que se denomina
conhecimento. Entdo, logo, em uma dada explicacéo, dizer com clareza os fatos vistos significa
gue ocorreu conhecimento.

Para Demo (2000b), conhecimento/conhecer é questionar, sobretudo autogestionar-se,
ndo e tdo somente expressao logica, mas resultado e causa social. Em outras palavras, para o

autor,



32

conhecimento é fundamentalmente fendmeno de desconstrugéo, em dupla via: mostra
primeiro como a realidade ¢, decompondo-a em suas partes, ou seja, desfazendo as
aparéncias; mostra depois como toda teoria sobre a realidade é incompleta, porque
todo discurso cientifico € hermeneuticamente circular. Em toda teoria hd meta teorias
ou narrativas circulares, que a propria teoria ndo elucida. Apenas supde. Dai se origina
fragilidade prépria da construcdo cientifica, que, em vez de a olharmos como defeito,
representa a energia mais forte de inovacdo. Com efeito, para inovar é mister
desconstruir. Nenhuma teoria merece defesa. Merece ser questionada, para ser
substituida por outra melhor argumentada. O conhecimento avanca desfazendo-se de
modo permanente. (DEMO, 2000b, p. 130).

Para o autor, conhecimento ndo é um processo acabado, pronto, mas algo que vai se
constituindo continua e permanentemente. Ou seja, ndo tem um fim em si mesmo.

Ainda, diante do tema conhecimento e, também, de sua importancia na educacao, para
Demo (2000b), “surge a necessidade de organizar os professores como trabalhadores do
conhecimento’, considerando que detém papel-chave nesta categoria. [...] e ao nivel da
sociedade, conhecimento torna-se fonte decisiva de poder [...]” (DEMO, 2000b, p. 120). Nesse
contexto, o autor considera o professor educador “destaque” em relagdo a gerir e trabalhar o
conhecimento.

Desse modo, entende-se que a educagéo, segundo Demo (2000a, p. 47), “ganha em tacha
de utilidade, se for percebida como uma ferramenta que ajuda as pessoas no dia a dia [...], ndo
ficar apenas nateoria, ndo restringir-se a memorizar, saber relacionar um problema com o outro,

planejar as a¢des”. Entende-Se educagao

como um processo de desenvolvimento unilateral da personalidade, envolvendo a
formacdo de qualidades humanas — fisicas, morais, intelectuais, estéticas — [...]
corresponde, pois, a toda modalidade de influéncias e inter-relacbes que convergem
para a formacdo de tracos de personalidade social e do carater, implicando uma
concepgao de mundo, ideais, valores, modos de agir, que se traduzem em convicgoes
ideoldgicas, morais, politicas, [...]. (LIBANEO, 1994, p.22).

Todavia, quando mencionado o termo educacdo, pode-se categorizar como instituicao
formal o espaco educativo escolar. Percebe-se, diante do exposto, o compromisso que é
depositado no papel da escola como representante de conhecimento, conhecimento no sentido
de qualidade, para que o sujeito consiga ter autonomia e emancipacdo em seu projeto de vida.
Para tanto, “¢ impossivel projeto proprio de desenvolvimento sem manejo adequado do
conhecimento”. (DEMO, 2000b, p. 79).

No entanto, para maior seguranga em relacao ao termo “adquirir” conhecimento, faz-se
necessario, primeiramente, questionar-se. “Questionar ndo ¢é s6 desconstruir; é também
relativizar, olhar de outro angulo, de outro contexto, de outro lugar e tempo” (DEMO, 2000b,

p. 131). Desse modo, percebe-se que o questionamento torna mais preciso aquilo que conduz
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ao conhecimento, pois onde ha questionamento, podera haver conhecimento. Torna-se
relevante partir da pergunta para haver ciéncia. “Entretanto, ao contrario de ser isto deficiéncia
do conhecimento, encontramos ai sua maior forca, que € a forca imbativel da inovacao
sistematica”. (DEMO, 2000b, p. 132).

Segundo Pimenta (2009, p. 21), poucos tém questionado qual o significado que o
conhecimento tem para si prdprios; qual o significado do conhecimento na sociedade
contemporanea; qual a diferenca entre conhecimentos e informacGes; até que ponto
conhecimento é poder; qual € o papel do conhecimento, entre outros.

Diante dessas indagacdes, surge o dilema que considera o saber do educador como
imprescindivel para a mediacdo do conhecimento. Todavia, para que o professor seja um sujeito
mediador do ensino e da aprendizagem, necessita de uma formagéo inicial e continuada que
vise a qualidade do seu trabalho, por meio de préticas efetivamente significativas.

Edgar Morin (apud Pimenta, 2009, p. 21) destaca que “conhecimento nio se reduz a
informagdo”, em outras palavras, conhecer implica “trabalhar com as informacdeS
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”. O conhecimento demanda consciéncia
e sabedoria. Consciéncia e sabedoria remetem a ideia de construir conhecimento por meio de
escolhas e selecbes daquilo que é relevante para a sensibilidade e a humanizacdo. De outro
modo, remete a ideia de reflexdo sobre o ser, o0 estar e o fazer no mundo.

Portanto, € fundamental saber trabalhar as informacdes para se propagar a inteligéncia.
E necessario saber produzir as condi¢des de producio do conhecimento. “Conhecer significa
estar consciente do poder do conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial
da humanidade”. (PIMENTA, 2009, p. 22). No entanto, pergunta-se sobre qual a possibilidade
de a escola trabalhar conhecimento? Entendendo que conhecimento demanda espirito de
reflexdo e criticidade dos meios veiculares de informagéo, “é preciso operar com as informagdes
na dire¢ao de, a partir delas, chegar ao conhecimento...”. (PIMENTA, 2009, p. 22).

Portanto, o saber docente fundamenta-se na ciéncia da conducgdo do processo do ensino
e da aprendizagem, “que consiste em COMO as pessoas aprendem, quais as condi¢des externas
e internas que os influenciam”. (LIBANEO, 1994, p. 81). Nesse sentido, segundo Libaneo,
distingue-se a aprendizagem em um sentido casual, que é a “quase sempre espontanea, que
surge naturalmente da interagdo entre as pessoas”; € a aprendizagem organizada, que “¢ aquela
que tem finalidade especifica”. Essas aprendizagens podem ser decorrentes de varios lugares €,
para tanto, a organizada sistematicamente é escolar, e € tarefa do ensino.

Assim, entende-se que a a¢do docente influencia notoriamente os impactos da cidadania

mundial. De tal modo, o trabalho docente tem e deve estar preparado, além do pedagdgico,
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também, didaticamente para poder/saber ensinar. Segundo Pimenta (2009, p. 29), a formacéo é
um processo de autoformacéo, no qual os professores vao constituindo seus saberes ao refletir

na e sobre a prética.
3.1 AESCOLA E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A escola ndo é o Unico lugar onde se produz conhecimento. Porém, € o lugar por
exceléncia de acesso aos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, bem
como da construcdo de novos conhecimentos, sob a mediacdo do professor, com suas
experiéncias e seus saberes na relacdo pedagogica com os estudantes.

Nesse sentido, faz-se necessario, por parte dos professores, uma pratica pedagogica
contextualizada e comprometida com as necessidades e expectativas dos estudantes, com a
realidade sociocultural em que estdo inseridos, que €, quase sempre, permeada de contradicoes,
tendo em vista a sua superacao.

Mészaros, (2008), em sua obra “Educacao para além do capital”, reflete sobre o papel
da educacdo na construgdo de um mundo possivel, questionando: como construir uma educagao
cuja principal referéncia seja o ser humano? Como se constitui uma educagdo que realize as
transformacdes politicas, econdmicas, culturais e sociais necessarias? Para tanto, é importante
compreender quem, para qué e para quem se faz a educacéo.

Segundo Mészaros (2008, p. 47), a grande questdo da educacdo € o que a educacao pode
transformar efetivamente no atual sistema capitalista? O que aprendemos de uma forma ou de
outra na escola? Entende-se, como Mészaros (2008, p. 55), que “temos que reivindicar uma
educagdo plena para toda a vida” e, para tanto, se faz necessario repensar o sistema educacional,
a funcdo social da escola e a pratica pedagogica dos professores.

Segundo Brand&o (2006), enquanto o trabalho produtivo ndo se dividiu socialmente e
um poder comunitario ndo se separou da vida social, também o saber necessario ndo teria
existido separado da propria vida, pois “¢ no interior de uma vida coletiva anterior a escola,
mas plena de educacéo, que os homens entre si se ensinam e aprendem”. (BRANDAO, 2006,
p. 22). A necessidade profissional implica compreender sistemas, estabelecer metodologias,
pensar a propria pratica de ser educador, entre outros. Entende-se desse modo a importancia do
educador ser comprometido naquilo que se propde a fazer. Para tanto, faz-se necessario pensar
em uma educacao voltada para a qualidade de formacao do educador.

Para Freire (2011), a primeira condicdo para que um Ser possa assumir um ato

comprometido estd em ser capaz de agir e refletir, para que o individuo, estando no mundo,
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possa saber-se nele. Segundo Freire (2011, p. 20), “ndo ha homem sem mundo, nem mundo
sem homem, ndo pode haver reflexdo e a¢ao fora da relagdo homem realidade”. Entende-se que
¢ a partir das experiéncias de mundo que se é capaz de refletir e agir. O profissional tem de
estar atento as transformacgfes e mudancas sociais para ter autonomia naquilo que faz; atento
em um sentido critico reflexivo das intencionalidades do termo educacao.

De acordo com Freire (2011), o profissional da educacdo deve ir ampliando seus
conhecimentos em torno do homem, de sua forma de estar sendo no mundo, substituindo a
visdo ingénua da realidade, deformada pelos especialismos estreitos, por uma visao critica. O
profissional, nesse contexto, comprometido com o fazer pedagdgico, assume um
posicionamento politico social.

Pensar sobre as praticas pedagdgica implica o professor estar envolvido com os sujeitos
aos quais se destina tal pratica, com sua realidade sociocultural, com seus valores e sonhos,
para que a pratica planejada e desenvolvida abra caminho para o desenvolvimento de uma
consciéncia critica da realidade, para agir e transformar essa realidade.

Como professores, deparamo-nos com o desafio de mediar o estudo e a reflexdo
pedagdgica, considerando todos esses fatores que influenciam a formacdo humana. Nesse
sentido, faz-se necessario refletir criticamente sobre a funcdo do professor no processo de
ensino-aprendizagem e o papel da escola enquanto espaco de construcdo e disseminagdo do
conhecimento, para que o estudante, ao construir conhecimento, construa-se enquanto cidadédo
critico e seja capaz de posicionar-se sobre sua forma de estar, ser e agir no mundo.

Perceber quais sdo os meios, modos e finalidades do ensino e da aprendizagem é
fundamental para repensar a acdo pedagogica. O que é, pois, que, nas significacdes que tém
poder de conduzir nossos pensamentos e de satisfazer nossas existéncias, pode ser considerado
como um valor educativo que justifigue um determinado tipo de ensino e de aprendizagem?
Como nao perceber as contradicdes histdricas e socioculturais que permeiam a realidade em
que estamos inseridos? Como ressignificar a pratica pedagdgica dos professores?

O olhar tem de estar voltado para um ensino e uma aprendizagem articulada com a
educacgéo ndo escolar para ter significado, pois, como nos ensina Brandao (2006), ndo se pode
separar o trabalho, a vida e o saber. E no interior da vida coletiva que se ensina e aprende.

Nesse sentido, nasce a compreensdo de que educar, em um sentido escolar, perpassa a
mera acao de transmissao e de memorizacao de conteudos. Implica, diante dessas situagdes,
exercitar a reflexdo e a criticidade docente e discente em decorréncia dos conhecimentos

construidos e trabalhados em sala de aula.
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O conteudo estudado tem de estar vinculado a realidade, em elo com as diferentes
linguagens em circulacdo. De acordo com Freire (2011, p. 84), “o homem se constitui estando
no e com o mundo estabelecendo uma relacdo dialética com o contexto da sociedade num
sentido de humanizagdo”. O sentido de humanizagéo simboliza as conotagdes de pluralidade do
sujeito. Humanizagdo de significado, “criando e recriando, interagindo em meio as condi¢Ges
de seu contexto, respondendo aos desafios, auto objetivando-se, discernindo [...]”. (FREIRE,
2011, p. 86).

Para tanto, segundo Gohn (2011, p. 17), quando a humanidade caminha para um novo
tempo, “a educagdo tem sido proclamada como uma das areas chave para enfrentar os novos
desafios gerados pela globalizacéo e pelo avanco tecnolégico na era da informagao”.

Amplia-se assim o conceito de educacdo para diferentes espagos e contextos
educacionais. Ndo se reduz mais a educacdo a processos de ensino e de aprendizagem no
interior de unidades escolares formais. Os espacos educativos transcendem os muros da escola,
para os chamados espacos ndo formais.

Nos ultimos anos, as geragdes vém reivindicando melhores condi¢des de vida, frente
aos novos modos de desenvolvimento baseados na ldgica mercantilista e tecnocratica
globalizada. Por isso, é preciso planejar e colocar em pratica uma educacdo que se mobilize,
proteste e repudie toda pratica do poder de exploracdo que subordina a vida social.

Para tanto, deve-se pensar a educacdo em um sentido significativo, deve-se pensar na
qualidade e no tipo de educagdo que sera oferecida. “E vital que se coloque a diversidade
historica e cultural e o reconhecimento do outro como metas na formacdo dos individuos
enquanto cidaddos”. (GOHN, 2011, p. 22).

A escola é um lugar, primordialmente, considerado como espaco para proporcionar o
processo educativo. Ao assumir o discurso de promotora da democracia, a escola redesenha
suas fungdes. Segundo Gohn, (2011, p. 24), novos desenhos procuram dar respostas aos
desafios educacionais, incluindo novas abordagens, metodologias e contetdos cognitivos de
acordo com os paradigmas emergentes. Nesse sentido, parece importante a compreensao e a
articulacdo entre elementos da educagéo formal e ndo formal. De acordo com Gohn (2011, p.
25), faz-se necessario “agregar ao ensino formal, ministrados nas escolas, conteldos da
educacdo ndo formal, como conhecimentos relativos as motivagdes, a situagdo social, a origem
cultural dos alunos, entre outros”.

Nessa direcdo é também fundamental investir na formacao dos professores para garantir
o0 pleno exercicio da educagdo como formacdo integral. Essa formacdo deve ser pensada,

planejada e efetivada por meio de uma prética pedagdgica revolucionaria, capaz de apropriar-
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se dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas sociais,
refletindo-se em uma educacéo que realize as transformacdes politicas, econdémicas, culturais e
sociais necessarias, uma educacdo na/da vida para a vida, perspectiva, essa, que buscamos

aprofundar nos fundamentos articuladores da educacao popular.

3.2 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO A PARTIR DA PROPOSTA DE
EDUCACAO POPULAR

Pensar sobre a construcao do conhecimento a partir da educagdo popular remete a uma
revisao do sentido da prépria educacéo.

A educacdo popular, enguanto base dos movimentos sociais que buscam a emancipagéo
dos oprimidos, conforme Zitkoski (2000) tem como principios:

1. Educagdo Popular vem a ser todo o trabalho de base, orientado e organizado com
clareza da diferenciacéo de classes existente na estrutura da sociedade; 2. Educacéao
Popular é entendida como todas as agBGes voltadas a realidade das classes
trabalhadoras, como objetivo de organiza-las politica e socialmente; 3. Educacdo
Popular é a atuacdo consciente da classe trabalhadora na luta em defesa de seus
direitos; também, considera-se como Educagdo Popular a participagdo politica e
solidaria dos sindicatos e associagbes em outros movimentos populares
mobilizatérios; 4. Educacgdo Popular é um processo educativo que liberta o homem
em todos os sentidos, conscientiza e promove a participagdo social e politica; é aquela
educacdo que se refere a pratica; é a educagdo politica dos trabalhadores, que prepara
o trabalhador para lutar por seus direitos e pela transformacdo da sociedade; 5. A
Educacdo Popular volta-se a realidade do povo, por isso, trabalha com os fatos
concretos do cotidiano, como base para superar as situa¢fes limite que oprimem as
pessoas, conhecendo-as, vendo o porqué das mesmas e discutindo estratégias de a¢éo
politica para transpd-las; 6. Educagdo Popular é o ato de educar o cidaddo com uma
pedagogia que o leve a pensar por si proprio e que possibilite a construcdo da
sociedade emancipada; 7. A Educagdo Popular requer um trabalho de conscientizacdo
que se realiza a partir do nivel sociocultural em que os educandos se encontram,
permitindo a identificacdo das diferencas e contradi¢cGes sociais e sobretudo,
compreendendo que ha leituras diferentes de acordo com o ponto de vista de cada
classe social; 8. Educacdo Popular é uma educagao vivenciada pelo povo atraves de
seus saberes, que devem ser problematizados pra atingir, por meio do dialogo, a
organizacgéo das classes populares na luta por direitos iguais para todos; 9. A Educacédo
Popular esta articulada diretamente com 0s movimentos sociais para potencializar o
projeto de transformagdo social. Ela é, desse modo, o caminho para organizar a
sociedade civil e recriar as estruturas sociais vigentes a luz dos principios
democraticos e de justica social.

A obra de Carlos Rodrigues Branddo, “O que é Educagdo Popular”, bem como o
pensamento de outros pesquisadores (GOLDAR 2014, FREIRE 1987, PALUDO 2010-2012,

RIBEIRO, 2010) que embasam esta reflex&o sobre a educacdo popular nos ajudam a explicitar

e compreender cada um desses principios.
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De acordo com Branddo (2006), ¢ complexo “pensar a educacdo como apenas
educacdo”, uma vez que “a necessidade profissional de compreender e explicar sistemas e
estabelecer regras e metodologias de seu funcionamento obriga o educador pouco a pouco
pensar a sua propria pratica dentro de dominios restritos [...]”. (BRANDAO, 2006, p. 5).

Dessa forma, pensar a educacdo popular a partir desses dominios institucionais, nos
quais o professor/educador exerce sua préatica, exige a compreensao sobre os fundamentos da
educacdo popular e do que nos separa da possibilidade de sua pratica. Nesse sentido, Brand&o

assevera:

Separando-a por vezes do mundo e de dominios sociais e culturais onde ela
concretamente existe, ou, ao contrario, associando-a diretamente a amplas e
longinquas ‘determinagdes sociais’ 0 pensamento do educador ndo raro esquece de
ver a educacdo no seu contexto cotidiano, no interior de sua morada: a cultura — o
lugar social das ideias, cddigos e préaticas de producéo e reinvengdo dos varios nomes,
niveis e faces que o saber possui.

Portanto, pensar sobre a educagdo popular obriga a uma revisdo do sentido da prépria
educacdo. Para o autor, a educacao popular “parece ndo so6 existir fora da escola e a margem,
portanto, de uma “educagao escolar”, de um “sistema de educac¢ao”, ou mesmo “da educagao”,
como, também, parece resistir a tudo isso”. (BRANDAO, 2006, p. 6).

Para tanto, ele entende ser necessario conhecermos como o saber emergiu a vida, como
tera circulado entre as pessoas e como tera se diferenciado como saber popular/educacédo
popular. Segundo Branddo, o saber emergiu a vida juntamente com o primeiro ascendente
antropoide que emergiu a vida, trazendo alguns tracos corporais que o diferenciaria de todos 0s

outros seres vivos. Trazia no corpo sinais que

transformariam o ato de saber, que diferencialmente se distribui por tudo o que € vivo,
no ato do saber simbolico. Que tornariam o conhecimento que qualquer ser vivo tem
para viver, na consciéncia do saber, que é comeco da possibilidade de os seres vivos
aprenderem ndo apenas diretamente do e com o seu meio natural, naturalmente, mas
uns com 0s outros e uns entre os outros, culturalmente. (BRANDAO, 2006, p. 7).

Assim, o saber se constitui a partir da evolugdo do homem, da sua necessidade de

sobreviver, de construir sua cultura. Em um processo que

[...] entre os seres que ja entdo existem entre o animal e 0 humano, a vida coletiva se
impGe e a pequena determinacgdo bioldgica de suas relagdes entre sujeitos pensantes
gera uma lenta passagem do conhecimento, para o conhecimento simbélico. Passados
milénios de anos de luta pela sobrevivéncia e manutengdo da sua cultura [...] e,
inicialmente, desprovidos de um saber necessario que pudesse passar de um corpo a
outros. Os seres humanos atravessam longos periodos de vida e convivéncia no
interior de grupos, ‘bandos errantes, hordas, familias, parentelas, clés, aldeias, tribos’
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para entdo criar um tipo novo de troca, o produto do trabalho do homem sobre a
natureza — sinais, simbolos, instituicges e significados — o produto do homem sobre
si mesmo — a cultura. (BRANDAO, 2006, p. 9).

Surge entdo a necessidade de circulacdo do saber.

[...] é necessario que se criem situagdes onde o trabalho e a convivéncia sejam
também momentos de circulacdo do saber. Entre mundos e homens muito remotos,
onde sequer emergira ainda a nossa espécie — 0 homo sapiens sapiens — este é 0
primeiro sentido em que é possivel falar de educacdo e de educacdo popular. As
primeiras situacdes em que a convivéncia estavel e a comunicacdo simbdlica
transferem intencionalmente tipos modos de saber necessarios a reproducéo da vida
individual e coletiva. (BRANDAO, 1983, p. 9).

Por muitos e muitos anos, o saber circula e se reproduz. Assim nos apresenta Brandéao

(1983) em sua obra “O que ¢ educacao popular”.

Durante quase toda a histéria da humanidade a pratica pedagdgica existiu sempre,
mais imersa em outras praticas sociais anteriores. Imersa no trabalho: durantes as
atividades de caga, pesca e coleta, depois de agricultura e pastoreio, de artesanato e
construgdo. Ali os mais velhos fazem e ensinam e os mais mogos observam, repetem
e aprendem. (BRANDAO, 1983, p. 10).

Assim, durante a historia da humanidade, a pratica pedagdgica estava presente nos
diversos modos que 0s povos viviam, trocavam e transmitiam seus conhecimentos, sua cultura.
Todos tinham saberes e, entre si, ensinavam e aprendiam, nas coisas simples do cotidiano para
a subsisténcia, ou nos ritos sagrados e solenes. Assim, a educagédo popular tinha suas primeiras
manifestacdes.

Na troca de conhecimentos, de acordo com o mesmo autor, na divisdo dos saberes, nos
saberes das comunidades, ao longo dos milénios, a histéria humana foi se constituindo
permeada de “saber popular”, onde uns aprendiam com os outros, para o exercicio dos seus
afazeres cotidianos.

Como ja referido, com o avanco da civilizacdo, esse saber genuino - saber da
comunidade - é dividido socialmente, pois, no interior dessa civilizacéo, a cidade criou a escola.
“[...] um lugar separado para o puro exercicio do ensino, a educagdo encontra nela e nos
sistemas que gera, pela primeira vez, a possibilidade de separar-se das outras praticas sociais
em que esteve sempre imersa e tornar-se educagio”. (BRANDAO, 2006, p. 13).

O saber da comunidade, - saber que era de todos-, ou seja, a educagdo popular, passou
a ser agenciado, “foi aos poucos sendo constituido como um sistema de trocas agenciadas de

fragdes restritas do saber, através do oficio profissional de especialistas em saber e ensinar a
saber”. (BRANDAO, 2006, p. 15).
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Dessa forma, para Brandéo, “a educagdo como pratica em Si mesma e a escola como o
lugar fisico do seu exercicio representam um desdobramento do processo de expropriagdo do
poder comunitario sobre a totalidade do saber necessario”. (BRANDAO, 2006, p. 15).

Dessa divisdo social do saber surge o saber erudito, dominante, oficial. A educacéo
oficial que temos. Educacéo essa hoje em crise, embora 0s inimeros recursos tecnologicos na
chamada “sociedade do conhecimento” vém buscar alternativas para sua superagéo.

De acordo com Ribeiro (2010), a unido dos termos educacéo e popular, para definir uma
modalidade de educacéo dirigida ou efetivada por uma determinada populagéo, sdo carregadas
de significado e sentido contraditorios, que expressam a realidade social, marcada por
antagonismos proprios das classes sociais da sociedade capitalista. Por isso, é necessario tentar
elucida-los sem a pretensdo de esgota-los, mas buscando coeréncia e compreensdo do
significado de “liberdade, autonomia e emancipacdo” nas experiéncias pedagdgicas dos
movimentos sociais populares, rurais o/ou do campo.

A autora corrobora o pensamento de Brandao, afirmando que

Produzida pela burguesia, enquanto classe vitoriosa na transformagdo do feudalismo
em capitalismo, a concep¢do moderna de educacdo ficou reduzida aos processos
escolares, negando ou subordinando os aprendizados da experiéncia e da cultura, mas
principalmente os que decorrem do trabalho. Pensamos o trabalho na sua dimenséo
educativa que, pela relacdo que o trabalhador estabelece com a natureza, mediada
pelas relacbes consigo mesmo e com 0s outros trabalhadores, humaniza enquanto
produz bens materiais, imateriais, linguagem, arte, conhecimento e cultura. Na relacdo
contraditéria que os trabalhadores estabelecem com a classe que se apropria do
produto do seu trabalho, porque anteriormente expropriou a terra e 0s instrumentos de
trabalho do camponés e deles se apropriou privadamente, também ha uma dimensao
educativa de formacdo de classes populares, que marca as suas experiéncias de
educacédo popular. (RIBEIRO, 2010, p. 44).

De acordo com Paludo (2010), a educacéao popular foi marcada pela busca de condicdes
dignas de vida, e a possibilidade de afirmacéo de identidades é marca da participacdo das classes
populares nos movimentos sociais da modernidade.

Na América Latina e no Brasil, a educacdo popular surge por volta dos anos 1960, na
luta do povo, dos movimentos sociais em busca de melhores condic¢des de vida, na ruptura das
desigualdades sociais e afirmacgéo das diferentes culturas.

Conforme Brandé&o (2012), a educacao popular parte do saber, da cultura popular e seus
significados, na participacdo dos sujeitos populares e nas relagdes estabelecidas pelo educador
no seu fazer pedagdgico que visa a compreensdo do contexto das classes populares. A autora

afirma que a educacéo popular surge
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[...] dos movimentos e centros de cultura popular: movimentos de cultura popular,
centros populares de cultura, movimentos de educacéo de base, acdo popular. Mesmo
quando realizado em servicos de extensdo de universidades federais (como a de
Pernambuco, onde Paulo Freire comegou a descobrir-se em seu método de
alfabetizacdo), em setores do Ministério da Educacéo (desde onde seria desencadeada
a Campanha Nacional de Alfabetizacdo), ou em agéncias criadas por convénios entre
a Igreja Catolica e o Governo Federal (como o Movimento de Educacdo de Base), 0
que tornou historicamente possivel a emergéncia da educacao popular foi a conjuncao
entre periodos de governos populistas, a produgdo acelerada de uma intelectualidade
estudantil, universitaria, religiosa e partidariamente militante, e a conquista de espagos
de novas formas de organizago das classes populares. (BRANDAO, 2012, p. 90).

Os movimentos e organizagdes passaram por um processo de enfraguecimento e
desarticulagdo nos altimos anos devido a tomada do poder politico por governos ilegitimos e
antidemocraticos, que, por meio de politicas arbitrarias de retrocesso e retirada de direitos,
tentam impedir o avanco das organizacdes populares na conquista de direitos basicos, como a
salde e a educacdo, em especial da educacdo que tenha por base os principios da educacao
popular.

3.2.1 A pratica pedagogica na educacao popular

Em suas formas mais consequentes, que hoje se recobrem de inimeras iniciativas em
todo o continente, a educacdo popular apenas gera um primeiro momento de passagem
de uma educacdo para 0 povo a uma educagdo que o povo cria. Que ele produz ao
transitar — ndo porque se educa entre educadores, mas porque inclui a educacéo
popular no trabalho politico que educa a ambos — de sujeito econdmico a sujeito
politico, e ao se reapropriar — tanto tempo depois, tantas histérias depois — de uma
educacdo para fazé-la ser, pouco a pouco, a sua educac¢do: a educacdo através da qual
ele ndo se veja apenas como um andnimo sujeito da cultura brasileira, mas como um
sujeito coletivo da transformacéao da histéria e da cultura do pais. (BRANDAO, 2006,
p. 49).

A educacdo popular representa a passagem da educacdo para o povo para a educacdo
que o povo cria a partir da sua cultura, da sua historia, de seus valores e necessidades. E uma
educacdo que o faz sujeito da propria educacao, sujeito da transformacédo da propria histéria e
da histéria do pais.

A proposta de educacdo popular busca um trabalho politico com o povo, seguindo as
acOes pedagdgicas voltadas ao interesse e aos projetos da classe trabalhadora. Segundo Paludo,
Machado e Silva (2012), ela € compreendida como a educacdo que se compromete com 0S
interesses das classes trabalhadoras, que busca uma educagdo/escola que rompa com a logica
do mercado, com esta estrutura de desigualdades, que possibilite aos trabalhadores um construir

com esperanga e uma escola com processos transformadores da sociedade.
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Enquanto na educagdo formal é o professor que educa (educagdo para 0 povo), a
educacao popular € construida e produzida pelo e com o povo, em um processo politico-
pedagdgico em que ambos se educam. E uma prética que se faz com 0 povo e ndo para 0 povo,
na qual educador e educando aprendem juntos e juntos constroem conhecimentos, a partir da
apropriacéo dos conhecimentos produzidos pela humanidade e pela cultura popular.

Para que a educagdo popular se efetive, Branddo aponta quatro pontos de partida, a

saber:

1) a criacdo de uma nova hegemonia, o que significa um saber popular, no sentido de
saber das classes populares que se constitua como base de um trabalho de acumulacéo
de poder popular; 2) a cultura popular como ponto de partida, com um trabalho de
revisdo de seus componentes tradicionalmente ‘dominados’ e em direcdo a producéo
de uma cultura orgénica de classe; 3) a progressiva participacdo do trabalho do
educador no transito de sujeitos populares, de agentes econémicos para agentes
politicos; 4) a descoberta e o aprimoramento de tipos de relagdes de prética
pedagogica entre educadores e educandos, entre profissionais comprometidos com a
‘causa popular’ e agentes educandos individuais (sujeitos populares)ou coletivos
(movimentos populares). (BRANDAO, 2006, p. 49).

Nessa perspectiva, a producdo do conhecimento a partir da proposta de educacdo
popular requer uma pratica pedagdgica que contrarie a logica da educacédo formal, a qual ignora
o0 saber dos sujeitos aprendentes e coloca o poder centrado no professor, que detém o saber e 0
transmite aos estudantes, possuindo uma relacdo autoritaria entre aquele que sabe e ensina e
aquele que ndo sabe e aprende.

Na educacédo popular, educador e educando aprendem e crescem juntos, em uma nova
relacdo em que ambos sdo sujeitos de saberes que séo compartilhados e, a partir deles, novos
saberes sdo produzidos.

Para Freire (1987), a educacdo é um ato politico e, portanto, o educador necessita ter a
plena consciéncia de sua posi¢do frente ao mundo em que vive. Ele necessita tomar posi¢ao
frente a realidade, pois a educacdo, como um ato politico, ndo € indiferente as contradi¢des da

realidade, visando a sua transformacdao. Nessa direcdo, segundo Roméo,

A educagdo é também dialdgico dialética, porque é uma relagdo entre educando,
educador e 0 mundo, no circulo de cultura, que deve substituir, no caso da educagao
escolarizada, a aula. E, ao contrario ‘da educacdo bancaria’, o (a) educador (a) ndo é
a mediacdo entre 0 conhecimento e o (a) educando (a), porque nela, quem faz a
mediacdo — no sentido de transformagdo do imediato em mediato — € o (a) proprio
educando. (ROMAO, 2010, p. 134).
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Nesse sentido, a pratica pedagdgica na educacdo popular tem uma metodologia propria,
considerando os saberes de ambos 0s sujeitos, compartilhando o poder do saber e tendo por
principio o dialogo e a participacéo.

Goldar (2015) entende que a educacdo popular se faz no movimento, na luta e na acao
dos diferentes movimentos sociais. O popular significa o lugar politico que o sujeito ocupa nas
relacfes que estabelece nos processos educativos em que esta inserido. Goldar chama a atencédo
para a relacdo dialética entre o sujeito e o mundo, na busca da transformacdo, em uma
perspectiva emancipatdria, o que pressupde plena clareza dos objetivos do professor/educador,

pois, como afirma Pereira,

Desta forma, é possivel termos como estratégia politica a busca pela emancipacéao das
classes populares a partir de uma educagdo como pratica de liberdade, na qual o
desvelamento da realidade se apresenta como possibilidade de mudanga. (PEREIRA,
2015, p. 42).

De acordo com Rodrigues (2004), a educacdo popular, na perspectiva de opcao de
classe, ao conceber a prética pedagdgica como um ato politico, possibilita que as acbes
pedagogicas, em diferentes espagos, possam ser pensadas com o objetivo de transformar a

sociedade.

A educacdo popular, enquanto opcdo das classes populares como forma afirmativa,
cientifica e desafiadora do sistema do capital, compreende a pratica pedagdgica como
ato politico. Na educagdo popular, os movimentos sociais encontram possibilidades
de fundamentar, reestruturar, reorganizar suas agOes pedagogicas, suas praticas
coletivas, na escola, nas lutas sociais, no sentido de transformar esta sociedade.
(RODRIGUES, 2004, p. 61).

No ultimo capitulo da obra “O que é Educagdo Popular”, Brandao (2006) propde uma
reflexdo a partir de algumas ideias, por ele enumeradas, sobre as relacdes entre os modelos de
educacdo direcionados as classes populares, as quais nem sempre recebem a atencdo merecida.

Inicialmente, Branddo esclarece que

em um primeiro momento, um modelo de educa¢do ‘com o povo’ pode ser um
movimento emergente e contestador. Em outro momento pode substituir, como uma
forma de poder no interior de um campo politico de trabalho pedagégico, formas e
instituicBes anteriores, tornando-se ele préprio uma nova forma hegeménica de
instituicdo consagrada. Novas formas surgirdo no bojo de novos movimentos e a
instituicdo que um dia foi movimento usara de seu poder de “modelo legitimo” para
legitimar quem a conteste. (BRANDAO, 2006, p. 54).

O autor propde para reflex&o as seguintes questdes:
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1. “A histéria da educagdo dirigida as classes populares na América Latina ndo ¢ linear.
Formas, modelos e agéncias de producdo e execucdo de ideias, propostas metodoldgicas e
praticas ndo se sucedem ordenada e sistematicamente”. (BRANDAO, 2006, p. 54). Pelo
contrario, no campo politico de relacdes educativas as possibilidades de mudancas estédo sempre
abertas, mesmo nos regimes autoritirios. Da mesma forma, modelos aparentemente
ultrapassados de educagdo coexistem com modelos hegemdénicos e modelos emergentes, ao
mesmo tempo e em uma mesma formacao social. Por exemplo, campanhas de alfabetizacao do
comeco do seculo podem ressurgir com novos nomes em razdo da moda, podendo coexistir
com formas lentas e complexas de educacdo de jovens e adultos, com diversas pequenas
“experiéncias de educagdo popular”.

2. “Assim, ao contrario do que parece acontecer, a dindmica das relagdes entre diferentes
modelos, ndo se da através de superacgdo pura e simples, de alguns, em favor de outros, através
da producdo de uma nova hegemonia educativa”. (BRANDAO, 2006, p. 54). Os modelos
tradicionais, hegemonicos emergentes e as normas de seus relacionamentos sociais e simbdlicos
determinam a dindmica do trabalho do educador popular, conforme Brandéo (2006).

3. “Portanto, o trabalho pedagdgico agenciado junto a camadas populares existe em um
campo de relagcdes que ndo difere do de outras praticas equivalentes (saude, religido, bem- estar
social, etc.)”. (BRANDAO 2006, p. 55). Assim, o trabalho pedagdgico de diferentes agéncias
e educadores € determinado por fatores politicos, econdmicos, sociais e culturais e apresenta
diferentes modos e principios sociais de articulacdo dos seus elementos, traduzindo diferentes
intencdes, ideias e projetos e acrescentando formas de controle, promoc¢do ou mobilizacdo de
grupos populares com finalidades diferentes, por vezes, contraditorias. Agéncias de diferentes
esferas governamentais, de partido politico, de igreja ou de sindicato, em um mesmo espago e
tempo, realizam trabalho que, dentro ou fora da sala de aula, estabelecem relacao de saber, ou
com relacdo de poder, por meio do saber. Por meio de articulacdes ou aliancas que estabelecem
cada agéncia, busca concretizar, por meio do trabalho ideoldgico, o projeto politico da sua fonte
de origem, bem como ocupar e tornar legitimo seu espaco, modo de acdo pedagdgica,

independente dos beneficios ou resultados que possa produzir junto ao povo com quem trabalha.

4. Neste sentido, uma evidente caréncia de resultados efetivos nas atividades como as
de extensdo agricola, de desenvolvimento rural integrado e de educacdo de adultos
permite supor que, pelo menos em alguns casos, elas apenas cumprem uma funcéo de
ocupar espagos junto a setores das classes populares onde, mesmo que ndo produzam
resultados educativos relevantes, concorrem com experiéncias alternativas de
educacdo popular. (BRANDAO, 2006, p. 56).
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Segundo Brand&o (2006, p. 56), “O poder de cooptar pessoas e grupos ¢ reorganiza-los
segundo os padrbes da agéncia educacdo é um dos principais indicadores da diferenca entre
uma a¢ao pedagdgica hegemonica e um trabalho de educagdo popular”. Quanto ao significado

da educacéo popular, Brandao afirma

5) No limite, o que da sentido humano a educacédo popular é a possibilidade de ela nao
s6 ser um meio real de compromisso de educadores (quase sempre ‘de classe média’,
é bom ndo esquecer) com um projeto histérico de humanizacao libertadora através do
trabalho politico do povo, mas também reproduzir-se, por isso mesmo, como um
movimento pedagdgico. Como um modo de a educacao realizar-se sem se estabelecer
como instituicdo dominante, no dominio em que a educacdo é, em si mesma, uma
forma de poder. (BRANDAO, 2006, p. 56).

Por isso, 0 autor entende que “a educagao popular aspira a ser, da parte dos educadores
comprometidos, uma presenca militante, onde ndo raro a forma mais consequente de trabalhar
¢ ndo ter um programa de trabalho, mas servir aos dos movimentos populares a que se destina”.
(BRANDAO, 2006, p. 57).

Por fim, Branddo retoma a ideia que diferencia a educacdo popular dos modelos
institucionais hegemonicos de educacdo para o povo, afirmando o que esses modelos

representam e o que pretendem fazer junto ao sujeito popular.

6) Este talvez seja o sentido mais proximo a uma ultima ideia diferenciadora que eu
quisera desenvolver aqui. Modelos institucionais e hegemdnicos de educacdo para o
povo sdo sempre e irrevogavelmente uma pedagogia do outro. Esta alteridade
consagra a dimensdo dominante de um trabalho mediador, cujo fraseado disfarca a
dominancia, e também cria ai o seu proprio sentido. Instrumento sutil de reproducéo
compensatoria da desigualdade, ela funda o seu ser na distancia da diferenca entre o
lado do educador e o lado do educando; entre a fonte de poder a que serve e 0 sujeito
popular que controla, parecendo servir. Ela é o lugar do técnico, ndo o do militante
(palavra que a burocracia teme e, por isso, procura tornar vazia) e sonha fazer do
sujeito popular um outro educado, produto da imagem antecipada que dele fazem a
retérica e o interesse da agéncia: um sujeito instruido e participante, desde que ordeiro
e subalterno. (BRANDAO, 1983, p. 57).

Assim, entende-se que o desafio que se coloca a pratica pedagdgica que pretenda a
construcdo do conhecimento a partir da educacdo popular estd em construir uma pedagogia a

partir do povo, do popular, uma pedagogia libertadora que possibilite ao educando tornar-se

sujeito critico e participativo.
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3.3 APROPOSTA DA EDUCACAO DO CAMPO NA CONSTRUCAO DE UM SABER
CONTEXTUALIZADO

A educacdo do campo constitui-se a partir da luta dos movimentos sociais por uma
educacdo que considere 0s habitos, as tradi¢bes, os costumes que configuram o modo de ser da
populacdo do campo. Trata-se de uma educagdo com base tedrico-metodoldgica que fortaleca
seu desenvolvimento econdmico e sociocultural. Conforme Ribeiro (2010),

Nos anos de 1990, os movimentos sociais populares rurais/do campo, liderados pelo
MST, incluem a educacdo como uma de suas primeiras demandas (MST 2005),
associada a ‘um projeto popular para o Brasil’ (Benjamin, 2000) e que, por isso
mesmo assume uma dimensdo utépica (Morigi, 2003). Contrapondo-se ao rural como
negacdo histérica dos sujeitos que vivem do trabalho da/com a terra, esses
movimentos ressignificam a si mesmos, enquanto sujeitos politicos coletivos, e a sua
educacdo, negando o rural e assumindo o campo como espaco histdrico de disputa
pela terra e pela educacdo. (RIBEIRO 2010, p. 41).

Significa, portanto, que campo ndo representa/significa o perfil do solo no qual o
agricultor trabalha e, sim, o projeto histérico de sociedade e de educacdo que vem sendo
construido nos e pelos movimentos campesinos ao longo de anos de luta, organizagdo e
resisténcia frente ao modelo de educacédo contraditério, em relacdo ao contexto do campo, as
necessidades e a cultura desses sujeitos.

Segundo Costa e Cabral (2016), o modelo educativo que sustenta a educacgao para 0s
povos do campo ndo corresponde as suas aspiracdes e necessidades, uma vez que a educacdo
desenvolvida nesse meio acontece apenas como extensdo do modelo da educacdo urbana, sem
nenhuma adaptacdo do ensino a cultura do meio rural.

Para as autoras, a efetivacdo da proposta de educagdo do campo pressupde a superacdo
epistemoldgica dos paradigmas que expressam concepg¢des conservadoras e impositivas de
mundo e de ser humano, ainda presentes nos modelos educativos. Tais concepgdes interferem
no controle do processo educativo.

Estudos de Arroyo (2007, 2009, 2012), Arroyo, Caldart e Molina (2009), Arroyo e
Fernandes (1999), Caldart (2004, 2012), Kolling, Nery e Molina (1999), dentre outros,
corroboram essa perspectiva de analise e apontam a necessidade de se construir referenciais
tedrico-metodoldgicos dos paradigmas epistemoldgicos da educagdo do campo, pensada,
articulada e planejada tendo os camponeses como protagonistas, uma educagdo articulada a
diversidade sociocultural do campo pautada na garantia do direito e considerando as diferencas

socioculturais.
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Para tanto, aponta-se a necessidade de anélise e compreensdo dos paradigmas presentes
nas diferentes concepgdes de educacdo rural e educacdo do campo, apresentadas a seguir.

3.3.1 Educacéo rural e educacao do campo: diferentes concepgdes

Estudos a respeito dos paradigmas da educacdo rural e da educagdo do campo
apresentam diferencas significativas entre essas duas propostas, quando analisadas na
perspectiva da educagdo fundamentada na igualdade de direitos, na valorizagao do ser humano,
que propde uma aprendizagem critica na perspectiva da emancipacdo dos camponeses.

Para esses autores, a educacdo rural constitui-se em um instrumento de subordinacao,
dominacdo e alienagéo, assim como de propagacéo do poder, enquanto, na educacéo do campo,
0 ponto central esta no protagonismo dos camponeses, na conscientiza¢do do ser humano e em
sua formagé&o integral, rompendo com as ideologias dominantes.

N&o se pode afirmar que toda a educacdo rural é assim. O que se percebe é que ha
consenso entre os autores referidos quanto ao significado da educacdo do campo e a relacédo
com 0s sujeitos do campo, que, na maioria das vezes, € uma educacdo desconectada da
realidade, dos seus anseios e necessidades.

De acordo com Fernandes, Cerioloi e Caldart (2009), a expressdao campo, em vez de
rural, refere-se ao sentido atual do trabalho do camponés e das suas lutas sociais e culturais.
Segundo esses autores, a educacdo do campo refere-se ao conjunto de trabalhadores do campo,
aos seus interesses, ao seu desenvolvimento sociocultural econdémico, atendendo as suas
diferencas histdricas e culturais, ocultas ou negadas ao longo da historia, em especial na area
educacional, ofertada de forma descontextualizada, sem articular-se com as diferencas que 0s
identifica.

De acordo com Fernandes e Molina (2004), a educacdo rural estd relacionada ao
pensamento latifundista industrial e representa uma forma de controle politico sobre a terra e
as pessoas que vivem no meio rural. Ela é pensada e planejada sem a participacdo dessas
pessoas. Os idealizadores da educagdo rural concebem o campo apenas como um local de
producéo e os trabalhadores apenas como produtores e ndo como protagonistas.

Para os autores, a educagdo ofertada a populagdo do campo, ao longo da histdria,
corresponde aos interesses de governantes e configura-se como extensdo da educagédo urbana,
elaborada a partir de um modelo desenvolvido em outro contexto sociocultural, politico,
econdmico e histdrico, com um curriculo desarticulado da cultura, dos valores, dos principios

e dos conceitos da populagdo do campo.
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Nessa perspectiva, cabe ressaltar que

historicamente, o conceito de educacdo rural esteve associado a uma educagdo
precaria, atrasada, com pouca qualidade e poucos recursos [...], tinha como pano de
fundo um espaco rural visto como inferior, arcaico. [...] projeta um territério alienado
porque propde para 0S grupos sociais que vivem do trabalho da terra, um modelo de
desenvolvimento que os expropria. (FERNANDES; MOLINA, 2004, p. 36).

Em oposicdo, a educacdo do campo constitui-se como resisténcia a essa ideologia e
aponta para um novo paradigma, idealizado pelos sujeitos do campo, a partir do principio da
diversidade cultural. Nessa perspectiva, 0 campo é concebido como espaco de vida e de
resisténcia, com multiplas possibilidades de desenvolvimento social, econémico e cultural,
onde os seus habitantes buscam firmar-se como sujeitos de direito, que lutam por politicas
publicas que respondam as suas necessidades, aos seus anseios e direitos.

Conforme Caldart (2009), ao afirmar a luta por politicas publicas que garantam aos
povos do campo o direito a educagdo, em especial a escola, ressalta-se que o que se almeja é
uma educacdo que seja no e do campo. No se refere ao direito a educagdo no lugar onde se vive
e do se refere ao lugar, articulado a luta por politicas publicas que possibilitem a efetivacéo do
direito a cultura e as necessidades sociais e humanas, ou seja, trata-se de uma formac&o humana
nos aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais e histéricos, uma educacdo pautada na
universalidade do direito pablico subjetivo e articulada ao modo de vida dos diferentes grupos
sociais e no fortalecimento da identidade.

Para Caldart (2012), o projeto de educacdo do campo constitui-se como luta dos seus
trabalhadores e assegura de forma coletiva a

Para a autora, a educacdo do campo é um conceito em construcao, que

combina luta pela educacdo com luta pela terra. Suas praticas reconhecem e buscam
trabalhar com a riqueza social e humana da diversidade de seus sujeitos: formas de
trabalho, raizes e produgdes culturais, formas de luta, de resisténcia, de organizag&o,
de compreensao politica, de modo de vida. A Educagdo do Campo ndo nasceu como
teoria educacional. Suas primeiras questGes foram praticas. Contudo, exatamente
porque trata de praticas e de lutas contra hegemdnicas, ela exige teoria (CALDART,
2012, p. 261).

Isso evidencia a emergéncia da construcdo de referenciais tedricos e praticos para a
educacgédo do campo, o que significa romper com o paradigma da educacdo rural, resultante de

um projeto criado para a populacdo do campo sem articulagdo com as suas necessidades, com

a sua cultura e com a formacéo integral dos seus sujeitos.
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As propostas educativas para 0 campo requerem outras ideologias, que apontem novos
modelos de ensino, com curriculos, metodologias e contetdos que garantam aprendizagem e
conscientizacao critica dos sujeitos, para sua atuacdo na perspectiva da transformacao social.

Nessa perspectiva, coloca-se como desafio

[...] construir o paradigma (contra- hegem6nico) da Educacdo do Campo: produzir
teorias, construir, consolidar e disseminar nossas concepcdes, ou seja, 0s conceitos, o
modo de ver, as ideias que conformam uma interpretacdo e uma tomada de posicdo
diante da realidade que se constitui pela relacéo entre campo e educacdo. (CALDART,
2004, p. 11).

Fernandes e Molina (2004) asseveram que a educacao do campo considera 0 campo e
sua gente, seu modo de vida, com suas particularidades na organizacao do trabalho nas diversas
atividades econémicas, no espaco geografico, revelador da sua identidade territorial e, na sua
organizacao politica, nas suas identidades culturais e em seus conflitos, manifestos nas lutas de
resisténcia e de afirmacao de sua diversidade. Por outro lado, para as autoras, a educacao rural,
embasada no pensamento do latifindio, visa ao controle politico sobre a terra e as pessoas,
pensando 0 campo como espaco de producdo e as pessoas como recurso humano, sem
perspectivas de desenvolvimento e emancipa¢do humana, apenas a preparacdo da forga de
trabalho.

Nessa perspectiva, a educacdo é construida para atender as demandas do capitalismo,
do mercado de producdo, tornando-se mecanismo de reproducdo da classe dominante e de
alienacdo dos sujeitos do campo.

Desse modo, para os autores em referéncia, o modelo de educacdo chamado rural possui
uma relagdo homem-natureza como exclusdo, uma vez que concebe 0 campo apenas como lugar
de producédo de mercadoria e ndo como espaco de vida, de valores culturais, de possibilidades,
de producdo de existéncia, elementos esses que constituem o paradigma da educagao do campo,
que vem sendo construido com a participacdo dos sujeitos do campo, a partir de suas lutas pela
conquista de direitos. Para Caldart (2012, p. 257), educagdo do campo “nomeia um fendmeno
da realidade atual brasileira, protagonizado por trabalhadores do campo e suas organizacdes,
que visa incidir sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das comunidades
camponesas’.

Assim, ao considerar os estudos, conferéncias e diretrizes para a educacéo do campo e
a luta incansavel dos movimentos sociais do campo, argumenta-se que 0 conhecimento,
entendido pelo seu carater cientifico ou oficialmente aceito, ndo pode ser apresentado como

verdade absoluta e imposto as populacGes que vivem no campo, invalidando os saberes
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oriundos de suas experiéncias e desconsiderando 0 senso comum, a concepg¢do de mundo e/ou
forma de ver, compreender e agir sobre 0 mundo do campo, carregados de valores histdricos e
culturais que se refletem em diversos conhecimentos.

Para além de identificar que conhecimentos cientificos sdo esses, nao definidos pelos
autores, cabe também questionar quais as caracteristicas desses conhecimentos. O que 0s
define? Quem agencia tais conhecimentos e de que forma sdo apresentados a populacdo do
campo? Como esses conhecimentos relacionam-se com o contexto, a vida e 0s saberes dos
povos do campo?

As discuss@es sobre o tema envolvem a construcdo do conhecimento cientifico, 0 modo
como ele se sobrepde a outros conhecimentos, negando, silenciando ou ocultando as demais
formas de conhecimentos e saberes.

O que se espera e se quer € que o conhecimento cientifico dialogue com os saberes
populares, com os modos de producéo de vida das populagdes do campo, pois, sem esse didlogo,
é impossivel desenvolver uma proposta de educacdo contextualizada, que possibilite aos
sujeitos pensar a sua cultura, os seus saberes e 0s seus modos de vida.

Na prética pedagogica da educacao rural, 0 que se observa ao longo da histéria e, ainda
hoje, é o modelo da educacédo urbana sendo imposto aos sujeitos do campo, cabendo apenas as
chamadas adaptacdes, propostas nos modelos oficiais que orientam para tais adaptagcdes, como
alerta Arroyo (1999):

Adaptar os conteudos, os calendarios e o material didatico as condicGes de vida do
meio rural. E a ideia dominante propor um modelo de educagdo adaptavel aos
especiais, aos diferentes, indigenas, camponeses, meninos de rua, portadores de
deficiéncia e outros. Os fora do lugar. As espécies em extin¢do. Até quando?
(ARROYO, 1999, p. 07).

A superacdo dessa pratica significa uma educacdo contextualizada, que considere 0s
saberes experienciais das comunidades do campo, 0 que pressupde a superacao da ideia de uma
Unica pedagogia, de uma educacdo universal, que implica também em um modelo de ser
humano universal, sem referéncia a diversidade, o que se constitui em uma forma de opressao,
dominacdo e de excluséo social.

Assim, entende-se a necessidade da superacdo do paradigma da educacdo rural,
buscando a qualidade do processo ensino e aprendizagem, no ambito conceitual das politicas
publicas para a construcao das bases tedricas e conceituais.

Nessa direcdo, Arroyo (2012, p 57) assevera que “as pedagogias que se pensam

universais ndo passam de pedagogias vinculadas as formas particulares de producdo de
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trabalho, de lugar nas produgdes sociais ¢ politicas”. Em tais condi¢des, aponta-se a emergéncia
de pedagogias especificas, voltadas ao contexto dos educandos, baseadas nas experiéncias
sociais em gue eles vivem, para trata-los de forma distinta, romper com as chamadas adaptacdes
e lutar pela efetivacdo de uma educacao planejada com pedagogias préprias e construidas com
a participacéo dos sujeitos do campo.

De acordo com Arroyo (2012, p. 29), ndo podemos mais falar em uma Unica pedagogia,
“mas de pedagogias antagonicas construidas nas tensas relagdes politicas, sociais e culturais de
subordinagdo/dominagao e de resisténcia/afirmacao de que eles participam”.

A perspectiva da educacdo do campo é superar o paradigma da educacdo rural, para a
construcdo da sua propria pedagogia, superando as relagdes politicas de

dominacdo/subordinacao, na qual se conceba o0 campo como:

[...] um espago rico e diverso, a0 mesmo tempo produto e produtor de cultura. E essa
capacidade produtora de cultura que o constitui em espaco de criagdo do novo e do
criativo e ndo, quando reduzido meramente ao espaco da produgdo econdmica, como
lugar do atraso, da ndo cultura. O campo é acima de tudo o espago da cultura.
(MUNARIM, 2011, p. 11).

Portanto, a educacgéo que se quer para 0s povos do campo é a educagao no sentido amplo,

articulada a sua riqueza e as diversas ralacoes sociais. Para tanto,

A educagdo do campo precisa ser uma educagdo especifica e diferenciada, isto é
alternativa. Mas, sobretudo, deve ser, no sentido amplo de processo de formacéo
humana, que constrdi referéncias culturais e politicas para a intervencao das pessoas
e dos sujeitos sociais na realidade, visando a uma humanidade mais plena e feliz.
(KOLLING; NERY; MOLINA, 1999, p. 15).

Assim, a educacdo do campo necessita ser construida, gestada e pautada nos ideais que
se constituem em valores sociais, politicos, culturais, econémicos e historicos dos coletivos que
vivem no espaco campo e efetivada de modo a possibilitar a esses sujeitos de direito a participar,
na totalidade, da sociedade e das decisbes politicas do estado, incluindo as rela¢fes sociais,
econdmicas e culturais articuladas ao desenvolvimento sustentavel do planeta, sem esquecer a
sua identidade. Trata-se de garantir o direito ao conhecimento socialmente construido, porém
valorizando e fortalecendo a diversidade sociocultural do campo por meio da educagéo
contextualizada. Em outras palavras, a educacdo do campo que se quer € uma educacdo que

possibilite a formacé&o integral dos sujeitos, considerando e respeitando as suas especificidades.
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3.3.2 A educacgéo do campo e a formacéao integral

Tendo presentes os fundamentos, as concepcgoes e reflexdes apresentadas até aqui sobre
a educacdo do campo, é possivel perceber uma aproximacéo significativa entre a educagédo do
campo e a formacdo integral, em especial quanto a concepg¢éo dos sujeitos do ato educativo e
do objetivo da educacéo.

Pensar a formagdo integral do homem enquanto sujeito historico e social remete a
concepcao de ser humano multidimensional. Nessa perspectiva, de acordo com Guara (2006),
a educacdo devera responder as exigéncias do préprio individuo e do contexto em que ele esta

inserido. Para a autora,

Na perspectiva de compreensdo do homem como ser multidimensional, a educagéo
deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do préprio individuo e do contexto
em que vive. Assim, a educagdo integral deve ter objetivos que construam relagdes na
direcdo do aperfeicoamento humano. (GUARA, 2006, p. 16).

Para tanto, aponta-se a necessidade da realizacdo das potencialidades individuais e
coletivas do ser humano, para que ele possa se desenvolver plenamente, por meio da formagéo
integral.

Entre os classicos da literatura pedagdgica, a concepcdo marxista propde uma formacéo
integral que una educacédo e trabalho em uma escola de turno Unico, compreendida em trés

aspectos:

A educacdo intelectual; a educacdo corporal tal como se consegue com 0s exercicios
de ginésticas e militares; a educacéao tecnoldgica que recolhe os principios gerais e de
carater cientifico de todo o processo de producdo e, a0 mesmo tempo, inicia as
criangas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos
da inddstria. (MARXS; ENGELS, 1962, p. 60).

Por sua vez, Pistrak (1981), na obra “Fundamentos para Escola do Trabalho”, propGe
algumas ideias sobre como se constitui a pedagogia social da escola do trabalho. Para ele, a
Escola do Trabalho tem como principios a relacdo com a realidade e a auto-organizagdo dos
estudantes.

Por meio do estudo da realidade, busca-se a construgédo do novo, e a escola tem o
objetivo de formar trabalhadores completos, a partir da formacgdo tecnoldgica e social. O
trabalho ocupa lugar central, ou seja, “encontra-se no centro da questdo, introduzindo-se na

escola como um elemento de importéncia social e sociopedagogica destinada a unificar em

torno de si todo o processo de educagdo e formagao”. (PISTRAK, 1981, p. 42).
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Nesse sentido, o trabalho como elemento sociopedagdgico na construcéo desse processo
e da préatica pedagogica objetiva tornar o ensino dinamico, evidenciar as mudancas € a agao
reciproca dos fendmenos, proporcionando nao apenas o estudo da realidade, mas contribuindo
para o estudante intervir nela. Ja a ciéncia deve constituir um meio para o estudante conhecer e
transformar a realidade. Desse modo, realiza-se a integracdo entre a escola, 0os conhecimentos
e a vida.

Para tanto, o ensino necessita deixar de ser livresco e passar a estudar a realidade, do
ponto de vista da intervencdo, visando sua transformacao.

Segundo Pistrak (1981, p. 37), o objetivo do estudante € adquirir o conhecimento
cientifico e “os objetivos do ensino e da educagdo consistem na transformacdo dos
conhecimentos em concepgdes ativas”. Articula-se, assim, ciéncia, realidade e trabalho, tendo
em vista a formacao de trabalhadores completos.

Nesse sentido,

A escola deve dar aos alunos uma formagao basica social e técnica suficiente para
permitir uma boa orientacéo na vida. Ela deve assumir antes de tudo um carter pratico
a fim de possibilitar ao aluno a transicdo entre a escola e a realidade integral da
existéncia, a fim de capacita-lo a compreender seu meio e a se dirigir autonomamente.
Ela deve acostuma-lo a analisar e explicar o seu trabalho de forma cientifica
ensinando-lhe a se elevar do problema prético a concepcéo geral tedrica, a demonstrar
iniciativa na busca de solugdes. (PISTRAK 1981, p. 75).

A concepcdo marxista de formacéo integral parte da superacdo da divisdo do
trabalho e prop@e a unido do trabalho manual ao trabalho intelectual, considerando o processo
histérico concreto de construcdo da sociedade, sob a qual a formacdo integral se constroi. A
perspectiva é que, com a formacdo integral, os trabalhadores atinjam o dominio cientifico e
tecnoldgico do novo processo de producdo em desenvolvimento e obtenham condi¢bes para a
construcdo de uma estrutura social, na qual eles se constituam como classe dirigente. (MARXS;
ENGELS, 1999).

Conforme Gadotti (2006),

Para Marx, a Omnilateralidade ndo é o desenvolvimento de potencialidades humanas
inatas. E a criacdo dessas potencialidades pelo proprio homem, no trabalho. Ele
concebe a educagdo como um fenémeno vinculado a producdo social total. Nao a
concebe como concebia o individualismo grego, como o desenvolvimento pessoal e
competitivo de dons ‘naturais’ individuais. A educacdo é um fendmeno social,
portanto, produto e produtor de varias determinag8es sociais. (GADOTI, 2006, p. 61).

Na perspectiva socialista, a formacao integral compreende os conceitos de politecnia e
omnilateralidade e as proposi¢des pedagogicas da Escola do Trabalho e da Escola Unitéria.
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Ainda, de acordo com Gadotti (2006, p. 62), “A teoria e a pratica educacional sdo
insuficientes se ndo vierem ao encontro de uma sociedade em que a diviséo do trabalho foi
abolida”.

Na perspectiva da superacdo, a educacdo deverd promover uma formacdo omnilateral,
possibilitando ao ser humano desenvolver-se em todas as suas dimens@es, superando as
dicotomias e alcangando sua emancipacao.

Na educacdo do campo, ao se considerar o pressuposto do trabalho na mediacédo
formativa na escola, assume-se o desafio de romper com a filosofia educativa liberal, na qual a
prética social é apenas idealizada e ndo mediada, o que demonstra como a escola se distanciou
da materialidade do trabalho social e, como consequéncia, desenvolve uma formacéo escolar
dissociada da formacdo integral, entre educagdo corporal e tecnoldgica (MARX; ENGELS,
1992). Nesse interim, a ideia de realizacdo integral do sujeito constitui o fundamento da

concepcao educativa marxista, no sentido da filosofia que Ihe é propria.

[...] a educacéo deve ter por finalidade a criagdo desse homem completo. Uma vez tal
finalidade colocada, 0 meio vislumbrado para concretiza-lo — gestado no ventre da
prépria sociedade capitalista — € constituido pela unido entre ensino e trabalho, que
ndo é outra coisa sendo a reunido da teoria e da pratica, do trabalho intelectual e do
trabalho manual. (NOGUEIRA, 1993, p. 145).

Na educacdo do campo, a formacdo integral pressupde a relacdo com o trabalho social
no campo que considere a cultura, os saberes e os valores do homem do campo. As reflexdes
produzidas nesse sentido reconhecem a necessidade de pensar 0s processos formativos a partir
de questdes voltadas para as atividades educativas, de modo a aproxima-las, objetivamente, da
realidade social dos estudantes, ou seja, da realidade do campo, do seu modo de vida, da sua
cultura.

Diferentes estudos realizados, a partir do movimento “Por uma educag¢do do campo”,
apontam a necessidade do trabalho educativo e curricular para além do formato adaptado e
distanciado da realidade social. Propde-se, assim, um projeto pedagogico “vinculado as causas,
aos sonhos, a historia e a cultura do povo trabalhador do campo” (FERNANDES et al., 1999,
p. 29). Portanto, é um projeto que sugere a critica a escolarizagdo proposta ao meio rural.

Nessa perspectiva, considera-se o papel socializador da educacéo e também a mediacéo
entre ensino e realidade social. Dessa forma, a educacao estara considerando o estabelecimento
de vinculacéo entre o conhecimento disponivel e a realidade social do campo como elemento

fundamental do trabalho pedagdgico e curricular.
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Uma vez conhecidos, mesmo que brevemente, os fundamentos tedricos e metodoldgicos
da educacdo popular e da educagdo do campo, a partir do pensamento de seus principais
defensores, pode-se afirmar que ambas constituem desafios a escola publica enquanto espaco
de producéo/construcdo de conhecimento, de valorizacdo e resgate dos saberes populares, de
troca de saberes, de participacdo e de novas experiéncias vivenciadas que visem a constituicdo
de sujeitos historicos, espaco esse politico e pedagogicamente organizado e de qualidade para
todos, sejam da cidade ou do campo, pois, como Vale (2001), entende-se que a qualidade da
escola publica esta relacionada com a vida das pessoas e com a funcgéo social da escola para
com a transformacéo da sociedade.

De acordo com Souza (2008), o professor do campo possui lacunas em sua formagéo
para compreender e trabalhar com a identidade do campo, e ressalta-se a importancia de
investimentos na formagdo continuada de professores que atuam no campo, “pois seria um
espaco propiciador de problematizacdo da experiéncia e angustias pedagdgicas vividas, um
espaco de trocas e de constru¢do de novos conhecimentos”. (SOUZA, 2008, p. 1.101).

O desafio posto a escola publica de vivenciar a educacao popular dirige-se a todos 0s
professores/educadores que acreditam na educacdo enquanto acdo educativa que visa a
emancipacdo dos sujeitos, desafio esse que ndo é simples, requerendo clareza do porqué, do
para qué e do como educar.

Para enfrentar tal desafio, faz-se necessaria uma sélida formacdo de professores, tanto

inicial como continuada, cujas bases legais e tedricas, pds anos 70, apresentamos a segulir.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES: BASE LEGAL E TEORICA

A partir da década de 1970, impulsionada por um conjunto de movimentos sociais que
se mobilizou em prol de uma educacéo voltada para a transformacdo social, a formacao de
professores torna-se o centro dos debates em diversos eventos nacionais, seminarios, foruns,
conferéncias. O texto constitucional de 1988, atendendo aos anseios da sociedade civil,
assegurou a educagao como um direito social, como um direito de todos e como dever do Estado
e da familia. (BRASIL, 2010).

Com a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei
9.394/96, que, entre outros aspectos, disp6s de forma especifica sobre a formacdo dos
profissionais da educacéo, a formacéao de professores ganha maior dinamismo na sua efetivacéo
conforme artigos 61 e 62 da LDB.

Art. 61. A formag8o de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;
Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em institui¢fes de ensino e
outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Além de apontar os fundamentos para a formacéo de professores, a lei aponta para a
necessidade da formacdo do professor durante o exercicio profissional, a formacdo em servico
e/ou a formacdo continuada.

Porém, a formacdo continuada so foi incluida no texto da LDB treze anos depois, por
meio da Lei n° 12.056/2009. Nesse mesmo ano, por meio do Decreto Presidencial n°. 6.755, de
29 de janeiro de 2009, € instituida a Politica Nacional de Formacao de Professores, a partir da
qual outros programas foram criados, com o objetivo de desenvolver, no campo pratico, as
prerrogativas propostas pelo referido decreto. Na sequéncia, o Ministério da Educacéo constitui
a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacao Basica, pela Portaria
de n°1. 129, de 27 de novembro de 2009.

Outro marco legal a ser considerado séo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacé&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada (Resolugéo n° 2, de
1° de julho de 2015).
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Segundo as diretrizes (Art. 16), a formagdo continuada compreende dimensdes
coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico, dos
saberes e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas,
cursos, programas, tendo como principal objetivo a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

Ainda, conforme as diretrizes, a formacgdo continuada de professores enguanto espaco

de desenvolvimento dos profissionais do magistério devera levar em conta:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de educacao
basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta
inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

111 - o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeigoar sua prética;

IV - o diélogo e a parceria com atores e instituicGes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de
gestdo da sala de aula e da institui¢do educativa. (RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE
JULHO DE 2015).

Dessa forma, a formacdo continuada articula-se ao projeto educativo da escola, as
demandas da realidade, ao desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e da propria sociedade e,
ao mesmo tempo, respeita 0s saberes e as experiéncias dos professores, possibilitando as
condicdes de reflexdo critica sobre o seu fazer docente e a construcao da sua identidade.

Ainda, conforme o artigo 16 das diretrizes, a formacéo continuada deve se efetivar por
meio de atividades formativas e cursos de atualizagdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e préaticas, articulados as
politicas e a gestdo da educacdo, a area de atuacdo do profissional e as instituicdes de educacédo
basica, em suas diferentes etapas e modalidades de educacéo.

Outro referencial importante é o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), que,

na sua meta 15, estabelece

garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacgéo
dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 111 do caput do art. 61 da
LDB 9.394/96, assegurado que todos os professores da educacdo bésica possuam
formacéo especifica de nivel superior, na area de conhecimento em que atuam, obtida
em curso de licenciatura.

Estabelece também, conforme meta 16,
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formar, em nivel de pés-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os
profissionais da educacdo basica, formacdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Para alem da base legal que estabelece a obrigacdo do Estado, em suas diferentes
instancias, de prover a formacao de professores, assegurando assim o direito dos professores a
formagé&o inicial e continuada, sabe-se que os debates sobre esse tema vieram se ampliando no
Brasil desde o final da década de 1970, assumindo destaque a partir das décadas de 1980 e
1990.

Como principais estratégias, para efetivacdo das metas, o PNE propde realizar, em
regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para dimensionamento da demanda por
formacdo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das instituicGes publicas de
educacdo superior, de forma organica e articulada as politicas de formacdo dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios; consolidar politica nacional de formacao de professores da
educacdo bésica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e
processos de certificacdo das atividades formativas.

Embora haja todo o embasamento legal, a formacdo de professores, inicial e continuada,
é marcada por descontinuidades e retrocessos que distanciam decisfes politicas dos discursos
e das necessidades dos professores e das demandas escolares.

Em um olhar retrospectivo sobre a histdria da educacdo, é possivel perceber que o
processo educativo passou por diferentes etapas. Do ensino tradicional jesuitico, que perdurou
por mais de trezentos anos, tendo o professor como transmissor do conhecimento, passando
pela Escola Nova (1932, com o professor facilitador), pela escola tecnicista, que buscou adequar
o0 sistema educacional ao sistema de producédo capitalista e racional, por meio da producéo de
sujeitos competentes para 0 mercado de trabalho, tolhendo a criatividade do professor, chega-
se a escola critica dos dias atuais, sempre marcada por retrocessos e avangos que influenciaram
na formacéo de professores e na construcdo da sua identidade profissional.

Observa- se que, ao longo dessas etapas, a construcao dos saberes passa por importantes
transformacoes e, hoje, em um contexto marcado por discurso e praticas contraditorias, em um
cenario de violéncia e descaso com a vida humana, a formacao do profissional professor torna-
se cada vez mais imprescindivel a uma educacgédo que responda as demandas historicas e sociais.
O processo de formacao do professor do século XXI passa a ser fundamental para responder as
demandas do mundo contemporaneo. (HAMZE, 2011).

De acordo com Saviani (2008), considerando os diversos periodos histéricos da

formagéo de professores, os ultimos séculos tém revelado um quadro de descontinuidade, no
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qual as questdes pedagdgicas, de inicio ausentes, até hoje ndo encontraram um encaminhamento

satisfatorio. Para Saviani,

E preciso acabar com a duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo em que se proclamam
aos quatro ventos as virtudes da educacgdo, exaltando sua importancia decisiva num
tipo de sociedade como essa em que vivemos, classificada como “sociedade do
conhecimento, as politicas predominantes se pautam pela busca de redugdo de custos,
cortando-se investimentos. Se faz necessario ajustar as decisfes politicas aos
discursos imperiantes. (SAVIANI, 2008, p. 153).

Pode-se afirmar que a historia da formacao dos professores, em especial nos dltimos
dois séculos, evidencia sucessivas mudancas no processo de formacao docente, com um quadro
de descontinuidade. Com relacao as questes pedagogicas, no inicio ausentes, verifica-se que
foram conquistando espaco lentamente, até ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas da
década de 1930, passando a estar presente nas politicas e discussbes sobre formacdo de
professores, porém sem encontrar um encaminhamento satisfatorio e coerente entre os
discursos e a sua efetivacdo pratica. Na histdria brasileira, as politicas de formagdo apresentam
sucessivas mudancas; contudo, ndo estabeleceram um padrao minimamente sélido de formacéo
docente, capaz de resolver os problemas existentes na educacdo escolar, principalmente com
relacdo a qualidade do ensino.

No contexto atual, a necessidade desse ajuste é cada vez maior, diante do descaso com
a educacdo e a formacdo de professores, marcada pela reducdo de recursos ja aprovados no
orcamento da educacdo, comprometendo o processo de profissionalizacdo dos professores e
desconsiderando o processo de luta e organizacdo dos professores na construgdo da sua
identidade profissional e, consequentemente, a qualidade da educagéo.

Vale lembrar o que afirma Veiga:

A profissionalizagcdo ndo é um processo que se constréi de forma endogena. O
processo de profissionalizacdo envolve o esforgo da categoria para efetivar a mudanca
tanto no trabalho pedagdgico que exerce quanto na sua posi¢do na sociedade. Para
isso 0 processo de profissionalizacdo do magistério necessita de uma conjugacéao de
esforgos no sentido de construir uma identidade profissional embasada na articulagéo
entre a formag&o inicial e continuada e o exercicio profissional regulamentado por um
estatuto social e econdmico, tendo como referéncia a relacdo entre teoria e pratica,
ensino e pesquisa, contelido especifico e contelido pedagdgico, buscando atender a
natureza e a especificidade do trabalho pedagdgico. (VEIGA, 1998, p. 76).

Portanto, a profissionalizacdo passa pela valorizacdo do profissional, por meio da
garantia de condic¢des adequadas ao ser professor e ao seu fazer educativo.

Para Guimardes (2004), a formacdo do professor constitui o elo entre a profisséo e a

construcdo da identidade do professor, ao efetivar a dindmica social do seu fazer docente.
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Segundo Moreira e Candau (2005), é necesséario destacar a necessidade de se pensar a
formacdo continuada de modo que se valorize tanto a préatica realizada no cotidiano da escola
guanto o conhecimento resultante das pesquisas realizadas na Universidade, possibilitando a
articulacdo entre teoria e pratica na formacéo e na construcdo do conhecimento profissional do
professor.

Nesse sentido, faz-se necessario o investimento na formag&o de professores, como ponto
de partida para a melhoria da profissionalizacao e para a ressignificacdo de sua pratica.

Assim, entende-se que a formacéo contribui para a reflexdo permanente sobre o ser e 0
fazer docente, voltada para a construcdo de uma educacao de qualidade, que vai ao encontro do

desenvolvimento integral do ser humano.
4.1 FORMAGAO CONTINUADA: DIFERENTES CONCEPCOES

Muito embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n° 9.394/96, tenha
estabelecido os referenciais para a formacdo de professores, abrindo possibilidades para a
pesquisa sobre a docéncia, somente em 2009 a formacdo continuada de professores foi
legalmente inserida no texto da LDB, por meio da Lei 12.056/2009, estabelecendo que a Uniéo,
o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios promovessem, em regime de colaboracéo,
formacéo inicial, formacao continuada e capacitacdo dos profissionais do magisterio.

Dessa forma, a partir da década de 90, os pesquisadores, em meio a um contexto de
reformas, inquietacbes e decretos, comegcam as investigacGes sobre a formacgéo inicial e
continuada dos professores, sobre como eles constroem seus saberes e como isso se reflete na
pratica docente.

Com o objetivo de aprofundar o conceito de formagédo continuada, sdo apresentadas no
presente estudo as concepcgdes de alguns tedricos e pesquisadores do tema em discussao.

Segundo Pimenta (2009, p. 16), na formagao continuada “a pratica mais frequente tem
sido a de realizar cursos de supléncia ou de atualizacdo dos conceitos de ensino. Programas
esses tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente, consequentemente as
situagdes de fracasso escolar”, uma vez que ndo tomam ‘a pratica docente e pedagogica em seus
contextos’”.

Mais recentemente, a formacdo continuada tem se constituido de palestras
motivacionais e relatos de experiéncias bem-sucedidas, realizagdo de grupos de estudo e
reflexdo, a partir de alguma fundamentacéo tedrica, na maioria das vezes, pensadas sem a

participacdo dos professores.
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Para Carvalho (2006), a formacdo continuada é aquela desenvolvida como processo,
que privilegia a pratica reflexiva, que integra os saberes da experiéncia docente a vida cotidiana,
diferenciando-se dos processos formativos realizados de forma esporadica, por formadores que,
quase sempre, desconhecem o contexto em que os docentes atuam, com a participacdo de um
namero reduzido de professores.

Nessa perspectiva, a formagdo continuada, concebida como processo continuo,
pressupde uma fundamentacdo tedrica que possibilite a reflexdo sobre a préatica pedagdgica,
reconhecendo os saberes dos professores e as possibilidades de reconstrucdo da pratica, frente
as exigéncias e necessidades do contexto escolar e de seus sujeitos.

De acordo com Freitas (2002), a continuidade da formacéo profissional deve ser um
processo permanente de desenvolvimento profissional e deve ser vista como proposta mais
ampla, na qual o homem, produzindo a si mesmo, também se produz em interacdo com o
coletivo.

Nas palavras de Guimarées (2004), a formagéo do professor se faz elo entre a profissao
e a construcdo da identidade do educador ao formalizar a dinamica social do seu trabalho
docente. Ela efetiva-se na medida em que se retrata como funcdo social da escola a
instrumentalizacdo de um ensino no qual se possa vivenciar e garantir uma educacdo para a
vida.

De acordo com Moreira e Candau (2005, p. 23), € necessario destacar a necessidade de
se pensar uma formacdo continuada que valorize tanto a préatica realizada pelos docentes no
cotidiano da escola, quanto o conhecimento que provém das pesquisas realizadas na
Universidade, de modo a articular teoria e pratica na formacao e na construcéo do conhecimento
profissional.

Segundo Novoa (1997, p. 28), “a formagao passa pela experimentagdo, pela inovagao,
pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagodgico e por uma reflexdo critica sobre sua
utilizacao [...]”. Nessa perspectiva, a formag¢do ¢ concebida como processo permanente €
dindmico que envolve duas dimensdes, a dimens&o inicial e a continuada, e tem por base o
projeto politico pedagdgico da escola. Para tanto, NOvoa defende o investimento em projetos
escolares e destaca a necessidade de se desenvolver a pratica de formagdo continuada de
professores centrada na escola, uma vez que € na escola que o professor enfrenta as questoes
que exigem respostas, tomada de decisdo, e € ali que a formac&o continuada deve acontecer. E
a partir das experiéncias ali realizadas que acontecem as mudangas, ndo sendo possivel defini-
las previamente. E nesse movimento de mudanca que as necessidades de formagio sdo

definidas.
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Ainda, de acordo com No6voa (1991), a formagdo continuada precisa ser pensada de
forma a conceber que as escolas ndo poderdo mudar suas praticas sem o comprometimento dos
professores e esses também ndo irdo mudar sem uma transformacédo das instituicées em que
trabalham. Embora a inovacéo da préatica pedagogica dependa dos docentes, sem a mudanca do

contexto no qual atuam, ndo havera esforgco que sustente qualquer iniciativa de inovacao.

A formacdo continuada deve estar articulada com desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo
que so6 adquire credibilidade se os programas de formagao se estruturarem em torno
de problemas e de projetos de acdo e ndo em torno de contetidos académico.
(NOVOA, 1991, p. 30).

Nessa direcdo, deve-se buscar uma formacdo continuada que contemple as diferentes
necessidades, expectativas e desejos de cada escola. Pensar uma formacgdo que possibilite
avancgos, conquistas e realizagdes, mas também ndo ignore as particularidades e as limitacGes
dos espacgos em que serdo implantadas.

Beninca (2002, p. 99), concebe a formacdo continuada como exigéncia para o exercicio
profissional do professor e afirma que [...] “o conceito de formagdo continuada decorre da
compreensdo de ser humano que embasa o pensamento pedagdgico freireano, entendido como
finito e inconcluso™.

Nesse sentido, segundo o0 autor, “os professores que se regem pela ‘pedagogia
tradicional’ compreendem o ser humano como profissionalmente prontos a partir da
diplomagdo” (BENINCA, 2002, p. 99). Portanto, para esses professores, ndo ha necessidade
nem interesse pela continuidade da formagdo. Por outro lado, aqueles que concebem “o ser
humano com base no paradigma hermenéutico dialético, de um ser em constru¢ao”, reconhecem
a necessidade da formagéo continuada e colocam-se em permanente busca de superacdo das
velhas praticas, na construcdo de novas possibilidades, a partir da reflexdo sobre a prética, no
coletivo da escola, buscando assim ressignificar a préatica.

Por fim, podemos concluir que a formacgdo continuada, concebida como processo
continuo de desenvolvimento profissional, que privilegia a préatica reflexiva, a partir de uma
fundamentacdo teorica critica e do projeto politico pedagogico da escola, tendo na propria
escola seu lI6cus de formacéo, constitui caminho e possibilidade de ressignificagdo da pratica
pedagdgica dos professores.

Na intencdo de esclarecer o sentido/significado do termo “ressignificar” para a pratica
pedagdgica, frente as necessidades de um processo de ensino-aprendizagem contextualizado,

que possibilite a formacao critica e a emancipacdo dos seus sujeitos, apresenta-se, de forma
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breve, sem a intengdo de esgotar o assunto, a “Ressignificagdo da pratica pedagodgica” como
possivel caminho para o enfrentamento das dificuldades vivenciadas no processo de ensino

aprendizagem, evidenciadas pelos professores e estudantes da escola investigada.
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5 RESSIGNIFICACAO DA PRATICA PEDAGOGICA - POSSIVEIS CAMINHOS

A medida que se avangou na revisdo da literatura, evidenciou-se a necessidade de
aprofundar e esclarecer o significado de “ressignificacdo da pratica”, possibilidade que se
concebe como imprescindivel para um processo de ensino-aprendizagem que se quer libertador
e emancipatorio para ambos 0s sujeitos, professores/educadores e estudantes/educandos.

Nessa intengdo, apresenta-se, sem a pretensdo de esgotar a reflexdo, mas no sentido de
contribuir para o enfrentamento do desafio que se coloca a préatica educativa desenvolvida na
escola, a necessidade de superar 0 senso comum, que percebe a realidade social a partir de uma
visdo fatalista, uma realidade sem possibilidade de solugo, de transformagio. (BENINCA,
2013).

Considerando o objetivo do estudo, investigar e analisar a pratica pedagdgica dos
professores, junto a uma turma de estudantes do ensino médio, em vista do significado dos
conteddos/conhecimentos na e para vida dos estudantes, buscou-se, por meio da pesquisa,
estabelecer relacdo entre a formacdo inicial e continuada dos professores e as possiveis
contribuicbes desta para a pratica pedagdgica em sala de aula, na perspectiva da sua
ressignificacao.

Destaca-se, inicialmente, o entendimento sobre “ressignificar” a pratica pedagogica.
Entende-se que ressignificar é dar um novo sentido, um novo significado a pratica cotidiana no
contexto escolar, o que exige uma ruptura com as velhas praticas antidemocréticas e limitadoras
que produzem acomodacao e alienacdo. Em outras palavras, sdo exigidas novas posturas e
novo olhar, um olhar dialético sobre o fazer docente em vista da praxis pedagogica. Portanto,
ressignificar a pratica ndo se trata apenas de mudar, de fazer diferente, significa a possibilidade
de revisitar, reafirmar praticas ja consolidadas (estudos, pesquisas), com resultados
significativos em favor do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, ressignificar representa a possibilidade de resistir, de fortalecer praticas
imprescindiveis para erradicar praticas repressoras, reprodutoras apenas de transmissdo e
memorizagdo de conceitos, de formulas, de informagdes e conhecimentos.

Para que isso ocorra, dando lugar a praticas emancipatorias e libertadoras, faz-se
necessario a problematizagdo, a reflexdo da e sobre a préatica, por meio da formacéo continuada,
ancorada em um processo dialético, com base na teoria critica e na analise teoria versus pratica.

Corrobora-se, nesse sentido, o pensamento de Sartori (2013), que, ao refletir sobre a
ressignificacdo da préatica pedagogica e os desafios do processo de formacdo de professores,

reconhece que o ato de educar requer do professor “profunda reflexdo sobre a propria
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experiéncia, bem como o reconhecimento consciente das limitagdes da agdo pedagodgica”,
(SARTORI, 2013, p. 33), uma vez que sua atividade profissional desenvolve-se na relacéo
direta com outros seres humanos e, por isso, exige dele a clareza necessaria a respeito das
possibilidades e finalidades do ato de ensinar.

Além disso, como nos ensina Freire, 0 ato de educar ndo é neutro, ndo pode ser
descomprometido, indiferente, alheio as contradigdes presentes na sociedade, no cotidiano da
vida e no contexto escolar.

Para Freire, “[...] o trabalho humanizante ndo pode ser outro sendo o trabalho de
desmistifica¢ao”, visto que “[...] a conscientizacdo € o olhar mais critico possivel sobre a
realidade, que a desnuda, para conhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e que ajudam
a manter a realidade da estrutura dominante”. (FREIRE, 1980, p. 29).

Nesse sentido, a reflexao sobre a préatica possibilita ao professor autoavaliar-se, avaliar
a propria pratica pedagogica em vista da sua ressignificacdo e recriacdo, sem desvalorizar o0s
conhecimentos construidos historicamente e os conhecimentos da experiéncia. Para tanto, faz-
se necessario organizar a formacdo dos professores de modo a integrar o sujeito e sua préatica
em um fazer coletivo e reflexivo, interligado com a dindmica da producéo do conhecimento e
0 projeto politico pedagdgico da escola.

Nesse viés, a formacdo de professores significa condi¢cdo, caminho, possibilidade para
aressignificacdo da pratica pedagdgica. De acordo com Freire, na formacdo de professores, faz-
se necessario dar a devida importancia ao contexto ecolégico, social e econémico no qual
vivemos, uma vez que “[...] ao saber tedrico desta influencia teriamos que juntar o saber
tedrico-pratico da realidade concreta em que os professores trabalham”. (FREIRE, 1996, p.
155).

Em muitas de suas obras, Freire refere-se ao conceito de conscientiza¢do como condi¢édo
para 0 compromisso ético politico-social do professor. Em Educacéo e Mudanca, ele refere-se
ao fato de que o compromisso do profissional da educacéo e a sua expressao final € a definicdo
do objetivo para o qual esses compromissos se orientam e no qual o ato comprometido
aparentemente terminaria. No caso, o ato de ensinar e aprender.

Para poder exercer esse ato de compromisso, o professor dispde da capacidade de atuar
e refletir. E essa capacidade que possibilita a transformacao da realidade, conforme os objetivos
propostos pelo professor, que o faz um ser da praxis.

Nessa perspectiva, de acordo com Sartori (2013), as tendéncias epistemoldgicas que
embasam as diferentes concepcOes sobre formacdo de professores, na perspectiva da teoria

critica, evidenciam a necessidade de articular os saberes especificos e 0s saberes pedagogicos,
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inerentes a pratica docente. Tais tendéncias elucidam o significado das opg¢des teoricas que
embasam os saberes e fazeres docentes no cotidiano escolar.

Assim, a medida que o professor percebe as formas como se reproduzem e se inter-
relacionam as desigualdades presentes no meio social, bem como a realidade que exclui ou
ignora boa parte da populacéo, seja pela sua condi¢do socioecondmica, seja pela “falta” de
conhecimento, evidencia, por meio da pratica docente, sua humanidade e sensibilidade acerca
da necessidade de dar uma nova direcdo, um novo significado a préatica pedagogica. Essa
tomada de consciéncia representa possibilidade de ressignificar a pratica, a partir da
compreensdo tedrica a respeito das contradi¢cdes e desigualdades que permeiam a realidade das
pessoas silenciadas e excluidas da historia e/ou da “sociedade oficial”.

Considerando o objetivo deste estudo, cabe ressaltar que a educagdo constitui um
fendmeno social assentado em bases contraditdrias, que possibilitam a compreensao de que a
“ressignificacdo da pratica pedagogica” também necessita considerar as contradi¢des socio-
historicas vigentes no cotidiano escolar, tendo como base o método dialético. Assim, a
ressignificacdo, em especial no seu sentido politico-pedagdgico, tem por base 0 compromisso
com o exercicio da préatica educativa relacionada as realidades e as necessidades dos sujeitos
do processo de ensinar e aprender.

Nessa perspectiva, Beninca (2013), ao refletir sobre a ressignificacdo da pratica
pedagogica, o faz a partir do processo de formacdo dos professores na universidade. Para ele,
esse processo de formacdo “nem sempre percebe a existéncia de outros processos pedagdgicos
em desenvolvimento no interior dos movimentos sociais”. (BENINCA, 2013, p. 207). Como
consequéncia, percebe-se a dissociacdo entre o discurso pedagdgico académico e as reais
praticas sociais existentes. Distanciamento esse que se verifica a partir dos seguintes aspectos:
na auséncia dos problemas pedagdgicos e suas solucdes, nos debates dos grandes seminarios,
na universidade, quando os temas gerais ou 0s problemas universais sdo preferenciais, também
nos tipos de leituras institucionais que se realizam a respeito dos movimentos sociais, na
maioria das vezes marcados por preconceitos ideoldgicos. Dessa forma, a analise feita sobre os
movimentos socias, utilizada “para fins eleitoreiros e ideoldgicos” (BENINCA, 2013, p. 208),
apresenta apenas o lado contestador dos movimentos e a sua agdo é entendida como uma acgao
desordeira, desconsiderando os contextos especificos dos movimentos.

De acordo com Beninca (2013, p. 209), a universidade, enquanto instituicdo académica,
ndo percebeu ainda “a existéncia de uma pedagogia propria que rege os movimentos sociais da

regido, principalmente o Movimentos dos Sem Terra (MST)”. Para o autor,
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A agdo politica 0 MST € a acdo pedagogica. Se existe uma pedagogia que conduz o
MST, é porque os sem-terra, em sua pratica politica de conducdo do movimento,
conseguiram construir uma pedagogia mobilizadora e transformadora.

A organizacdo politica do MST deixa transparecer uma postura ética bem definida,
que fundamenta uma metodologia de conducdo politica completamente antagdnica a
metodologia implantada pelo poder politico vigente. Pressupde-se a existéncia de um
projeto politico social e de uma antropologia capazes de fundamentar e justificar a
indignago ética dos sem-terra e a metodologia de conducdo politica. (BENINCA,
2013, p. 209).

Assim, na terceira parte do livro Educacdo: préxis e ressignificacdo pedagogica,
Beninca apresenta diversos textos que possibilitam a aprofundar o conceito “ressignificar”,
entre eles: A ressignificacdo da acdo politica no acampamento Natalino e A formacao
continuada, dos quais nos valemos para explicitar o significado de “ressignificar”, a partir dos
elementos simbolicos, da observagdo e percepcao dos agentes de pastoral e de suas estratégias
(no acampamento) de superacdo da consciéncia e atitude de resignacdo a consciéncia critica e
acao pedagdgica revolucionaria, buscando estabelecer uma analogia entre o processo de
ressignificacdo politica dos acampados e uma possivel ressignificacdo da pratica pedagdgica
dos professores, a partir do aprofundamento do significado de préxis, que, se entende possivel,
por meio da formagéo continuada que possibilite identificar as contradi¢fes sociais, perceber
as praticas contraditérias, no sentido de refletir e teorizar sobre a propria pratica no cotidiano
da escola.

Beninca apresenta, de forma critica e embasada teoricamente, a experiéncia pedagogica
vivenciada no acampamento da Encruzilhada Natalinol, nos anos 80. O acampamento
aconteceu entre 0s anos de 1981 a 1985, no municipio de Ronda Alta, e fomentou o processo
que deu origem & ocupacio da Fazenda Annoni2. Ele nasce de forma estratégica, no centro de
uma regido agricola, do planalto médio do Rio Grande do Sul (RS), que, no inicio da década de
80, ja se utilizava de alta tecnologia, dispensado o trabalho bracal no cultivo da terra e colheita
das culturas de milho, trigo e soja.

A contradicdo estabelecida pela presenca do acampamento era percebida, de um lado,
pelas maquinas trabalhando a terra e transportando sementes e, do outro, por homens
desocupados, excluidos do seu trabalho e impedidos de ter acesso aos frutos da terra, 0 que teve

grande repercussdo, ndo sé no RS, mas em todo o Brasil, e foi palco de muitas visitas de pessoas

lo acampamento da Encruzilhada Natalino foi um acampamento dos sem terra, surgido em 1981, localizado na
estrada RS 234 entre Passo Fundo e Ronda Alta, na altura do km 40. A denominacio Encruzilhada Natalino teve
origem na “bifurcagdo da estrada e faz referéncia ao comerciante ali estabelecido, Natalino”. (BENINCA, 2013,
p. 209).

2 A Fazenda Annoni foi ocupada em 29 de outubro de 1985, em uma agéo estratégica do MST. Durante a vigéncia
do acampamento da Encruzilhada Natalino, quando os sem terra ambicionavam a fazenda como a “terra
prometida”. (BENINCA, 2013).
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e grupos de diversas regides do pais, objeto de estudos, pesquisas, como a que deu origem ao
texto ora referido (BENINCA, 2013).

Os acampados eram pequenos agricultores descendentes de imigrantes europeus,
chamados de colonos e caboclos. Eles tinham em comum a experiéncia de trabalhar a terra, mas
se distanciavam pelo conceito de posse da terra. Para os caboclos, a terra tinha apenas a
finalidade de prover seu sustento, enquanto os colonos possuiam, na sua tradi¢ao cultural, a
ideia de apropriacédo da terra, a necessidade de possui-la como propriedade.

Para compreender esse fendmeno contraditorio, estabelecido pela substituicdo do
homem pela maquina, criada por ele para auxilid-lo nos trabalhos pesados, e pelo acampamento,
no qual os homens, substituidos pela maquina, reclamam seu direito de poder trabalhar, o autor
faz uma andlise critica e bem fundamentada, desde as origens étnicas dos acampados, 0s
problemas que os destituiram da terra, o processo de rejeicdo, o sofrimento, a fome, a doenca e
a desnutricdo das criancas, a falta de perspectiva de vida, em meio a abundancia de alimentos
produzidos na regido e o processo de resignacao vividos, inicialmente, no acampamento e, por
fim, a substituicdo da consciéncia ingénua, fatalista e de resignagdo pela consciéncia critica e
revolucionaria que acontece a partir da ressignificacdo do universo simbélico dos subalternos

e da praxis.
5.1 DA RESIGNACAO A RESSIGNIFICACAO - PRAXIS PEDAGOGICA

Conforme Beninca (2013), grande parte dos acampados possuia uma pedagogia da
resignacdo, construida sob o dominio da escraviddo, da ameaca das forcas da natureza, da
miséria, da fome, da doenca, somadas ao medo de Deus e da forca do destino. A resignacao era
também fruto da concepcéo religiosa do mundo e da agdo de Deus sobre 0 mundo, e o destino
do ser humano nesse mundo e depois da morte.

Segundo o autor, a ressignificacdo dessa consciéncia aconteceu gracas a acdo dos
agentes de pastoral, presentes no acampamento. A observacdo e percepcdo desses agentes de
que as praticas politicas revolucionarias de luta e resisténcia dos acampados nao eram coerentes
com a concepgao religiosa de resignacdo que os fazia aceitar como natural o sofrimento e as
injusticas foram determinantes no processo de superacdo da consciéncia politica e

pedagogicamente impotente.

A observacdo dos agentes sociais possibilitou a identificacdo de alguns codigos
culturais paradigmaticos responsaveis pela sustentacdo de suas praticas religiosas e
politica. Os paradigmas culturais inspiraram e orientam as acles politicas,
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principalmente daquelas pessoas que agem segundo o senso comum. Os acampados
davam-se conta de que, uma vez no acampamento, deveriam agir de maneira diferente
de quando estavam fora dele, porém, a consciéncia de resignacdo de que eram
portadores ndo dava sustentacdo e guarida as suas praticas revolucionarias. A sua
consciéncia pratica inspirava acdes de passivismo e de submissdo ao poder
institucional, mesmo que soubessem que desse poder nada tinham de bom a esperar.
(BENINCA, 2013, p. 225).

Essas percepgdes dos agentes sociais e de pastoral e a identificagdo “dos codigos
paradigmaticos que regiam a compreensao de mundo dos acampados, permitiu-lhes organizar
praticas politico-religiosas”, as quais, de forma estratégica, possibilitou a ressignificacéo
cultural da agdo politica dos acampados, de modo que ndo se alterassem os codigos
paradigmaticos de concepcao de mundo, fazendo acontecer a transformacdo da consciéncia,
ajudando-os a assumirem-se, conscientemente, como sujeitos de suas a¢cdes revolucionarias.

As préticas politico-religiosas e estratégicas dos agentes sociais deram-se por meio dos
circulos biblicos, cantos populares, ressignificacdo dos cddigos e simbolos religiosos, como a
Biblia, a cruz e a concepgdo de Deus. A releitura da Biblia, nos circulos biblicos, possibilitou
ressignificar a concepg¢édo do Deus forte, vingador e justiceiro, para o Deus que lutou contra o
Farad do Egito, ao lado do povo escravizado e oprimido de Israel. Era o Deus libertador que
estava ao lado deles, excluidos e oprimidos em busca da terra prometida, inspirados na terra
prometida da Biblia.

A cruz construida por eles do tronco de uma arvore teve um forte efeito psicolégico nos
acampados, que, por meio da pedagogia de praxis politico-religiosa, adquiriram uma nova visdo
teoldgica do mundo, superando a visao tradicional e conservadora que possuiam, passando a
lutar por um novo projeto politico.

Assim, se deu a ressignificacdo da acdo politica dos acampados, que os conduziu a se
sentirem sujeitos e construtores da nova sociedade almejada.

Destaca-se, ainda, que, ao entrar no acampamento da Encruzilhada Natalino, a maioria
dos acampados ndo tinha consciéncia politica, estava apenas interessado em conquistar um
pedaco de terra. Essa falta de consciéncia coletiva causou, no inicio, muitas dificuldades para
0 acampamento. A consciéncia politica e coletiva formou-se na experiéncia do acampamento,
nos circulos biblicos, nos encontros em torno da cruz.

Assim, conclui o autor, “trata-se de uma praxis pedagdgica que transformou atores
passivos e resignados em sujeitos capazes de perceber as contradi¢des sociais geradoras de sua
exclusdo, enfim, agentes politicos de transformagao”. (BENINCA, 2013, p. 230).

Dessa forma, considerando o ideario de Benincé, é possivel estabelecer uma analogia

entre o processo de ressignificacdo da politica dos acampados da Encruzilhada Natalino e uma
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possivel ressignificacdo da préatica pedagdgica dos professores, por meio do aprofundamento
da compreensdo do verdadeiro sentido da praxis, “transformando a visdo negativa e
apassivadora do mundo, numa concepgdo aberta, utopica e geradora de esperanga”
(BENEINCA, 1999, p. 284).

A ressignificacdo da pratica pedagogica requer, dos professores, identificar as
contradi¢des sociais existentes e assumir uma postura reflexiva, critica e problematizadora, no
sentido de teorizar e refletir sobre as praticas ambiguas e as proprias praticas pedagogicas no
cotidiano escolar. 1sso pressupde um processo continuo de formacéo, a partir de novas leituras,
novos olhares sobre as préaticas sociais, em especial sobre aquelas que favorecem o acomodar-
se, 0 resignar-se, diante de determinadas situacgdes, de ndo interferir nas posicoes privilegiadas
dos que detém o poder. Portanto, o ato de ressignificar a pratica pedagdgica passa pela
transformacéo social e politica da acdo docente.

No caso da préatica pedagdgica dos professores pesquisados, como propor a sua
ressignificacdo? Com base em que principios e/ou valores socioculturais, atribuir sentido e
significado ao seu fazer docente? Que significado/sentido atribuir a pratica pedagdgica,
considerando o espaco de insercdo da escola, os valores socioculturais dos estudantes, seus
sonhos e necessidades? Que influéncia a cultura urbana e/ou rural/campo ou que teorias
pedagogicas estdo presentes e orientam a pratica pedagogica dos professores?

Nossa concepgdo de mundo, de sociedade, nosso modo de compreender a atividade
humana esta impregnada de sentidos, de significados e mesmo de preconceitos que se revelam
por meio do nosso agir, da nossa acdo docente. Portanto, a ressignificacdo passa pelo repensar
de acOes, de relacBes e se da na interseccdo entre pensamento e acdo, entre cognicao e
afetividade, entre ensino e aprendizagem, objetividade e subjetividade. Assim, as praticas e
acles que configuram a dindmica social contribuem para a producédo de sentidos/significados,
que, no processo de continuidade, passam pela ressignificacdo que se percebe na ruptura de
ideias, concepcdes e praticas pedagdgicas, historicamente mantidas na dindmica da organizacdo
e funcionamento da escola. Por conseguinte, a pratica pedagdgica da escola, consciente ou
inconscientemente, estd amarrada a uma base ideoldgica, que, de certo modo, direciona a a¢do
do professor, de acordo com as suas convicgoes.

Nesse sentido, assim como o ato de educar ndo é neutro, também os conteidos propostos

para o processo de ensino e aprendizagem ndo o sdo, uma vez que, como afirma Bernstein,

[...] os conteldos instrucionais, os valores que esses pressupdem, e os padrdes de
conduta, carater e modos de comportamento que formam os contetdos do discurso



71

regulativo da escola carregam vieses culturais, incluindo os de classe social.
(BERNSTEIN, 1996, p. 126).

De acordo com Smolka (2004, p. 43), os significados sdo “marcas ou efeitos, que se
produzem e impactam os sujeitos na relagdo”. O que quer dizer que a pratica docente ndo pode
ser percebida separada do meio em que vivem os estudantes e professores, uma vez que 0 meio
influencia a prética escolar, conforme a concep¢do que a comunidade tem da educacédo e da
escola. Dessa forma, o significado do conhecimento sera resultado da propria pratica social do
meio em que os estudantes e professores estdo inseridos e produzem suas vidas.

Nessa perspectiva, buscando compreender a préatica pedagdgica no processo de ensino-
aprendizagem, na escola que atende 70% de estudantes do meio rural/campo, cabe perguntar:
que significados, marcas ou efeitos os conhecimentos estudados e/ou produzidos em sala de
aula imprimem na vida dos estudantes e na comunidade? Que impactos provocam? De que
forma os professores podem desenvolver uma prética pedagdgica com um novo significado?

Um dos possiveis caminhos pode ser a busca da compreensao da prépria pratica, do seu
significado, do horizonte que ela aponta aos estudantes, por meio de um processo coletivo de
reflexdo sobre a préatica pedagdgica, mediada por uma teoria critica, que possibilite o seu
repensar, na perspectiva da praxis.

Para tanto, a escola, como espaco de producdo e disseminacdo do conhecimento, de
significados que influenciam no desenvolvimento da sociedade, necessita tornar-se o l6cus da
formacdo de professores, do fortalecimento da pratica reflexiva, para que estes possam
caminhar, coletivamente, para o ressignificar da pratica pedagdgica e, consequentemente, para
um processo de ensino-aprendizagem comprometido com a formacéo critica dos estudantes e

com a transformacéo social.
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6 ACHADOS DA PESQUISA

Tratando-se de pesquisa qualitativa, entende-se ser fundamental conhecer e
compreender o pensamento, os valores, as concepcdes, aspiracdes e sentimentos dos estudantes,
tanto dos que almejam o ensino superior, como dos que buscam a insercdo no mercado de
trabalho, uma vez que, para eles, a conclusdo dessa etapa de formagéo e 0s conhecimentos
adquiridos e produzidos implicaréo a nova etapa de vida. Da mesma forma, em relacdo aos
professores, buscou-se conhecer e analisar 0 que pensam sobre a pratica pedagdgica e de que

forma ela é desenvolvida junto aos estudantes, em vista do seu significado e dos resultados.
6.1 QUEM SAO E O QUE DIZEM OS SUJEITOS DA PESQUISA

Em um primeiro momento, aplicou-se um questionario aos estudantes e professores,
com questdes especificas para cada grupo, o que permitiu a caracterizacdo dos sujeitos da

pesquisa e as suas percepcdes sobre 0 processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 2 — Estudantes por idade, local de nascimento e residéncia

ESTUDANTES NASCIMENTO RESIDENCIA
N° - IDADE
04— 17ANOS | ITATIBA DO SUL POVOADOS (RURAL/CAMPO)
03 — 17 ANOS ITATIBA DO SUL ITATIBA DO SUL (CIDADE)
01-17ANOS | ERECHIM POVOADO (RURAL/CAMPO)
01-17ANOS | ARATIBA POVOADO (RURAL/CAMPO)
01-17ANOS | POVOADO (RURAL/CAMPO) | POVOADO (RURAL/CAMPO)
01- I8 ANOS | FARROUPILHA ITATIBA DO SUL (CIDADE)
03 - 18 ANOS | ITATIBA DO SUL POVOADOS (RURAL/CAMPO)
01- I8 ANOS | ARATIBA POVOADO (RURAL/CAMPO)
01-19NOS | ITATIBA DO SUL POVOADO (RURAL/CAMPO)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Quadro 3 — Estudantes por sexo e local de trabalho

N° ESTUD. ‘ SEXO LOCAL DE TRABALHO NAO TRABALHAM

04 \F --------------- X

04 F EM CASA
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N°ESTUD. | SEXO LOCAL DE TRABALHO NAO TRABALHAM
02 F NAAGRICULTURACOM OS | ceeeemmee e
PAIS
05 M NAAGRICULTURA |  eeeeeeeccemeeeeeee
01 M | RADIODEITATIBADOSUL | -weeeeeeeeees

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

De acordo com o Quadro 1, a maioria dos estudantes (11), embora nascido na cidade,
reside no meio rural/campo. Um estudante nasceu e continua residindo no interior, meio
rural/campo e quatro estudantes nasceram e continuam morando na cidade, confirmando que a
maioria dos estudantes sao oriundos do meio rural/campo.

Ja, conforme o Quadro 2, dos 16 estudantes, 10 sdo mulheres e, destas, apenas duas
afirmam trabalhar na agricultura, 04 dizem néo trabalhar e quatro afirmam trabalhar em casa,
embora residam na zona rural/campo. Dos 06 estudantes homens, 05 trabalham na agricultura
e apenas um reside e trabalha na cidade.

Chama atencdo que mais de 50% dos estudantes sao mulheres, contrariando o que se
encontra muitas vezes nas estatisticas, nas quais quase sempre predomina a presenca masculina
em sala de aula.

Os dados sobre a questdo trabalho levam a questionar: por que, entre as mulheres,
algumas afirmam trabalhar em casa, nos fazeres domésticos, e, ao mesmo tempo, afirmam néo
trabalhar?

O conceito de trabalho parece estar relacionado a questdo da insercdo no mercado de
trabalho, com producédo e remuneracgdo proprias do sistema capitalista, 0 que se confirma nas
respostas da questdo seguinte, quando os estudantes referem-se a importancia dos
conteddos/conhecimentos estudados, tanto para a formacdo intelectual, quanto para a

qualificacdo para o trabalho. Entre as afirmacdes dos estudantes, destacam-se:

Toda a informagédo e conhecimento sdo essenciais para o aprendizado e para o futuro
(2); amplia nossos horizontes e permite uma visdo mais apurada do mundo; nos torna
pessoas qualificadas para 0 mercado de trabalho e para a vida (2); os conhecimentos
até aqui adquiridos, fortaleceram o meu intelectual além de fortalecer meus sonhos
para a vida; o conhecimento é muito importante, pois ajuda no dia a dia da vida e na
hora de encontrar um emprego (2). E importante para adquirir estabilidade e poder se
posicionar em meio a sociedade; nosso conhecimento é a Unica coisa que ndo podem
nos tirar. E essencial ter ao menos uma boa base de todos os contelidos, para que ao
chegar ao ensino superior tenhamos um pequeno conhecimento agregado, e, caso ndo
se tenha o objetivo de continuar estudando, serd um conhecimento levado para a vida.
(Respostas dos estudantes).
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Quanto a continuidade dos estudos, a grande maioria, (13), pretende cursar o ensino
superior, (2) afirmaram estar em duvida e apenas (1) disse que nao pretende prosseguir com 0s
estudos.

Como sugestdes para melhorar a qualidade do ensino, os estudantes apresentaram:

Investimentos em tecnologias para a escola; respeito e dialogo com os estudantes (4),
investimentos na escola, prioridade no ensino (6), educacdo integral (2); capacitacéo
e formacdo para os professores (4); valorizacdo dos professores (5); objetivos claros
e dedicacdo dos professores (5). (Estudantes- respostas ao questionario).

As sugestdes dos estudantes para melhorar a qualidade do ensino, na sua maioria,
remetem a pratica pedagogica dos professores e a necessidade de valorizagdo dos mesmos, 0
que reafirmam na rodada de conversa.

Em um segundo momento, realizou-se uma roda de conversa com os estudantes, quando
foram convidados a falar sobre o processo de ensino-aprendizagem realizado na escola, suas
contribuicdes para a vida e para a continuidade dos estudos.

Os estudantes reafirmaram a importéancia do estudo para a conquista de uma vida melhor
e para ingressar no mercado de trabalho. Porém, manifestaram também a dificuldade em
compreender por que estudar determinados conteidos, uma vez que ndo terdo utilidade na vida
pratica, seja qual for a profissao que venham a exercer.

A maioria disse ndo ter interesse em permanecer no meio rural e trabalhar na agricultura
com os pais, devido as condi¢des de trabalho e de vida no interior, onde predomina o trabalho
manual, sem acesso as tecnologias. Varios estudantes manifestaram o desejo de levar os pais
para uma vida melhor na cidade.

Em relagdo a prética dos professores em sala de aula, os estudantes lamentaram a forma
de alguns professores trabalharem, sem nenhuma metodologia ou técnica de ensino, sem
dialogo nem respeito aos estudantes. Eles entendem que os professores deveriam usar mais as

tecnologias em sala de aula, para tornar as aulas mais atraentes.
6.2 O QUE DIZEM PROFESSORES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

Da mesma forma, os professores que atuam no ensino medio responderam a um
questiondrio com questbes referente a sua formacdo, tempo de atuagcdo no magistério,
participacdo na formagdo continuada, dificuldades encontradas na préatica docente, entre outras,
0 que possibilitou uma breve caracterizag¢do dos professores, conforme apresentado no Quadro
4.
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Quadro 4 — Dados dos professores que responderam ao questionario

e IDADE/ FORMACAO DISCIPLINA/
PROF. | sExo TEMPO DE ATUACAO
LICENCIATURA EM HISTORIA, FILOSOFIA E
01 39 ANOS/ F HISTORIA E POS EM SOCIOLOGIA/ 7 ANOS

HISTORIA DAS CIENCIAS

LICENCIATURA EM LETRAS ESPANHOL/09 ANOS

01 | 39ANOSIF | £ b5s EM ESPANHOL

01 |44 ANOS/ M EDUCACAO FISICA EDUCACAO FISICA/ 17 ANOS

EDUCACAO FISICA E POS EDUCACAO FISICA/ 20 ANOS
01 |43 ANOS/F EM CIENCIA DO
MOVIMENTO HUMANO

CIENCIAS, ENSINO RELIGIOSO,

01 50 ANOS/ F
CIENCIA BIOLOGICA ARTES E PROJETO/ 27 ANOS

QUIMICA E POS EM GESTAO QUIMICA/ 13 ANOS

01 51 ANOS/ F ESCOLAR

LETRAS E POS EM
01 | 53ANOS/F | |NTERDISCIPLINARIEDADE

PORTUGUES/ 18 ANOS
LICENCIATURA EM HISTORIA, GEOGRAFIA E
HISTORIA E POS EM SOCIOLOGIA/ 14 ANOS
01 36 ANOS/M HISTORIA DA AMERICA
LATINA

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
Como demonstra o quadro acima, seis sdo mulheres e apenas dois sdo homens. Das seis

professoras, cinco possuem uma especializagdo. Outro dado que chama atencdo é o de que as
professoras apresentam idade entre 39 e 53 anos, possuem menor tempo de atuacdo em relacéo
ao professor mais jovem, o que significa que ingressaram mais tarde na profissdo, talvez pelo
acesso tardio aos estudos.

Em relacdo as dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, todos os professores
afirmaram ter alguma dificuldade: falta de interesse nos estudos (3); falta de vontade dos alunos
em participar das atividades e de aprender, dificultando o desenvolvimento do planejamento
(2); lidar com pessoas néo é facil, alunos desmotivados, problemas familiares, desvalorizacéo

da educacéo e dos professores, por parte do governo e da sociedade; falta de respeito; como
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fazer com que tenham vontade de estudar e se preparar para a vida; despertar 0 gosto interesse
pela leitura, pelos estudos; poucas dificuldades, a maioria em torno do relacionamento.

Quando perguntados sobre a que podem ser atribuidas essas dificuldades, as respostas
foram: a forma repetitiva de ensinar e a falta de objetividade em trabalhar com os alunos; muitas
tecnologias mais atraentes que a sala de aula (2); falta de investimento na educacéo, familias
desestruturadas (2); sedentarismo (?), a praticidade e facilidade de se ter as coisas, ex:
tecnologia digital, celular; a familia e a falta de limites; alunos desmotivados, sem perspectivas
de um futuro promissor através do estudo, alunos que estdo na escola por obrigatoriedade;
descaso com o estudo, estudando somente para a média, demonstrando desinteresse.

Em relacdo a formacdo continuada, todos os professores afirmaram que participam,
porém, ressaltam que, por vezes, a formacdo ndo contribui com o trabalho do professor em sala
de aula, por ser uma formacdo muito geral. Eles sugerem que a formacéo deveria ser por area
de atuacdo do professor, servindo como motivacéao.

Segundo a pesquisa, a formagdo continuada contribui pela troca de experiéncia (3);
novas metodologias e busca de solucdo para os problemas do dia a dia; quando séo tratados
assuntos relacionados as dificuldades dos professores e alunos para resolver as dificuldades que
surgem ao longo das aulas (2). A formacao sempre traz coisas novas, desafiando-os a trabalhar
os “nos” de forma diferente para atrair uma parcela dos estudantes. Afirmam ainda que
contribui em partes, pois muitas vezes 0 que se ouve na formacdo ndo ajuda a minimizar as
dificuldades. A teoria é muito distante da pratica, ressaltam.

Percebe-se a compreensdo dos professores de que o ato de educar constitui-se de
diversas acOes/intervencdes que possibilitem ao estudante a compreenséo da realidade do seu
entorno, e, consequentemente, a busca de perspectivas de futuro, de superacao das dificuldades,
de transformacdo da realidade contraditoria em que estdo inseridos. Contudo, por outro lado,
ndo demonstram clareza metodoldgica quanto a pratica pedagogica. As tecnologias aparecem
como dificuldades e ndo como ferramentas de apoio ao professor. Apenas trés professores
sinalizam que a dificuldade pode estar no modo como o professor ensina, na falta de

metodologia.

6.3 REFLETINDO A PARTIR DA FALA DOS SUJEITOS

Os estudantes, na sua maioria, reconheceram o valor do conhecimento e a sua
importancia para a conquista de melhores condigdes de vida e trabalho, com vistas ao futuro e

a realizacdo de seus sonhos; porém, eles ndo demonstram uma consciéncia critica da realidade
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e de suas contradi¢Ges, ndo demonstraram consciéncia do seu papel frente as desigualdades
sociais e mesmo a falta de uma educacéo contextualizada que corresponda as necessidades do
campo. A educacgao ¢ percebida como meio de “qualificagao para o mercado de trabalho, para
posicionar-se na sociedade”.

Em relacdo aos conteidos, programas e métodos de ensino, vale lembrar o que afirma

Freire,

[...] é preciso que a educacdo esteja - em seu conteldo, em seus programas e em seus
métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens
relages de reciprocidade, fazer a cultura e a histdria [...] uma educacdo que liberte,
que ndo adapte, domestique ou subjugue. (FREIRE, 2005, p. 45).

Nessa perspectiva, a educacdo como pratica social ndo pode estar alheia as
desigualdades e contradi¢Oes presentes na realidade, devendo contribuir para que os estudantes
tomem consciéncia da realidade e da necessidade de transformé-la.

Da mesma forma, ndo se pode esquecer que o professor tem um papel fundamental na
construcdo do conhecimento, na perspectiva da intervencdo na realidade. Por essa razéo,
comunga-se com a afirmacdo de Trindade (2002, p. 49), que alerta: “ndo podemos perder de
vista que o conhecimento ndo tem fim em si mesmo; seu objetivo é sempre a intervencdo na
realidade, gerando uma nova pratica. O conhecimento € guia para a pratica em transformagao”.

O professor é o principal responsavel para que a escola cumpra o seu papel, pois, a partir
da clareza politica de sua acdo pedagogica, ele ird ndo sé constituir-se como agente de
transformacdo, mas contribuird para que 0s sujeitos, com o0s quais desenvolve sua acdo
pedagdgica, também o sejam.

A préatica educativa desconectada da realidade, das necessidades e da cultura dos
estudantes (70% oriundos do campo) ndo aponta possibilidades de melhores condi¢des de vida
e de valorizacgao do campo, fazendo com que os alunos projetem na cidade o sonho de uma vida
melhor. Assim, diante das dificuldades, a solu¢do que conseguem perceber é deixar 0 campo.

Os professores, em suas falas, evidenciaram posturas diferentes sobre o préprio fazer
pedagdgico: de um lado, as dificuldades s@o colocadas nos estudantes (falta de interesse e de
vontade), nas familias (desestruturadas?), na desvalorizacdo da educacdo (pelo governo e
sociedade), nas tecnologias e nas facilidades que os estudantes tém hoje para conseguir as
coisas. Por outro lado, trés professores apontam a forma repetitiva de ensinar, a falta de
objetividade, como causa da dificuldade em fazer com que os estudantes tenham vontade de
estudar, em despertar o gosto pelo estudo. Assim, a dificuldade pode estar no modo de ensinar
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do professor (na metodologia utilizada) para despertar e motivar para o estudo, o que representa
0 posicionamento de quase cinquenta por cento (50%) do total de professores.

A respeito da formacdo continuada, reafirmam o que diversos estudos ja constataram:
por vezes, a formacdo ndo contribui com o trabalho do professor em sala de aula, por ser uma
formacdo muito geral, que deveria ser por area de atuagdo do professor. No entanto, ela serve
como motivagéo, contribui para a partilha das experiéncias.

Na maioria das vezes, 0 que se espera da formacdo sdo respostas para 0s problemas
vivenciados no dia a dia da sala de aula. Falta clareza sobre o que constitui de fato a formacéo
continuada, como acdo articulada ao projeto politico pedagdgico da escola, que, embasada em
uma teoria critica, possibilite a reflexdo sobre a préatica, na perspectiva da préaxis, embora se
reconheca que a organizacdo dos programas de formacdo continuada de professores precisa
partir das necessidades do cotidiano do profissional da educacéo, propondo temas e métodos de
operacionalizacdo que busquem auxiliar no refletir e enfrentar as adversidades vivenciadas no
dia a dia da escola.

Conforme Ndvoa (1997, p. 28), “a formagdo passa pela experimentagao, pela inovacao,
pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagogico e por uma reflexdo critica sobre sua
utilizacdo [...]”. Nessa perspectiva, a formagao constitui um processo permanente ¢ dinamico,
que envolve a dimensdo inicial e continuada, alicercada no projeto politico-pedagdgico da
escola.

A reflexdo sobre a pratica possibilita ao professor avaliar a propria pratica pedagogica
e refletir sobre ela na perspectiva da sua ressignificacdo e recriacdo, considerando 0s
conhecimentos construidos historicamente e 0s conhecimentos da experiéncia.

Nessa mesma perspectiva, para Gadotti

[...] a formacéo continuada do professor deve ser concebida como reflexdo, pesquisa,
acdo, descoberta, organizagdo, fundamentagdo, revisdo e construcdo tedrica e ndo
como mera aprendizagem de novas técnicas, atualizagdo em novas receitas
pedagogicas ou aprendizagem das Ultimas inovag6es tecnoldgicas. (GADOTTI, 2003,
p. 31).

Quanto as sugestdes para qualificar o processo de ensino-aprendizagem, aparece uma
divergéncia entre os professores: alguns professores entendem que so deve ir para a escola quem
“realmente deseje estudar” e nao quem vem “obrigado”, pois “esses s6 vém para perturbar o
interesse dos outros”, dando a entender que ndo aprende quem ndo quer e sugerem a criagcéo de

leis que desobriguem as familias de garantir que os filhos estudem.
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Outros professores apontaram a necessidade do “aprimoramento permanente dos
professores — a formacdo continuada que relacione teoria e préatica, com atividades dindmicas,
que despertem o interesse e a curiosidade dos estudantes em buscar sempre mais
conhecimentos, com novas metodologias, filtragem dos contetdos, ensino do que realmente é
importante e faz sentido na vida dos estudantes”. Eles destacam a necessidade de mais
investimentos na educacao, utilizacdo das tecnologias em sala de aula e formagdo continuada,
com profissionais da educacao que oferecam suporte para enfrentar os problemas do cotidiano.
Contrariando a ideia dos colegas, alguns propdem trabalhar com as familias, conscientizando-
as da importancia do estudo para seus filhos, para que os pais possam orientar melhor os filhos
e ajudar a escola a cumprir seu papel. Assim, vislumbra-se uma escola na qual a participagédo
dos pais e da comunidade é fundamental, para contribuir ndo s6 na acdo pedagodgica dos
professores, mas também na construcdo de uma escola democratica e de qualidade. Como
afirma Moesch (1995),

E fundamental que a escola ao construir e desenvolver seu projeto-politico-
pedagogico tome a comunidade, a cidade, o poder local e a sociedade como objeto de
investigacdo. E fundamental, também, que os representantes da comunidade estejam
presentes na escola discutindo, elaborando e decidindo sobre o trabalho, 0 que pode
permitir aos pais, funcionarios, alunos, educadores se apropriarem coletivamente do
conjunto da experiéncia educacional como forma de construcdo da qualidade do
ensino e da democracia escolar, estabelecendo uma relagéo dialdgica entre aquilo que
0 educando e pais trazem em sua bagagem e a praxis dos profissionais da educag&o.
(MOESCH 1995, p. 214).

Para esses professores, a pratica pedagdgica acritica e descontextualizada necessita um
processo continuo de aprimoramento, que possibilite uma pratica de educacao
problematizadora, a partir de “um esfor¢o permanente através do qual os homens véo
percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que € em que se acham”. (FREIRE,
1987, p. 72), percebendo como estdo sendo professores e como a sua pratica educativa esta
contribuindo ou pode contribuir para a transformacéo da sociedade.

Vale lembrar que, no grupo de professores, ha sempre diferentes trajetdrias formativas,
diferentes saberes construidos, a partir de diferentes vivéncias e propostas formativas, muitas
vezes descontextualizadas e acriticas, que ndo possibilitaram ao professor superar 0 senso
comum e ter uma visdo critica da realidade e do sistema politico, econémico e sécio cultural
gue influencia no processo de ensinar e aprender. Como consequéncia, tais professores
desenvolvem uma pratica pedagdgica que consiste em repassar conteudos preestabelecidos,
sem levar em conta as necessidades dos estudantes e a sua realidade, tratando-se de uma pratica

da educacéo bancaria, na qual o professor é o detentor do saber. No entender de Freire,



80

[...] o ‘saber’ é uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doacdo que se funda numa das manifesta¢des instrumentais da ideologia da opressdo
— a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienacdo da
ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro. O educador, que aliena
a ignorancia, se mantém em posicGes fixas, invariaveis. Sera sempre o que sabe,
enquanto os educandos serdo sempre 0s que ndo sabem. A rigidez destas posicdes
nega a educacdo e o conhecimento como processos de busca. (FREIRE, 1987, p. 58).

Apesar das divergéncias, a voz dos sujeitos também evidencia a necessidade de garantir
aos professores um espacgo onde possam discutir, refletir e repensar sua pratica, em um processo
de reflexd@o acerca da ressignificacdo da sua pratica, e também possam ter a possibilidade de
tomar consciéncia das limitagdes presentes na sua formacao e, portanto, da necessidade da
formacéo continuada.

Nesse sentido, de acordo com Ndvoa (1991), a formacdo continuada tem, entre outras
finalidades, a proposicdo de novas metodologias, colocando os profissionais a par das
discussOes tedricas atuais, tendo a intengdo de contribuir para as mudancas que se fazem
necessarias para a melhoria da agcdo pedagdgica na escola e, consequentemente, da educacao.

Vale lembrar o que afirma Pimenta (2005) sobre o papel da teoria em relacdo a analise

e compreensao dos contextos historicos e socioculturais e o ser professor.

[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender 0s contextos
historicos, sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos
quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai é
fundamental o permanente exercicio da critica das condigdes materiais nas quais o
ensino ocorre. (PIMENTA, 2005, p. 26).

A prética pedagogica contextualizada e problematizadora pressupBe a consciéncia da
existéncia de contradicdes sociais e de projetos politicos contraditorios que influenciam no
processo de ensinar e aprender.

Os professores foram convidados, também, a responder uma entrevista, desenvolvida a
partir de questbes semiestruturadas, relacionadas a pratica pedagdgica desenvolvida,
metodologia, as dificuldade no processo de ensino, a satisfacdo com os resultados, entre outras
questdes. Dos oito (08) professores que responderam ao questionario, seis (6) dispuseram-se a
participar da entrevista, conforme termo de livre concordancia e questionario constantes nos
apéndices.

Em relacdo a préatica desenvolvida em sala de aula, os professores referiram-se quase
sempre aos contelidos e aos recursos utilizados, ndo deixando clara a metodologia utilizada nem

a teoria pedagogica que orientam suas praticas.
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A minha préatica em sala de aula é sempre, ndo s6 na questdo no livro didatico, mas,
as vezes abordo assuntos atuais como por ex. a questdo da midia o proprio facebook,
algumas noticias, algumas enquetes e questdes trazidas pelos prdprios alunos e a partir
dai faz-se o questionamento e se traz para a realidade do aluno. As teorias pedagdgicas
na verdade elas envolvem um pouquinho de cada aspecto, a critica, a pensativa, que
faz com que o aluno busque um assunto, traga pra sala de aula e tente relaciona-lo
com a sua realidade. (Professora 2).

Uma prética pedagogica contextualizada e problematizadora precisa ter objetivos claros
para que a reflexd@o sobre a realidade possibilite a percepcao da necessidade da intervencao dos
sujeitos para sua transformacao.

Apenas dois (2) professores afirmaram fazer uso dos recursos tecnolégicos em sala de
aula, como uma ferramenta que pode tornar as aulas mais interessantes, com o objetivo de
agregar conhecimentos novos para a vida dos estudantes, por meio da pesquisa na internet e de
videos e filmes que possam contribuir para uma reflexdo critica de determinados temas, bem
como aprofundar conteudos estudados, indicando filmes e videos do youtube e canais de
historia para serem assistidos em casa.

Em relacdo a proposta de ensino da escola (urbana), quando questionados se ela atende
as necessidades dos estudantes, 70% oriundos do campo, os professores entendem que ela ndo
atende as necessidades deles, uma vez que ndo trabalha a educacdo do campo. Porém, justifica-

se que o interesse dos estudantes ndo é permanecer no campo, como afirma o Professorl.

A escola, por sermos um municipio pequeno e a maioria dos nossos alunos virem do
interior, do campo, eu acho que ela ndo trabalha a educacéo rural/campo voltada para
a realidade deles. A gente percebe que o interesse deles ndo é manter-se no campo.
Eles querem, em funcdo das necessidades, quando acabam o ensino médio eles
buscam uma empresa para se colocar e ndo ficam no campo. E com o tempo acabam
levando os pais juntos. E um dos motivos que o campo ta ficando com pouca gente,
por falta de recursos, por falta de uma viséo diferente do que podem fazer 14 na sua
propriedade. S8o questdes a se pensar. (Professor 1).

Ao reconhecer que os jovens deixam o campo em funcdo das condicdes de vida e
trabalho, e com o tempo levam também os pais para a cidade, contribuindo para o esvaziamento
do campo (éxodo rural), por falta de visdo, do que fazer diferente na propriedade, poder-se-ia
perguntar qual o papel da escola, da educagdo diante dessa falta de visdo e atitude. Que
sentido/significado, que contribuicdo a educacdo tem dado a esses jovens e as suas familias
residentes no campo?

Né&o se tem ddvidas de que a escola tem um papel social a desenvolver, a partir de uma
proposta de educagdo que trabalhe com conhecimentos e metodologias que promovam a
transformac&o do estudante e do seu entorno, da realidade em que ele esté inserido. Porém, para

cumprir tal papel, faz-se necessario que a escola repense a proposta educativa, o fazer
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pedagogico, a partir de principios tedrico-metodoldgicos que sustentem seus posicionamentos,
apontando, com clareza, que sujeito quer formar e para que sociedade. Corrobora-se, nessa

direcdo, a afirmacédo de Arroyo de que

[...] é preciso partir da compreensao de que ndo basta apresentar modelos curriculares,
definir parametros e ‘treinar’ os professores, ressaltando a necessidade de ampliar o
debate sobre ‘os valores’, os saberes, as condutas, as concepcles de natureza e de
sociedade, de vida, de mundo, de ser humano que professores e educadores em geral
cultivam e sdo inseparaveis de procedimentos, rituais e praticas por meio dos quais se
educa, ensina e socializa. (ARROYO, 2002, p. 156).

Ainda em relagdo a fala dos professores, apenas um dos seis entrevistados disse
conhecer a proposta da educacdo do campo, afirmando que ela trabalha voltada para as
necessidades e a realidade dos sujeitos do campo. Os demais, embora reconhecam a origem da
maioria dos estudantes (do campo), justificam a préatica da escola, por ela ser uma escola urbana
e pelo ndo interesse dos estudantes em permanecer no campo depois de formados.

Quanto a satisfacdo com os resultados alcangados com o trabalho em sala de aula, os
professores afirmaram estar, parcialmente, satisfeitos, uma vez que nem todos apreendem,
assimilam os conhecimentos trabalhados, “uns mais, outros, menos, por diversos motivos”, o
que, para alguns se torna desafio em buscar novos modos, novas estratégias e tecnologias para
alcancar os objetivos do ensino.

Uma vez apresentados os principais elementos da pesquisa, entendidos como
fundamentais para uma reflexdo que busca possiveis caminhos para a ressignificacdo da pratica
pedago6gica no processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista a formacdo integral dos
sujeitos e a sua emancipacao, a partir do contexto em que estdo inseridos, entende-se ser
importante retomar, na sequéncia, o problema da pesquisa, bem como o0s questionamentos
surgidos ao longo deste estudo, os quais desafiam, instigam a apontar alguns principios e
indicativos para a ressignificacdo da pratica pedagogica dos professores e, consequentemente,
da proposta de educacéo da escola, principios e indicativos que emergem dos dados levantados
em didlogo com os referenciais tedricos que fundamentam o presente estudo. Destaca-se que
esta € uma, e ndo a Unica, forma de compreender 0 pensamento expresso, pois, em alguns
momentos, algumas falas estdo imbricadas nas outras e, por vezes, se repetem, reforcando a

necessidade de atencéo.
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7 PRINCIPIOS E/OU INDICATIVOS PARA A RESSIGNIFICACAO DA PRATICA
PEDAGOGICA

Ao tomar por base, de um lado, os fundamentos tedricos e metodoldgicos apresentados
nos capitulos anteriores e, de outro, 0 pensamento expresso pelos sujeitos da pesquisa, em uma
relagdo dialdgica e reflexiva, evidenciam-se pensamentos cientificos, senso comum, desejos,
significados, valores, mas, também, contradi¢Oes, dividas, necessidades que remetem a ciéncia
de que ndo se pode fazer destes principios e/ou indicativos a Unica forma de interpretar, mas,
sim, uma delas, uma vez que foi feita em dialogo com os outros, pois, como ensina 0 mestre
Paulo Freire, o didlogo significa um encontro de homens e mulheres, mediatizados pelo mundo
para dizé-lo, encontro esse que ndo se esgota na relacdo do eu tu, mas convida outros a também
pensar e fazé-lo.

Assim, tem-se, em um primeiro momento, o desejo da busca de respostas da
pesquisadora (problema da pesquisa) frente ao que esta posto pela realidade da préatica
educativa. Quais os sentidos/significados dos conteudos/conhecimentos estudados e produzidos
no processo de ensino-aprendizagem na sala de aula de uma turma que conclui uma etapa-
talvez a ultima, de sua formacéo escolar, o ensino médio -, para suas vidas?

S&o apresentados, na sequéncia, os fundamentos que embasam a pesquisa, 0S quais
instigam a questionar: se se entende, como Alves, que 0 senso comum e a ciéncia Sao expresséo
de uma mesma necessidade, a de compreender o mundo, a realidade e suas contradigdes, a fim
de melhor viver e sobreviver nele e que ambos sdo possuidores de valores; se se entende que
conhecer é questionar e agir em um processo que ndo é pronto e acabado e que a possibilidade
de o ser humano assumir um ato comprometido estd em ser capaz de refletir e agir, cabe
perguntar: como propor a ressignificacdo da pratica pedagogica e do papel da escola? Que
significado/sentido atribuir a pratica pedagdgica, considerando o espaco de insercdo da escola,
os valores socioculturais dos estudantes, seus sonhos e necessidades? Que influéncia a cultura
urbana e/ou rural/campo ou que teorias pedagdgicas estdo presentes/orientam a préatica
pedagogica dos professores?

Como possibilidades, tem-se a constru¢cdo do conhecimento a partir da proposta de
educacdo popular, que, na sua pratica, gera, em um primeiro momento, a passagem da educacgao
para 0 povo a uma educacdo com o povo, uma educacgéo que ele cria a partir dos seus valores,
da sua realidade e da sua cultura, uma educagdo como ato politico, tendo em vista a formacao
e a emancipacdo da classe trabalhadora. Nessa perspectiva, aponta-se a educacdo do campo na

construcdo de saber popular que se constitui a partir da luta dos movimentos populares.
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Por outro lado, revisitando o processo de formacéo de professores, ao longo da historia
da educacdo brasileira, constatou-se, embora haja uma solida base legal, descontinuidade no
processo e distanciamento entre teoria e pratica, tanto na formacéo inicial como na formacéo
continuada, que, muitas vezes, nao consideram as pesquisas e 0s conhecimentos produzidos
pelas universidades. Como consequéncia, a pratica educativa nao responde as demandas dos
contextos escolares e as necessidades e aos anseios dos estudantes, que, chegando ao ensino
médio, questionam os significados e as utilidades dos conteudos/conhecimentos estudados e/ou
produzidos para suas vidas.

No aprofundamento do tema, verifica-se que “ressignificar” a pratica pedagogica refere-
se ao ato de retomar, dar uma nova direcdo, um novo sentido/significado, como possivel
caminho para qualificar o processo de ensino-aprendizagem, por meio da formacao continuada
dos professores.

Nos achados da pesquisa, as vozes dos sujeitos, estudantes e professores, da escola
pesquisada, evidenciam a importancia do estudo como possibilidade de preparar-se para vida,
para a inser¢cdo no mercado de trabalho, bem como para a continuidade dos estudos, desejo da
maioria dos estudantes. Os estudantes reconhecem, também, a necessidade de se melhorar a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, a partir da pratica pedagdgica dos professores,
por meio do dialogo e respeito com eles, uso de tecnologias e novas metodologias. Além disso,
eles reconhecem a necessidade da valorizagdo dos professores e de investimentos na educagéo
por parte do governo.

Os professores afirmam a sua participacdo na formacdo continuada, mas reconhecem
que ela pouco contribui para a pratica em sala de aula, visto que, na maioria das vezes, sao
realizadas tratando temas gerais, distantes da realidade, como uma atividade motivacional ou
para troca de experiéncias, o que contribui de algum modo, porém ndo possibilita o estudo e a
reflexdo sobre a pratica. Eles também reconhecem a necessidade de a educacao atender as
especificidades dos estudantes oriundos do campo, que sdo a maioria na escola e sabem da
existéncia da educacéo do campo, mas ndo conhecem a sua proposta.

Assim, os achados da pesquisa, a luz dos referenciais tedricos, desafiam a apontar alguns
principios e/ou indicativos para a formacdo continuada de professores na perspectiva da
ressignificacdo do seu fazer docente, em vista de um processo de ensino-aprendizagem
contextualizado, capaz de imprimir novos sentidos/significados na formagdo dos estudantes,
para que, de posse do conhecimento, possam refletir e agir em busca da transformacdo da

realidade.
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7.1 FORMACAO CONTINUADA — RESSIGNIFICACAO DA PRATICA

A formacdo continuada dos professores como possibilidade de intervencdo e
ressignificacdo da pratica pedagdgica requer um processo continuo e bem fundamentado
teoricamente, para que se possa garantir ao professor esse espaco-tempo para avaliar e refletir,
ndo somente o seu “fazer”, mas 0 significado desse fazer, para os estudantes e para si mesmo,
como profissional e como ser humano, um espaco tempo de construgdo da sua identidade
humana e profissional, em interacdo com o coletivo da escola.

Nesse sentido, cabe lembrar o que afirma Freire:

O que importa, na formagdo docente, ndo é a repeticdo mecéanica do gesto, este ou
aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser ‘educado’, vai gerando
a coragem. Nenhuma formagéo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promocdo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes,
da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo. Conhecer néo €, de fato,
adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir.
(FREIRE, 1996, p. 45).

Em relacdo & pratica da formacgdo, é fundamental a articulacdo do coordenador
pedag6gico com os professores, para a elaboracdo da proposta de formacéo, que ndo deve ser
para os professores, mas, sim, pensada com a participacao dos professores. Dessa forma, o0s
professores sentir-se-ao valorizados e comprometidos com o0s objetivos da formacéo.

Vale destacar 0 que assevera Candau:

[...] é fundamental ressaltar a importancia do reconhecimento e valoriza¢do do saber
docente no &mbito das préticas de formagdo continuada, de modo especial dos saberes
da experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a partir do qual o professor dialoga
com as disciplinas e os saberes curriculares. Os saberes da experiéncia fundamentam-
se no trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio. S&o saberes que brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. [...] Eles constituem hoje a cultura docente em
acdo, e é muito importante que sejamos capazes de perceber essa cultura, que ndo
pode ser reduzida a nivel cognitivo. (CANDAU, 1996, p. 146).

A formacéo €, também, momento de partilha das experiéncias, mas ndo se resume a isso,
pressupondo também o estudo, a avaliacdo, a reflexdo, o didlogo e a construcédo individual e
coletiva de novos conhecimentos e estratégias, embasados em teorias e producdes cientificas,
tendo em vista ressignificar e qualificar o processo de ensinar e aprender.

Outro aspecto é quanto ao momento da formagdo propriamente, que deve ter objetivos

claros e propostas de atividades bem definidas, com contetdo que correspondam aos interesses
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e as necessidades dos professores e do contexto em que estdo inseridos, possibilitando uma
reflexdo dialdgica sobre a prdpria prética, na relacdo teoria e pratica. Como salienta Arroyo,

Que é preciso partir da compreenséo de que ndo basta apresentar modelos curriculares,
definir par@metros e ‘treinar’ os professores, ressaltando a necessidade de ampliar o
debate sobre ‘os valores’, os saberes, as condutas, as concepcfes de natureza e de
sociedade, de vida, de mundo, de ser humano que professores e educadores em geral
cultivam e sdo inseparaveis de procedimentos, rituais e praticas por meio dos quais se
educa, ensina e socializa. (ARROYO, 2002, p. 156).
Nesse viés, a formacdo continuada articula-se a partir do projeto politico pedagogico da
escola, que apresenta a concepcao de educacdo, de ser humano e de sociedade em fungéo dos

quais exerce sua acao educativa, educacdo sobre a qual Freire (2005) afirma:

[...] é preciso que a educacéo esteja - em seu conteldo, em Sseus programas € em seus
métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros homens
relacBes de reciprocidade, fazer a cultura e a histéria [...] uma educagdo que liberte,
que ndo adapte, domestique ou subjugue. (FREIRE, 2005, p. 45).
Dessa forma, os processos de ensino-aprendizagem e de formacdo dos professores
estardo caminhando na mesma direcdo, em busca da qualidade da educacdo e,

consequentemente, da transformacéo da realidade.
7.2 TORNAR A ESCOLA LOCUS DA FORMA(;AO CONTINUADA

Conceber a escola como lécus da formacdo continuada dos professores significa
reconhecer a escola como espaco onde os professores ndo sé ensinam, como também aprendem,
tornando-se, assim, um lugar de crescimento profissional permanente.

De acordo com No6voa (1992), a formacdo continuada deve estar pautada em dois
pilares: a propria pessoa do professor, como agente, e a escola como lugar de crescimento
profissional, espaco do exercicio profissional, da socializacdo, de construcdo da identidade de
saberes da experiéncia.

E na escola que o professor enfrenta questdes que exigem respostas e tomada de deciséo.
Portanto, € a partir das experiéncias realizadas na escola que ocorrem as mudangas, e é nesse
movimento de mudancas que as necessidades de formacdo séo definidas. Por isso, a formacéo
ndo deve ser pensada separada do contexto em que a pratica educativa desenvolve-se, pois é na
escola que os professores aprendem a profissdo, constroem saberes e ddo sentido a propria

formacéo.
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Garantir que o professor tenha um espago onde possa discutir seu fazer pedagogico,
articulado ao projeto politico pedagdgico da escola, € proporcionar um processo de reflexdo
acerca de mudancas da sua pratica, bem como possibilitar que ele se assuma como um ser
inconcluso e inacabado (FREIRE, 1987), diante da reflexdo e ressignificacdo do seu fazer e do
seu papel. Muito embora seja um processo que, ainda, encontre resisténcia por parte dos
professores, pois quando estdo enraizadas “certas verdades” a disposi¢do de abertura ao novo
sempre € mais dificil, ainda mais quando o trabalho exige a mudanca da pratica e 0
comprometimento com a proposta.

Ao pensar sobre a pratica e sobre a escola como o local do seu crescimento profissional,
dentro da prépria escola, o professor podera perceber os limites da sua formacdo, as
contradicBes presentes no contexto escolar e a necessidade de superé-los e de repensar sua

pratica para transformar, também, a escola.
7.3 ACAO REFLEXIVA SOBRE A PRATICA

A acdo reflexiva sobre a pratica como uma politica de acéo-reflexdo-acdo da prética
pedagogica oportuniza ao professor ser sujeito do processo e, a0 mesmo tempo, possibilita a
permanente construcao e reconstrugdo do conhecimento e a superagdo do senso comum, a partir

do método da praxis pedagogica, da observacdo da pratica que, segundo Beninca,

[...] a referéncia primeira, na observacdo, é a pratica da professora e do professor.
Trata-se de uma inversdo do principio da pedagogia tradicional, a qual parte do
principio autoridade e do discurso. O método da préxis, porém, ndo se constroi ao
longo do trabalho; ele é o coragdo de uma teoria. N&o € o método, mas a pratica
pedagogica que se explicita e passa a ser compreendida ao longo do processo de
investigacdo. O método, porém, é decorrente de uma construgdo tedrica que permite
investigar e compreender a pratica pedagdgica, objeto de investigagdo. (BENINCA
2002, p. 104).

Dessa forma, a partir da observacgdo e reflexdo da propria pratica, torna-se possivel a
compreensdo dos limites e das possibilidades a serem efetivadas, a partir do repensar e do
recriar da pratica, em vista de novos conhecimentos, de novos sentidos ao fazer pedagdgico.

Nesse sentido, a acao reflexiva sobre a préatica possibilitara ao professor avaliar a propria
pratica pedagogica e refletir sobre ela em vista da sua ressignificacdo e recriacdo, sem
desvalorizar os construidos historicamente e os conhecimentos da experiéncia. Nessa
perspectiva, faz-se necessario organizar a formacgéo dos professores de modo a integrar o sujeito
e sua pratica em um fazer coletivo e reflexivo, interligado com a dindmica da producao do

conhecimento e a troca de experiéncias.
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Schon (1992) entende que a proposta de formacdo deve considerar que o profissional
docente ndo é um mero informante, mas, sim, um critico reflexivo sobre a sua préatica. Essa
reflexdo pode acontecer consigo mesmo, com seus alunos, com 0s seus pares ou com os demais
educadores, tendo em vista qualificar sua acdo pedagdgica e ressignificar a sua
profissionalizagéo.

O processo reflexivo que acontece durante a formagdo continuada contribui, também,
para o professor rever suas concep¢des de vida, mundo e de sociedade, e perceber as

contradicGes existentes e a necessidade de sua acao critica.

7.4 TEORIA E PRATICA COMO BASE DA FORMACAO

Para mim é impossivel compreender o ensino sem o aprendizado e ambos sem o
conhecimento. No processo de ensinar ha o ato de saber por parte do professor. O
professor tem que conhecer o contetdo daquilo que ensina. Entéo para que ele ou ela
possa ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber e, simultaneamente com o processo
de ensinar, continuar a saber porque o aluno, ao ser convidado a aprender aquilo que
o professor ensina, realmente aprende quando é capaz de saber o contetdo daquilo
que Ihe foi ensinado. (FREIRE, 2003, p. 79).

Os professores pesquisados apontaram a necessidade do seu “aprimoramento”, por meio
da formacdo continuada que relacione teoria e pratica, e demostraram dificuldades para falar
sobre a teoria que orienta suas préaticas.

De acordo com Pimenta (2005), o saber docente ndo pode se constituir apenas de
aspectos praticos, mas, também, deve ser nutrido pelas teorias da educacdo. Dessa forma, teoria
e pratica ressignificam-se mutuamente, possibilitando aos sujeitos variados pontos de vista,
para uma acdo contextualizada, proporcionando perspectivas de analise critica, para que 0s
professores compreendam os diferentes contextos vivenciados e possam intervir para
transforma-1los.

Libaneo (2002) destaca que é necessario que ocorra uma articulacdo entre os saberes
tedricos académicos e 0s saberes praticos escolares. Isso ndo significa priorizar um ou outro,
ou escolher aquele que se considera melhor, mas € preciso considerar a importancia de ambos,
sabendo reconhecer o quanto sdo determinantes no processo educacional e 0 quanto podem

fazer diferenca na construcdo da docéncia. O autor afirma:

O professor deve ser visto, numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir
e de, confrontando suas acgOes cotidianas com as produgdes tedricas, rever suas
praticas e as teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar [...] Assim as transformac6es das
praticas docentes, so se efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia
sobre a propria pratica, a da sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde
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os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade. A formagéo continuada no
espaco escolar permite ao professor, portanto, adquirir maior consciéncia das suas
acOes e, amparado pela ciéncia, ampliar o seu nivel de reflexdo e analise que o ajude
a compreender 0s contextos socioculturais e historicos nos quais sua pratica
pedagdgica esta inserida. (LIBANEO 2002, p. 42).

Nesse sentido, a relacdo teoria e a pratica (praxis) representa uma possibilidade para o
professor rever sua pratica e, a luz da teoria, repensar seus procedimentos e suas posturas ao
ensinar, ampliando sua consciéncia sobre o propria agir docente e a funcéo social da escola no
contexto em que esta inserida.

Pimenta e Anastasiou (2002) salientam que a funcdo da teoria é proporcionar aos
docentes a compreensdo dos aspectos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais. Desse modo, os professores poderdo intervir no meio em que
atuam, transformando-o.

As autoras asseveram, também, que a relacdo entre os saberes tedricos e 0s saberes
praticos € indispensavel para uma solida formacéo. Segundo elas, é importante salientar que
ndo se pode pensar, que apenas a reflexdo na pratica e sobre a prética seré suficiente para o
encaminhamento adequado de todos os problemas enfrentados na prética pedagogica. E apenas
uma das possibilidades.

Sartori (2013) destaca a necessidade da teoria para a compreensdo da pratica pedagogica
e da avaliacdo do proprio desempenho na conducdo do processo de construcdo de novos

conhecimentos, em vista de mudancas no fazer docente.

A formagcdo do professor, nessa concepcao, aponta para a necessidade da compreensdo
do que seja a prética pedagdgica, pois a ele cabe dinamizar o processo de construcao
de novos saberes. Consequentemente, a atuacao dos profissionais da educacao requer
a revisdo do desempenho de suas préprias atividades docentes, avaliando o quanto
podem dificultar ou facilitar a construcdo de percursos formativos de seus alunos. Para
alcancar mudangas no agir docente, entendo que o professor precisa se ancorar numa
s6lida base tedrico-pedagdgica, bem como investir em estratégias para intervir na —e
transformar a — realidade social e vigente. (SARTORI, 2013, p. 51).

Nesse viés, cabe salientar que a formacdo continuada do professor deve aliar o fazer
pedagdgico ao conhecimento, auxiliando-o de forma tedrica e pratica, para que possa avangar

e melhorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista a formacéo critica

dos estudantes e a consequente intervencdo na realidade para transforma-Ia.
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7.5 EDUCACAO POPULAR E EDUCACAO DO CAMPO COMO CONTEUDO DA
FORMACAO

Uma vez constituida “l6cus” da formag¢ao continuada dos professores, por meio da agdo
reflexiva sobre a pratica, tendo a relacdo teoria e pratica como base da formacéo, aponta-se,
como quinto indicativo, tomar as propostas de educacédo popular e educagdo do campo como
contetdo dessa formacdo, o que exige uma ressignificacdo da escola, do seu sentido como
escola publica, reinvencao da sua dinamica interna, do seu “modus operandi” para se assumir
como escola das classes populares. Trata-se de um longo caminho a percorrer, visto que as
escolas publicas estdo ainda distantes dessa realidade, seja ela urbana ou rural/campo, como
afirma Trindade:

As escolas das classes populares sdo as escolas publicas. De um modo geral, as escolas
publicas da atualidade ndo podem ser chamadas de ‘populares’ porque tanto como
projeto (educativo, politico e social) quanto como processo (de aprendizagem e
desenvolvimento) encontram-se distantes das classes populares, de suas identidades,
singularidades, culturas, realidades, necessidades e interesses. (TRINDADE, 2002, p.
59).

Da mesma forma, a educacao do campo, que se constituiu a partir dos fundamentos da
educacéo popular, e concretiza-se a partir da luta dos sujeitos do campo, da sua cultura, suas
realidades e necessidades, requer a ressignificacdo do sentido/significado na escola publica no
contexto do campo e constitui um importante conteido para a formacao dos professores.

Conforme Rodrigues, a educacdo popular, em uma perspectiva de opcao de classe,
compreendendo a pratica pedagdgica como um ato politico, possibilita que as acGes
pedagogicas nos diferentes espacos possam ser evocadas com o objetivo de transformar a

sociedade.

A educacdo popular, enquanto opcéo das classes populares como forma afirmativa,
cientifica e desafiadora do sistema do capital, compreende a pratica pedagdgica como
ato politico. Na educagdo popular, os movimentos sociais encontram possibilidades
de fundamentar, reestruturar, reorganizar suas agOes pedagogicas, suas praticas
coletivas, na escola, nas lutas sociais, no sentido de transformar esta sociedade.
(RODRIGUES, 2004, p. 61).

Crer que a educacdo popular pode contribuir com a educagdo formal, a partir da
concepgdo politico-pedagodgica de acdo-reflexdo-acdo e do trabalho comprometido com a

realidade, € conceber a educagdo popular como um esforgo para recuperar o trabalho

pedagdgico, como caracteriza Branddo, que parte da visdo de que
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a educacéo possui aqui um lugar ndo absoluto, mas importante, pois a ela cabe formar
pessoas destinadas a se verem como co-construtores do mundo em que vivem, o que
significa algo mais do que serem preparados para viverem no limite dos produtores
de bens de servico em mundos sociais que conspiram contra assuas proprias
humanidades. (BRANDAO 2002, p. 168).
Trata-se, portanto, de uma educacédo que visa a emancipacao e libertagdo dos sujeitos e
a sua intervencdo na realidade, para transforma-la. Segundo Freire e Nogueira, a educagéo
popular tenciona potencializar os sujeitos e suas préaticas, de forma que o fazer popular seja

refletido a luz da teoria, tendo em vista a qualificagdo das agdes.

[...] como um esforco de mobilizacdo, organizacdo e capacitacdo das classes
populares, capacitacdo cientifica e técnica. Esse esforgo ndo esquece que € preciso
poder, ou seja, € preciso transformar essa organizacdo do poder burgués que esta ai,
para que se possa fazer escola de outro jeito. Ha estreita relacéo entre escola e vida
politica. (FREIRE; NOGUEIRA, 2001, p. 19).

Assim, a partir dessa nova organizacdo politico-pedagdgica da escola e da acédo
comprometida do professor/educador, a relagdo entre escola e vida politica ir4 acontecer, bem
como a pratica pedagdgica podera colocar-se a servico da pratica social.

A educacdo do campo, por sua vez, tem por base os principios da educacdo popular e se
constitui a partir da organizacao e luta dos movimentos sociais por uma educacgao que considere
0s habitos, as tradi¢bes, os costumes que configuram o modo de ser da populagdo do campo.

Embora desconhecida pelos professores da escola pesquisada, a Educacdo do campo €é
implementada em diversos estados e municipios brasileiros, a partir das Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Bésica das Escolas do Campo para a educacao do campo, Parecer 36/2001, da
Cémara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo, aprovado em 04/12/2001.

As diretrizes definem a identidade da escola do campo pela sua vinculagdo as questfes
inerentes a sua realidade, ancorando-se nos conceitos de temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais, cujos projetos associam as solucBes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva do pais.

A educacdo do campo, com seus principios, suas metodologias e estratégias de
organizacdo, constitui um importante referencial para estudo no processo de formacéo
continuada, na perspectiva de um ensino contextualizado que atenda as peculiaridades dos
estudantes oriundo do meio rural/campo. Suas diretrizes explicitam sua proposta, forma,
organizacao diferenciada e sua proposta pedagogica, contemplando e refletindo um conjunto

de preocupacdes conceituais e estruturais, presentes, historicamente, nas reivindica¢fes dos
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movimentos sociais. Dentre tais reivindica¢Oes estdo o reconhecimento e a valorizagdo da
diversidade dos povos do campo, a formacgéo diferenciada de professores, a possibilidade de
diferentes formas de organizacéo da escola, a adequacao dos contetidos as peculiaridades locais,
0 uso de praticas pedagogicas contextualizadas, a gestdo democratica, a consideracdo dos
tempos pedagdgicos diferenciados, a promocdo, por meio da escola, do desenvolvimento

sustentavel e do acesso aos bens econdémicos, sociais e culturais.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer do processo de estudo e investigacdo, buscamos aprofundar a questéo da
pratica pedagogica na construcdo do conhecimento, a partir do contexto em que a escola e 0s
seus sujeitos estdo inseridos, visando identificar as bases tedricas que orientam a pratica dos
professores, bem como os significados e as contribui¢fes dos contetdos e conhecimentos
produzidos em sala de aula, na e para a vida dos estudantes, na perspectiva da ressignificacéo
da pratica pedagdgica para a constituicdo de processos formativos significativos, em particular,
no ensino medio, que contribuam para a formacéo integral e para a emancipacédo dos sujeitos
e sua intervencéo na realidade.

Por meio de diferentes procedimentos metodolégicos, deu-se a palavra aos sujeitos
(estudantes e professores) e, com eles, em uma relagdo dialdgica, buscaram-se possibilidades e
principios e/ou indicativos para a ressignificacdo da pratica pedagdgica e, consequentemente,
da funcéo social da escola.

A partir dos achados da pesquisa, foram constatados diversos limites e possibilidades,
que suscitaram questionamentos e proposicdes acerca dos processos formativos e pratico-
profissionais dos sujeitos, ndo como respostas finais, mas como convite a novos
aprofundamentos, no sentido de dar continuidade ao processo de busca que se iniciou e que se
entende como n&o acabado, uma vez que o conhecimento ndo se esgota, e a dindmica da
realidade e do contexto socioecondmico e politico exigem, a cada momento, novas leituras,
posturas, agdes e respostas.

As politicas publicas de formacao inicial e continuada ao longo da historia da educacéo
brasileira, embora apresentem alguns resultados positivos, ndo tém respondido de modo
satisfatorio as demandas e aos anseios do campo educacional, considerando sua diversidade
historica cultural e social e a descontinuidade dessas politicas.

Como consequéncia disso, no campo pesquisado, foram encontradas praticas educativas
tradicionais e acriticas, com base no senso comum, com pouca ou nenhuma fundamentacéo
tedrica, que desconsideram os conhecimentos, os valores e a diversidade cultural dos sujeitos e
seus contextos, em particular dos sujeitos do campo.

Por outro lado, encontrou-se, também, a necessidade e o desejo de qualificar e significar
esses processos formativos, seja no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, seja na
pratica docente exercida pelos professores. Isso nos instigou a questionar e a estabelecer
relagdes e aproximagdes com os fundamentos e as propostas de educagdo que embasaram a

presente investigacdo, possibilitando apontar alguns principios e/ou indicativos para uma
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proposta de formagdo continuada de professores, concebida como caminho possivel para a
ressignificacdo da pratica pedagogica dos professores, considerando o pensamento, as
necessidades e 0s desejos manifestos pelos sujeitos, suas trajetorias de vida e seus contextos,
tendo em vista uma educacédo de qualidade, capaz de promover a emancipacao dos sujeitos e a
transformacéo da realidade.

H& uma proposta de formac&o continuada dos professores, no chdo da escola, como acéo
critica-reflexiva, pondo em relacdo teoria e pratica, na perspectiva de que a praxis, articulada
com o projeto pedagogico da escola, os saberes e as experiéncias docentes, capacita e
“empodera” os sujeitos a tomarem consciéncia das contradi¢des existentes na sociedade, a partir
da sua prépria realidade, possibilitando a aproximacéo da educacdo escolar com a educagéo
popular. O professor, pela sua a¢do consciente e critica, € quem possibilita a relacdo entre
escola, realidade e vida politica e, pela sua opcao e formacdo, coloca a préatica pedagogica a
servico da pratica social.

Isso se confirma no pensamento de Trindade (2002, p. 110), que afirma: “[...] a educagao
escolar e a educacao popular precisam unir suas forcas em funcdo da educacdo, da ética do

humano e da transformagao da sociedade”, salientando ainda que

[...] a educagdo popular constr6i a passagem da consciéncia oprimida para a
consciéncia da opressdo a que estdo submetidas as classes populares. Nesse processo,
o oprimido reconhece os significados e as potencialidades da sua prdpria situagdo no
mundo, compreende criticamente as dindmicas e contradi¢des das estruturas que o
oprimem, compromete-se cada vez mais com o processo de transformagdo dessas
estruturas e de fortalecer-se enquanto sujeito em libertagdo. (TRINDADE, 2002, p.
52).

A educacédo popular, um paradigma da educacdo para as classes populares, concebida
como um processo de construcdo coletiva, contribui para que, em diferentes espacos, possam
ser desenvolvidas praticas inovadoras, inclusivas e transformadoras, na perspectiva de ajudar a
construir uma sociedade justa, humana e sustentavel, “um novo mundo possivel”, educagdo
essa ja vivenciada na pratica educativa do Movimento Sem Terra (MST) e da educacdo do
campo, que concebem a educacao como ato politico.

Acredita-se que a educacao escolar pode articular-se a educacdo popular. No entanto,
para que esta articulagdo se estabeleca, faz-se necessario que algumas condigdes sejam
garantidas, seja por parte do sistema politico e da educacdo, seja da escola, como o
restabelecimento do direito a formacédo, conquistado com muita luta, e que vem sendo negado
por parte do governo; a valorizagdo digna dos profissionais da educagédo, que passa pela

formagé&o continuada, por salarios justos e condicGes dignas de trabalho.
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A escola publica assumir-se como escola para as classes populares implica,
necessariamente, uma mudanga significativa, pois, além de contrapor-se aos projetos
contraditérios de interesses politicos e econdmicos, que interferem em seu projeto educativo,
necessita adotar um paradigma de educacdo que va ao encontro dos interesses das classes
populares. Isso exige ndo s6 a avaliagdo e revisdo do seu projeto politico pedagdgico, apontando
concepgdes e metodologias de uma educacdo critica e transformadora, mas, também, a
consciéncia de que educar é um ato politico e de que somos sujeitos inconclusos, em
permanente aprendizado. Entretanto, entende-se que essa mudanca somente sera possivel se o
professor assumir essa necessidade, como uma causa de sua luta, sem medo de enfrentar as
contradi¢des existentes no seu fazer pedagdgico, bem como no interior da escola.

Assim, embasados na investigacdo, nas aproximacodes e relacdes estabelecidas entre o
vivido e almejado, os limites e 0 sonhado, a luz das propostas e dos paradigmas, foram
apresentados principios e/ou indicativos para uma proposta de formacdo continuada dos
professores, tendo em vista a ressignificacdo de suas préaticas pedagdgicas. Desse modo, parece
possivel contribuir-se para a efetivacdo de uma educacdo de qualidade, capaz de promover a
emancipacao dos sujeitos e a sua intervencao na realidade, para a construcdo de uma sociedade
justa e democratica, na qual a escola tenha as condi¢Ges necessarias para desenvolver sua
funcéo social.

Por fim, entende-se terem sido alcancados 0s objetivos da pesquisa, por meio dos
resultados e proposicdes ja referidos, que significam, também, o compromisso em prol da
educacdo critica e transformadora, muitas vezes aqui reiterada, a qual a pesquisadora néo teve
acesso por longo periodo de sua propria formacdo, mas que, na sua falta e pela oportunidade de
assim percebé-la, propos-se a persegui-la e fazer dela motivo da sua luta, como professora e
pesquisadora. Assim, disponibiliza-se a compartilhar esses resultados junto a escola e aos
colegas professores que compartilharam desse processo e aos demais sistemas e escolas
interessados, que poderdo, também, acessa-los no acervo da biblioteca online da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS), nas dissertacfes do Mestrado Profissional de Educagéo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA - ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO

Caro estudante, o presente questionario tem por objetivo conhecer um pouco do seu
pensamento e sugestdes sobre a escola e 0 processo de ensino aprendizagem de que vocé
participa, a fim de contribuir, por meio da pesquisa de Mestrado, para que a escola possa cada
vez mais desenvolver uma educacédo de qualidade que responda as necessidades do estudante e

da comunidade. VVocé néo precisa se identificar. Obrigado por participar.

1. Ano/série que estuda: ...........ccevvverreennenn. Idade: ..o Sexo-M () F()

2. LOCAI €M QUE NASCERU: ...ttt bbbkttt b ettt nn e
R o o= | 0 (0 oTS] o (=] o - OSSR
4. Trabalha: SIm () NEO () ONde/em QUE? .....c.ooiiiiiiieeee s

6. Considera que os contetdos/conhecimentos estudados sdo importantes para sua vida? .........
0 o =SOSR
7. Pretende continuar os estudos ap6s o ensino médio? ................ POr QUE?....c.oeeie
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA - PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

Caro Professor, o presente questionario tem por objetivo conhecer um pouco do seu
pensamento sobre o seu trabalho na escola e o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes
do Ensino Médio, (realizacdes, dificuldades, sugestbes), a fim de contribuir, por meio da
pesquisa de Mestrado, para que vocé e a escola possam desenvolver cada vez mais uma
educacdo de qualidade, que responda as necessidades do estudante e da comunidade,
contribuindo para o enfrentamento das dificuldades que enfrentamos como professores. VVocé
ndo precisa se identificar. Obrigado por participar.

1. Ano/série que leciona: ........cccccevevruenne DISCIPIING ..o
2. Tempo de trabalho como professor (a): ........ccccceeueee. Idade: ................. SexXo0: ..o
I 0 1 T Lot (o PSPPSR
o o or: 0 S €oTS] o (=] o - USRS
5. Encontra dificuldades no seu trabalho pedagdgico com os estudantes? Sim () Néo ( )

QUAIS AITICUITAAES?.......eeceve ettt et sb e e s be e sbe e st e e sbeesabeesbeesnbeebeen

7. Vocé participa de Formacdo Continuada? Sim ( ) Ndo ( ) Essa formacéo contribui para seu
trabalho em sala de aula com os estudantes? Sim () N80 () POr qU&? .......cccoveeveveieevieennene,
8 O que sugere para contribuir com a qualidade do processo de ensino e aprendizagem dos

BSEUTANTES?. ..ottt ettt e e et oo ettt e e e e e e e e ettt e eee e e e e e —teeeeeeeaeae———raaaaeaaas
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFFS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a) participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA
NO PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM: POSSIBILIDADES DE
RESSIGNIFICACAO. Desenvolvida por Rosangela Lucia Alves da Silva, discente de
Mestrado Profissional em Educacéo da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus
de Erechim, sob orientacdo do Professor Leandro Carlos Ody, a pesquisa tem como objetivo
central: “Desenvolver um processo investigativo para identificar e analisar a pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores buscando sua ressignificagdo e importancia dos
conteudos/conhecimentos estudados em sala de aula, para a vida dos estudantes”.

A realizacdo da pesquisa justifica-se pelo interesse da pesquisadora e professora do
ensino médio em investigar de que forma a pratica pedagdgica dos professores, considerando
os conhecimentos/contetdos, responde as necessidades dos estudantes, considerando o
contexto sociocultural em que estdo inseridos e a continuidade ou ndo dos estudos, tendo em
vista a ressignificacdo da pratica pedagdgica por meio da formacao continuada dos professores.

O convite a sua participacao se deve a sua atuacdo como professora da Educacgédo Basica
(Ensino Fundamental e Médio) na escola da rede estadual. Consideramos importante que,
conhecendo a realidade dos estudantes e suas dificuldades e possibilidades, como professora,
voceé possa falar sobre a préatica pedagdgica que desenvolve, bem como sobre as dificuldades e
necessidades no dia a dia do processo de ensino-aprendizagem, contribuindo assim para a
construcdo de principios para a formacdo continuada, que respondam as necessidades dos
professores e dos estudantes.

Sua participacdo nédo € obrigatdria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
n&o participar, bem como desistir da colaboragdo neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. Vocé ndo sera
penalizado/a de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participagéo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucao da pesquisa.

Vocé nédo receberd remuneracao e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, a nao ser

o livre acesso aos resultados da pesquisa, que serdo disponibilizados na forma de dissertagéo,



103

na Biblioteca on-line da UFFS e disponibilizada a escola participante da pesquisa, sendo sua
participacao voluntaria.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacdes por vocé prestadas.
Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgacéo dos resultados da pesquisa.

Havendo concordéncia, “a sua participagdo consistird em responder uma entrevista, por
meio de perguntas semiestruturadas, sobre a sua pratica pedagodgica junto aos estudantes do
ensino médio (objeto da pesquisa)”.

A entrevista sera gravada para a transcricao e analise das informaces, considerando 0s
objetivos da pesquisa, mediante a sua autorizacdo, e ap0s apagadas.

Assinale a seguir, conforme sua autorizacao:

[ ] Autorizo gravagéo [ ]. N&o autorizo gravacgao

O resultado da pesquisa constituira dissertacdo de Mestrado da pesquisadora e fara parte
do acervo digital da Biblioteca da Universidade Federal da Fronteira Sul — UFFS e estara a
disposicao dos estudantes, professores e comunidade em geral.

O beneficio relacionado com a sua colaboragdo nesta pesquisa é o de livre acesso a
dissertacdo, conforme observado acima.

Os resultados poderdo ser divulgados em eventos e/ou publicacdes cientificas,
mantendo-se sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficara em seu poder e a outra sera
entregue ao pesquisador. Ndo recebera cépia deste termo, mas apenas uma via. Desde ja,
agradecemos sua participacao!

Itatiba do Sul, marco de 2019.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Contato profissional com o(a) pesquisador(a) responsavel:

Tel:

E-mail:

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS

ERS 135 — Km 72,200, Caixa Postal 764.

CEP: 99700-970

Telefone: (54) 3321-7050

“Em caso de duvida quanto & condugcdo ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da UFFS”:
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Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-Mail: cep.uffs@uffs.edu.br

http://www.uffs.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2710&Item
id=1101&site=proppg

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS - Comité
de FEtica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul,
CEP: 89815-899 Chapeco - Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condi¢cbes de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

Nome completo do (a) participante:

Assinatura;
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APENDICE D - ENTREVISTA COM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

1. Do publico-alvo:

Entrevista com os (as) professores (as) de uma escola de Ensino Médio da rede estadual
de Itatiba do Sul, denominada escola A.

2. ENTREVISTA (PERGUNTAS)

1). Qual sua formacéo e qual disciplina leciona?

2). Ha quantos anos trabalha na escola?

3). Como vocé desenvolve sua pratica pedagdgica em sala de aula? (Metodologia,
atividades, recursos...)

4). Qual (is) teoria (s) pedagogica orienta/fundamenta sua préatica pedagdgica?

5). Considerando que 70% dos estudantes séo oriundos do meio rural (campo) vocé
acredita que a proposta de educacdo (contetdos, metodologia...) desenvolvida na escola atende
as necessidades dos estudantes? Por qué?

6). Percebe que os estudantes aprendem, assimilam os conteudos/conhecimentos
trabalhados? Explique:

7). Conhece a proposta da educacdo do campo?

8). Voce esté satisfeita/o com os resultados do seu trabalho em sala de aula? Por qué?

9). Em caso negativo, ndo estando satisfeita/o com os resultados, o que considera
necessario importante para ressignificar (teérica e metodologicamente) sua pratica e alcancar

0s objetivos esperados?

As entrevistas serdo gravadas para a descricao fidedigna das falas dos participantes.



