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“Os seres humanos sdo unicos, e
neste sentido ndo sdo iguais, ndo
podem ser igualados em outra coisa
que ndo seja a busca da felicidade,
isto é, a satisfacdo das suas multiplas
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necessidades.’
(Agnes Heller)



RESUMO

O objetivo desse trabalho foi analisar as necessidades formativas dos professores de Ciéncias
de escolas do campo de uma rede escolar publica de um municipio do semiarido piauiense.
Nesse aspecto, a tese defendida ¢ de que uma analise das necessidades formativas segundo
uma perspectiva dialética pode contribuir para desvelar de forma mais abrangente as
necessidades formativas dos professores de Ciéncias de escolas do campo, apontar
necessidades das quais os professores ndo tém consciéncia e explicar a presenga hegemonica
da Educacdo Rural nas escolas do campo e como superd-la a favor do paradigma da Educagdo
do Campo. A pesquisa parte da concepcdo de um ensino de Ciéncias fundamentado na
problematizacdo, na abordagem tematica, na pratica social e na valorizagdo do espago, do
trabalho e da cultura camponeses. Para o desenvolvimento da pesquisa, os dados foram
coletados por meio de entrevistas, questionarios, formuldrios, registros de observa¢do direta
durante visitagdes as escolas, relatorios de estigio e outros documentos. Os sujeitos que
contribuiram para o fornecimento dos dados foram 11 professores de Ciéncias de escolas do
campo, 13 diretores escolares, trés coordenadores municipais, trés representantes de
movimentos sociais locais e regionais, além de seis professores universitirios e 119
graduandos de um Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo com enfoque em Ciéncias
da Natureza da Universidade Federal do Piaui. A andlise dos dados foi realizada pelo uso das
etapas de exploracdo, andlise e avaliagdo. Os resultados mostraram pelo quadro de
necessidades formativas apontadas a presenga hegemoOnica da Educagdo Rural. Concluiu-se
que os professores de Ciéncias das escolas do campo investigados necessitam, em um nivel
sincrético, de fazer aulas praticas, de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino,
de saber trabalhar mterdisciplinarmente, de saberes especificos da area de Ciéncias da
Natureza, de desenvolver novas atitudes, de saber fazer um ensino contextualizado e de
saberes sobre a Educagdo do Campo. Em um nivel sintético foram identificadas necessidades
formativas para a forma¢do inicial e continuada como subsidio para programas de formagdo e
politicas publicas na regido do semidrido, dentro do paradigma da Educacdo do Campo. Além
disso, concluiu-se que os professores também necessitam de conscientizagdo, para
desenvolverem um pensamento critico e promoverem coletivamente a transformagdo a nivel
da escola e da comunidade.

Palavras-chave: Necessidades formativas. Professores de Ciéncias. Educacdo do Campo.

Ensino de Ciéncias.



ABSTRACT

The objective of this work was to analyze the training needs of the science teachers of rural
schools from a county in semiarid region from Piaui, Brazil. In this respect, the thesis
defended is that a critical analysis with a dialectical perspective can contribute to more
comprehensively reveal the traning needs of the science teachers of rural schools. The
research is based on the paradigm of Countryside Education and the conception of a science
teaching based on problematization, thematic approach, social practice and the valorization of
rural space, work and culture. For the development of the research, data were collected
through interviews, forms, questionnaires, direct observation records during school visits,
traineeship reports and other documents. The subjects who contributed to the data were 11
field science teachers, 13 principals, three coordinators, three representatives of local and
regional social movements, six educators and 119 students of Countryside Education Course
with focus m Sciences of the Federal University of Piaui The analysis of the data was
performed through the exploration, analysis and evaluation stages. The results showed that the
science teachers of the rural schools investigated need to take practical classes, new and
mteresting methodologies and teaching techniques, to know how to work interdisciplinarily,
specific knowledge in the area of Sciences, to develop new attitudes, know how to do
contextualized teaching and knowledge about Countryside Education. In addition, teachers
also need awareness, to develop critical thinking and to promote transformation at school and
rural community level

Keywords: Tramning needs. Science teachers. Countryside Education. Science teaching.
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1 INTRODUCAO

“Como educadores, temos de ter sensibilidade
para essa dindmica social, educativa e cultural, e
perguntar-nos que novos sujeitos estdo se
constituindo, formando, que criangas, jovens,
adultos, que mulheres, que professoras e
professores, que liderancas, que relagoes sociais
de trabalho, de propriedade, que valores estdo
sendo aprendidos nesse movimento e dindmica

social do campo.”

(ARROYO, 2011, p. 70)

Em meio a crise econdmica, quando a precarizagdo das escolas e do trabalho docente
avangam, a carga sobre as costas dos professores aumenta com exigéncias profissionais cada
vez maiores. Essas exigéncias sdo colocadas ora por politicas dos governos e por decisdes de
gestores educacionais, que demandam mais trabalho e competéncias deles, ora pelo
desenvolvimento de novas tecnologias digitais educacionais € o exponencial avango do
conhecimento cientifico, que demandam deles mais estudos e atualizacdo.

Alkm disso, o nosso alunado e seus responsdveis cobram incisivamente por seus
direitos de um atendimento educacional de qualidade, embora nem sempre isso seja uma via
de mio dupla; e o que chamam de qualidade seja objeto de contestacdes. Nesse cendrio, 0s
professores e a sua formagdo ainda sdo muitas vezes culpabilizados pelas mazelas
educacionais vivenciadas no nosso pais (REIS, 2014 apud MOLINA; HAGE, 2015).

Como se ndo bastassem esses e outros fatores, hd a cobranga interior, uma pressao
psicolégica, do proprio professor que se cobra e exige de si mesmo, muitas vezes mais do que
tem condicdes de abarcar, em uma culpa freudiana e, consequentemente, infelicidade sem fim
(FREUD, 2011). Nao ¢ a toa que burnout, mal-estar docente, qualidade ou desqualificagdo do
ensino e/ou do professor e as discussdes sobre a formagdo deste estejam na ordem do dia no
mundo complexo da educacdo (ESTEVE, 1999; FACCI, 2004).

Diante de uma crescente ¢ montanhosa lista de competéncias, ditas como necessarias

aos professores do ponto de vista de pesquisadores, Orgdos governamentais e agéncias
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mternacionais, gestores educacionais, pais, alunos e dos proprios meios de comunicagdo em
massa, pergunta-se: Quais sdo as necessidades formativas dos professores? Como essas
necessidades se relacionam com as condicdes de trabalho dos professores? Do que eles
verdadeiramente necessitam para exercer o seu trabalho? Necessitam de habilidades,
competéncias e conhecimentos? Necessitam de valores e atitudes? Até que grau e em que
quantidade? E quem pode dizer o que eles necessitam verdaderamente? Os Orgios
governamentais? As agéncias internacionais? Os gestores publicos ou privados das redes e
mstituigdes educacionais? Os alunos? Os pesquisadores? Os formadores de professores? Os
proprios professores? As empresas?

Definimos preliminarmente as “necessidades formativas” docentes' como saberes e
condigoes de trabalho ndo satisfeitos e necessarios para certos objetivos, que podem ser
representados como desejos (interesses, expectativas) e/ou caréncias (faltas, dificuldades),
conscientes ou ndo conscientes, individuais ou coletivos, representativos de valores surgidos
em determinado contexto, dependendo de fatores extrinsecos e intrinsecos (MASLOW, 1954;
D’HAINAUT, 1979; MARCUSE, 1975; NUNEZ; RAMALHO, 2002).

Nesse eixo tematico, temos percebido que a formagdo e a pratica docente estdo
entrelagadas e sdo complexas demais para serem estudadas sem considerd-las como parte de
uma totalidade que envolve contradigdes e relagdes, inclundo fatores politicos, sociais,

econdmicos, culturais?, psicologicos, dentre outros. Conforme Kosik, a realidade ¢:

[...] um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de
fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. Acumular
todos os fatos ndo significa ainda conhecera realidade; e todos os fatos (reunidos em
seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade. Os fatos sdo conhecimentos da
realidade se sdo compreendidos como fatos de umtodo dialético — isto é, se ndo sdo
atomos imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia
constituida — se sdo entendidos como partes estruturais do todo (KOSIK, 2002, p.
44).

Portanto, entendemos que ndo ¢é possivel compreender a realidade sem considerar o

! Veja como construimos esse conceito na se¢do 2.3.

2Adotamos a definigdo de cultura como a “representacdo de experiéncias vividas, artefatos materiais e praticas
forjadas dentro de relagdes desiguais e dialéticas e os diferentes grupos estabelecem em uma determinada
sociedade em um momento histérico particular. A cultura ¢ uma forma de producdo cujos processos estdo
intimamente ligados com a estruturacdo de diferentes formag¢des sociais, particularmente aquelas relacionadas
com género, raca e classe. Também é uma forma de producdo que ajuda os agentes humanos, através de seu uso
de linguagem e outros recursos materiais, a transformar sociedade. Neste caso, a cultura esta intimamente ligada
a dindmica de poder e produz assimetrias na capacidade dos individuos e grupos de definirem e realizarem suas
metas. Além disso, a cultura também é uma arena de luta e contradigdo, e ndo existe uma cultura no sentido
homogéneo. Pelo contrario, existem culturas dominantes e subordinadas que expressam diferentes interesses e
operam a partir de terrenos de poder diferentes e desiguais.” (GIROUX, 1997, p. 153).
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“todo estruturado” ou o “todo dialético”, que ¢ mais que a soma dos seus elementos ou fatos
constituintes. E com essa visdo de totalidade dindmica que encaramos a realidade e o nosso

objeto de estudo. Como Ari Shor e Paulo Freire expressaram:

Assim, quanto mais me aproximo criticamente do objeto de minha observagdo, mais
consigo perceber que esse objeto ndo é, porque ele estd se tornando. Entdo, comeco
a notar cada vez mais, na minha observagdo, que o objeto ndo ¢ algo em si mesmo,

mas estd dialeticamente se relacionando com outros que constituem uma totalidade
(SHOR; FREIRE, 1986, p. 55).

Desse modo, ndo podemos estudar a formagdo docente sem considerar que ela faz
parte de uma realidade objetiva’ em continua transformagdo, que ¢ constituida por diversos
elementos que se relacionam entre si € com o todo do qual fazem parte. Por exemplo, como
podemos falar de formacdo docente, iicial ou continuada, sem levar em conta as condi¢des
de trabalho do professor e a realidade econdémico-social no qual estd mserido? Muitos
professores do nosso pais, incluindo os professores da educagdo bésica que temos tido o
priviégio de conhecer na regido do semidrido piauiense, para sobreviverem, precisam dar
aulas em trés turnos, reduzindo o tempo e energia disponivel para nvestir em uma formagao
que va além dos saberes da pratica. Nao podemos negar que baixos salarios, falta de
autonomia, condicdes de trabalho precarias, falta de material didatico, dentre outros,
impactam nas motivacdes e esfor¢cos dos professores para a sua propria aprendizagem
(ESTEVE, 1999). Assim, quando pensamos em necessidades formativas docentes temos que
também refletir sobre as suas condicoes de trabalho, pois as mesmas interferem na pratica,
que, por sua vez, contribui para a formacdo do professor (TARDIF, 2012). Alm disso, a
realidade do professor estd sempre mudando, trazendo de tempos em tempos, para 0 nosso
estudo, fatos novos e a influéncia daqueles fatos que ainda ndo foram descobertos. Isso faz o
estudo da formag¢do docente como o estudo de um corpo em movimento, no espaco.

Nessa otica, foram influentes para a construcdo da nossa perspectiva as leituras de
textos de Karl Marx (2004), de Frederick Engels (1979), de Karl Marx e Frederick Engels
(2009), Herbert Marcuse (1973), Alvaro Vieira Pinto (1979), Karel Kosik (2002), Gaudéncio

3A realidade que existe independente da consciéncia dos sujeitos. Segundo a visio dialética freieana, a realidade
também € subjetiva, pois reconhecemos o papel do sujeito, individual ou coletivo, no processo do conhecime nto
(FREIRE, 1999 apud ZANELLA, 2010). Mas os individuos podem desenvolver uma visdo distorcida da
realidade e, consequentemente, um modo de pensar ndo coerente comas condigdes materiais da existéncia. Esse
modo de pensarresulta muitas vezes em decisdes que vao contra os seus proprios interesses, refletindo uma falsa
consciéncia ou ilusdes da consciéncia, conforme Marx e Engels (2009). Tal visdo distorcida pode ser o resultado
da ideologia da classe dominante.
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Frigotto (2006), Henry Giroux (1997), Paulo Freire (2013), dentre outros. Essas leituras,
embora de autores com diferentes visdes sobre os assuntos humanos e sociais, nos
conduziram, direta ou indiretamente, a ver os fendOmenos educacionais em uma perspectiva
dialética® e com vista na totalidade, o que exige situd-los em um contexto sdcio-econdmico e
cultural. Isso ndo significa que estamos presos as concepcdes de um determinado ramo do
marxismo ou de alguma outra corrente filosofica, pois dessa forma podemos enriquecer e
ampliar a nossa visdo e contribuir para o avango da Ciéncia. Essa ¢ a abertura que a
perspectiva dialética nos proporciona, de aceitar a mudanga, a transformacdo, a evolugdo e as
contradigdes, pois € assim que o conhecimento caminha.

Nesse bojo, adotamos a pergunta“Quais sdo as necessidades formativas dos
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo?” como problema de pesquisa, no
contexto do semiarido piauiense.

A partir desse problema, o nosso objetivo foi analisar as necessidades formativas para
a formagdo inicial e continuada dos professores de Ciéncias da Natureza no semiarido
piauiense, segundo uma perspectiva dialética.

Por meio desse objetivo, defendemos como tese que uma andlise das necessidades
formativas segundo uma perspectiva dialética pode contribuir para desvelar de forma mais
abrangente as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas
do campo, ja que os professores podem ndo estar conscientes de todas essas necessidades. O
quadro de necessidades formativas assim identificado poderia explicar a presenca
hegemonica da Educa¢do Rural nas escolas do campo e apontar maneiras de supera-lo a
favor de uma Educagio do Campo’ . Essa tese partiu da concepgio de que os professores nio
estdo conscientes de todas as suas necessidades formativas e que, portanto, sao necessarios
outros intervenientes e fontes para que possamos identificd-las. Assim, a partir da nossa
mvestigagdo, contribuimos para a producdo académica nacional nos campos (1) da formagdo
docente, (2) da Educacdo do Campo e (3) da Educagdo em Ciéncias da Natureza.

E nessa perspectiva dialética que consideramos relevante o estudo das necessidades

* A visio de mundo segundo a logica dialética, isto é, “o sistema de pensamento racional que reflete
fidedignamente o movimento real das transformagdes que se passam no mundo exterior, fisico e social” (PINTO,
1979, p. 44). Essa visdo considera as contradigdes como o motor das transformagdes e determinantes da esséncia
dos elementos que compdem a realidade em sua totalidade e concreticidade. Veja a se¢do 2.3 para mais
informagdes sobre a perspectiva dialética.

> As diferengas e caracteristicas entre os paradigmas da Educagdo Rural (educagdo descontextualizada e com
moldes urbanos que ocorre nas escolas da area rural) e Educagdo do Campo (educagio voltada aos interesses da
classe trabalhadora do campo) sdo discutidas mais amplamente na seg¢éo 3.1.
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formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo no semiarido
piauiense, no nordeste brasileiro. Por escolas do campo, estamos nos referindo a escolas
localizadas na area rural, embora reconhegamos, em conformidade com o Decreto Federal N°
7.325, de 4 de novembro de 2010, que escolas da area urbana podem ser consideradas como
escolas do campo se a maior parte do publico que atende trabalha ou vive no campo
(BRASIL, 2010).

Ressaltamos que os caminhos escolhidos nessa pesquisa estio conjugados com a nossa
historia de vida, nossos desejos e preocupacdes®. A escolha da pesquisa com professores de
Ciéncias da Natureza de escolas do campo partiu da formagdo e do trabalho que o pesquisador
faz como docente no curso de Licenciatura em Educagdo do Campo/Ciéncias da Natureza na
Universidade Federal do Piaui, no semiarido do Estado do Piaui. Nesse curso, o pesquisador ¢
professor de Fisica, sua area de formagdo. Assim, o pesquisador ¢ também um educador do
campo na area de Ciéncias da Natureza, j& que o publico que atende é composto na maior
parte por alunos oriundos do campo, de diversas comunidades rurais e municipios da regido.
Como o curso visa formar educadores do campo para ocuparem os cargos de professores de
Ciéncias da Natureza em escolas do campo, o pesquisador foi levado a se perguntar, como no
texto da epigrafe dessa secdo, qual o tipo de formagdo necessaria para esses educadores, isto
¢, professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo (ARROYO, 2011). Portanto,
desde a tematica as questdes e opcdes metodologicas, ha uma ligagdo dessa pesquisa com a
historia e o trabalho do pesquisador.

Essa dimensdo subjetiva na pesquisa de forma alguma deprecia o seu valor objetivo,

conforme Paulo Netto (2011, p.23):

Isto significa que a relagdo sujeito/objeto no processo do conhecimento tedrico nao €
uma relacdo de externalidade, tal como se d4, por exemplo, na citologia ou na fisica;
antes, ¢ uma relagdo em que o sujeito estd implicado no objeto. Por isso mesmo, a
pesquisa — e a teoria que dela resulta — da sociedade exclui qualquer pretensdo de
“neutralidade” [..] Entretanto, essa caracteristica ndo exclui a objetividade do
conhecimento tedrico: a teoria tem uma instincia de verificacdo de sua verdade,
instancia que € a pratica social e histdrica.

Assim, independente dos rumos que tomamos na pesquisa educacional, percorremos o
nosso caminho com a preocupacdo e¢ a adog¢do de medidas para garantir ou assegurar a

confiabilidade e a relevancia das nossas conclusdes, conforme mostrara a se¢do sobre

metodologia.

6 Podera entender melhor essa relagdo através da leitura do Memorial do pesquisador, no Apéndice A.
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Nesse contexto, consideramos a nossa pesquisa relevante por diversos motivos, como
o papel fundamental do professor ¢ da sua formagdo para a promog¢do de uma educacao
transformadora, a quantidade da populacdo camponesa e sua significAncia para a sociedade, o
vultuoso valor de mvestimentos publicos na educacdo no campo, os problemas escolares
comuns ao campo, a caréncia de pesquisas em ensino de Ciéncias da Natureza para a
Educacao do Campo, o surgimentos dos cursos de Licenciatura em Educagdao do Campo com
enfoque em Ciéncias da Natureza, o interesse dos movimentos sociais na Educa¢do do Campo
e a necessidade de mais estudos sobre o ensino e a formacdao de professores de Ciéncias da
Natureza no contexto do semidrido piauiense. Explicaremos a seguir alguns desses motivos.

O professor deve ser estudado porque ele tem um papel fundamental para a
planificagcdo e tomadas de decisoes na educagdo e para a formagdo dos cidadaos de um pais.
(LIBANEO, 2011). Nao podemos pensar em compreender a escola sem compreender o
professor e o trabalho que o mesmo desempenha. Também ndo ¢é possivel transformar essa
escola sem considerar o professor, a sua pratica, os seus saberes e a sua formacdo. Segundo
Giroux (1986, p. 253), “os professores, ao mvés dos alunos, deveriam representar um ponto
de partida para qualquer teoria de educacdo para a cidadania”. Por isso, os estudos sobre a
formacdo docente devem estar na vanguarda de estudos que visam a uma educagdo
transformadora. Além disso, como observou Piaget (2011, p. 24), “¢ evidente que o educador
continua indispensavel”. Isso se da pelos diversos papéis que representa, conforme Silva
(2015). Alguns desses papéis sdo: (1) Estimular e orientar a procura, a sintese e a atribuicdo
de significado as informagdes; (2) Motivar a aprendizagem; (3) Ensmar valores e atitudes; (4)
Acelerar o processo de aprendizagem e o desenvolvimento; (5) Desenvolver e ensinar o
trabalho em equipe e (6) Mediar a mobilizagdo de saberes entre o curriculo e o aluno. Esses
papéis atestam que o professor ¢ um personagem importante na nossa sociedade. Nesse
sentido, refletimos nas palavras de Tardif (2012, p. 33): “[...] os professores ocupam uma
posicdo estratégica no interior das relagdes complexas que unem as sociedades
contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins”. Essas
palavras sdo endossadas quando pensamos no papel politico dos professores, inerente a
docéncia, independente de qual lado estejam, seja representando os interesses da classe
trabalhadora ou os mteresses das classes dominantes, o que contraria o discurso do

movimento conhecido como Escola Sem Partido’. Assim, os professores sdo também

7 . . . - . . , .
Movimento de membros de comunidades escolares contra a doutrinagdo politico-ideolégica nas escolas.
Segundo este movimento, os professores ndo podem no contexto da sala de aula promover suas concepgodes
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educadores e o seu trabalho tem uma dimensdo politica, quer estejam conscientes disso ou
ndo. Dessa maneira, as pesquisas sobre as necessidades de formacdo docente sdo essenciais
ndo apenas para o planejamento e tomadas de decisio na educagdo, mas também para a
formacao politica de geragdes e, consequentemente, para nortear o rumo que o pais tomara.

A quantidade de pessoas que vive no campo® requer mais estudos sobre as suas
necessidades de formagdo e daqueles que a formam: uma populagdo que no Brasil abrangia
quase 30 milhdes de pessoas segundo o ultimo censo (IBGE, 2010). Isso, em 2010, equivalia
a 16% da populacdo total do pais, sendo que, desse montante, quase a metade vivia na Regido

Nordeste (Grafico 1), ou seja, mais de 14 mihdes de habitantes.

Grifico 1 - Populacio rural no Brasil (todas as regides) e apenas na regido Nordeste, em 2010.

29.830.007

14.260.704

Quantidade da populacio

Populagdo rural no Brasil Populagio rural no Nordeste

Grupos comparados

Fonte: IBGE (2010).

Apesar desse levantamento, hd opinides diferentes (INEP, 2007, p.12), ampliando a

no¢do do que é populagdo rural’:

No entanto, se considerarmos como critérios de ruralidade a localizagdo dos
municipios, o tamanho da sua populacdo e a sua densidade demografica, conforme
propde Veiga (2001), entre os 5.560 municipios brasileiros, 4.490 deveriam ser
classificados como rurais. Ainda de acordo com este novo critério, a populagdo
essencialmente urbana seria de 58% e ndo de 81,2%, e a populacdo rural
corresponderia a, praticamente, o dobro da oficialmente divulgada pelo IBGE,
atingindo 42% da populacdo do Pais. Dessa forma, focando o universo
essencialmente rural sugerido pela proposta do pesquisador, ¢ possivel identificar
em torno de 72 milhdes de habitantes na area rural.

politicas, religiosos, partidarias, morais e ideoldogicas. Além disso, segundo este movimento, o professor ndo
pode incitar os seus alunos a participarem em manifestagdes, atos publicos e passeatas. Mais informag¢des sobre
esse movimento podemser encontradas na pagina https://www.programaescolasempartido.org/.

¥ Segundo um relatorio da ONU, World Urbanization Prospects: The 2014 Revision: Highlights, cerca de 46%
da populagdo do mundo, em 2014, vivia em regides rurais (ONU, 2014).

? Algumas dificuldades teoricas e metodologicas para definir o rural e o urbano sdo apresentadas no livio Cidade
e campo: relagdes e contradi¢des entre urbano e rural (SPOSITO et al., 2013).
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Assim, sob outros critérios, na verdade a populacdo rural do Brasil pode ser vista
como muito maior do que ¢ apontado pelas estatisticas oficiais do IBGE. “Se considerarmos
que muitos municipios brasileiros sdo, principalmente, rurais — pela sua pequena populacio e
pelas caracteristicas de sua atividade economica — podemos supor um nimero bem maior de
pessoas vivendo em relagdo com o meio rural” (BRASIL, 2013, p. 268).

Da populagdo rural brasileira, de acordo com o ultimo censo da educagdo basica
(INEP, 2016), temos mais de 5,5 mihdes de alunos matriculados na &rea rural'®. Desses
alunos, quase 1,5 mihdo fora matriculado nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano), principalmente nas redes publicas municipais (mais de 1,1 mihao), locus dessa pesquisa
de doutorado.

Alkm disso, ha uma quantidade consideravel de professores atuando na area rural
Segundo o documento Censo Escolar da Educagdo Basica 2016: Notas Estatisticas (INEP,
2017, p.23), dos cerca de 2,2 mihdes de docentes que trabalham na educacdo basica, ha
“12,9% em escolas rurais e 2,8% atuam tanto na area urbana quanto na rural”. Nos anos
finais do Ensino Fundamental, hda mais de 170 mil professores (81% nas redes publicas
municipais).

Colocamos esses dados da populagdo rural brasileira no intuito de apontar a relagao
entre a pesquisa educacional sobre as escolas e professores do campo e a vida e o futuro das
pessoas que vivem na area rural e da sociedade de um modo geral, como observou Canario

(2000, p. 123):

[...] o futuro das pequenas escolas situadas em contexto rural ndo constitui um
problema interno ao sistema escolar, inscrevendo-se, pelo contrario, numa questao
bem mais vasta que diz respeito ao futuro do mundo rural, e, portanto, a
configuragdo global da nossa sociedade.

Dessa forma, os estudos e as reflexdes sobre a educagdo que ocorre no campo vao

além dos problemas de ordem educacional e rural. Como expressou Caldart (2008):

E héd um detalhe muito importante no entendimento da Educag¢do do Campo: o
campo nao ¢ qualquer particularidade, nem uma particularidade menor. Ela diz
respeito a uma boa parte da populagdo do pais; se refere a processos produtivos que
sdo a base de sustentagdo da vida humana, em qualquer pais. Ndo ¢ possivel pensar
em um projeto de pais, de nagdo, sem pensar um projeto de campo, um lugar social
para seus sujeitos concretos, para seus processos produtivos, de trabalho, de cultura,
de educacdo (CALDART, 2008, p.74).

' Um panorama sobre a educagdo da populagdo rural no Brasil pode ser encontrado no texto de Oliveira e
Montenegro (2010).
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Dessa forma, os estudos sobre a Educagdo do Campo sdo de profuindo interesse social
Nao envolvem apenas a populacdo rural, mas envolvem toda sociedade global, ja que ¢
inegavel a interagdo organica e interdependente entre os mundos rural e urbano, que coloca
em xeque o futuro de todos.

O montante de investimentos publicos na educacdo do campo'’ requer mais estudos
sobre as necessidades educacionais na area. Esses mvestimentos, que envolvem diversos
orgdos e instituigdes, como o Ministério da Educagdo, Secretarias Municipais ¢ Estaduais, a
Secretaria  Especial de Agricultura Familiar e Desenvolvimento Agrario, além de
universidades e escolas. Por exemplo, segundo o documento de Prestacdo de Contas do
Presidente da Republica (BRASIL, 2017c, p. 258), referente ao exercicio de 2016, foram
“foram distribuidos 9,9 milhoes de livros para PNLD Campo, atendendo 2,6 milhoes de
estudantes de 59 mil escolas do campo”. Além disso, o documento acrescenta: “Em 2016,
foram empenhados R$ 58,8 milhdes na aquisicdo de 7,4 milhdes de exemplares para
distribui¢cdo do PNLD Campo em 2017 (BRASIL, 2017c, p. 264).

Os estudos sobres as necessidades educativas das escolas do campo sdo importantes
se pensarmos nos problemas que as acometem. Diversos desses problemas foram registrados

no diagndstico do Inep, realizado em 2007, analisado pela SECADI'? (2007, p.18), tais como:

[...] insuficiéncia e precariedade das instalagdes fisicas da maioria das escolas;
dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas, emrazio da falta de um
sistema adequado de transporte escolar; falta de professores habilitados e
efetivados, o que provoca constante rotatividade; falta de conhecimento
especializado sobre politicas de educagdo basica para o meio rural, com curriculos
inadequados que privilegiam uma visdo urbana de educagdo e o desenvolvimento
econdmico; auséncia de assisténcia pedagodgica e supervisdo escolar nas escolas
rurais; predominio de classes multisseriadas com educagdo de baixa qualidade; falta
de atualizagdo das propostas pedagodgicas das escolas rurais; baixo desempenho
escolar dos alunos e elevadas taxas de distor¢do idade-série; baixos salarios e
sobrecarga de trabalho dos professores, quando comparados com os que atuam na
area urbana; necessidade de reavaliagdo das politicas de nucleacdo das escolas e de
implementagdo de calendario escolar adequado as necessidades do meio rural.

E possivel que alguns desses problemas detectados possam de alguma forma ser

' Segundo Kolling, Nery e Molina (1999, p.26), “Educacdo do Campo” refere-se a educacdo voltada “ao
conjunto dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sejam os camponeses, incluindo os quilombolas,
sejam as nagdes indigenas, sejam os diversos tipos de assalariados vinculados a vida e ao trabalho no meio
rural”. Usaremos a expressdo “educagdo do campo” com iniciais minusculas para nos referirmos a educagio
dada a populagdo da zona rural, independente da pedagogia adotada.

12 Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), criada como Secretaria
de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD) em 2001. Por isso, em alguns documentos,
antes de 2011, quando ocorreu a mudanga no nome da secretaria, esse orgdo é representado pela segunda sigla.
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consequéncia da formacdo dos educadores que atuam nessas escolas e, por outro lado, alguns
desses problemas também podem impactar sobre as necessidades formativas dos professores
que atuam na area rural.

Ha uma caréncia de estudos, apesar do aumento da produgdo académica nos ultimos
anos, em torno da Educag¢do em Ciéncias da Natureza que leve em conta as especificidades
dos povos do campol 3 (ENISWELER; KLIEMANN; STRIEDER, 2015; BRICK et al,, 2016;
HALMENSCHLAGER et al, 2017). Conforme expressaram Brick et al. (2014, p. 30-31),

ap6s um levantamento bibliografico:

[...] ainda encontra-se poucos subsidios na literatura sobre o Ensino de Ciéncias,
Ensino de Fisica, que tenham relagdes explicitas com a Educagdo do Campo [...] Por
outro lado, a escassa literatura que trate desses novos desafios que estdo sendo
enfrentados nas Licenciaturas em Educag¢do do Campo com enfoque nas areas de
Ciéncias da Natureza e Matematica fornece um indicativo que ha muito trabalho a
ser feito — no ambito da pesquisa, ensino e extensdo — no sentido de materializar
reflexdes ja amadurecidas nesses cursos e também de mobilizar os avangos
histéricos da pesquisa em Ensino de Ciéncias, de modo a contribuir com a
efetivacao da Educacdo do Campo.

Assim, esses pesquisadores constataram que hd lacunas na pesquisa em ensno de
Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo. Evidentemente, essa tarefa herculea ainda a ser
realizada nas pesquisas em Ensino de Ciéncias e em Educagdo do Campo, t€m que tratar de
incluir os professores de Ciéncias da Natureza e suas necessidades formativas.

Nesse sentido, as pesquisas que nos levem a refletir sobre as necessidades formativas
de professores de Ciéncias da Natureza para a Educacdo do Campo podem contribuir para o
desenvolvimento € o avango no ensino de Ciéncias da Natureza para o publico camponés. As
consequéncias sdao potencialmente positivas ja que o trabalho no campo estd fortemente
vinculado a relagdo com a natureza e ao conhecimento que o trabalhador tem da mesma e dos
elementos que a compdem: a matéria, a energia, as transformagdes, o espago, a terra, o ar, a
agua, a vegetacdo, o clima, os animais, o0 ambiente como um todo e¢ o ser humano. Dessa
forma, a formacdo em Ciéncias da Natureza para o campo pode ter implicacdes profundas no
trabalho realizado na &rea rural e, consequentemente, na producdo econdmica e cultural

daqueles que nela vivem, com efeitos de curto e longo prazo para toda a sociedade.

O fenomeno relativamente recente conhecido como Licenciatura em Educagdo do

'3 Na verdade, h4 a caréncia de pesquisas em geral sobre a educagdo do campo em qualquer area do
conhecimento, como apontam as revisdes de literatura feita por Silva, Morais e Bof (2006) e por Damasceno e
Beserra (2004).
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Campo requer mais estudos quanto a se seus objetivos e matriz curricular atendem as
necessidades de formagdo de docentes para o ensino de Ciéncias da Natureza. Esses cursos ,
que surgiram como modalidade de graduagdo a partir de 2006, emergiram sobre a esteira do
Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educag¢do do Campo
(PROCAMPO'"). Ha atualmente, com base em dados do Ministério da Educagdo, a partir de
uma recente consulta ao Cadastro e-MEC de Instituicoes e Cursos de Educac¢do Superior
(BRASIL, 2017b), 61 cursos em atividade de Licenciatura em Educagdo do Campo, dos quais
dois cursos sdo a distancia e 59 cursos sdo presenciais. Desse total, 13 cursos possuem
enfoque na 4rea de Ciéncias da Natureza, cujo objetivo ¢ formar educadores' habilitados para
atuarem multidisciplinarmente no ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio, em escolas do campo. Esses educadores sdo também formados para a
gestdo de processos escolares e comunitdrios. Portanto, os estudos e as andlises sobre as
necessidades de formagdo dos professores de Ciéncias da Natureza que atuam em escolas do
campo podem contribuir para o planejamento, para a reformulacdo curricular e para
discussdes pertinentes quanto aos tipos e acdes de formacdo que sdo desenvolvidas nas
Licenciaturas em Educag¢do do Campo/Ciéncias da Natureza.

Os estudos que tratam da educagdo no campo sdo do interesse de diversos
movimentos sociais'®. Vale mencionar que o Movimento por uma Educacdo do Campo nasceu
em fins dos anos 90, do século passado, como resultado de uma mobilizacdo e articulacao
entre movimentos sociais, especialmente aqueles associados com o meio rural Dentre os
movimentos que sdo conhecidos por sua preocupagdo com uma educacdo para a realidade
campesina , cada qual com uma historia e objetivos proprios, estdio o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o Movimento de Educag¢do de Base (MEB), a
Comissao Pastoral da Terra (CPT), o Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), a
Confederag¢do Nacional dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG) e as Federagoes dos

1«0 Programa de Apoio a Formagdo Superior e Licenciatura em Educa¢do do Campo ¢ uma iniciativa da
Secad/MEC e da Secretaria de Educacdo Superior (Sesu), cujo objetivo é apoiar programas integrados de
licenciaturas que proponham alternativas de organizagdo do trabalho escolar e pedagbdgico e viabilizem a
expansao da educac¢do bésica para o campo, com a qualidade exigida pela dindmica social e pela necessidade

de se reverter a historica desigualdade que sofrem os povos do campo” (SECADI, 2007, p. 45). Trata-se de um
subprograma do Programa Nacional de Educa¢do do Campo (PRONACAMPO), que desde 2012, objetiva
“oferecer apoio técnico e financeiro aos estados, Distrito Federal ¢ municipios para implementacdo da Politica
Nacional de Educagdo do Campo” (MOLINA, 2015, p. 146-147).

15 A expressdo “educadores” em vez de apenas “professores” na area de Ciéncias da Natureza ressalta a
perspectiva ampla do papel daquele que ensina Ciéncias da Natureza para os alunos do campo, conforme Caldart
(2011). Essa énfase no papel educativo, mais amplo, dos professores serd explanado na segéo 3.2.

' Definimos “movimentos sociais” como um “grupo de atores sociais envolvidos em um esforgo organizado”
para mudar ou para manter elementos das sociedades mais amplas, conforme Mocelin (2009, p. 53).
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Trabalhadores de Agricultura (FETAG) estaduais, além de movimentos e associacdes
representantes de agricultores sem terra, pequenos agricultores, assentados, quilombolas,
pescadores, indigenas, mulheres do campo, dentre outros. Esses movimentos e alguns que
deixaram de existi, como as Ligas Camponesas, contribufram e ainda contribuem para a
constru¢do de um ideal de Educacdo do Campo e serdo beneficidrios de pesquisas de valor
teorico-pratico para a area. Esse ideal tem nos conduzido a pensar em um Ensino de Ciéncias
com as peculiaridades exigidas pelo meio rural e, por conseguinte, em necessidades de
formacao docente especificas para aqueles que ensinam Ciéncias nas escolas do campo.

Ha a necessidade de mais estudos sobre o ensino de Ciéncias da Natureza e a
formagdo de professores de Ciéncias da Natureza no contexto do semiarido piauiense. Como

consequéncia disso, dois pesquisadores sobre forma¢ao docente na regido escreveram:

[...] podemos perceber que muitos sdo os desafios que precisam ser superados no
sentido de construir uma politica de formacdo que prepare os professores de
Ciéncias para o desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas contextualizadas
com a realidade do semiarido (LIMA; MENDES SOBRINHO, 2008, p. 151).

Os pesquisadores mostraram que alguns desses desafios estdo no acesso e na estrutura
dos cursos de formacdo de professores de Ciéncias da Natureza para o desenvolvimento de
um ensino contextualizado ao semiarido, algo requerido quando pensamos em Educagdo do
Campo. Nesse sentido, relataram a escassez de professores habilitados para o ensino de
Ciéncias da Natureza e que dentre os habilitados e dentre os cursos oferecidos regionalmente

h4 a fragilidade de uma formagdo voltada para a contextualizagio'’.

Um dos principais desafios esta relacionado a oferta de cursos de formacdo de
professores de Ciéncias Naturais para atuarem na educacdo basica do semidrido,
pois poucos sdo os docentes da regido que tiverama oportunidade de fazer um curso
de graduacdo ou pds-graduacdo que lhe desse uma soélida formagdo técnica e
pedagogica voltada para o desenvolvimento de um ensino de Ciéncias que
compreenda a inter-relagdo que existe entre os conhecimentos cientificos e os
saberes populares vivenciados pelas pessoas no semiarido [...] podemos perceber
que hd uma grande defasagem na formacdo de professores de Ciéncias nessa regido
[...] (LIMA; MENDES SOBRINHO, 2008, p. 151, 152).

Além disso, os materiais didaticos mais utilizados pelos professores de Ciéncias da

7 Usamos a defini¢do de contextualizacdo de Lima, Paula e Santos (2009), como o processo de tomar algo que
faz parte do cotidiano do aprendiz como o ponto de partida para o ensino. Esse cotidiano inclui mais que os
recursos naturais que marcam o contexto de vida dos alunos, mas toda a pratica social, inclusive os problemas e
lutas sociais que cerceiam a vida do camponés. Podera encontrar mais discussdes sobre a contextualizagdo na
se¢do 5.2.7.
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Natureza no semidrido, com destaque para o livro didatico, ndo contribuem para uma
mudanga na pratica docente. Segundo Lima e Mendes Sobrinho (2008, p. 155), “[...] o tipo de
material utilizado tanto na formagdo dos professores de Ciéncias da Natureza quanto no
exercicio da profissdo docente apresenta-se como um desafio na luta pela construgdo de uma
educacdo contextualizada do semiarido”. Diante desses problemas, eles apontam que “|...] os
processos de formagdo docente precisam estar em sintonia com as necessidades dos
professores, dos alunos e da escola”. Desse modo, estdo justificadas as pesquisas que tratam
das necessidades formativas docentes relacionadas ao ensmo de Ciéncias da Natureza
contextualizado no semiarido piauiense.

Diante do exposto, apresentamos o nosso trabalho estruturado em cinco se¢des. Na
Secio 1, nossa INTRODUCAO, tivemos uma visio geral da nossa obra: problematica,
objetivos, tese e metodologia. Além disso, consideramos diversos motivos que justificam a
presente pesquisa.

A segur, na Secdo 2, NECESSIDADES FORMATIVAS DOCENTES,
mostraremos como o trabalho docente se relaciona com a formacdo ¢ com os saberes.
Trataremos do conceito ‘“necessidades formativas” e da sua analise. Além disso,
apresentaremos nossa revisdo de literatura sobre a produgdo académica nacional sobre a
analise das necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza e de educadores
do campo.

Em seguida, na Secio 3, EDUCACAO DO CAMPO E ENSINO DE CIENCIAS
DA NATUREZA, exporemos o que consideramos como alguns dos supostos tedricos da
Educagdo do Campo como paradigma educacional. Também explanaremos o papel do
educador do campo como intelectual transformador. Por fim, mostraremos um pouco do
surgimento e das caracteristicas das Licenciaturas em Educacdo do Campo e como tem sido
tecida a relagdo entre a Educacao do Campo e o ensino de Ciéncias da Natureza.

Posteriormente, na Secdo 4, METODOLOGIA, descreveremos e justificaremos as
nossas escolhas e procedimentos para a coleta e a andlise dos dados, norteados pela nossa
tese, problema e objetivos. Mostraremos também os critérios que nos levaram a selecdo dos
syjeitos e do contexto da investigacao.

Na Secio 5, ANALISE DAS NECESSIDADES FORMATIVAS DE
PROFESSORES DE CIENCIAS DE ESCOLAS DO CAMPO NO SEMIARIDO
PIAUIENSE, exporemos os nossos resultados de pesquisa e a nossa andlise, confrontando os

dados obtidos de diversas fontes com o nosso referencial tedrico.
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Por fim, na Se¢io 6, CONCLUSOES, sintetizaremos o nosso trabalho e discutiremos
sobre a sua importancia e contribuigdo para a pesquisa educacional.

Na proxima secdo, trataremos dos conceitos trabalho, formagdo docente, saberes e
necessidades formativas. Também mostraremos a nossa revisdao de literatura em torno das

pesquisas sobre a andlise das necessidades formativas docentes.
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2 NECESSIDADES FORMATIVAS DOCENTES

“O que é crucial que se reconhega é o papel que
as necessidades representam na estruturac¢do de
nosso comportamento, seja no interesse da
reprodugdo social e cultural, seja no interesse da

autodeterminacdo.”

(GIROUX, 1986, p. 197)

As pesquisas em torno da andlise das necessidades educativas tiveram seu inicio no
final da década de 1960 nos Estados Unidos (FERNANDEZ, 1991; MADAUS;
STUFFLEBEAM; SCRIVEN, 1983). Essas mvestigagdes tornaram-se fundamentais para o
diagnéstico, a planificagdo e para tomadas de decisdes na area da educacdo, para justificar
gastos publicos, atender a demandas crescentes de servicos sociais e otimizar o uso dos
recursos (TEJEDOR, 1990).

Nessa se¢ado, relacionaremos as necessidades formativas com os conceitos de trabalho
e de saberes docentes, pois estdo interligados. Afinal, formamos um professor, seja na
formagdo inicial ou na continuada, para que fim? Que tipo de professor queremos? Para
realizar que tipo de trabalho? Esse trabalho exige que tipos de saberes? Além disso, nessa
secdo exporemos a nossa definicdo de necessidades formativas e de como analisa-las, bem

como sobre a produgdo académica na area.

2.1 Formacao, trabalho e saberes docentes

Nesta subsegdo, trataremos dos conceitos “trabalho”, “formacao” e “saberes”, com
foco no trabalho docente. Isso decorre da relagdo existente entre as necessidades humanas ¢ os
saberes, oriundos do trabalho, e a formacao.

Nesse aspecto, podemos dizer que o homem historicamente comegou com
necessidades naturais, tais como comer, beber e se aquecer. Para satisfazer essas
necessidades, o homem passou a realizar o trabalho. Com o tempo, o trabalho foi se
aprimorando e, por meio dele, novos conhecimentos foram produzidos. Gragas a esse

desenvolvimento relacionado ao trabalho e a esse processo cumulativo do conhecimento,
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foram surgindo novas necessidades, inclusive de conhecimentos ou saberes e de processos
formativos para a aquisicdo, aprimoramento e reproducdo desses saberes. “Sendo o homem
um ‘ser de caréncia’, desde sua origem ele se move por necessidades, podendo-se, no limite,
considerar que aquilo a que se denommna desenvolvimento da humanidade ¢ identificado com
0 processo de satisfagdo das suas necessidades” (SAVIANI, 2013, p. 35). Nesse processo, a
medida que o trabalho se tornou uma categoria mais complexa, por meio da divisao do
trabalho e da divisio de classes, e com o desenvolvimento das forgas produtivas e dos meios
de producdo, que conduziram a novos conhecimentos sobre a natureza € de como explora-la,
surgu um verdadeiro sistema de necessidades (HELLER, 1986). Por conseguinte, as
necessidades humanas geraram diferentes tipos de trabalho, ao ponto de uma divisdo social do
trabalho, que gerou conhecimentos, que geraram a necessidade de processos formativos (ou
educativos). “Os homens sdo impelidos a conhecer em fungdo da busca dos meios de atender
suas necessidades, de satisfazer as suas caréncias” (SAVIANI, 2013, p. 56). No seio desse
processo de divisio social do trabalho, surgiu o trabalho docente: oriundo, portanto, de
necessidades, de saberes e, consequentemente, de um processo de formacdo. Por sua vez, o
trabalho docente também ¢ gerador de necessidades, de saberes e promotor de processos de
formagao.

Desse modo, compreendemos que a formagdo do professor ¢ um processo vinculado a
sociedade que o constitui, “um procedimento complexo de dotacao de saber e de preparagao”,
em termos de conhecimentos e consciéncia (que pode ser ingénua ou critica), para o exercicio

do trabalho educativo (PINTO, 1982, p. 109).

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (SAVIANI, 2011, p. 13).

Desse modo, na busca por “formas mais adequadas de humaniza¢do” o trabalho
educativo vai além de ensmar: ‘“Percebe-se, assim, a importdncia do papel do educador, o
mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas
ensinar os contetidos, mas também ensmar a pensar certo” (FREIRE, 2011, p. 28). Ensmar a
pensar certo envolve ensinar a ser humano, a estar no mundo e agir sobre o mundo,

transformando(-se) a consciéncia e a realidade, dialeticamente.
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Por conseguinte, a forma¢do do professor estd atrelada ao seu trabalho, pois ¢ produto
das relagdes sociais € de producio (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015). Isto acontece
ndo apenas com o professor. Desse modo, as necessidades de formacdo se constituem, desde o
principio da humanidade, como exigéncias do trabalho, que surge na mnteragcdo do homem
com a natureza. Isso acontece porque, ao transformar a natureza pelo trabalho o homem cria e
desenvolve saberes que sdao acumulados, transformando-se também nesse processo. Quanto
mais complexo foi se tornando o trabalho, ao ponto de ocorrer uma divisio do mesmo, mais
complexo foi se tornando o conjunto de saberes acumulados. E lembremos que essa mudanga,
essa evolugdo, ndo aconteceu de um dia para outro, mas ao longo de um processo histérico de
milénios. Entdo, como exigéncia do trabalho o homem necessita de saberes acumulados

historicamente, como observou Karl Marx em seu Grundrisse:

A natureza ndo constr6i maquinas nem locomotivas, ferrovias, telégrafos elétricos,
maquinas de fiar automaticas etc. Elas sdo produtos da industria humana; material
natural transformado em o6rgdos da vontade humana sobre a natureza ou de sua
atividade na natureza. Elas sdo drgdos do cérebro humano criados pela mdo
humana; forga do saber objetivada (MARX, 2011, p. 943).

Dessa forma, ha uma relagdo entre trabalho e saber. Isso ndo ¢ diferente quando
falamos do trabalho do professor. Ele também necessita para a sua formagdo, ou seja, para
exercer o seu trabalho, de “saberes fundamentais & pratica educativo-critica” (FREIRE, 2011,
p. 24). Assim, como Freire, entendemos que o “processo de ensinar, que implica o de educar e
vice-versa, envolve a ‘paixdo de comhecer’ que nos insere numa busca prazerosa, ainda que
nada facil” (FREIRE, 1997, p. 9, grifo nosso).

Que saberes sdo esses? No livro, Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa, Paulo Frewre (2011, p. 23) alista, com base na “pratica educativa”, diversos
saberes “indispensdveis a pratica docente”, tais como rigorosidade metodica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética, €tica, corporificacdo das palavras
pelo exemplo, assungdo dos riscos, aceitagdo do novo, rejeicdo a qualquer forma de
discriminagdo, reflexdo critica sobre a pratica, reconhecimento ¢ a assuncdo da identidade
cultural, consciéncia do inacabamento, reconhecimento de ser condicionado, respeito a
autonomia do ser do educando, bom-senso, humildade, tolerancia, luta em defesa dos direitos
dos educadores, apreensdo da realidade, alegria, esperanca, conviccdo de que a mudanca ¢
possivel, curiosidade, seguranca, competéncia profissional, generosidade, comprometimento,

compreender que a educagdo ¢ uma forma de intervencdo no mundo, lberdade, autoridade,
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tomada consciente de decisdes, saber escutar, reconhecer que a educagdo ¢ ideologica,

disponibilidade para o didlogo e querer bem aos educandos.

De um outro ponto de vista, Saviani (1996), propds um quadro de saberes necessarios

para a formagdo docente a partir do proprio processo educativo. Como ele expressou, “em

lugar dos saberes determinarem a formagdo do educador, ¢ a educacdo que determina os

saberes que entram na formagdo do educador” (SAVIANI, 1996, p. 145). Desse modo, cle

elencou cinco categorias de saberes que todo professor deve dominar e que deveriam integrar

o processo de formagdao docente:

a)

b)

d)

O saber atitudinal: refere-se a atitudes e posturas inerentes ao papel e a identidade
profissional do educador. Exemplos: respeito ao educando, disciplina, pontualidade,

capacidade de dialogar, etc.;

O saber critico-contextual: envolve a compreensdo das condigdes socio-historicas e do
contexto em que desenvolve o trabalho educativo, de forma a ter condicdes de partir e
voltar para a pratica social no processo de ensino-aprendizagem. Exemplos:
conhecimento das atividades produtivas e das riquezas naturais e culturais locais, bem
como das contradicdes neles merentes. Podemos incluir aqui os saberes sociais, ou
seja, conhecimentos, habilidades, valores e atitudes produzidas, por exemplo, no

contexto dos movimentos sociais ou ligados ao cotidiano da classe trabalhadora
(GRZYBOWSKI, 1986);

Os saberes especificos: tratam-se dos saberes das disciplinas que mtegram os
curriculos escolares, que constituem um recorte do conhecimento socialmente
construido e constituido como elemento educativo a ser assimilado. Exemplos: os
conhecimentos conceituais de disciplnas como Ciéncias da Natureza (Fisica,

Quimica, Biologia e Geociéncias);

O saber pedagogico: aquele proveniente das ciéncias da educacdo. Esse corpo de
ideias identifica, justifica, orienta e explica a pratica docente, por meio de teorias
pedagogicas e psicopedagdgicas sobre a educagdo, o ensno e a aprendizagem.

Exemplos: o conhecimento das teorias de aprendizagem;
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e) O saber didatico-curricular: trata-se de um saber-fazer, que permeia as formas de
organizagdo e execucdo da pratica educativa, integrando métodos e técnicas de ensino
com outros elementos, como conteudos e recursos, de forma dindmica e objetiva.
Exemplos: a capacidade de gerir a sala de aula para o ensmo de um conteido

especifico e aplicacdo de determinado método de ensino, com um objetivo em mente.

Esses saberes, que podem se misturar e se articular, estdo representados na Figura 1, a

seguir.

Figura 1 - Saberes da formacao docente.
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Fonte: O autor baseado em Saviani (1996).

Esses saberes devem compor a formagdo do professor, tanto no sentido formal como
mformal. Formalmente, isso pode se dar por meio de processos sistematizados de formacao
micial e continuada. A formacdo inicial ¢ compreendida como ‘“etapa de preparacdo formal
numa instituicdo especifica de formacao de professores, na qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagogicos e de disciplinas académicas, assim como realiza praticas de
ensino”, que ¢ essencial para que seja licenciado para o exercicio da docéncia, por meio de
cursos universitarios (GARCIA, 1999, p. 25; NARDI, 2008).

Como compreendemos que a atividade docente exige formagdo permanente, conforme
Freire (2013b, p. 56), ha também a ‘“formagdo continuada”, termo que adotamos, mais
adequado para a realidade brasileira do que ‘“desenvolvimento profissional” e “formagao

continua”, conforme Nardi
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Isso ndo significa, porém, que o trabalho dos professores fique estagnado ao longo
do tempo, jA que nuitos professores relatam buscar atualizagdo conforme suas
necessidades e interesses, por meio de uma série de estratégias (leitura de textos de
jornais, revistas e internet, intercimbio com colegas, reflexio sobre a pratica,
participacdo em palestras, cursos, grupos de estudos etc. — Nardi et al.,, 2008).
Assim, ndo obstante as dificuldades cotidianas, os professores, de alguma forma, se
movimentam a fim de adquirir novos conhecimentos, e parte dessa busca se da por
meio da insercdo em cursos ¢ palestras oferecidos pelas secretarias da educagio e
pelas IES, sugerindo que tal processo possa ser designado como “formagdo
continuada” (NARDI, 2008, p. 27).

Portanto, ¢ mais apropriado usarmos o termo “forma¢do continuada”.

Tanto nos processos de formagdo inicial como continuada, espera-se a aquisicdo de
saberes, institucionalmente vistos como necessarios a pratica docente. Nesse aspecto, a
selecdo dos saberes necessarios € a maneira em que sdao construidos e/ou transmitidos aos
professores depende do tipo de racionalidade, ou seja, da mentalidade ou tipo de exercicio da
razdo, que inclui praticas, suposigdes e interesses que guiam esses processos formativos
(GIROUX, 1997).

Nesse sentido, a racionalidade strumental ou tecnocritica tem sido hegemonica na
educagio, fundamentando a escola tradicional'® (GIROUX, 1997). De findo positivista, essa
racionalidade da énfase a eficiéncia e as técnicas, isto &, ao “como fazer”. Baseia-se nos
principios da administragdo, como a previsdo e o controle. D4 pouca atencdo a questdes
tedricas, ¢éticas e ideologicas. Reflete o espirito do sistema capitalista, nstrumental e
mdividualista. Assim, se apresenta na educacdo na figura da escola como uma fabrica e dos
professores como especialistas técnicos, que ndo produzem ou concebem o conhecimento. Os
professores sao meros aplicadores de métodos e sdo, por conseguinte, treinados para usarem
modelos ja estabelecidos de gestdo, de ensino e de avaliagdo. Dessa maneira, os professores
dificilmente pensam nos fins, sobre por que ensinam o que ensinam € como ensinam. Nao
pensam no porqué adotam determinado estilo pedagdgico, contetidos ou formas de avaliagdo.
O resultado dessa formagdo docente alienada e alicercada em saberes meramente
instrumentais, praticos e técnicos ¢ a incompeténcia critica e a transmissio de uma cultura

para a operacionalizacdo, para formar operarios para os interesses capitalistas.

18 .. . . . .
Por tradicional nos referimos a abordagem do processo de ensino-aprendizagem que, dentre outras

caracteristicas, centra-se no professor e em elementos externos ao aluno, como os programas, as disciplinas e os
professores (MIZUKAMI, 1986). O aluno ¢é receptivo, passivo e executa as prescricdes fixadas por autoridades
exteriores. Ndo condenamos completamente as abordagens tradicionais, muitas vezes manifestas através de aulas
expositivas e da énfase na memorizagdo. A nossa oposi¢do estd na escola tradicional que protagoniza esse tipo
de abordagem, fazendo dela o modelo, o costumeiro, o padrao.
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Dito isso, pensamos que a formag¢do docente, iicial ou continuada, tem que ser
realizada dentro de uma outra racionalidade, a racionalidade critica ou emancipatoria, para a

producdo de saberes voltados para fomentar o pensamento critico, isto €, para

a capacidade de tornar problematico o que havia até entdo sido tratado como dado;
trazer & reflexdio o que anteriormente s6 havia sido usado [...] examinar criticamente
a vida que levamos. Esta visdo de racionalidade situa a mesma na capacidade de
pensar sobre o nosso pensamento (GOULDNER, 1976, p. 49 apud GIROUX, 1997,
p-99).

Esse pensamento € o que rege a racionalidade emancipatoria, que ¢ revolucionaria,
transformadora (GIROUX, 1986). Os professores, nos moldes dessa racionalidade, t€m visdo
de futuro. Nao sdo apenas praticantes ou reflexivos, ja que a reflexdo sem respaldo teodrico
pode manter a alienacdo, pois o pensamento ficaria restrito as estruturas institucionais e
politicas do momento e os professores ficariam mais sujeitos a culpabilizagdo pelo fracasso
escolar (CONTRERAS, 2012; FACCI, 2004). Além disso, apenas a “experiéncia, seja da
parte do pesquisador ou de outros, ndo contém garantias inerentes para gerar os ‘insights’
necessarios a torna-la transparente” (GIROUX, 1986, p. 38). Assim, sob a racionalidade
emancipatoria, os professores aliam a teoria a pratica, combinando aquela com a imaginagao e
a técnica, conforme Giroux (1997). A racionalidade emancipatoria, portanto, pode conduzir
ao professor, desde o seu processo formativo inicial a examinar suas proprias perspectivas
sobre a sociedade e a escola. Nesse caso, o professor serd estimulado ao engajamento politico
e ao coletivo, procurando compreender as questdes de classe, de género, de ragca,
reconhecendo a dimensdo politica da cultura. Como resultado dessa racionalidade, temos o
modelo de professor como mtelectual critico e de uma formagdo docente que pensa em
saberes para a reflexdo critica, a emancipacdo e a luta social. Esses sdo saberes, por exemplo,
categorizados e expressos nos textos de Saviani (1996) e Freire (2011).

Contudo, esses saberes necessarios para a formacdo docente a partr da pratica
educativa sdo apresentados como categorias gerais. Ainda ha algo de especifico para
acrescentar. Temos que considerar que o trabalho do educador ¢ contextual, no espaco e no
tempo, ou seja, € social e historico. Desse modo, discernimos que ha saberes que o professor
necessita na sua formagdo e que sdo inerentes ao seu contexto de atuacdo ou ao seu alunado
caracteristico. Esses saberes sdo fundamentados no trabalho, como explica Frigotto (2006, p.

186):
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A relagdo dialética homem-trabalho-homem n#o significa apenas que o homem, ao
transformar a natureza, se transforma a si mesmo, mas também que a atividade
pratica dos homens é o ponto de partida do conhecimento e a categoria basica do
processo de conscientizagdo. Esta concepgdo do trabalho humano como o
fundamento do conhecimento e da conscientizagdo, como ji aludimos
anteriormente, é explicito em Marx [...]

O fato de o trabalho ser o “fundamento do conhecimento” faz também do
conhecimento um pré-requisito para o trabalho. Assim, o educador necessita de certos
conhecimentos gerais e especificos, ou melor, de saberes para a sua formacdo, de modo a
conseguir realizar o seu trabalho. Isso inclui saberes sobre o seu contexto de atuacdo, que
envolve a realidade de seus alunos. Consequentemente, os tipos de saberes que o professor
necessita dependem dos objetivos do seu trabalho, isto ¢, da racionalidade que o rege, se ¢ a
favor da reproducdo da desigualdade e da dominacdo, do controle, como sob a racionalidade
tecnocratica, no esteio do sistema capitalista, ou se € a favor das classes trabalhadoras, dos
oprimidos, isto ¢, pela transgressdo e pela transformacdo, como na racionalidade
emancipatoria (GIROUX, 1986). Para analisarmos como o professor pode direcionar os
objetivos do seu trabalho e, portanto, do tipo de formagdo e saberes que busca, temos que
tecer mais algumas consideragdes sobre o trabalho e, de forma especifica, o trabalho docente.

A palavra trabalho ¢ polissémica, mas ndo pretendemos discorrer sobre os seus varios
significados, da Fisica a Sociologia. Resolvemos partir para a seguinte explicagdo: O trabalho
¢ uma “condi¢do de existéncia do homem, independente de todas as formas de sociedade,
eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto,
da vida humana”(MARX, 1996a, p. 172, grifo nosso). Dessa forma, o trabalho ¢
caracterizado como a interagdo do homem com a natureza. Por meio dessa interaciao, o
homem transforma a natureza e a si mesmo, produzindo o que necessita para a sua vida.
Percebemos assim, entdo, o carater produtivo e material do trabalho.

Essa possibilidade de produgdo por meio do trabalho é o esteio do sistema capitalista,
onde as forcas produtivas sdo exploradas para a producdo de mais-valia, isto é, para agregar
lucro aqueles que possuem a propriedade dos meios de producdo. Conforme Marx: “Apenas €
produtivo o trabalhador que produz mais-valia para o capitalista ou serve a autovalorizagdo do
capital” (MARX, 1996b, p. 138). E a capacidade geradora de lucros ao capitalista que torna o
trabalho produtivo, quer envolva a producdo de uma mercadoria ou a realizagdo de um
servico. Um exemplo de trabalho produtivo ¢ a atividade do professor na escola privada. Ele

gera lucro ao proprietario da escola e por isso o seu trabalho ¢ produtivo. Os servicos que ele
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presta na escola, que ndo envolvem apenas as aulas, sdo pagos pelos alunos ou seus
responsaveis. Esse pagamento pelos servicos educacionais prestados ndo cobre apenas o
salario do professor e as despesas de manutengdo da escola, mas ¢ uma fonte de lucro, de
mais-valia, e, portanto, para a manutencao do sistema capitalista.

Portanto, o trabalho pode ser produtivo mesmo ndo gerando imediatamente a
mercadoria ou um bem material. Nesse caso, trata-se de um trabalho ndo material ou

imaterial. Como expressou Marx (1996b, p. 137):

Com o carater cooperativo do proprio processo de trabalho amplia-se, portanto,
necessariamente o conceito de trabalho produtivo e de seu portador, do trabalhador
produtivo. Para trabalhar produtivamente, j4 ndo ¢é necessario, agora, por
pessoalmente a mio na obra [...]
Desse modo, o trabalho ndo material, aquele em que ndo pdem diretamente “a mio na
obra”, também serve aos mteresses do capital, gerando lucros, isto €, sendo produtivo.
2

Conforme Hardt e Negri (2001, p. 311):

A maioria dos servicos de fato baseia na permuta continua de informagdes e
conhecimentos. Como a produgdo de servicos ndo resulta em bem material e
duravel, definimos o trabalho envolvido nessa produ¢do como trabalho imaterial —
ou seja, trabalho que produz um bem imaterial, como servigco, produto cultural,
conhecimento ou comunicago.

Portanto, mesmo o trabalho ndo material (ou mmaterial) atende aos mteresses do capital
e daqueles que dele se beneficiam.

Como vimos até esse ponto, o trabalho pode ser ndo material ¢ ainda ser produtivo se a
atividade que ele realiza produz luicro e alimenta o sistema capitalista. Nesse sentido,
questionamos como se encaixa o trabalho do professor na escola publica, j4 que os seus
servicos nao sdo pagos diretamente pelo publico que recebe o atendimento e, portanto, ndo ha
uma geragdo direta de lucro. Para entendermos isso, precisamos discutir o significado de
trabalho improdutivo.

O trabalho mprodutivo ¢ aquele que ndo gera diretamente a mais-valia. Contudo,
ainda pode servir aos interesses do capital e da producdo por propiciar e produzir os meios
para a execucdo do trabalho produtivo. Mais do que isso, o trabalho improdutivo tem o poder

de contribur para a expansio do capitalismo e para a sua continuidade, consolidando e

legitimando o seu modelo social (PIZZI, 1994; FRIGOTTO, 2006).
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Assim, o servico publico prestado por professores pode ser caracterizado como
trabalho improdutivo. No entanto, apesar de ndo produzir imediatamente lucros por meio da
realizacdo direta de servicos ou mercadorias pagos pelo publico, o trabalho do professor

publico ainda pode assumir um elevado valor para o capital, conforme Frigotto (2006, p. 25):

A natureza mediata entre o processo produtivo e a pratica educativa escolar € posta,
em suma, dentro da apreens@o de que o trabalho produtivo, no interior do
movimento da expansio capitalista, vai pondo seu outro — trabalho improdutivo.
Trabalho produtivo e improdutivo, embora de natureza distinta, sdo partes de um
mesmo movimento total — da produg@o, circulagéo e realizacdo do valor.

Isso significa que o trabalho desenvolvido pelos professores nas escolas publicas ainda
pode contribuir para o processo de valorizacio e producdo amplada do capital e,
consequentemente, para a dominacdo e os interesses da classe dommante. Como isso pode
acontecer? Por formarem a populacdo, atendida por seus servigos, para trabalhar de forma
alienada nos postos de trabalho que interessam aos capitalistas, para consumir sem questionar
as mercadorias e servicos oferecidos por eles e, principalmente, para pensar como eles
gostariam que todos pensassem, unidimensionalmente, com vista a manter as pecas do jogo
nos seus devidos lugares, isto ¢, dominantes ¢ dominados (MARCUSE, 1973; FRIGOTTO,
2006). Conforme Saviani (2011, p. 67), a populagdo explorada precisa do “minimo necessario
de instru¢do para serem produtivos, para fazerem crescer o capital”. Esse minimo se reflete na
escola desqualificada, que oferece o minimo, em que professores fingem que ensinam e
alunos fingem que aprendem. Esse ensino “minimo” pode aparecer nas aulas sempre
tradicionais, transmissivas, livrescas, sem criatividade, sem criticidade, sem considerar a
pratica social dos alunos e em condicOes limitantes, com estruturas escolares precarias e
profissionais  insuficientemente formados, desmotivados e desvalorizados, dentre outras
coisas.

O professor contribui para a valorizagdo do capital quando entra na logica da
racionalidade tecnocrética, sob os lemas da “qualidade” e da “produtividade”, levantando o
lema da aparente eficiéncia escolar e do desempenho expresso em numeros em prol do
desenvolvimento econdmico-social € do intuito de contribuir para a geracdo de empregos
(GIROUX, 1986; FRIGOTTO, 2006). Ademais, essa produgdao do trabalho improdutivo pode
acontecer mesmo sob a égide de conceitos e acdes com roupagens humanistas e

construtivistas, que buscam a ‘“valorizagdo” dissimulada do individuo como recurso para por-

lhe o cabresto (DUARTE, 2000).
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Portanto, apesar do trabalho do professor ser ndo material e improdutivo, dependendo
da relagcdo social em que esteja entremeado ainda pode ser produtivo para antender interesses

do capital, como explicou Frigotto (2006, p. 27):

A escola serd um Jocus que ocupa — para um trabalho "improdutivo forcado" —
cada vez mais gente ¢ em maior tempo e que, embora ndo produza mais-valia, é
extremamente necessaria ao sistema capitalista monopolista para a realizagdo de

mais-valia; e, nesse sentido, ela serd umtrabalho produtivo.
Entretanto, podemos trabalhar contra a corrente, ndo produzindo para o capital ou para
a reprodugdo das desigualdades ou, ainda, para a exploragdo do homem pelo homem. Isso
pode ser feito por meio da “luta contra-hegemonica por uma educagdo emancipadora”
(FRIGOTTO, 2011, p. 20). Desse modo, esperamos que o trabalho do professor seja contra a
logica da reprodugdo social, para, primeiramente, a partir da educa¢do conscientizadora das
possibilidades de desalienagdo e de libertacdo, possa conduzir, em seguida, aqueles que se
formam rumo & transformagdo para uma nova sociedade (MESZAROS, 2008). Como expds

Frigotto (2006, p. 206):

[...] cabe avancar na conquista pela permanéncia na escola e pelo controle da
organizacdo do proprio trabalho escolar, de sorte que se possa articula-lo, no
conteudo e no método, comos interesses da classe trabalhadora [...] o que queremos
enfatizar aqui é que, a partir do interior da propria escola sob as condigdes
capitalistas dominantes, hda um “espaco possivel”, bem mais amplo do que o
existente, para estruturd-la tendo como base os interesses da classe trabalhadora.

Assim, devemos encontrar esse ‘‘espago” para a transgressdo, isto ¢, para a
transforma¢do da escola. Podemos fazer isso, dentre outras coisas, por meio de um trabalho
docente no sentidlo de uma educagdo omnilateral, ou seja, que possibilite ao alunado uma
formacdo em todas as dimensdes da vida (fisica, intelectual, cultural, afetiva, etc.) e voltada
para a emancipacdo humana (FRIGOTTO, 2012). Essa educa¢do inclui o acesso, de todas as
formas possiveis, ao conhecimento sistematizado e historicamente acumulado pela
humanidade. Além disso e ligado a isso, essa educacdo deve proporcionar um nivel de
consciéncia e auto-consciéncia criticos, visando a compreensdo da totalidade em suas
contradigdes, a superagdo de formas miopes de alienacdo e a transformacdo da realidade para
0 bem comum. Dessa maneira, o trabalho educativo humaniza, ou seja, ensina ao humano o

que ¢ ser humano.
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Alcangar esse tipo de educagdo critica, emancipadora e transformadora s6 € possivel
por meio de uma formacdao adequada ao educador, ou, como escreveu Marx nas suas 7eses
sobre Feuerbach, “o proprio educador precisa ser educado” (MARX, 1999, p. 5). Dessa
forma, Marx mostra que o professor, como educador, tem necessidades formativas, que
mudam frente as transformacdes sociais. Mas, o que sdo necessidades formativas e como

determina- las? Esse ¢ o assunto da proxima subsegao.

2.2 Contribuicoes teoricas para a definicado das necessidades formativas docentes

Para o nosso trabalho consideramos imprescindivel demarcar o que entendemos por
“necessidades” e ‘“necessidades formativas” ao propormos a andlise das necessidades
formativas docentes. Nesse sentido, foi importante para o desenvolvimento da nossa pesquisa
a leitura de textos!’ como o de Maslow (1954), de English e Kauffinan (1975), D’ Hainaut
(1979), Mckillip (1987), Montero et al. (1990), Tejedor (1990), Garcia (1992; 1999), Gairin
(1992), Rodrigues e Esteves (1993), Wilson e Easen (1995), Zabalza (1997), Silva (2000),
Antoli, Mufioz e Rodrigues (2001), Galindo (2011), Carvalho e Gil-Pérez (2011) e, mais
recentemente, o de Lopez (2017).

Para Maslow (1954), que fez um estudo das necessidades no ambito da psicologia
social, as necessidades humanas podem ser enquadradas dentro de uma hierarquia, de tal
forma que algumas necessidades tém prioridade ou maior importincia que outras quanto a
motivagdo para satisfazé-las. Dessa forma, segundo esse pesquisador, as pessoas tém
motivacdo para satisfazer determinadas necessidades apenas quando outras necessidades mais
prioritarias sdo satisfeitas.

Nesse sentido, as pessoas sdo mais motivadas a satisfazerem primeiro as suas
necessidades fisiologicas antes de satisfazerem as suas necessidades de autorrealizagdo.
Contudo, apontam-se que a sua teoria tem fragiidade empirica, j4 que foi desenvolvida a

partir das suas observagdes aos desejos demonstrados por seus pacientes e ndo foram

19 Nao apresentamos aqui um revisdo de literatura exaustiva, ou seja, ndo temos a intengdo de apresentar um
estado da arte sobre a analise das necessidades educacionais ou sobre a analise das necessidades formativas
docentes, devido aos nossos objetivos, escopo e recorte contextual da pesquisa. Por isso, a nossa revisdo de
literatura, relatada em outra subsec¢do, se detém nas pesquisas sobre a analise das necessidades formativas
docentes nas areas de Ciéncias da Natureza ¢ Educagdo do Campo, emnivel nacional. Reconhecemos que ha
outros textos utilizados como referencial tedrico-metodologico, também recorrentes na producdo académica
nessa area, como os textos de Bradshow (1972), Barbier e Lesne (1977), Suarez (1985) e Stufflebeam et al.
(1985), dentre muitos outros. Um revisdo mais geral pode ser encontrada em um trabalho recente de Lopez
(2017).
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estabelecidas de uma forma para permitir a operacionalizacdo de suas categorias (HESKETH;
COSTA, 1980).

Essa hierarquia ¢ apresentada na Figura 2.

Figura 2 - Hierarquia das necessidades humanas de Maslow.

Necessidade de
autoestima

Necessidades sociais

Necessidade de seguranca

Necessidades fisiologicas

Fonte: O autor baseado em Maslow (1954).

A hierarquia acima pode ser explicada do seguinte modo:

a) Necessidades fisiologicas: envolve a necessidade de alimento, de agua, de sexo, de
agasalho, de ar, de conforto térmico, de ergonomia, de boas condigdes de saude, de

recurso materiais basicos, de condicdes de trabalho, de melhor salario, etc.

b) Necessidade de seguranga: envolve a necessidade de seguranga e prote¢do contra

danos fisicos ¢ emocionais, de estabilidade no trabalho, de assisténcia média, etc.

¢) Necessidades sociais: envolve a necessidade de afeicdo, de aceitagdo, de amizade, de

pertencimento ao grupo, de aproximacao ao contexto de vida do sujeito etc.
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d) Necessidade de autoestima: envolve fatores iternos na necessidade de respeito
proprio, de realizagdo e de autonomia; e envolve fatores externos na necessidade de

status, de reconhecimento, de atencao etc.;

e) Necessidade de autorrealizacdo: chi a necessidade de crescimento, de

autodesenvolvimento e de alcancar suas capacidades.

Existe, portanto, uma hierarquia de necessidades. Essa hierarquia, desse modo, ¢ um
critério para o estabelecimento das necessidades prioritarias (MASLOW, 1954). Quanto mais
proximas da base da pirdmide, as necessidades humanas assumem maior importincia e
prioridade. Nesse caso, também tendem a depender de fatores extrinsecos. Por outro lado, as
necessidades humanas mais proximas do topo da pirdmide tendem a depender ndo apenas de
fatores extrinsecos, mas também de fatores mtrinsecos.

Um adendo interessante as mengdes de Maslow sobre as necessidades humanas tem a
ver com as necessidades cognitivas, isto, as necessidades de conhecimentos, de saberes.
Segundo Maslow (1974), independente do fator que gere essa necessidade, seja o medo, seja a
coragem, seja a ansiedade, seja a curiosidade, as necessidades cognitivas sao as responsaveis
pelo progresso cientifico e pelo alcance de uma visio mais ampla do mundo. Satisfazer essa
necessidade de forma salutar, contudo, depende de se vencer as “tendéncias humanas para ter
medo da verdade, para evitd-la e distorcé-la” (MASLOW, 1974, p. 215). Para isso, ¢
fundamental que o homem atinja o equilbrio na relacdo dialética entre a cautela e a coragem.

O americano Roger Kaufman ¢ um dos pioneiros e mais influentes no campo da
analise das necessidades formativas (TEJEDOR, 1990; LEE; REEVES, 2009). English e
Kaufman (1975) definram as necessidades formativas como uma discrepancia (“gap”, em
inglés) entre o estado atual (o que ¢) e um estado desejado (o que deveria ser) em funcdo de
objetivos especificos identificados pelo sistema. Para eles, a andlise das necessidades
formativas ¢ o processo de identificagdo dessas necessidades, por meio do estabelecimento de
prioridades, levando em conta o custo-beneficio. Pode ser também o processo de identificacdo
das razdes, das causas e das intervencdes apropriadas relacionadas as necessidades formativas
(DEAN; RIPLEY, 2016).

D’ Hamnaut (1979) coloca as necessidades no campo das condicdes, isto ¢, como
condigcdes ndo satisfeitas e necessarias para que um individuo, grupo ou sistema alcance os

seus objetivos e um padrio de funcionamento ou vida normal Dessa forma, podemos



considerar como necessidades formativas docentes ndo apenas saberes, mas as condicdes em
que os professores constroem esses saberes. Além disso, ele apresenta uma categorizacao
(Quadro 2) das necessidades que nos mostra a existéncia de contradicdes na determinagdo das

necessidades formativas docentes:

Quadro 1 - Necessidades segundo D' Hainaut.

Categorias de Necessidades Definicao

Necessidades das pessoas Referem-se ao ser humano.

Correspondem a condigdes ndo satisfeitas no funcionamento de um

Necessidades dos sistemas .
sistema.

Referem-se a um individuo, um grupo ou um sistema. Sao

Necessidades particulares . .. .
peculiares a um sujeito ou sistema.

Referem-se a um elevado niimero de individuos, grupos ou

Necessidades coletivas . . -
sistemas, em sua totalidade ou na maioria dos seus membros.

Necessidades conscientes Expressas conscientemente por individuos, grupos ou sistema.
Necessidades inconscientes Nao percebidas pelos sujeitos ou ndo percebidas de forma precisa.
Necessidades atuais Incidem no presente.

Necessidades potenciais Sao prospectivas, satisfeitas a longo prazo.

Necessidades segundo o setor Relacionadas a um determinado campo (familia, social, politica,
em que se manifestam cultural, profissional, desportiva).

Fonte: O autor baseado em D’Hainaut (1979).

Essa categorizacdo, no Quadro 1, mostra o carater dialético das necessidades humanas:
de pessoas ou dos sistemas, particulares ou coletivas, conscientes ou inconscientes, atuais ou
potenciais. Dado isso, somos levados a pensar mais uma vez na importdncia da perspectiva
dialética para uma anilise mais abrangente das necessidades formativas docentes.

McKillip (1987) entende as necessidades como juizos de valor. Isto quer dizer que as
necessidades das pessoas dependem dos seus valores. Para esse pesquisador, a analise das
necessidades formativas ¢ um processo de identificacio e avaliagdo das necessidades.
Envolve identificar problemas e solugdes para uma populagdo-alvo. Dito isso, concluimos que
as necessidades sdo relativas aos individuos e seus contextos, em que os valores se vinculam.
Diferentes grupos envolvidos, que possuem diferentes valores, demandardo, portanto,
necessidades distintas. Um modo de lidar com esse conflito ¢ obter as informagdes sobre as
necessidades formativas a partir de mais de um grupo de referéncia e utilizar mais de um tipo
de instrumento para a medida (avaliagdo) e para a obten¢do dos dados.

No contexto espanhol, Mesa et al. (1990) definiram as necessidades formativas como

o conjunto de preocupacdes, desejos, caréncias, problemas, sentidos e percebidos pelos
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professores no processo do ensino e explicaram o motivo por ndo considera-las apenas em

termos do que falta, de dificuldades ou de caréncias:

La conceptualizacion mas frecuentemente asumida en los trabajos existentes en el
contexto espafiol (bien es verdad que mas implicita que explicita) suele ser la de
identificar necesidad con «carencia», «problema, «deficiencia». Esta identificacion
puede inducir a los profesores que participan en unainvestigacion sobre necesidades
a interpretar el tener necesidades como deterioro de autoimagen. Esta constatacion
nos llevo a optar por una definicién de necesidades que abarcara tanto el significado
de carencia formativa cuanto los deseos de un mejor desarrollo profesional
Uniamos asi en un tinico constructo la distincion realizada por Perlberg (1983) entre
«deficiency needs» y «growth needs». Las primeras pueden satisfacerse. Las
segundas no se satisfacen nunca. De ahi que indagar necesidades constituya, desde
una Optica profesionalizadora de la funcion docente, un rasgo mas de la
comprension de los profesores como profesionales reflexivos. Obviamente lo es mas
en la medida en que los propios profesores se autoimplican en el proceso de
indagacion, lo que permite pensarlo como un proceso formativo.

Utilizando el término «necesidades», estamos reconociendo también que es posible
que existan  brechas, discrepancias, entre las responsabilidades que hoy se
demandan a los profesores y sus competencias para asumirlas. Al afiadirle el
calificativo de «sentidas», estamos asumiendo como necesidades aquellas que los
profesores expresen tener. (MESA et al., 1990, p. 178).

Portanto, Mesa et al (1990) também concebem as necessidades formativas como
discrepancias. Para eles, a andlise pode ter diversos fins, como planificar, identificar
problemas ou avaliar um programa. A andlise das necessidades formativas docentes, segundo
esses autores, deve levar em conta os pensamentos e preferéncias dos professores porque isso
se harmoniza com as ideias de um profissional reflexivo, protagonista da sua formagao
continuada, que deve ser voltada para o desenvolvimento profissional e a autonomia. Além
disso, fazer o professor participar contribuiria para um maior envolvimento dele nos
programas formativos criados. Explicaram ainda que em qualquer estudo sobre as
necessidades formativas de professores ¢ preciso questionar (1) a partir de que fonte se
fundamenta as decisdes sobre as necessidades formativas, (2) qual a definicdo de
“necessidades formativas” adotada e (3) qual a estratégia metodologica mais adequada em
fungdo do problema envolvido. No aspecto metodoldgico, os autores sugerem o uso do
questionario, com escala de valores, ¢ a entrevista. Também defendem que, nessa perspectiva
de andlise, em que os professores sdo indagados sobre suas necessidades, que se construa um
referencial ou modelo que lhes permita fazer reflexivamente comparagdes com o estado atual
da sua formacgao.

Tejedor (1990) definiu “necessidade” como a discrepancia entre a situacdo atual e a

situacdo desejada do desenvolvimento educacional, com vista na igualdade educacional, no
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desenvolvimento pratico e que pode ser melhorada pelo estudo sistematico. Mostrou que esse
termo ¢ polivalente e pode, dentro do ambito educacional, se referir a campos diversos. Assim
podemos perceber no seu texto que ele trata de necessidades educacionais, um conceito mais
amplo do que ‘“necessidades formativas docentes”. Quanto a este ultimo, um dos tipos de

necessidades educacionais, ele explica:

[...] en el dmbito de la formacion de profesores, los estudios realizados sobre
necesidades formativas (Montero, 1986; Montero y Gonzilez Sanmamed, 1989)
identifican la necesidad con deseos, problemas, carencias o deficiencias; se entiende
la necesidad tanto en términos relacionales (respecto a un referente concreto) como
en términos de deseos (experiencia no vivida, deterioro de la autoimagen). Se
vincula, como vemos, tanto a un estado referencial (interno o externo) como a un
estado de conciencia o percepcion de algo (TEJEDOR, 1990, p. 17).

Desse modo, a sua definicdo de necessidades formativas docentes requer um
referencial comparativo e ambrange tanto desejos como caréncias expressos pelos
professores. Tejedor (STUFFLEBEAM et al. 1984, p. 6-7 apud TEJEDOR, 1990, p. 16)
mostra que existem quatro perspectivas de andlise: (1) perspectiva baseada na discrepancia
(necessidade ¢ a discrepancia entre resultados observados e resultados desejados); (2)
perspectiva democratica (necessidade ¢ a mudanca desejada pela maioria do grupo de
referéncia); (3) perspectiva analitica (necessidade ¢ a diregdo que pode produzir uma melhora,
com base na informagdo disponivel); e (4) perspectiva diagndstica (necessidade ¢ aquilo cuja
auséncia ou deficiéncia ¢ prejudicial).

Gairin (1992) dirign um estudo amplo sobre a avaliagdo educacional. Ampliou, com
base em D’ Hamaut (1979) o conceito de necessidades formativas para o campo das

condigdes:

Como punto de partida adoptaremos un concepto similar al dado por Hainault
(1980) considerando como necesidad formativa de un individuo, grupo o sistema a
la existencia de una condicion no satisfecha e imprescindible para permititle

funcionar en condiciones normales y realizar o alcanzar sus objetivos (GAIRIN,
1992, p. 30).

Ao considerar que as necessidades formativas envolvem condicdes ndo satisfeitas, ou
seja, para além do campo da instru¢do ou dos saberes, Gairin (1992, p. 30) muda também a
perspectiva da andlise das necessidades formativas, isto €, estas seriam “punto de partida para
identificar situaciones deficitarias o insatisfactorias que reclaman de prioridades o asignacion

de recursos en el ambito de la formacién”. Nessa Otica, os problemas relacionados com
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infraestrutura, falta de recursos e, de um modo geral, as condicdes de trabalho do professor,
poderiam ser enquadradas como necessidades formativas. Como metodologia, o pesquisador
propde o uso de diferentes nstrumentos (entrevistas, questionarios, delphi, etc.) e diferentes
fontes de informagdo (documentos oficiais, especialistas, professores, gestores, informes,
sindicatos, etc.).

Garcia (1992), ao falar sobre o diagnéstico das necessidades formativas dos
professores, definu as “necessidades formativas” como “o conjunto de desejos, problemas,
caréncias e deficiéncias encontrados pelos professores no desenrolar do seu ensino” (MESA,
1987, p. 10 apud GARCIA, 1992, p. 67-68). Assim, as necessidades formativas
representariam “autopercepcdes” em relagdo a dificuldades identificadas individualmente ou
coletivamente (GARCIA, 1999, p. 199). Esse autor explica que o diagnostico das
necessidades formativas ¢ o primeiro passo para a planificacdo e implementacio de
estratégias de formagdo de professores e mostrou, com base em Hewton (1998) uma

categorizagdo dessas necessidades, conforme o quadro a seguir:

Quadro 2 - Necessidades segundo Hewton.

Necessidades

. Definica gt i Osti
formativas docentes efinicio e método de diagndstico

Relacionadas com a aprendizagem dos alunos, como lidar com a diversidade,
problemas de disciplina de alunos, rendimento, motivagao, etc.
Necessidades relativas
aos alunos Meétodo de Diagnostico:

Observacdo, discussdo em grupo, entrevistas, questionarios, diarios dos
alunos, gravagoes de audio e video, etc.

Envolvem a adequagao do trabalho (objetivos, metodologia, etc.) dos
professores comnovos planos curriculares, necessidades relativas ao
desenvolvimento profissional dos professores, aquisicdo de novos estilos de
Necessidades relativas | ensino, comunicagdo, avaliagao, etc.

ao curriculo
Meétodo de Diagnostico:
Analise de materiais € documentos (planos curriculares), observagao da aula,
entrevistas a alunos e professores, registros de audio/video, questionarios,etc.
Referem-se a aspectos profissionais e pessoais ligados a carreira, ansiedade,
satisfacdo com o trabalho, etc.
Necessidades dos
proprios professores Meétodo de Diagnostico:
Autoanalise, discussao com os colegas, entrevistas, questiondrios de
autoavaliagdo, observagao de colegas, etc.
Relacionadas ao curriculo, questdes organizacionais envolvendo alunos e
Necessidades da professores (maneiras de agrupar, papéis, responsabilidades, etc.), relacdo
mstituicdo (escola ou com os pais, etc.
organizacao)

Meétodo de Diagnostico:
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Necessidades

formativas docentes Definicio e método de diagnostico

Analise da instituicao no seutodo ou por departamentos, por meio de
questionarios e discussdes em grupo.

Fonte: O autor baseado em Hewton (1998 apud GARCIA, 1992).

Segundo Garcia (1999), embora o questiondrio seja tdo frequentemente utilizado como
procedimento na andlise das necessidades formativas docentes, este pode servir como ponto
de partida ou como etapa prévia da pesquisa, exigindo depois um estudo mais aprofundado
com outro questionario, mais aprofundado, ou por meio de uma negociagdo em entrevistas em
grupo, como base no didlogo e consenso com os professores, ou pelo uso de outras técnicas
como autoavaliagdes, observacao, etc.

As portuguesas Rodrigues e Esteves (1993, p. 99) concebem as necessidades como
resultantes do “confronto entre as expectativas, desejos e aspiracdes, por um lado, e, por
outro, as dificuldades e problemas sentidos no quotidiano profissional’. As autoras fazem
referéncia ao trabalho de Le Boterf (1981) que sugere uma definicio das necessidades com
uma perspectiva dialética, englobando a expressdo subjetiva de necessidades e também as
limitagdes objetivas do seu contexto, evitando que caiamos no reducionismo de considera-las
como o reflexo de apenas uma dessas dimensdes. Desse modo, as necessidades formativas
seriam o resultado de uma unido dialética das dimensdes objetiva e subjetiva.

Além de explanar sobre as categorias de necessidades, Rodrigues e Esteves (1993)
explicam que ha duas abordagens para a andlise das necessidades formativas, explicitando
seus pros e contras, que denominam de humanistas.

A primeira abordagem ¢ chamada de clinica e se baseia na ‘“negociacdo” de
necessidades entre formadores e formandos, mais no sentido de ajustar os interesses,
expectativas e¢ problemas dos formandos ao programa de formacdo. Nessa abordagem, os
formandos sdo ouvidos mas ndo ha uma alteracdo dos objetivos de formacdo. Busca-se, na
verdade, envolver o formando na proposta de formagdo que ja existe e diminuir, por
conseguinte, a sua resisténcia. Apesar de democratica, por tentar adequar (dentro de limites)
aspectos do programa de formacdo ja estabelecido com as representagdes’’ dos formandos,

essa abordagem ¢ fragil no seguinte aspecto: dificilmente os formandos tém a bagagem

20 Entendemos que as representagdes tém o sentido estudado por Moscovici (1978, p. 25, 63), isto &, como o
“reflexo, na consciéncia individual ou coletiva, de um objeto, de um feixe de ideias que lhe sdo exteriores”.
Assim, “representar um objeto €, ao mesmo tempo, conferir-lhe status de um signo, é conhecé-lo, tornando-o
significante”.
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tedrica suficiente para que seus argumentos sobrepujam as propostas dos formadores. Por
1sso, as autoras problematizaram, referindo-se aos formandos nao esclarecidos: “Como
verbalizar um problema de que se ndo tem consciéncia? Como estabelecer um objetivo que
ainda se nao tem?” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 21).

A segunda abordagem ¢ chamada de politica. Nessa abordagem defende-se a
participacdo do formando no seu processo de formagdo, o que leva ao programa de formagao
e aos formadores a se ajustarem aos interesses dos formandos, centro do processo formativo.
Na abordagem politica, o formando ¢ envolvido e participa no processo de andlise de seus
proprios interesses, problemas e aspiracdes. Dessa forma, a propria andlise integra o processo
formativo. Por isso, essa abordagem ¢ caracterizada também como construtivista, pois as
necessidades dos individuos em formacdo sdo detectadas e construidas pelos proprios, que
passam a ter a consciéncia delas. Por isso, os objetivos de formacdo ndo sdo definidos e
impostos externamente, ja que sdo construidos na interacdo entre formador e formando. Como

fragilidade dessa abordagem as autoras expressam:

A principal reside na tendéncia para os formandos expressarem estere6tipos e
modas. As dificuldades, interesses, motivagdes, necessidades por eles verbalizados
aproximam-se frequentemente das propostas habitualmente feitas na institui¢do onde
se encontram para se formar (ou para serem formados). E, muitas vezes, sdo vagas,
imprecisas, indefinidas [...] (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 23)

Dessa forma, pode ndo ser vantajosa a andlise das necessidades formativas que se
respalda apenas no discurso dos professores a serem formados, cujas expressoes podem ser o
reflexo de falta de conhecimentos, de mmaturidade ou de mfluéncias ndo submetidas a uma
reflexdo critica. Outra fragilidade que Rodrigues e Esteves (1993) apontam nessa abordagem
¢ o estado de vulnerabilidade em que fica o formador, que pode ndo se ver qualificado (e pode
realmente ndo estar) para promover o tipo de formacdo que a andlise construiu e apontou.
Apés dissertarem sobre as possiveis abordagens, Rodrigues e Esteves esclarecem que a
finalidade da andlise das necessidades formativas ¢ criar objetivos de valor que tenham o
potencial de conduzir para uma determinada acdo formativa. Com base em Barbier ¢ Lesne
(1986 apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), elas apresentam trés modos de se determinar

tais objetivos:

a) A partir das exigéncias de funcionamento das organizagdes, realizado por

especialistas;
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b) A partir da expressao das expectativas dos individuos ou grupos;

¢) A partir dos interesses sociais.

No seu texto, Rodrigues e Esteves (1993), assim como Tejedor (1990), apontam varios
modelos de andlise das necessidades formativas, mas esclarecem que ndo had modelos certos
de analise e que as escolhas metodologicas dependerdo dos objetivos e recursos disponiveis.
Alkm disso, as autoras acentuam que “o0 bom senso, o rigor € a experiéncia acumulada
aconselham a utilizagdo de variados instrumentos de variadas fontes nformativas”
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 33). Elas apontam como imnstrumentos ou técnicas
classicas, para a obten¢do dos dados sobre essas necessidades, o questionario, a observagdo, a
entrevista, materiais Impressos, registros e relatos.

Wilson e Easen (1995), no contexto de uma experiencia de um formador de
professores primarios na drea da matematica, sublinharam a importancia de, na analise das
necessidades formativas docentes, distinguir os conceitos ‘“desejos” e ‘“necessidades”.
Explicam que, enquanto os desejos (“wants”, em inglés) sdo coisas mtuitivamente desejadas
pelo professor, as necessidades (“needs”, em inglés) sdo requisitos, exigéncias, coisas sem as
quais o tornam incompleto. Os autores salientam que pode haver conflito entre o que os
professores desejam e o que necessitam, mas também pode haver uma justaposi¢do. Desse
modo, para fins motivacionais € por meio do processo de formacdao conscientizador, ¢
possivel tornar as necessidades em desejos.

Zabalza (1997), que discute sobre o planejamento curricular e o papel da andlise das
necessidades formativas como etapa importante nesse processo, define as necessidades como
a discrepancia produzida entre o modo em que as coisas deveriam ser (necessidades
prescritivas), poderiam ser (necessidades de desenvolvimento) ou que gostariamos que
fossem (necessidades individuais) e o modo em que as coisas sdo de fato. Ele também faz
uma categorizacdo das necessidades e dos respectivos métodos de diagndstico mais

adequados, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 3 — Necessidades segundo Zabalza.

Necessidades formativas

docentes Definicao e método de diagndstico

Aspectos que devem compor a formagao minima da pessoa ou
aqueles fundamentais, segundo cada instituicdo. Por isso, sdo
Necessidades prescritivas chamados também de exigéncias.

(objetivos-institucionais)
Método de diagndstico: Andlise de documentos oficiais,
institucionais, como os projetos pedagdgicos.

. C e ea Aspectos que os individuos tém interesse ou desejo de saber.

Necessidades individuais p q ]
mdiossincraticos ) ., . .. N

( ) Meétodo de diagnostico: por meio dos sujeitos em formagao.

Aspectos voltados para a melhora do sistema de ensino e
qualificacdo permanente, como adaptacdo as mudangas e

. transformacoes sociais e culturais.
Necessidades de ¢

desenvolvimento . Y
Meétodo de diagnostico: Por perguntar-se sobre o que pode ser

feito além do minimo e que experiéncias poderiam contribuir para
otimizar os resultados.

Fonte: O autor baseado em Zabalza (1997).

Como podemos perceber, Zabalza (1997) indica que as necessidades formativas se dao
em varias dimensdes. Segundo ele, hd uma relagdo dialética entre os diferentes tipos de
necessidades, que simultaneamente se confrontam e se complementam.

Sitva (2000), em sua tese pela Universidade de Sao Paulo, comentou sobre a
ambiguidade e o carater polissémico do conceito “necessidades”, bem como na diversidade de
categorizagdes existentes como um desafio para a andlise das mesmas. Apesar disso, adotou a

segunte definicdo para as necessidades formativas docentes:

[...] representagdes, construidas mental e socialmente pelos sujeitos num dado
contexto, implicando a concepcdo de estados desejados, geradores de desejos de
mudanca e de necessidade, como mais adequados que os actuais (ESTRELA et al,,
1998, p. 130 apud SILVA, 2000, p. 44).

Dessa forma, a autora coloca as necessidades formativas docentes no campo das
representacdes. Silva (2000), explica que as necessidades formativas dependem dos sujeitos e
dos seus valores, bem como dos contextos em que ocorrem. Elas sdo dinamicas, evoluindo e
dando luz a novas necessidades, infinitas, conflituais e nem sempre podem ser identificadas.
Além disso, ela acrescenta que ‘“as necessidades sdo individuais, ainda que parecam ser

coletivas” (SILVA, 2000, p. 52). No seu trabalho, que teve como objetivo identificar as

necessidades formativas de professores relacionadas a integragdo com alunos com
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necessidades educativas especiais, dos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola de

Sao Paulo e uma escola de Lisboa, Portugal, ela adotou a seguinte perspectiva de analise:

Os objetivos indutores de formagdo que resultaram deste estudo foram determinados
a partir da expressdo das expectativas dos individuos (Barbier e Lesne, 1977),
considerando, de acordo com estes autores, que as necessidades formativas se
detectam nas e emergem nas situagdes de trabalho, sendo influenciadas pelas
representacdes que os formandos t€émemrelacdo as mesmas (SILVA, 2000, p. 14).
Novamente, vemos que Silva (2000) utiiza o conceito de “necessidades formativas”
dentro da concepcdo de que sdo representacdes individuais e coletivas. Para atingr os seus
objetivos, ela utilizou de entrevistas e andlise documental Como resultado, ela ndo apenas
conseguiu identificar dificuldades dos professores entrevistados, mas por meio de um retorno
ao campo, com a sua andlise oportunizou uma mobilizagdo do corpo docente, no sentido de
repensarem e reformularem as suas praticas.
Antoli, Mufioz e Rodriguez (2001) mnvestigaram as necessidades formativas de
professores universitarios iniciantes da Universidade de Barcelona. Apds dissertarem sobre a

polissemia e a complexidade do conceito ‘“necessidades”, exporam algumas questdes que

guiaram o seu estudo:

Como puede verse, el concepto de necesidad es un concepto complejo. (La
necesidad sentida y expresada ha de ser la fuente principal para la deteccion de
necesidades? En principio, creemos que si, pero no en términos absolutos[...] Siun
grupo de docentes noveles no utiliza, por ejemplo, recursos audiovisuales ni
tampoco nos los exigen, debemos interpretar que no los necesitan? Pero, ;c6mo
podrian requerir cierto tipo de formacién en el uso de estos recursos si los
desconocen o no tienen los conocimientos adecuados para hacerlo? La formacion
del profesorado novel, entonces ;(Ha de responder unicamente a sus demandas
personales o ha de albergar también ciertos criterios institucionales y/o
econdmicos?. Con estos interrogantes en mente iniciamos el proceso de
investigacion (ANTOLI; MUNOZ; RODRIGUEZ, 2001, p. 3).

Com essas questdes, que trouxeram a tona as limitagdes da pesquisa apenas no ambito
da dimensdo subjetiva das necessidades formativas, os autores proporam uma andlise das
necessidades formativas com uma perspectiva dialética. Isso significa que a andlise das
necessidades formativas docentes deve considerar, por um lado, as expressoes dos professores
quanto a que necessitam, mas por outro lado, as exigéncias institucionais, na voz dos gestores

€ técnicos.

Una manera de resolver estos supuestos dilemas es entender la necesidad formativa
desde una perspectiva dual y dialéctica. Necesidad es tanto el conjunto de aspecto
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que se consideran inherentes al desarrollo del profesorado novel sin el cual puede
afirmarse que posee una carencia formativa como el que el profesorado manifiesta
como necesario y del cual desea obtener una capacitacion para poder realizarlo. El
analisis de necesidades, independientemente de la técnica de recogida de
informaciéon empleada, ha de ser sensible a su naturaleza dual. Desgraciadamente, es
bastante frecuente que el analisis de necesidades se realice “desde arriba” de manera
prescriptiva y que sean los “técnicos o gestores” los que determinen cudles son las
necesidades que “tienen” los docentes noveles. Pero llevar a cabo esto implica
entender la necesidad unicamente como un déficit o carencia. Para evitar esta
situacion partimos de esta consideracion dual, compleja y dialéctica de necesidad, y
elaboramos una doble instrumentacion; una de tipo cuantitativo y otra cualitativa. Se
buscaba el equilibrio entre la necesidad prescriptiva y la sentida (ANTOLI;
MUNOZ; RODRIGUES, 2001, p. 3).

Dessa forma, esses autores justificam a andlise das necessidades formativas sob uma
perspectiva dialética. Com essa perspectiva em mente, os pesquisadores desenvolveram uma
analise das necessidades formativas que em si ja se configurava como um processo formativo.
Ela inclui a formagdo de grupos colaborativos de discussdes e a priorizagdo de necessidades,
com base na sua urgéncia, importancia e possibilidade de solugdo ou melhora. As
necessidades a ser priorizadas foram detectadas a partir de um técnica conhecida como
diamante, em que cada grupo estabelece uma ordem de prioridades (com um formato que
lembra um diamante) que s3o justapostas e somadas de forma a indicar as prioridades do
grupo total.

Galindo (2011) contribuiu para a nossa pesquisa, com a sua tese de doutorado pela
Universidade Estadual Paulista — UNESP, por meio de uma revisdo de literatura da producao
académica nacional sobre as pesquisas que envolviam a andlise das necessidades formativas
docentes. Essa revisdo contou com uma andlise detalhada dos trabalhos. Uma de suas

conclusoes foi:

As pesquisas sdo consensuais em tragar objetivos voltados ao conhecimento e a
identificacdo de necessidades dos sujeitos-alvo (professores e gestores) —
necessidades essas entendidas, na grande maioria das vezes, a partir do seu conceito
amplificado, tal qual posto por Rodrigues e Esteves (1993) - que as percebem como
dificuldades, anseios, caréncias, expectativas e desejos dos sujeitos. Apesardisso, ha
uma forte tendéncia para o enfoque das necessidades formativas vistas como
dificuldades e caréncias de formagdo, principalmente relativas aos conteudos do
curriculo (viés ja pré-estabelecido no recorte tematico, na grande maioria das vezes)
escolar ou de ensino (vocé aqui esta dizendo: curriculo escolar e curriculo de ensino.
Sdo coisas distintas ou a mesma coisa? ) ou da formagdo profissional do professor
(como disciplinas especificas do curso de formagdo ou ainda tendo como
pressuposto uma tematica/assunto) — revelando necessidades nacionais de melhoria
das licenciaturas e dos programas de formagdo de professores.

O referencial tedrico utilizado insere-se no campo da analise de necessidades de
formagdo (especificamente sob a perspectiva de Rodrigues e Esteves, 1993; alguns
citam Estrela (1998, 2006); e outros Silva (2000a) — que fazem apanhado da
literatura especifica e encontram-se em Lingua Portuguesa), formacdo de
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professores no campo internacional (Ibernon, Tardif, Garcia, Schon, Perez Gomez,
Lessard, Rolddo) e nacional (Fusari Mazotta), areas e campos especificos
(Sociologia, Filosofia, Educagdo Especial, Historia da Infancia; Gestdo educacional;
Psicologia sécio-historica — foco ou suporte do objeto pesquisado), além de
legislagdes e normativos relacionados ao tema em estudo (Pardmetros Curriculares
Nacionais, 1996; lLei de Diretrizes e¢ Bases da Educacdo Nacional, 1996;
Referenciais Nacionais para a Formagdo de Professores, 1999; Rede Nacional de
Formacdo de Professores, 2005). Do ponto de vista da abordagem, a producdo ainda
¢ limitada e pouco tem avancado em termos relacionais com outros campos de
conhecimento, apesar do proprio conceito de necessidades sugerir ligagcdes
possiveis. As pesquisas centram-se em parametros de comparacdo e ajuste entre o
que os dados tedricos e normativos destacam como “ideal” e o que os sujeitos
apontam no “real” , tomando tal discrepancia como lugar de morada das
necessidades formativas. Poucos s@o os trabalhos que arriscam consideragdes
voltadas ao contexto formativo geral do professor,tomando suas dimensdes pessoais
e culturais, bem como relagdes entre o campo legal das reformas educativas com o
contexto social, historico e econdmico do pais (GALINDO, 2011, p. 79).

Dessa forma, Galindo (2011) nos d4 uma visdo geral das limitagdes e possibilidades da
producdo académica nacional em torno da anilise das necessidades formativas docentes.
Define as necessidades formativas como “representagdes construidas mental e socialmente
pelos sujeitos num dado contexto, implicando a concepcao de estados desejados, geradores de
desejos de mudanga e de necessidade, como mais adequados que os atuais” (ESTRELA et al.,
1998, p. 44 apud GALINDO, 2011, p. 54). Com base na ideia de que necessidades formativas
sdo representacdes, no nivel individual e social, de “desejos, anseios, aspiragdes, expectativas,
medos, dilemas, preocupacdes, dificuldades, problemas, caréncias, falhas”, ela empreendeu
um estudo do tipo etnografico com o objetivo de identificar e compreender as necessidades
formativas de duas professoras dos anos iiciais do Ensino Fundamental de uma escola de
Araraquara, Sao Paulo (GALINDO, 2011, p. 55). Ap6s a andlise de conteudo dos dados, um
dos resultados ressaltados ¢ a importincia do estudo das necessidades formativas em situagdes
de trabalho.

Carvalho ¢ Gil-Pérez (2011), dentro da area de ensino de Ciéncias da Natureza
identificaram nove necessidades formativas do professor de Ciéncias as quais sdo: (1) a
ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de Ciéncias da Natureza, (2) conhecer a matéria
a ser ensinada, (3) questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre o ensino e
aprendizagem de Ciéncias, (4) adquirir conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem das
Ciéncias, (5) saber analisar criticamente o “ensino tradicional’, (6) saber preparar atividades
capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, (7) saber dirigir o trabalho dos alunos, (8) saber
avalar e (9) adquirir a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica. Portanto,

eles definem necessidades formativas em termos do que o professor de Ciéncias precisa saber
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ou saber fazer. Essas necessidades ndo foram elaboradas por meio de uma pesquisa de campo
especifica, com um determinado grupo de sujeitos. Segundo os autores, na introdugdo do
livro, tais necessidades foram levantadas “a partir do corpo de conhecimentos que a pesquisa
didatica vem construindo”, ou seja, a partir de resultados de pesquisas publicadas na area,
realizadas em contextos diversos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 10). As necessidades
formativas apresentadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 11) sdo o resultado de um estudo
que “centra-se exclusivamente” na formagdo de professores de Ciéncias da Natureza dos anos
finais do Ensno Fundamental e para o Ensmo Médio. O estudo ¢ orundo de um projeto
promovido pela Organiza¢do dos Estados Ibero-Americanos para a Educagdo, Ciéncia e
Cultura, cujo campo de atuacdo e interesses conduziu a pesquisa a um recorte amplo, isto &,
o0s paises ibero-americanos.

O estudo desses pesquisadores, muito citado nas pesquisas sobre necessidades
formativas docentes na arca de Educa¢do em Ciéncias da Natureza, faz uma observagao
importante para a nossa analise das necessidades formativas de educadores na area de

Ciéncias da Natureza:

Quando se solicita a um professor em formacdo ou em exercicio que expresse sua
opinido sobre “o que nos, professores de Ciéncias, deveriamos conhecer — em um
sentido mais amplo de ‘saber’ e ‘saber fazer’ — para podermos desempenhar nossa
tarefa e abordar de forma satisfatéria os problemas que esta nos propde”, as
respostas sdo, em geral, bastante pobres e ndo incluem muitos dos conhecimentos
que a pesquisa destaca hoje como fundamentais [..] Pode-se chegar assim a
conclus@o de que nos, professores de Ciéncias, ndo s6 carecemos de uma formagao
adequada, mas ndo somos sequer conscientes das nossas insuficiéncias
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 14,15).

Isso estd de acordo com que outros pesquisadores constataram, isto €, que ha
necessidades mnconscientes (D’ HAINAUT, 1979; WILSON; EASEN, 1995). Nesse sentido, ¢
preciso pensar em outras fontes de informagdo para se identificar as necessidades formativas
dos professores.

Lopez (2017) fez uma revisdo de literatura na area de andlise das necessidades
formativas docentes. A sua pesquisa foi importante dada a sua (1) abrangéncia, em livros e
artigos a nivel mternacional entre os anos de 2000 e 2016 (17 anos), (2) o seu recorte, para a
formacdo de professores, (3) a atualizagdo dos resultados (foi uma pesquisa recente) e (4) os
seus objetivos, isto ¢, de fazer o levantamento do uso do conceito “necessidades” e das

metodologias de andlise das necessidades formativas docentes.
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Ela explica, com base em Suarez (1990 apud LOPEZ, 2017), que existem, pelo menos,

trés significados para o conceito “necessidade” na maioria dos estudos encontrados:

a) Necessidade como discrepancia entre o estado real e o ideal, entre o desejado e o atual;

b) Necessidade como preferéncia ou desejo, identificado por meio da percepgdo dos

proprios sujeitos;

c) Necessidade como deficiéncia, auséncia, problema ou caréncia, o sentido mais usado

nas pesquisas sobre formacao docente.

Lopez (2017) apresentou também um categorizacdo realizada por Bradshaw (1972;

1981 apud LOPEZ, 2017), que encontramos em outros textos sobre a analise das necessidades

formativas docentes, conforme o quadro a seguir.

Quadro 4 - Necessidades segundo Bradshaw.

Necessidades Definicao

. Sao situacionais e impostas ou determinadas, por exemplo, por critérios
Necessidades Iy . L o ,

. elencados pela politica educativa, por técnicos ou especialistas da area, como
normativas . o

indispensaveis.

Necessidades Sao percebidas pela pessoa ou pelo grupo como caréncias que possuem.
sentidas
Necessidades Sao demandas expressas por pessoas ou grupos.
expressas
Necessidades Resultantes da comparagao entre pessoas € grupos que tém os mesmos direitos,
comparativas isto €, com base no principio da isonomia.

Fonte: O autor baseado em Bradshaw (1972; 1981 apud LOPEZ, 2017).

Além dessa categorizagdo, a pesquisadora distinguu as necessidades formativas

orundas do trabalho das originadas no meio profissional e destacou que sdo inimeros

modelos utilizados para a analise das necessidades formativas docentes.

Lopez (2017) analisou 416 documentos e chegou aos seguintes resultados:

a) Sobre o uso do conceito “necessidades formativas”, depende da concepg¢do de cada

pesquisador sobre o conceito ‘“necessidade”. Assim, hd autores que concebem

necessidades formativas docentes como desejos, problemas, caréncias e deficiéncias
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percebidos pelos professores no processo de ensino. Podem ser também consideradas
como o conjunto de atividades, formais e mformais, percebidas ou sentidas como
fundamentais para o desenvolvimento profissional do professor. As necessidades
formativas também podem se referr a uma condicdo ndo satisfeita e indispensavel
para um individuo, grupo ou sistema atuar em condicdes normais e atingir os seus
objetivos. Neste ultimo caso, o conceito de “necessidades formativas” se amplia para
além da instrugdo, abarcando também as condigoes de trabalho, problemas de

infraestrutura, falta de recursos, experiéncia de trabalho, problemas pessoais, etc.

b) Quanto a andlise das necessidades formativas docentes, apds estudar diversos
modelos, ela concluiu que ha algumas etapas comuns: (1) Fase exploratoria (busca de
problemas existentes ou potenciais); (2) Fase descritiva ou analitica (analise da
informagdo e determmnacdo de relagdes, entre problemas e causas); e (3) Fase
avaliativa (priorizacdo das necessidades e vias de solugdo com base em critérios que

permitem um tomada de posicao).

Além de Lopez (2017), acrescentamos ainda como publicacdo recente, o trabalho de
Passos e Takahashi (2018), que definiram as necessidades formativas docentes em termos de
saberes que faltam para os professores melhor desempenharem a sua pratica profissional
Partiram do reconhecimento de que hd um conjunto de saberes que sdo necessarios a
docéncia. A sua andlise de necessidades formativas de professores de matematica utilizou
diversos instrumentos, como o questiondrio, a observacdo e a entrevista. Como resultado,
constataram que embora os professores estivessem cientes de suas necessidades formativas,
ndo tinham ciéncia da dimensdo do impacto da sua falta na pratica profissional

Como pode-se constatar, o nosso estudo sobre a andlise das necessidades formativas
docentes nos forneceu uma visdo de diferentes conceitos sobre o que sdo “necessidades” e o
que sdao “necessidades formativas”, bem como as formas em que podem ser analisadas. Nesse
sentido, os diversos autores supramencionados nos deram subsidios para definirmos o escopo,
o referencial tedrico, os conceitos bdsicos e a metodologia, relacionados as necessidades
formativas docentes, dentro do recorte da Educagcdo em Ciéncias e Educagao do Campo. Com
isso, estruturamos a nossa investigacdo sobre o esteio de conceitos e orientacdes
metodologicas de autores diversos e ndo apenas de algum pesquisador especifico, o que o

proprio pensar dialético nos proporciona.
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Dessa forma, alguns conceitos, passos e perspectivas estudados e que foram adotados

para o nosso trabalho sdo:

a)

b)

d)

2

h)

As necessidades formativas sdo necessidades humanas e como tais sdo hierarquizadas
de forma que ¢ possivel estabelecermos prioridades (MASLOW, 1954). Além disso,
ha necessidades que dependem de fatores extrinsecos enquanto outras dependem de

fatores intrinsecos;

As necessidades formativas envolvem saberes necessarios a pratica profissional do

professor, conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Passos e Takahashi (2018);

As necessidades formativas docentes sdo representacdes individuais e coletivas,

segundo Estrela etal (1998), Silva (2000) e Galindo (2011);

Levamos em conta que essas representacdes expressam caréncias, dificuldades, por
um lado, e desejos e interesses, por outro lado, como Mesa et al. (1990), Tejedor

(1990), Garcia (1992; 1999), Rodrigues e Esteves (1993), dentre outros;

As representagdes das caréncias e desejos dos professores tém relagdo com os seus
valores, de acordo com Mckillip (1987). Esses valores, por sua vez, estdo vinculados
aos modos de vida e aos contextos das pessoas (HELLER; 1986, 1996; SILVA,
2000);

As necessidades formativas docentes incluem também as condigdes de trabalho do

professor, conforme D’ Hainaut (1979) e Gairin (1992);

Os professores podem ndo estar conscientes das suas necessidades formativas ou do
seu impacto, e seus desejos podem ndo corresponder com o que realmente precisam,
conforme D’Hamaut (1979), Wilson e Easen (1995), Carvalho e Gil-Pérez (2011),
Passos e Takahashi (2018), dentre outros;

Pode haver contradicoes e conflitos no campo das necessidades, reforgando nossa

perspectiva  dialética: entre necessidades de pessoas e de sistemas ou entre
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necessidades particulares e necessidades coletivas ou entre necessidades conscientes e
necessidades inconscientes, conforme D’Hamaut (1979), Le Boterf (1981), Wilson e
Easen (1995), Zabalza (1997) e Antoli, Muioz e Rodrigues (2001);

1) As necessidades formativas t€ém uma dimensdo subjetiva e uma objetiva, exigindo

uma andlise dialética, segundo Antoli, Mufioz e Rodriguez (2001);

j) Devemos levar em conta as necessidades prescritivas, isto €, das organizagdes, no
nivel istitucional, expressas por meio de documentos oficiais, programas, gestores e
especialistas (BRADSHAW, 1972; ZABALZA, 1997; ANTOLI; MUNOZ;
RODRIGUEZ, 2001);

k) Uma necessidade ¢ uma discrepancia entre a situagdo atual ou real e uma situagdo

desejada ou ideal (ENGLISH; KAUFFMAN, 1975);

I) A andlise das necessidades formativas pode ser feita por meio de um processo de
priorizagdo das necessidades (MASLOW, 1954; ANTOLI; MUNOZ; RODRIGUEZ,
2001);

m) A compreensdo das necessidades formativas implica na compreensdo dos contextos
em que elas surgem, como o ambiente de trabalho (MCKILLIP, 1987; SILVA, 2000;
GALINDO, 2011);

n) E importante o uso de fontes diversas de informagio (MCKILLIP, 1987);

0) E importante o uso de diferentes instrumentos para a obtengdo e avaliagio dos dados

(MCKILLIP, 1987);

p) A analise das necessidades formativas ¢ realizada geralmente nas etapas de (1)

exploragdo, (2) analise dos dados e (3) avaliagio (LOPEZ, 2017).

Com base nas conclusdes supracitadas e na nossa perspectiva dialética, construimos a

nossa definicdo de necessidades formativas docentes como saberes e condicoes de trabalho
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ndo satisfeitos e necessarios para certos objetivos (individuais, coletivos e/ou institucionais),
que podem ser representados como desejos (interesses, expectativas) e caréncias (problemas,
falta, dificuldades), conscientes ou ndo conscientes, individuais ou coletivos, representativos
de valores surgidos em determinado contexto, dependendo de fatores extrinsecos e
intrinsecos (MASLOW, 1954; MARCUSE, 1975; D’HAINAUT, 1979; NUNEZ;
RAMALHO, 2002; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PASSOS; TAKAHASHI, 2018).

Alkm disso, a partir dos subsidios tedrico-metodoldgicos desse campo de pesquisa
construimos a nossa no¢do de analise das necessidades formativas docentes como um
processo de determinagdo da discrepancia entre o estado atual, em termos de saberes dos
professores e condigdes de trabalho, e o estado objetivado (ENGLISH; KAUFFMAN, 1975).
Para isso ser alcangado de forma mais plena, captando o carater dialético das necessidades
formativas como necessidades humanas, optamos por utilizar diferentes fontes de mnformacao
e instrumentos de coleta de dados (MCKILLIP, 1987; RODRIGUES; ESTEVES, 1993;
ANTOLI; MUNOZ; RODRIGUES, 2001). Concebemos também uma analise das
necessidades desenvolvida nas etapas (1) explorativa, (2) analitica e (3) avaliativa (LOPEZ,
2017). A andlise requer o estabelecimento de prioridades de necessidades formativas a serem
atendidas, que podem ser pensadas em termos de uma hierarquia de necessidades (MASLOW,
1954).

Como pode ser percebido ao longo do nosso texto, a nossa visdo da anilise das

necessidades formativas docentes tem um carater dialético, assunto da proxima subsecao.

2.3 Pespectiva dialética e teoria critica para a analise das necessidades formativas
docentes

Vimos que, assim como a palavra trabalho, o termo “necessidade” pode ter varios
significados, como caréncia, falta, desejo, interesse, expectativa, ¢ pode referir-se, quer a
juizos de wvalor, quer a representacdes (ZABALZA, 1997). Vimos também que as
necessidades formativas tém dialeticamente uma dimensdo subjetiva e uma dimensdo objetiva
e que podem ser individuais ou coletivas (D’ HAINAUT, 1979; ANTOL{; MUNOZ;
RODRIGUES, 2001).

Nessa oOtica, as necessidades humanas constituem-se em uma categoria social,
conforme Heller (1986; 1996). Por isso, a nossa compreensdo das necessidades e do seu valor

depende da nossa cultura, do grupo ou grupos a que pertencemos, da nossa sociedade e da
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época em que vivemos, isto €, do nosso contexto. Assim, ¢ necessdria uma pespectiva mais
abrangente, integradora e contextual para a andlise das necessidades (SILVA, 2000;
GALINDO, 2011).

Nesse aspecto, a nossa visdo de como analisar as necessidades humanas e,

consequentemente, as necessidades formativas, sofreu a influéncia da teoria critica, pois,

conforme Giroux (1986, p. 19):

O que a teoria critica fornece aos tedricos educacionais ¢ um modo de critica e uma
linguagem de oposicdo que estende o conceito de politico ndo apenas as relagdes
sociais mundanas, mas as proprias sensibilidades e necessidades que formam a
personalidade e a “psyche”.

A teoria critica, que surgiu no seio de membros da chamada Escola de Frankfurt,
apesar da sua pluralidade, pois abrange diversos posicionamentos e teorias, se caracteriza por
propor uma visdo ampliada da sociedade e dos diversos elementos amarrados nela, como a
cultura, os meios de comunicagdo, dentre outros (GIROUX, 1986). Essa visdo ¢ ampliada
pela procura em identificar as formas de domina¢do e de alienagdo manifestadas pelo sistema
capitalista. Isso requer i além do mundo das aparéncias e determinar, nos bastidores, as
forcas e as relagdes que exercem o seu controle sobre as dindmicas e producdes da sociedade.
Segundo Giroux (1986, p. 22), “penetrar tais aparéncias significa expor, através de uma
analise critica, as relagdes sociais que tomaram o status de coisas ou objetos”. Essa andlise
implica na capacidade do pensamento critico e autocritico, desenvolvido por meio da
dialética.

A perspectiva dialética que adotamos foi construida a partir de uma compreensdo mais
ampla da historia da Natureza e da historia da sociedade humana, conforme Hegel (1997) e
Engels (1979). Essa perspectiva ¢ estruturada sob as seguintes leis:

a) Lei da unidade e luta dos contrdrios: todo fendmeno ou objeto tem uma contradi¢@o
mterna. Visualizamos essa unidade, por exemplo, nos bindmios capitalismo e
socialismo, teoria e pratica, individual e coletivo, psicologico e sociologico,
dommagdo e liberdade, professor e aluno, ensino e aprendizagem, Educagdo Rural e

Educa¢do do Campo.

b) Lei da transformac¢do da quantidade em qualidade: as variagdes quantitativas se
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desembocam em rupturas, ocasionando mudangas qualitativas. Isso acontece, por
exemplo, quando o incremento ou subtragdo da quantidade de energia potencial de
um corpo pode alterar as suas propriedades. Assim também a quantidade de coisas
aprendidas por uma crianga pode leva-la mais rapidamente ao um novo patamar
qualitativo de desenvolvimento. Ou quando a quantidade de pessoas conscientes de
sua situacdo desfavorecida pode promover uma mudanga qualitativa na comunidade a

que pertencem.

c) Lei da negag¢do da negagdo: a acdo de uma antitese sobre uma tese produz uma
sintese, que se torna uma nova tese a ser negada por uma nova antitese. E o que
acontece quando um novo conhecimento promove a ruptura de um paradigma
anterior, gerando um novo paradigma, que podera com novos conhecimentos ser

futuramente sobrepujado.

Essa forma de pensar que fundamenta a logica dialética ¢ mais rica do que a
desenvolvida sob a logica formal, que apesar de todas as suas contribuigdes, ndo concebe as
contradicdes e, por conseguinte, todo o movimento gerado por elas conforme atestam tanto a
natureza como a sociedade (PINTO, 1979).

E por meio do modo de pensar dialético, com vista nas contradigdes, nas mudangas, no
movimento e na totalidade que € possivel reduzir a cegueira que impede que os mvestigadores
sociais identifiquem os determinantes sociais em suas diversas dimensdes interconectadas,
tais como a econdmica, a politica, a psicologica, dentre outras. Esses determmantes, por sua
vez, estdo entretecidos com for¢as dominantes e conflitantes, modeladoras da nossa
sociedade, da nossa ciéncia e da nossa cultura — conjunto em que se encontra o campo da
educacao.

Nesse sentido, como exemplo, podemos perceber, conforme ja exposto nesse trabalho,
a partir do texto de Frigotto (2006), como o campo educacional brasileiro se constitui em uma
arena de conflitos entre classes e for¢as opostas, que escondem, muitas vezes, interesses
relacionados ao poder ou ao mercado capitalista, se € que podemos separa-los. Nessa maneira
de pensar, as redes escolares e os diversos profissionais ligados a educacdo, incluindo os
professores, sdo muitas vezes fantoches de centros de poder ou agentes da alienagdo, incitados
por intesses econdmicos ¢ politicos (ADORNO, 1995). E ndo nos esquegamos dos alunos e da

comunidade escolar como um todo, que mal sabem o que fazem e porque o estdo fazendo.
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Segundo alguns tedricos criticos, a consciéncia desse estado de alienacdo ¢ um dos primeiros
passos para a emancipacdo e para a resisténcia (GIROUX, 1986; ADORNO, 1995; FREIRE,
2013a).

Tendo em vista esse papel emancipador, a teoria critica tem um elevado potencial para

as pesquisas educacionais. Além disso, conforme Giroux (1986, p. 57):

Ao contrario das explicacdes tradicionais e liberais da escolarizagdo, com sua
énfase nas continuidades historicas e no desenvolvimento historico, a teoria critica
dirige a educagdo para um modo de andlise que enfatiza as rupturas,
descontinuidades e tensdes na historia, todas as quais se tornam valiosas na medida
em que enfatizam o papel central da a¢do humana e da luta, a0 mesmo tempo que
revelam o hiato existente entre a sociedade atual e a sociedade como poderia ser.

E essa contribuicdo ¢ indispensavel para a sociedade:

Esta ndo seria simplesmente uma necessidade "intelectual", ou "cultural", mas
corresponde a uma necessidade material, jA que tem a ver com os rumos da

barbarizagio que inexoravelmente progride na sociedade vigente. E uma questdo de
sobrevivéncia (ADORNO, 1995, p. 27).

Ademais, a teoria critica, por meio da dialética, com o seu potencial emancipador,
pode dar ao pesquisador educacional os instrumentos para uma autocritica constante, para que
ele se conscientize, antes de tudo, da sua propria situagdo de alienacdo ou do estado de
alienacdo refletido em outras pesquisas, de acordo com Giroux (1986). Essa ¢ uma
contribuicdo importante para uma andlise critica das necessidades educativas, como as
necessidades formativas docentes.

Por ultimo, sobre a teoria critica, gostariamos de destacar, a sua critica, especialmente
a de Horkheimer (1973) a razio mstrumental ou racionalidade tecnocratica, de fundo
positivista, que, dentre outras coisas, se caracteriza pela £ no poder salvador da ciéncia e a
definicdo das atividades da mesma em termos de descricdo, classificacdo, generalizagdo de
fendmenos, fragmentacdo e objetivacio de fatos, sob o arbitrio ficticio de uma tal
neutralidade. Assim, a razio mstrumental peca por ndo permitir a autocritica, por nao
reconhecer o papel do sujeito do conhecimento e da consciéncia historica € por minar o
caminho que levaria a uma pensamento critico e potencialmente transformador.

Temos visto o reflexo dessa razio mstrumental (tecnocratica) na educagdo brasileira,
com na sua énfase em numeros e resultados em vez de em individuos e historias, em que a
quantidade, por meio de indices, suplanta a qualidade. Podemos perceber isso no campo da

formagdo docente, na fixagdo em eficiéncia, competéncias e resultados. Ela também se reflete,
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nas nossas escolas, na forma de processos e abordagens tecnicistas, comportamentalistas,
altamente burocraticas, autoritdrias, pretensamente neutras, fragmentadoras e com mais énfase
em técnicas do que em pessoas (ARANHA, 1996). Vemos também o dedo da razio
mstrumental ou tecnocratica na pesquisa educacional. Ha muito em termos de descrever,
classificar e generalizar sem relacionar os resultados com as contradigdes da nossa sociedade
e com os interesses de classe, dentro da nossa realidade concreta. Desse modo, o fendmeno
educacional ¢ analisado apenas na sua superficie. Pode haver também a alienagdo manifesta
nas justificativas das pesquisas educacionais que sdo feitas em prol de uma compreensdo de
um fendmeno ou em prol do processo de ensino-aprendizagem sem dizer/saber para qué e
para quem, isso quando ndo ¢ abertamente declarado que ¢ para o desenvolvimento socio-
econdmico, de um sistema explorador, classificador, excludente e alienante — o capitalismo.
Assim, obter resultados com reflexos economicos tem sido mais valorizado do que aqueles
que tenham um papel conscientizador, emancipador e transformador. Nesse aspecto, a teoria

critica pode contribuir para um outro direcionamento, de acordo com Adorno (1995, p. 27):

A educagio critica é tendencialmente subversiva. E preciso romper com a educagio
enquanto mera apropriacdo de instrumental técnico e receituario para a eficiéncia,
insistindo no aprendizado aberto a elaboragdo da historia e ao contato com o outro
néo idéntico, o diferenciado.

Dessa forma, o papel da teoria critica para a andlise das necessidades humanas,
especialmente as educativas, ¢ valioso. Dizemos isso porque, dependendo do tipo de andlise e
da concepcao do que sdo necessidades, os resultados poderdo ser diferentes e poderdo ter um
efeito também diferente sobre o publico analisado, tanto no plano individual como no
coletivo.

O nosso conceito sobre necessidades recebeu uma forte mfluéncia dos textos de
Herbert Marcuse (1973; 1975). Marcuse associa as necessidades humanas ora com “desejos”
ora com “caréncias” ora com os dois conceitos, simultaneamente (MARCUSE, 1975, p. 36,
52, 53). De toda forma, ele procura estabelecer uma distingdo entre verdadeiras e falsas
necessidades: as necessidades falsas sdo “aquelas acrescentadas ao individuo por mteresses
sociais particulares que lucram com a sua repressio” (MARCUSE, 1968, p. 70 apud
MACINTYRE, 1973, p. 77).

Para Marcuse (1964), as marcas mais penetrantes da repressdo social sdo geradas na
historia intima dos individuos, nas ‘necessidades, satisfagdes e valores que
reproduzem a serviddo da existéncia humana’. Essas necessidades sdo mediadas e
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reforgadas através de padrdes e rotinas da vida diaria. As ‘falsas’ necessidades que
perpetuam o trabalho duro, a miséria e a agressividade tornam-se ancorados na
estrutura da personalidade como uma segunda natureza; isto é, sua natureza historica
¢ esquecida, e elas se reduzem a padrdes de habitos (GIROUX, 1986, p.54).

Nossas leituras dos textos de Marcuse, que analisou a moderna sociedade industrial,
nos levaram a compreender que as necessidades humanas sdo manipuladas pelo sistema
capitalista, que para manter o mercado, procura aumentar as necessidades das pessoas ou as
faz crer de que tém certas necessidades. A satisfagdo ilusoria dessas necessidades s6 se da
pelo consumo das mercadorias ou servicos que o capitalismo, por meio da sociedade
mndustrial, oferece.

Dessa forma, a ideologia’! da sociedade industrial molda a forma das pessoas
pensarem, sentirem e agirem, mantendo-as alienadas quanto as suas necessidades, que ndo sio
determinadas por eles, mas dissimuladamente pelo sistema capitalista. Como ele expressou:
“A responsabilidade pela organizagdo de sua vida reside no todo, no sistema, a soma total das
mstituicoes que determinam, satisfazem e controlam suas necessidades” (MARCUSE, 1975,
p. 98). Assim, as pessoas estdo alienadas das suas necessidades, mutiladas de suas “proprias
liberdades e satisfagdes”, pois nao t€ém consciéncia de que estas sdo determinadas pelas
classes dominantes, que as fazem pensar como elas querem que pensem, todos de acordo com
a mesma maneira de pensar, frundo muitas necessidades comuns, unidimensionalmente
(MARCUSE, 1973, p. 230).

Esse processo ¢ mtensificado com o aumento da tecnologia na sociedade industrial,
em virtude do progresso cientifico, que conduz também ao aumento de novos produtos, novas
mercadorias, que se tornam, por sua vez, novas necessidades, fazendo “crescer a conquista do

homem pelo homem” (MARCUSE, 1973, p. 232). Dito de outra maneira:

Sao as seguintes as possibilidades acorrentadas da sociedade industrial adiantada:
desenvolvimento das forgas produtivas em escala ampliada, extensdo da conquista

2! Adotamos a defini¢do de ideologia como “uma mobilizagdo de significado cujos efeitos podem ser vistos na
maneira pela qual os individuos organizam as contradi¢des e complexidades da vida cotidiana. A ideologia néo ¢é
simplesmente uma imposi¢cdo que prende as pessoas a um relacionamento imaginario com o mundo real; é uma
forma de experiéncia ativamente construida e fundamentalmente vivida em conexdo com as formas nas quais o
significado e o poder se encontram no mundo social. A ideologia ¢ transmitida por imagens, gestos e expressdes
linguisticas relacionadas n3o apenas com o que € como pensamos, mas também com o que sentimos e
desejamos. A ideologia estd, nesta perspectiva, envolvida na produgdo e autogeracdo de subjetividades dentro
dos dominios publicos e privados da vida cotidiana” (MCLAREN, 1997, p. xvi). Como expressou Giroux (1997,
p. 36), a ideologia "¢é um constructo que se refere as formas nas quais os significados sdo produzidos, mediados e
incorporados em formas de conhecimento, praticas sociais e experiéncias culturais. Neste caso, a ideologia ¢ um
conjunto de doutrinas bem como um meio através do qual os professores e educadores ddo sentido a suas
proprias experiéncias e as experiéncias do mundo em que se encontram”.
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da natureza, crescente satisfacdo das necessidades de nimero cada vez maior de
pessoas, criagdo de necessidades e faculdades novas (MARCUSE, 1973, p. 233).

A tecnologia, nesse propoésito, contribui para aliciar e assimilar aqueles que poderiam
atuar, de outra forma, na resisténcia: “elimnam-se suas razdes de dissensdo e de protesto e
eles se tornam mstrumentos passivos do sistema dominante” (MACINTYRE, 1973, p. 76). Ha
assim, um aparato que ilude e manipula as pessoas, ndo s6 quanto as suas necessidades mas
quanto ao seu conceito do que ¢ felicidade. Oferece-se novos produtos “necessarios” para
consumir, satisfazer, iludir e calar.

De acordo com Marcuse, o resultado da manipulacio das necessidades ¢ que as
pessoas pensam que sdo felizes quando, na verdade, ndo o sdo, pois a felicidade depende do
conhecimento, do esclarecimento, ¢ da liberdade. A sociedade industrial também nio faz as
pessoas mais felizes pois cria exponencialmente necessidades que nunca serdo satisfeitas.
Sempre havera mais a consumir. Sempre haverd angistia e insatisfagdo, um mal-estar
mnfinddvel (MARCUSE, 1975). Nesse sentido, segundo Marcuse, a educacdo e os meios de
comunica¢do sao instrumentos para manter as pessoas ‘“anestesiadas”, com a concep¢do de
que sao felizes, pela aquisicdo de novas necessidades e de novos produtos, que mant€ém o

sistema capitalista.

Esse processo altera o contetido de felicidade. O conceito denota uma condi¢do
mais-do-que-particular, mais-doque-subjetiva; a felicidade n3o estd no mero
sentimento de satisfagdo, mas na realidade concreta de liberdade e satisfagdo. A
felicidade envolve conhecimento: é a prerrogativa do animal rationale. Com o
declinio da consciéncia, com o controle da informagdo, coma absor¢do do individuo
na comunica¢do em massa, o conhecimento ¢ administrado e condicionado. O
individuo ndo sabe realmente o que se passa; a maquina esmagadora de educagdo e
entretenimento une-o a todos os outros individuos, numestado de anestesia do qual
todas as idéias nocivas tendem a ser excluidas. E como o conhecimento da verdade
completa dificilmente conduz a felicidade, essa anestesia geral torna os individuos
felizes. Se a ansiedade ¢ mais do que um mal-estar geral, se ¢ uma condi¢do, um
estado existencial, entdo esta chamada idade de angustia distingue-se pelo grau em
que a ansiedade desapareceu de qualquer forma de expressao (MARCUSE, 1975, p.
101).

Assim, na analise critica de Marcuse, a educacdo na sociedade industrial tem
trabalhado para o sistema capitalista: anestesia em vez de conscientizar, conforma em vez de
resistir, esmaga em vez de libertar com o conhecimento. Dessa forma, as pessoas ficam sem
condigdes de avaliar as suas reais necessidades. Para Marcuse, s6 quando os homens forem

livres poderdo responder por si mesmos quais as suas legitimas necessidades. “E, enquanto
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viverem numa sociedade como a nossa propria, ndo sdo livres” (MACINTYRE, 1973, p. 77).

Essa libertagdao, por sua vez, pode ser proporcionada pela educagdo contra-hegemonica:

E precisamente o cariter preparatorio (da educagdo) que lhe da sua significancia
historica: desenvolver nos explorados a consciéncia (e o inconsciente) que
afrouxaria as amarras de necessidades escravizantes de sua existéncia — as
necessidades que perpetuam sua dependéncia do sistema de exploracdo. Sem essa
ruptura, que pode ser apenas o resultado da educacdo politica em acdo, até a forca
mais elementar, mais imediata de rebelido pode ser derrotada, ou pode se tornar a
base bruta da contra-revolu¢do (MARCUSE, 1969 apud GIROUX, 1986, p. 18-19).

Isto posto, optamos por utilizar os instrumentos da teoria critica, especialmente os
conceitos de alienagdo e manipulacdo das necessidades, gragas ao despertar que tivemos com
Marcuse (1973; 1975). Desse modo, primeiro partindo para a autocritica, das nossas proprias
concepgoes, objetivos € metodologia durante o processo de investigacdo, buscamos ir além da
simples coleta de dados e do estabelecimento das necessidades como representagdes
subjetivas. Portanto, a andlise das necessidades formativas docentes ndo pode apenas ter como
objetivo determmar necessidades pelas “exigéncias de funcionamento das organiza¢des”, ou
“a partir de expressdo das expectativas dos mndividuos ou grupos” ou ainda “segundo os
mteresses sociais nas situagdes de trabalho”, mas deve considerar ambas as fontes de
mformacao (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 32). A logica dialética nos leva a pensar
assim. Pensemos na unidade de contradicdes em torno das necessidades, ora desejos ora
caréncias, ora individuais ora coletivas, ora conscientes ora inconscientes, ora expressoes das
classes dominantes ora expressdes dos dominados. Ha também uma conversdo de quantidade
em qualidade na constituicdo das necessidades coletivas a partir das individuais. Podemos
também pensar na negacdo da negagdo ao procurarmos uma saida, uma sintese que reflita as
necessidades que sdo prioritarias para a formagdo de professores de Ciéncias da Natureza do
campo, que poderdo perder espago para outras necessidades que se tornardo prioritarias no
futuro. Portanto, o nosso objetivo deve incluir também a leitura do que ndo ¢ faciimente
visivel: as contradigdes, as mediagdes, os determinantes, os conflitos e os mteresses que se
revelam na analise das necessidades formativas docentes. Essa deve ser a nossa contribuicao
para a analise critica das necessidades formativas docentes.

Alkm da definicdo do conceito “necessidades”, achamos por bem deixar claro o que
entendemos por formacdo docente, micial ou continuada. Compreendemos que a formagdo
docente ¢ o meio pelo qual o professor “¢ educado”, conforme Marx (1999), nas Teses sobre

Feuerbach. Mas ser educado para o qué? Para o exercicio de um trabalho que requer
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conhecimentos para atingir os seus objetivos, como todo tipo de trabalho. Nesse sentido,
cabe-nos esclarecer que compreendemos o termo ‘trabalho” como sendo mais do que
emprego ou meio de ganhar o sustento. Como Marx, consideramos o trabalho como o meio de
produzir a nossa existéncia, de transformar a natureza, € ndo apenas a natureza representada
pelo quadro fisico do nosso planeta, composta por animais, plantas, rochas etc., mas também
a “segunda natureza”, aquela humanizada (ou desumanizada), que envolve a sociedade que
nos cerca (MARX, 1996, p. 172; HEGEL, 1997, p. 12). Nao ha duvidas de como essa
segunda natureza precisa de uma transformagdo. E € nesse ponto que definimos os objetivos
do tabalho docente, indo além do salario: a transformagdo de si mesmo e a transformacao das
“naturezas” que envolve o professor (FRIGOTTO, 2006). Nesse sentido, concebemos que a
educagdo para o educador tem que ter uma finalidade transformadora.

Dito isto, apds a exposicdo de alguns conceitos-chave para a nossa investigacdo, como
trabalho, saberes, formacao e necessidades, mostraremos na proxima subsecdo a nossa revisao
de literatura sobre a producdo académica nacional em torno da andlise das necessidades

formativas docentes nas areas de Educagdo em Ciéncias e Educagdo do Campo.

2.4 A producio académica nacional sobre a analise das necessidades formativas
docentes em Educa¢do em Ciéncias e em Educacio do Campo

Nessa subsecdo apresentaremos um estudo sobre as pesquisas sobre a andlise das
necessidades formativas de professores no ambito da Educacdo em Ciéncias e Educacdo do
Campo. Nosso intuito com essa pesquisa bibliografica foi o de compreender as contribuicdes
ja feitas nesse campo de pesquisa, bem como os pontos ainda carentes de exploragdo, dentro
do nosso ambito de interesse, isto ¢, na analise das necessidades formativas de professores de
Ciéncias da Natureza para a Educa¢do do Campo.

Segundo Alves-Mazzotti (2012, p. 42), a revisdao da bibliografia ¢ fundamental em

trabalhos de pesquisa:

A ma qualidade da revisdo da literatura compromete todo o estudo, uma vez que esta
ndo se constitui em uma se¢do isolada, mas, ao contrario, tem por objetivo iluminar
o caminho a ser trilhado pelo pesquisador, desde a definicdo do problema até a
interpretacdo dos resultados. Para isto, ela deve servir a dois aspectos basicos: (a) a
contextualizacdo do problema dentro da area de estudo; e (b) a analise do referencial
teodrico.

Desse modo, empreendemos a nossa revisio de literatura fazendo, nicialmente, uma
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busca mais extensiva, sem aprofundamento. Em seguida, partinos para uma anilise
sistematica e mais detalhada desses trabalhos, que nos permitu “identificar pontos de
consenso, bem como controvérsias, regides de sombra e lacunas que merecem ser
esclarecidas” (ALVES-MAZZOTTI, 2012, p. 43). A revisao de literatura nos ajudou a ter um
melhor esclarecimento sobre o nosso objeto de estudo e a compreender melhor as questoes
mais relevantes e o quadro teodrico ja estabelecido na area de pesquisa em torno da analise de
necessidades formativas docentes e da formacdo de educadores do campo para a area de
Ciéncias da Natureza. Com isso realizado, esperamos ser capazes de contribuir para o
desenvolvimento tedrico e metodologico nos estudos sobre as necessidades formativas de
educadores do campo na area de Ciéncias da Natureza.

Nesse sentido, realizamos uma pesquisa na produgdo académica nacional em teses,
dissertacdes, artigos e trabalhos apresentados em eventos, com o recorte temporal de 15 anos
(2002-2016), sob os descritores “necessidades formativas”, ‘“necessidades de formacao”,
“ensino de Ciéncias”, “educacdo em Ciéncias”, “escolas do campo” e “educa¢do do campo”,
nas seguintes fontes:

a) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des;

b) Catdlogo de Teses e Dissertacdes”, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior, do Ministério de Educacdo e Cultura (Capes/MEC);

c) Artigos, teses e dissertacdes do contetido assinado do Portal de periddicos’® da

Capes/MEC;

d) Trabalhos publicados nas Atas dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educagdo em

Ciéncias — ENPEC.

Os trabalhos foram lidos com o objetivo de identificarmos aqueles que envolviam a
analise de necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza e do campo. Nao

encontramos trabalhos que tratassem das necessidades formativas de professores de Ciéncias

22 Disponivel em:< http://bdtd.ibict.br/vufind/>.
2323 Disponivel em:< http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>.
4 Disponivel em:< http://www.periodicos.capes.gov.br/>.
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da Natureza no contexto da Educacdo do Campo. Por isso, dividimos a pesquisa em dois
topicos: (1) Analise das necessidades formativas de professores da area de Ciéncias da
Natureza; (2) Andlise das necessidades formativas de educadores do campo. Apresentaremos

0 nosso levantamento da produgdo académica desses topicos nas proximas subsecoes.

2.4.1 Pesquisas sobre a andlise das necessidades formativas de professores de Ciéncias da
Natureza

Buscando um espectro de intersecdo entre a andlise de necessidades formativas
docentes e a Educagdo em Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica, Ciéncias Biologicas),
fomos levados a um recorte de 20 trabalhos cujos objetivos gerais ou especificos envolvessem
o estudo ou andlise das necessidades formativas docentes. Uma coletanea dos trabalhos

analisados ¢ apresentada no Quadro 5 a seguir, em ordem cronologica da publicagdo.

Quadro 5 - Trabalhos sobre a analise das necessidades formativas docentes na area de Ciéncias
da Natureza no Brasil (2002-2016).

2002

NUNEZ, I. B.; RAMALHO, B. L. Estudo da determinacdo das necessidades de professores: o caso
do novo ensino médio no Brasil — Elemento norteador do processo formativo (Inicial/Continuado).
Revista Iberoamericana de Educacién (Online), p.1-17, Espanha, 2002.

2003

RAMALHO, B. L. et al. Um estudo das necessidades formativas de rofessores de fisica, quimica e
biologia sob as exigéncias do “novo ensino médio". In: Atas do IV Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacio em Ciéncias, 2003.

2005

FERRAZ, D. F.; OLIVEIRA, J. M. P. Levantamento ¢ analise das necessidades formativas
apontadas por professores de ciéncias e biologia. In: Atas do V Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacio em Ciéncias, n.5, 2005.

2007

PEREIRA,J. E.; NUNEZ, I. B. As necessidades formativas de professores de ciencias naturais para
trabalhar a linguagem matematica como ferramenta para a educacdo cientifica dos estudantes do
ensino médio. In: Atas do VI Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio em Ciéncias,
Florian6polis-SC, 2007.

MELQO, J. R. F. A formacao inicial do professor de quimica e o uso das novas tecnologias para o
ensino: um olhar através de suas necessidades formativas. 2007. 168f. Dissertagdo (Mestrado em
Ensino de Ciéncias e Matematica). Programa de Pods-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica, UFRN, Natal, Rio Grande do Norte.

2008

PANTOJA, A. M. M. O ensino de ciéncias e a proposta de totalidade do conhecimento: as
concepcoes docentes na educacio de jovens e adultos do municipio de Belém. 2008. 159f.
Dissertagao (Mestrado em Educac¢do). Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, UFPA, Belém,
Para.

2009

LANGHI, R. Astronomia nos anos iniciais do ensino fundamental: repensando a formacio de
professores. 2009. 372f. Tese (Doutorado em Educagao). Programa de Pds-Graduagdo em Educagao,
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UNESP, Bauru, Sdao Paulo.

ZANON,D. A. V.;OLIVEIRA,J.R. S.; QUEIROZ,S. L. O “saber” e o “saber fazer” necessarios a
atividade docente no ensino superior: visdes de alunos de pods-graduagdo em quimica. Ensaio
Pesquisa em Educacido em Ciéncias, v.11, n.1, p. 140-159, jun. 2009.

2011

BONZANINILT. K. Ensino de temas da genética contemporanea: analise das contribuicées de
um curso de formacio continuada. 2011. 260f. Tese (Doutorado em Educagao). Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo para a Ciéncia, UNESP, Bauru, Sao Paulo.

2012

SILVA, J. R. N. et al. Avaliacdo de um grupo de formagao continuada de professores de Fisica na
perspectiva da investigagdo de necessidades formativas. R.B.E.C.T., v.5, n.1, jan./abr. 2012, p. 1-15.

2013

LIMA, R. M. Necessidades formativas e pedagégicas dos licenciandos em fisica e em
matematica: compreensio em situacdes reflexivas. 2013. 194f. Dissertacdo (Mestrado em
Educag@o). Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo, UFPI, Teresina, Piaui.

LOPES JUNIOR, J.; MENEZES, M. V. M. O ensino de ciéncias no contexto das avaliagdes em larga
escala: um estudo de caracterizacdo de necessidades fomtivas. In: Atas do IX Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacio em Ciéncias, IX ENPEC, Aguas de Lindoia, Sdo Paulo, 10-14 nov. 2013.

2014

PIZARRO, M. V. Alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais: necessidades formativas e
aprendizagens profissionais. 2014. 360f. Tese (Doutorado em Educacdo). Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, UNESP, Bauru, Sdo Paulo.

SANTOS JUNIOR, J. B. Grupos colaborativos de professores de quimica: possibilidade de
articular a Atividade de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC) com o desenvolvimento
profissional. 2014. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias). Programa de Po6s-Graduacao
Interunidades em Ensino de Ciéncias, USP, Sdo Paulo-SP.

2015

MAIA, D. P. Necessidades formativas da pés-modernidade e a formacdo continua de
professores de ciéncias. 2015. 178f. Tese (Doutorado em Educagao em Ciéncias). Programa de Pds-
Graduacgao em Educacdo em Ciéncias ¢ Matematica, Universidade do Estado do Amazonas, Manaus,
Amazonas.

PAULA, T. E. Um estudo sobre as necessidades formativas de professores de quimica para
inclusao de alunos com deficiéncia visual. 2015. 409f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo em
Ciéncias ¢ Matematica). Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo em Ci€ncias e Matematica,
UFPR, Curitiba, Parana.

SOUZA, A. L. S.;; CHAPANI, D. T. Necessidades formativas dos professores que ensinam ciéncias
nos anos iniciais. Praxis Educacional, Vitéria da Conquista-BA, v.11, n.19, p. 119-136, mai./ago.
2015.

2016

CAROSO, F. S. Formac¢ao continuada de professores dos anos iniciais da educacao basica:
contribuicoes de uma intervencio formativa em ciéncias naturais. 2016. 199f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacgdo Cientifica e Formagdo de Professores). Programa de Po6s-Graduacdo em

Educagao Cientifica ¢ Formacdo de Professores, Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Jequié,
Babhia.

DUARTE, F. B. M. D. Necessidades formativas e aprendizagens em uma licenciatura em
ciéncias biologicas a distancia da UFRN. 2016. 127f. Dissertagao (Mestrado em Educacao).
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, UFRN, Natal, Rio Grande do Norte.

GRIEP, R. R. Analise do perfil e das necessidades de formacao continuada dos professores de
matematica que lecionam fisica nas escolas estaduais do municipio de Sinop — MT. 2016. 104f.
Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias da Natureza). Programa de P6s-Gradua¢do em Ensino
de Ciéncias da Natureza, UFMT, Cuiaba, Mato Grosso.

Fonte: Dados da pesquisa (2017).
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Uma visdo geral de todos os trabalhos, elencados no Quadro 5, mostra que abarcam as
necessidades formativas em diversas temdticas e niveis de ensno dentro do ambito da
docéncia em Ciéncias da Natureza, como o ensino de Quimica no Ensino Superior (ZANON;
OLIVEIRA; QUEIROZ, 2009), o ensmo de Quimica no Ensmo Médio (SANTOS JUNIOR,
2014), o ensino de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensno Médio (SILVA et al, 2012), o
ensino de Fisica e Matematica em licenciandos (LIMA, 2013), o ensino de Fisica no Ensino
Médio (GRIEP, 2016), o ensino de Biologia (LOPES JUNIOR; MENEZES, 2013; DUARTE,
2016), o ensino de Ciéncias e de Biologia, na educacao basica (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005;
BONZANINI, 2011), o ensino de Ciéncias da Natureza nos primeiros anos do Ensino
Fundamental (PANTOJA, 2008; PIZZARRO, 2014; SOUZA; CHAPANI, 2015; CAROSO,
2016), o ensino de Astronomia no Ensno Fundamental (LANGHI, 2009), o ensino de
Quimica e de Ciéncias da Natureza para deficientes visuais na educagdo basica (PAULA,
2015), o uso de tecnologias digitais no ensino de Quimica (MELO, 2007), o ensino de
habilidades matematicas para o ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio (PEREIRA;
NUNEZ, 2007) e o ensino de Ciéncias da Natureza de forma geral, abrangendo a Fisica, a
Quimica e a Biologia, no Ensino Médio (NUNEZ; RAMALHO, 2002; RAMALHO et al,
2003).

Apenas quatro trabalhos tratam de necessidades formativas para o ensino de Ciéncias
da Natureza nos anos finais do Ensino Fundamental (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005;
BONZANINI, 2011; MAIA, 2015; PAULA, 2015). Contudo, dois desses trabalhos incluem o
ensino de Ciéncias Bioldgicas no nivel médio (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005; BONZANINI,
2011) e um deles trata das necessidades formativas para o ensino de Quimica para deficientes
visuais (PAULA, 2015). Apenas o trabalho de Maia (2015) analisou exclusivamente as
necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Maia (2015) investigou no ano de 2014 as necessidades formativas para a formacao
continuada de 20 professores de Ciéncias da Natureza de quatro escolas publicas de Manaus,
no Estado do Amazonas, no seu doutorado pela Universidade Federal do Amazonas. Utilizou
como referencial tedrico para “necessidades formativas” Leite e Yamashiro (2013), Ramos
(2013) e Galndo (2011), que foram relacionadas com a possibiidade de mudanga, a
identidade e a cultura. Sua abordagem fenomenologica coletou dados de observacdes,

questionarios e discussdes em grupos. Fez uma andlise de carater empirico-interpretativo e
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mostrou a importdncia da abordagem psicossocial associada a programas de formacao
continua de professores para fazer frente aos desafios da pds-modernidade.

Quanto as etapas formativas, ha trabalhos que tratam especialmente da formagao
micial, isto ¢, de licenciandos, como os de Melo (2007), Lima (2013) e Duarte (2016). A
maior parte dos trabalhos tratam explicitamente da formagdo continuada, ou seja, das
necessidades formativas de professores graduados e em exercicio (RAMALHO et al, 2003;
PEREIRA; NUNEZ, 2007; PANTOJA, 2008; LANGHI, 2009; BONZANINI, 2011; SILVA et
al, 2012; SANTOS JUNIOR, 2014; MAIA, 2015; CAROSO, 2016; GRIEP, 2016). Contudo,
houve trabalhos que deixaram explicito seu foco duplo, para as formagdes inicial e
continuada, como os de Nufiez e Ramalho (2002), Ferraz e Oliveira (2005) e Paula (2015).

Quanto aos tipos de syjeitos pesquisados, 13 trabalhos ouviram os proprios professores
em exercicio a respeito das suas necessidades formativas (NUNEZ; RAMALHO, 2002;
RAMALHO et al, 2003; FERRAZ; OLIVEIRA, 2005; PEREIRA; NUNEZ, 2007;
PANTOJA, 2008; LANGHI, 2009; BONZANINI, 2011; SILVA et al.,, 2012; PIZARRO, 2014;
SANTOS JUNIOR, 2014; MAIA, 2015; CAROSO, 2016; GRIEP, 2016) ou os proprios
licenciandos sobre as necessidades formativas para a formagdo micial (MELO, 2007; LIMA,
2013; DUARTE, 2016). Nesse aspecto, Souza e Chapani (2015) fizeram apenas um ensaio
tedrico, sem uma pesquisa de campo e tervencdes. Entretanto, houve trabalhos que
procuraram identificar as necessidades formativas docentes a partr de outros atores
envolvidos (ZANON; OLIVEIRA; QUEIROZ, 2009; LOPES JUNIOR; MENEZES, 2013;
PAULA, 2015). Assim, Zanon, Oliveira e Queiroz (2009), aplicaram um questionario a 74
alunos de pos-graduacdo para investigar as necessidades formativas de professores para o
ensino de Quimica no Ensno Superior. Lopes Junior e Menezes (2013) realizaram uma
pesquisa colaborativa que envolveu dois professores universitarios € nove professores do
Ensino Médio. Paula (2015), que estudou as necessidades formativas para o ensino de
Quimica para deficientes visuais, entrevistou trés pesquisadores da area.

A quantidade de syjeitos investigados variou bastante, dependendo do nivel e niimero
de intervencdes e dos objetivos da pesquisa. Assim, Ramalho et al (2003) aplicaram um
questionario a 126 professores da area de Ciéncias da Natureza do Ensno Médio de sete
escolas publicas do Rio Grande do Norte, enquanto que Pizarro (2014), coletou dados em
situagdes de didlogo com dois professores da rede publica do interior de Sdo Paulo. Contudo,
a quantidade de sujeitos mvestigados ndo ¢ relevante quando se trata da pesquisa qualitativa.

Nesse sentido, no que se refere & metodologia, 14 dos trabalhos se identificaram com a
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abordagem qualitativa (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005; PEREIRA; NUNEZ, 2007; PANTOJA,
2008; LANGHI, 2009; BONZANINI, 2011; SILVA et al, 2012; LIMA, 2013; LOPES
JUNIOR; MENEZES, 2013; PIZARRO, 2014; MAIA, 2015; PAULA, 2015; CAROSO,
2016; DUARTE, 2016; GRIEP, 2016). Dois trabalhos explicitaram que agregaram o
quantitativo e o qualitativo nas suas pesquisas (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005; PEREIRA;
NUNEZ, 2007). Quanto & coleta de dados, encontramos alguns trabalhos que conjugaram a
aplicagdo de questiondrios com entrevistas e outras intervencdes, como Ferraz e Oliveira
(2005), Pereira e Nufiez (2007), Langhi (2009), Maia (2015) e Griep (2016).

Dos 19 trabalhos que realizaram pesquisas de campo, verificamos que sete foram
desenvolvidos com professores do Nordeste (NUNEZ; RAMALHO, 2002; RAMALHO et al.,
2003; MELO, 2007; PEREIRA; NUNEZ, 2007; LIMA, 2013; CAROSO, 2016; DUARTE,
2016); sete na regido Sudeste, somente no Estado de Sao Paulo (LANGHI, 2009; ZANON;
OLIVEIRA; QUEIROZ, 2009; BONZANINI, 2011; SILVA et al, 2012; LOPES JUNIOR;
MENEZES, 2013; PIZARRO, 2014; SANTOS JUNIOR, 2014); dois na regido Norte
(PANTOJA, 2008; MAIA, 2015); dois na regido Sul (FERRAZ; OLIVEIRA, 2005; PAULA,
2015); e um na regido Centro-Oeste (GRIEP, 2016). Outros trabalhos ndo deixaram claro qual
foi o contexto da pesquisa.

Apenas um trabalho foi desenvolvido com docentes no Estado do Piaui, /ocus da nossa
pesquisa. Assim, Lima (2013) buscou compreender as necessidades formativas dos
licenciandos de Fisica ¢ Matematica, de cursos do Instituto Federal do Piaui (IFPI). Realizou
um estudo com 13 alumnos de graduacdo do campus de Teresina, em 2012, por meio de
entrevistas reflexivas coletivas e individuais, na perspectiva do materialismo historico-
dialético, procurando entender o contexto soOcio-historico dos sujeitos em relagdo as suas
necessidades formativas.

No que se refere aos referenciais tedricos e ao uso do conceito ‘“necessidades
formativas”, varios trabalhos definiram as necessidades formativas conforme Kauffiman (1973
apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), English e Kauffman (1975), e Zabalza (1998), ou
seja, como uma discrepancia ou uma brecha entre um estado real e o ideal quanto a formagdo
do professor (NUNEZ; RAMALHO, 2002; RAMALHO et al, 2003; FERRAZ; OLIVEIRA,
2005; MELO, 2007; PEREIRA; NUNEZ, 2007; LIMA, 2013; DUARTE, 2016). Outros
trabalhos, ndo excluindo a definicdo supracitada, defintam as necessidades formativas
docentes como aquilo que o professor deve saber ou saber-fazer, com base no trabalho de

Carvalho e Gil-Pérez (2011) no ambito da 4rea de Ciéncias da Natureza. Nessa ultima
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perspectiva, foram desenvolvidos trabalhos como os de Ferraz e Oliveira (2005), Langhi
(2009), Silva et al. (2012), Santos Junior (2014), Paula (2015) e Caroso (2016). Ainda outros
trabalhos definram as necessidades formativas em termos de faltas, caréncias, desejos e
mteresses, conforme usado pelas portuguesas Rodrigues e Esteves (1993), como fizeram, por
exemplo, Lima (2013), Caroso (2016) e Griep (2016). Evidentemente, essas definicdes ndo se
excluem, podendo a discrepancia formativa ser definida a partir de saberes, caréncias,
interesses, etc. Por isso, houve trabalhos que fizeram suas abordagens adotando ambas
definicdes. Destacamos também os trabalhos de Pereira (2009)*° e Lima (2013) que usaram
conceitos de Leontiev (1978) no estudo das necessidades formativas.

Alguns trabalhos fizeram uma contribuicdo especial para a nossa pesquisa € para as
nossas reflexdes sobre as necessidades formativas docentes. Nesse sentido, Nuilez € Ramalho

(2002) mostraram a importancia da andlise das necessidades formativas docentes:

Os estudos sobre as necessidades formativas dos professores estdo associados as
pesquisas sobre o desenvolvimento profissional dos professores. As necessidades
formativas dos professores se constituem num campo necessario e ainda pouco
explorado nos processos de sua formagdo inicial e continuada (NUNEZ;
RAMALHO, 2002, p. 2).

Além disso, Nuiiez ¢ Ramalho (2002) mostraram que, no estudo das necessidades

formativas docentes, devemos considerar:

a) As exigéncias institucionais, ja que ¢ nas instituicdes que os professores desenvolvem

as suas atividades;

b) Que as necessidades formativas sdo ligadas a valores;

¢) Que as necessidades formativas tém dialeticamente as dimensdes individual e coletiva;

d) Que as necessidades formativas sdo sdcio-historicas, ou seja, contextuais, apontando

para a importancia de estuda-las com uma perspectiva dialética;

e) Que sao construidas em meio as experiéncias e a pratica da docéncia e, por isso,

%5 Trata-se de uma dissertacdo de mestrado, ndo citada no Quadro 1, pois optamos por citar o seu trabalho na
forma de artigo por critério cronoldgico, ja que foi publicado anteriormente em Pereira e Nufiez (2007).
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devem envolver a pesquisa e o questionamento da pratica;

f) Que, metodologicamente, devemos obter a maior quantidade de informagdo possivel e

a partir de diferentes fontes, de modo a acrescentar objetividade.

E interessante que tanto Nufiez ¢ Ramalho (2002, p. 4) como outros pesquisadores
usaram a expressdo ‘reais necessidades” ou ‘“necessidades reais” (veja essas expressoes
também em RAMALHO et al, 2003, p. 5; MELO, 2007, p. 90; LANGHI, 2009, p. 40;
BONZANINI, 2011, p. v; LIMA, 2013, p. 30; PIZARRO, 2014, p. 32; CAROSO, 2016, p.
50), dando a entender que podem haver necessidades ‘ndo reais’, ou seja, que os professores
podem expressar necessidades que, na verdade, ndo sdo tdo necessarias. Também pode
acontecer de os professores ndo terem consciéncia do que realmente necessitam, nao

mencionando necessidades realmente necessarias.

A determinacdo das necessidades dos professores como uma das categorias
estruturantes dos programas formativos deve levar em conta o fato de em
determinadas vezes, a necessidade nao se revelar emrazio do desconhecimento que
os proprios professores possuem a respeito da natureza de novas exigéncias do
trabalho profissional NUNEZ; RAMALHO, 2002, p. 4).

Outra contribuicdo importante foi a pesquisa de Ramalho et al. (2003, p. 5) que
trabalhou com prioridades de necessidades formativas. Os pesquisadores procuraram
“identificar uma ordem de prioridades das necessidades, que possam nortear os cursos de
formagdo continuada e em servico”, de forma que indicaram graus de desenvolvimento de
competéncias necessarias. Isso estd de acordo com Pereira e Nufiez (2007, p. 4), segundo os
quais “no estudo das necessidades formativas docentes ¢ de grande mmportancia se estabelecer
prioridades nas acdes formativas, uma vez que essas tém distintas prioridades para os
professores”.

Também gostariamos de destacar os estudos que tiveram um enfoque critico, como,
por exemplo, Melo (2007), que reconheceu a relacdo dialética das necessidades individuais e
coletivas. Pantoja (2008) trabalhou com o carater dialético da construcdo dos discursos
analisados no contexto de uma proposta de ensino de Ciéncias da Natureza para a Educacgdo
de Jovens e Adultos, respaldada na pedagogia de Paulo Freire. Nessa perspectiva critica, ha

também o trabalho de Lima (2013), que usou um referencial marxista tanto para a definicao
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das necessidades formativas como para a andlise dos dados. Pizarro (2014) fez uso da Teoria
do Agir Comunicativo, de Jurgén Habermas, e propds um estudo emancipatorio das
necessidades formativas de professores como intelectuais criticos. Maia (2015) propds
trabalharmos as necessidades formativas de professores sob um modelo critico-reflexivo.

Em meio a tantos trabalho importantes, no ambito da Educacdo em Ciéncias,
esperamos também contribuir para o estudo das necessidades formativas dos professores de
Ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental articulando-as com o eixo tedérico da
Educacao do Campo. Fazemos isso a partir de uma perspectiva dialética e a partir do olhar de
varios atores e instrumentos. Além disso, fazemos um recorte do estudo no semiarido
piauiense, uma realidade que tem as suas peculiaridades naturais, sociais, econdmicas,
politicas e culturais.

Essa perspectiva critica ¢ uma caracteristica das pesquisas na Educagdo do Campo.
Nesse sentido, na proxima subse¢do apresentaremos um levantamento da produgdo académica

encontrada sobre a analise das necessidades formativas docentes no contexto de escolas do

campo.

2.4.2 Pesquisas sobre a andlise das necessidades formativas de educadores do campo

Novamente, procuramos um recorte na nossa pesquisa, para analise das necessidades
formativas docentes para a Educacdo do Campo. Encontramos quatro trabalhos sobre
Educacdo do Campo sob os descritores “necessidades de formagdao” e ‘“necessidades
formativas” de professores (COSTA, 2012; KLEIN, 2013; MARTINS, 2015; ALENCAR,
2015).

Quadro 6 - Trabalhos sobre a analise das necessidades formativas docentes na area de Educacio
do Campo no Brasil (2012-2016).

2012

COSTA, E. M. A formac¢do do educador do campo: um estudo a partir do Procampo. 2012. 208f.
Dissertagdo (Mestrado em Educac¢éo). Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, UEPA, Belém,
Para.

2013

KLEIN, S. F. Educacdo do campo: um estudo sobre cultura e curriculo na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Crubixa — Alfredo Chaves — Espirito Santo. 2013. 225f. Mestrado em Educacao
(Dissertacao). Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, UFES, Vitoria, Espirito Santo.

2015

MARTINS, F. A. O. A construcio daidentidade formativa e profissional do professor na escola
rural ribeirinha do Vale do Jurua: a pedagogia das aguas. 2015. 288f. Tese (Doutorado em
Educagdo). Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo, UFPR, Curitiba, Parana.
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ALENCAR, R. L. Escola Municipal Rural Maring4, em Araguatins-TO: um estudo de caso
qualitativo dos processos e necessidades de formacao docente. 2015. 146f. Dissertacao (Mestrado
em Educagdo). Programa de Pds-Graduagao em Educagdao, UFSM, Rio Grande do Sul.

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Costa (2012) estudou, no ano de 2011, se o curso de Licenciatura em Educacao do
Campo, do Instituto Federal do Pard, atendia as necessidades formativas dos educadores por
meio de questionarios aplicados a 46 discentes, entrevistas a 12 sujeitos (seis licenciandos,
quatro docentes e dois coordenadores pedagodgicos) e observacdo ndo-participante. A sua
pesquisa apontou limites nas dimensdes pedagogica e estrutural do curso, mas também o seu
papel conscientizador e emancipador em prol da Educagdo do Campo na amazonia paraense.

Klein (2013), com uma visao dialogica, constatou que os educadores de uma escola do
campo tinham necessidades formativas relacionadas ao wuso de pesquisas e trabalhos
colaborativos nos contextos sociais locais. O seu estudo, que tratou das imbricacdes entre
curriculo e cultura campesina, no municipio de Alfredo Chaves, no Estado do Espirito Santo,
em 2012, utilizou-se de observacao, entrevistas e analise documental.

Martins (2015) fez um estudo etnografico, entre os anos de 2012 e 2014, em uma
escola do campo de dificil acesso, no Estado do Acre. O seu iteresse era entender o processo
de construcao identitdria formativa e profissional do professor, ou seja, como professor se
constitui a partir das relacdes culturais locais. Como resultado, mostrou que a escola, em
condi¢des precarias de formagdo e trabalho, ndo atende as necessidades formativas docentes.

Os estudos supracitados (COSTA, 2012; KLEIN, 2013; MARTINS, 2015), embora
tenham contribuido para o conhecimento de necessidades formativas dos educadores do
campo, ndo tiveram como objetivo fazer um levantamento dessas necessidades.

Diferentemente, Alencar (2015) teve como parte do seu objetivo geral “analisar os
processos e necessidades de formagdo docente dos profissionais que estdo em exercicio na

2

Escola Rural Maringd de Araguatins-TO” e como um dos objetivos especificos “compreender
os sentidos e significados das necessidades formativas e pedagogicas”, embora ndo tenha feito
uma analise segundo um sistema de necessidades e ndo tenha definido o conceito
“necessidades formativas” (ALENCAR, 2015, p. 32). Para isso, o pesquisador, dentro da
abordagem qualitativa e etnografica, aplicou questionarios, além de coletar relatos biograficos
(entrevistas narrativas) e utilizar registros de didrio de campo (observacdo direta a partir de

visitagdes). Houve também a andlise documental. Os sujeitos participantes da pesquisa foram

11 professores de uma escola do campo e moradores de um assentamento. A andlise dos dados
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foi qualitativa e também estatistica. Os resultados da pesquisa mostraram que grande parte
dos professores mvestigados nao tnham uma formagdo especifica para a Educacdo do Campo
e trabalhavam sob um curriculo descontextualizado e imposto pelo poder publico. Segundo o
pesquisador, a realidade investignda deixou evidente uma ‘“educagdo do campo
descaracterizada, totalmente alheia a realidade local, com livros didaticos que falam da
realidade de outras regides, diferente do mundo vivido” (ALENCAR, 2015, p. 9). O
pesquisador ainda mostrou que o caso estudado apresentou uma realidade educacional
apartada dos pressupostos da Educacdo do Campo, embora a escola e os sujeitos envolvidos
facam parte de um assentamento agricola e sejam originarios de um movimento social de
trabalhadores rurais.

Com base na analise dos estudos supramencionados, percebemos que o nosso trabalho
contribuird para o avanco dos estudos na tematica ‘“necessidades formativas de educadores do
campo” pela sua fundamenta¢do tedrica quanto ao conceito “necessidades formativas”, sua
estrutura metodologica, que se respaldou em vérias fontes e instrumentos, com uma
perspectiva dialética e sistematica, e, especialmente, pelo recorte na area de Ciéncias da
Natureza no semidrido do Estado do Piaui.

Os trabalhos encontrados sobre as necessidades formativas docentes na Educaciao do
Campo consolidaram o nosso interesse no desenvolvimento desse trabalho em nivel de
doutorado, ja que as agdes promovidas pelo movimento por uma educacao do campo, se
movem, conforme Caldart (2012, p. 262), “pelas necessidades formativas de uma classe
portadora de futuro”, a classe trabalhadora do campo, a qual os educadores do campo se
integram.

Nesse assunto, a proxima se¢ao discorrera sobre os supostos teoricos da Educagao do
Campo, sobre o significado de ser educador do campo, sobre o desenvolvimento das
Licenciaturas em Educacdo do Campo e sobre as implicagdes dos mesmos para o ensino de

Ciéncias da Natureza.
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3 EDUCACAO DO CAMPO E ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA

“E preciso saturar as ciéncias da natureza de

valores sociais.”

(ROLO, 2015, p. 172)

Como a nossa pesquisa se situa em uma area de mtersecao entre formagdo de
professores de Ciéncias da Natureza e Educacdo do Campo, procuramos agregar um
referencial tedrico e reflexdes sobre a formagdo de educadores do campo na area de Ciéncias
da Natureza. Antes, porém, daremos uma visdo geral dos conceitos basicos sobre a Educacao
do Campo, sobre o significado de ser educador do campo e sobre os cursos de Licenciatura

em Educagdo do Campo/Ciéncias da Natureza.

3.1 Supostos teodricos da Educacio do Campo

Utilizamos o conceito “Educagdo do Campo” para nos referirmos a todo o arcabouco
teorico, de praticas e de relagdes, ou ainda a um paradigma tedrico que pensa em uma
educacdo voltada para a populacio do campo a partir dela, constituida por uma variedade
muito grande de sujeitos coletivos vinculados ao trabalho no campo, tais como camponeses,
quilombolas, indigenas, pescadores, etc. (MOLINA; JESUS, 2004; CALDART, 2008;
FERNANDES, 2011). Como esse conceito nasce em meio a lutas politicas, ndo se desvincula
das discussdes em torno das politicas publicas. E embora construa um projeto de escola do
campo € no campo, ndao parte para o escolacentrismo, propondo, na verdade, uma
reformulagdo ou transformagdo da escola para além dos seus muros (CALDART, 2008; 2011).

Trata-se de uma concepcao de educagdo que procura superar a visdo urbanocéntrica
(para uma relacdo de complementaridade entre cidade-campo) e assim respeitar a diversidade
cultural, a identidade e a autonomia dos povos do campo (MUNARIM, 2010). Akm da
valorizagdo da cultura local, ¢ também prezado o préprio local, a terra, com uma perspectiva
de sustentabilidade. Desse modo, a visdo que a Educacdo do Campo propde ¢ de um ambiente
rural habitado e ndo esvaziado. Um campo constituido ndo apenas por plantagdes, criacdes de

animais € maquinas, mas onde as pessoas possam viver € continuar a se reproduzir, produzir a
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sua cultura e preservar a sua identidade, estudando, trabalhando e produzindo, quer sejam
agricultores, povos das florestas, ribeirinhos ou indigenas (FERNANDES, 2011).

Os fundamentos da Educacdo do Campo estdo em dois apectos, segundo o Grupo
Permanente de Trabalho em Educacdo do Campo (GPT)*®: (1) a superacdo da dicotomia
entre o rural e o urbano, ja4 que sdo complementares e coexistentes, fazendo parte da mesma
totalidade; e (2) a criagdo de vinculos de pertencimento, responsaveis pela formagdo da
identidade do camponés (BRASIL, 2003). Esses dois aspectos dependem, ainda segundo o
GPT, para se concretizarem, do respeito a alguns principios como (1) a concepcao de que a
Educagdo do Campo deve ter qualidade, no sentido de que ndo deve ser inferior a educagdo
dada em outros lugares, e deve ser um direito da populagdo camponesa, como um direito
subjetivo de cada cidaddo; (2) a compreensdo de que a Educagdo do campo abrange saberes e
espagos que vao além da escola, como os saberes sociais provenientes dos movimentos
sociais ¢ do trabalho na e da terra; (3) a necessidade de uma educagdo praticada em escolas
sittadas no campo; (4) a vinculagdo da Educagdo do Campo com a cultura e o trabalho da
populagao do campo; (5) a perspectiva de que a Educacdo do Campo deve levar em conta as
especificidades de seus sujeitos, sendo contextualizada; (6) a necessidade de se pensar em
uma educacdo para o desenvolvimento?’ sustentavel, para a criacdo de espacos de convivéncia
social sem comprometer os direitos e o desenvolvimento das futuras geragdes; e (7) o
reconhecimento da heterogeneidade dos povos do campo, cada qual requerendo uma
Educagdo do Campo com caracteristicas proprias (BRASIL, 2003). Esses fundamentos e
principios, contudo, ndo surgiram do poder publico.

Como surgiu a Educacdo do Campo? Podemos dizer que emergu das lutas do MST,
que desde o micio da década de 1980 reivindicava escolas publicas para os seus
acampamentos ¢ assentamentos. A partir da década de 1990, outros movimentos sociais €

organizacdes se juntaram ao MST nas discussdes e reivindicagdes em torno da educacdo

escolar (BAUER, 2008; MUNARIM, 2010). Evidentemente, ndo era apenas uma questdo de

6.0 Grupo Permanente de Trabalho em Educagdo do Campo foi instituido no &mbito do Ministério da Educagio
(MEC) através da Portaria N° 1.374, de 3 de junho de 2003, com a atribuicdo de articular as agdes do MEC
pertinentes & Educag¢io do Campo. E composto por representantes do MEC e de organizagdes e institui¢des da
sociedade civil que atuam na area de Educagdo do Campo, inclusive aquelas representativas de trabalhadores
rurais.

27 Apesar do termo “desenvolvimento sustentavel” ser utilizado em textos sobre Educagdo do Campo, como
também por o6rgdos publicos, € necessario problematizar essa nog¢do de desenvolvimento e pensa-lo nos
“aspectos econdmico-financeiro, social, cultural, politico, filos6fico e de autonomia no pensar e agir — em
detrimento a heteronomia — que permita o crescimento ¢ o desenvolvimento efetivo do ser humano, em seu
espaco e contexto e va além do aspecto puramente econdmico”, conforme Goulart e Previtali (2015, p. 94).
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obter escolas, mas do direito a educacdo para todos para o exercicio da sua cidadania e de
uma educagdo pensada a partr do campo, isto ¢, vinculada aos interesses, dificuldades e
cultura da populagdo do campo, mas de forma a beneficiar ndo apenas a populagdo do campo,
isto ¢, integrada a um projeto maior de desenvolvimento do pais (KOLLING; NERY;
MOLINA, 1999; FERNANDES, 2011).

Contudo, segundo Caldart (2012a), o conceito e expressao “Educagdo do Campo”
nasceu no contexto da I Conferéncia Nacional por uma Educagio Bdsica do Campo?®,

realizada em Luzidnia, Goias, de 27 a 30 de julho de 1998.

A Educagdo do Campo é um conceito cunhado com a preocupagdo de se delimitar
um territorio tedrico. Nosso pensamento é defender o direito que uma populagdo tem
de pensar o mundo a partir do lugar onde vive, ou seja, da terra em que pisa, melhor
ainda a partir da sua realidade. Quando pensamos o mundo a partir de um lugar onde
ndo vivemos, idealizamos um mundo, vivemos um nao lugar. Isso acontece com a
populagdo do campo quando pensa o mundo e, evidentemente, o seu proprio lugar a
partir da cidade. Esse modo de pensar idealizado leva ao estranhamento de si
mesmo, o que dificulta muito a construgdo da identidade, condi¢do fundamental da
formacdo cultural (FERNANDES, 2011, p. 141-142).

Depois, o termo “Educacdo do Campo”, a partir de conquistas dos movimentos sociais
junto a politicas publicas, expressos de forma articulada pelo chamado Movimento da
Educacdo do Campo, aparece pela primerra vez em um documento oficial normativo no ano
de 2008 (MUNARIM, 2010; MOLINA, 2015). A Resolugdo CNE/CEB N° 2 de 28/04/2008,
que “Estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de

politicas publicas de atendimento da Educacdo Bésica do Campo”, define, no seu primeiro

artigo, a “Educacao do Campo™

A Educagdo do Campo compreende a Educacdo Basica emsuas etapas de Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento as
populagdes rurais em suas mais variadas formas de produ¢do da vida - agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados
da Reforma Agraria, quilombolas, caigaras, indigenas e outros (BRASIL, 2008, p.

1.

Embora seja um conceito ainda em construgdo, podemos alistar, com base em Caldart

(2012), algumas caracteristicas da Educagdo do Campo:

BAI Conferéncia Nacional poruma Educag¢do Basica do Campo foi realizada em 1998 e a Il Conferéncia
Nacional poruma Educa¢do do Campo foi realizada em 2004.



83

a) Relagdo com os movimentos sociais e lutas sociais em prol de uma educacgdo
construida pelos trabalhadores do campo, em prol de politicas publicas educacionais

abrangentes e em prol da terra;

b) Reconhecimento e valorizagdo da diversidade social e cultural, expressa por meio do

trabalho, da cultura, das lutas e modos de vida;

¢) Relagio com a praxis®’, ja que a teoria produzida s6 faz sentido a partir da prética e

direcionada para a pratica;

d) Visao de totalidade, situando o campo e a educagdo produzida nele em um contexto

mais amplo e por um projeto de desenvolvimento e de educacdo mais abrangente;

e) Enfoque na escola como objeto das lutas e reflexdes, “com um projeto politico-
pedagogico vinculado aos desafios, aos sonhos, & historia e a cultura do povo

trabalhador do campo” (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999, p. 29).

Essas caracteristicas foram colocadas, para fins didaticos, no diagrama a seguir:

2% Praxis como além da pratica. E a “atividade material do homem que transforma o mundo natural e social para
fazer dele um mundo humano” (VAZQUES, 1977, p. 3). E a pratica norteada pela reflexio sobre a teoria
emancipadora, recursivamente ¢ progressivamente, no sentido dialético e com objetivo transformador da
realidade. Pensamos como Freire (2013a, p. 52), para quem a praxis “¢ reflexio e a¢do dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. Sem ela é impossivel a superagdo da contradigdo opressor-oprimidos.”
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Figura 3 - Caracteristicas da Educacio do Campo.
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)
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Fonte: O autor baseado em Caldart (2012).

Conforme Caldart (2011), a Educacao do Campo ¢ o resultado de uma combinacido de
pedagogias, que dialogam entre si: a pedagogia do oprimido, a pedagogia do movimento e a
pedagogia da terra. Acrescentamos outra pedagogia, encontrada em Molina e Jesus (2004): a
pedagogia socialista. Essas pedagogias explicam os referenciais pedagdgicos da Educagdo do

Campo e sdo representadas no diagrama a seguir:
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Figura 4 — Referenciais pedagogicos da Educacio do Campo.

Pedagogia do
Oprimido

Referenciais
Pedagogicos
da Educaciao
do Campo

Pedagogia

Pedagogia da
s Socialista

Terra

Pedagogia do
Movimento

Fonte: O autor baseado em Caldart (2011) e Molina e Jesus (2004).

Assinalamos a seguir algumas contribuicdes de cada uma delas, que ora se

entrecruzam ora se justapdem.

A Pedagogia do Oprimido tem como matriz pedagdgica as experiéncias de opressdo,
orundas da relacdo dialética entre oprimidos e opressores (ARROYO, 2012a). Essas
experiéncias constituem-se em situagdes de aprendizagem, na medida em os oprimidos se
libertam e se conhecem como sujeitos de sua historia. Assim, trata-se de uma pedagogia
realizada pelos oprimidos, contra a pedagogia dos opressores, € nido feita para os oprimidos,

assim como Paulo Freire explicou:

[...] Pedagogia do Oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele,
enquanto homens ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade.
Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos,
de que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se fara e refard (FREIRE, 2013, p.43)

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, terd dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vao compromentendo-se, na praxis, coma sua transformagao; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido
e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertagdo.
(FREIRE, 2013, p. 57)

O processo de libertagdo da opressdo ¢ de autoconhecimento e, por conseguinte, de
conhecimento e valorizagdo da propria cultura, outro conceito-chave no didlogo entre a

Pedagogia do Oprimido e a Educacdo do Campo. A cultura tem o papel de formadora do ser
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humano e com elevado potencial como ponto de partida na formulagio dos programas

educativos:

[...] um tema central, indispensavel, ¢ o do conceito antropolégico de cultura. Sejam
homens camponeses ou urbanos, em programa de alfabetizagdo ou pos-
alfabetizacdo, o comeg¢o de suas discussdes em busca de mais conhecer, no sentido
instrumental do termo, é o debate deste conceito (FREIRE, 2013, p. 165).

Assim, o dialogo que leva ao conhecimento deve partir da cultura do educando e levar
a producdo de mais conhecimento, por meio de uma sintese cultural. O aspecto pedagdgico
das experiéncias de opressdo-libertacdo e a valorizagdo do cardter formativo da cultura sao
duas linhas de mterferéncia da Pedagogia do Oprimido na Educagdo do Campo.

A Educagdo do Campo orignou-se e estd vinculada aos movimentos sociais.
Consequentemente, a Pedagogia do Movimento®’ se apresenta como uma referéncia
pedagbdgica para a Educacdo do Campo. Referéncia que estd, por um lado, no aspecto
formativo da participacdo nos movimentos sociais, com destaque para o MST. Por outro lado,
tem relacdo com a pedagogia gerada pelos movimentos sociais, ou seja, ligada ao trabalho
educativo desenvolvido por eles, em especia,l o MST. De certo modo, a Pedagogia do
Movimento ¢ o resultado da combinacdo de pedagogias na praxis do movimento (CALDART,
2000). Nessa sintese, o movimento social constitui-se como o sujeito educador principal
(CALDART, 2012b).

A Pedagogia do Movimento tem como matrizes principais (1) a luta social, (2) a
organizacdo coletiva, (3) a terra, (4) a cultura e (5) o trabalho (CALDART, 2000).

A participagdo nas lutas sociais ¢ uma fonte de aprendizagem, pois o empenho para
transformar o mundo transforma o ser humano. E quanto maior a transformacdo da realidade,
maior a transformagdo daquele que procura revoluciona-la (CALDART, 2000; 2012b).

A organizagdo coletiva, nos acampamentos ou fora deles, tem também um papel
educativo, levando aqueles que estdo desenraizados do seu lugar a se enraizarem no seu
espago coletivo, social, conforme Caldart (2000). Assim, a Pedagogia do Movimento fortalece
e ¢ fortalecida pelos seus sujeitos sociais coletivos, pela partiha entre os diferentes
individuos, cada qual com a sua historia, de objetivos e mteresses. “Em nosso tempo, os

movimentos sociais estdo sendo reconhecidos como espagos importantes de formacao de

sujeitos coletivos” (CALDART, 2012b, p. 548).

30 Almeida (2009) também discutiu o carater educativo dos movimentos sociais, usando Gohn (1992) como
aporte teorico.
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A ligagdo com a terra, que ocorre no contexto dos movimentos sociais campesinos, ou
como licdo aprendida com eles, ¢ educativa. Afinal, a luta pela terra e pela Reforma Agraria ¢
um fator agregante e formativo. O movimento ¢ impulsionado pelo amor a terra e pelo
reconhecimento da aprendizagem que a relacdo com ela, por meio do trabalho e da produgao,
proporciona. O trabalho feito na terra transforma ndo apenas esta, mas também transforma o
trabalhador, conforme Marx (1996). Desse modo, a Pedagogia do Movimento, no contexto da
Educagdo do Campo, estd vinculada a Pedagogia da Terra.

O movimento social também educa pela cultura que se frutifica no seu meio. Cultura
aqui entendida como modo de vida, como um conjunto de producdes sociais, como objetos,
costumes, comportamentos, valores, conviccdes e saberes, conforme Caldart (2000). Assim, o
movimento social também acaba sendo um movimento cultural por aquilo que os seus
membros produzem e em meio a suas reflexdes e agoes.

A partir da historia do movimento, ha ligdes que sdo ensinadas e aprendidas. Por isso,
o cultivo da memodria e a compreensdo da historia sdo tdo importantes nos movimentos
sociais, como o MST. A historia tem que ser conhecida e reconhecida como passo
indispensavel para a construcdo da identidade com o movimento e para a participagdo no
processo pedagogico que este oferece.

Por conseguinte, as atividades educativas desenvolvidas no ambito dos movimentos
sociais, especialmente do MST, constituem-se em um laboratorio de mnovagao pedagodgica que
tem sido capaz de promover a transformacdo da escola e de apontar caminhos novos ou
renovados para a formagdo docente e, consequentemente, para a educacdo escolar ndo apenas
da populacdo camponesa. “Os movimentos sociais, ao se afirmarem como sujeitos de politicas
de formacdo, trazem suas marcas a formag¢do docente e ao perfil de docente-educador ndo
apenas do campo, mas de toda a educag¢do basica” (ARROYO, 2012b, p. 360). Portanto, a
Pedagogia do Movimento instaura uma escola, um professor e um processo educativo que
podera ser reproduzido em outros ambitos para o bem de toda a sociedade.

! esta relacionada com o processo educativo na relagio do

A Pedagogia da Terra’
homem com a terra. E a terra onde o homem vive, onde trabalha, onde cultiva e se cultiva.

Uma terra que pertence a todos e pode ser compartilhada por todos para beneficiar a todos.

31 ~ . . . . , . .
N&o nos referimos aqui aos cursos superiores de Pedagogia da Terra, mas ao processo pedagdgico, emteorias

e praticas, que nascem da relacdo do homem com a terra e que se tornou um dos referenciais pedagdgicos da

Educagdo do Campo. Os sentidos da expressdo “Pedagogia da Terra” sdo discutidos por Marques (2010).
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A Educagdo do Campo ¢ intencionalidade de educar e reeducar o povo que vive no
campo, na sabedoria de se ver como “guardido da terra” e ndo apenas como seu
proprietario ou quem trabalha nela. Ver a terra como sendo de todos que podem se
beneficiar dela. Aprender a cuidar da terra ¢ apreender deste cuidado algumas ligdes
de como cuidar do ser humano e de sua educacdo (CALDART, 2011b, p. 155).

A populagao do campo ¢ formada por diversos sujeitos coletivos, cada qual com algum
tipo de relacdo com a terra, terra como territorio. A relacdo com a terra e o proposito que t€ém
em relacio a ela ¢ a marca distmtiva dos que sdo a favor da Educacdo do Campo
(trabalhadores rurais, indigenas, ribeirnhos, etc.) e dos que sdo a favor da Educagdo Rural
(latifindiarios, empresarios do agronegocio e da agroindustria). Desse modo, podemos ter por
um lado as pedagogias pela fixacdo, resisténcia na terra e, por outro lado, as “pedagogias de
expropriacdo da terra” (ARROYO, 2014, p. 99).

Ha, portanto, de um lado a terra de trabalho e, do outro lado, a terra de negocio
(MARTINS, 1980 apud RIBEIRO, 2013). A constituicdo da propriedade do trabalhador, ao
contrario da propriedade capitalista, vem de relagdes que o mesmo estabelece com a terra e
consigo mesmo. Desse antagonismo entre diferentes modos de producdo, que caracterizam
diferentes tipos de relacdo com a terra, se originam lutas. E essas lutas pela terra também sio

educativas.

Na luta, esses companheiros se unem para garantir aquilo que entendem como o
direito a vida e ao trabalho: a terra para morar, plantar, criar os filhos, a liberdade de
viver, a autonomia para reproduzirem-se enquanto tais. Esse processo tem uma
dimensdo educativa de formacdo de classe para si, colocando-se a emancipagio
social como horizonte (RIBEIRO, 2013, p. 122).

Desse modo, nessa perspectiva, a Pedagogia da Terra pode ser identificada com a
propria Pedagogia do Movimento.

As contribuicdes da Pedagogia Socialista se expressam em elaboragdes tedricas e
praticas oriundas de experiéncias de lutas sociais e politicas, muitas das quais resultaram em
processos revoluciondrios. Cada uma dessas experiéncias teve suas peculiaridades e,
consequentemente, as construgdes pedagogicas que delas surgram também possuem
particularidades. Assim, podemos falar da pedagogia socialista russa, da pedagogia socialista
da Revolugdo Cubana, da pedagogia socialista do México, da pedagogia libertaria na Espanha
e da pedagogia libertaria brasileira (CIAVATTA; LOBO, 2013).

A pedagogia socialista russa, por exemplo, teve como expoentes Schulgin, Krupskaia,

Lunacharsky, Pistrak, Makarenko, além das contribuicoes da psicologia sociocultural de
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Vygotsky e outros (MOLINA; JESUS, 2004; CIAVATTA; LOBO, 2013). Essa pedagogia
contribuiu com desenvolvimentos no campo educacional a partir do trabalho como principio
educativo e dos complexos de estudos®®, em que o ensino deve partir da pratica social e
vivencial da crianga, dentre outros. Também podemos destacar como contribuicdes dessa
pedagogia a ideia de uma educacdo publica gratuita e uniforme para todas as criangas, uma
educagdo voltada para o desenvolvimento mtegral (omnilateral) do educando e a proposta de
uma relacdo mais aberta entre a escola e a sociedade (BOTTOMORE, 1988).

Além de trazer a tona a dimensdo pedagodgica do trabalho e a necessidade de um
ensino que parta da realidade dos educandos, a pedagogia socialista, em suas diversas
matizes, aponta, com uma perspectiva critica, para a dimensdo pedagdgica da organizacdo
coletiva, valorizando o papel da comunidade e da solidariedade (MOLINA; JESUS, 2004).

Essas pedagogias ndo se excluem, mas dialogam entre si, criando na Educacdo do
Campo uma espécie de “ecletismo pedagogico”, de pedagogias que se combinam (BEZERRA
NETO, 2010, p. 150; CALDART, 2011b). Por exemplo, ¢ inegavel o papel da Pedagogia do
Oprimido e da Pedagogia da Terra na constituicdo da Pedagogia do Movimento. Por outro
lado, esse ecletismo pedagogico pode ser, no campo filosoéfico, contraditdrio e tem sido alvo
de criticas (BEZERRA NETO, 2010).

Construida sobre as matrizes das pedagogias supramencionadas, a Educagdo do
Campo acaba por se constituir em um paradigma educacional distinto da tradicional Educagao

Rural (MOLINA; JESUS, 2004; COSTA; CABRAL, 2016).

A expressdo “Educagdo do Campo”, no aparelho de Estado, substitui ainda que
apenas parcialmente, a expressdo “Educagfo Rural”’, ndo obstante esta ultima
denominagdo permanecer nas estatisticas oficiais e na maioria das politicas
governamentais em andamento. Nessa luta de hegemonia, é lugar comum nas
praticas de elaboragdo da concepg¢do “Educacdo do Campo” se tomar o escopo da
“Educacdo Rural” como referéncia a ser superada, tedrica e politicamente. Com
efeito, supostamente contraria & esséncia da Educacdo Rural, a nova concepgio
reivindica o sentido de educagdo universal e, a0 mesmo tempo, voltada a construgdo
de autonomia e respeito as identidades dos povos do campo (MUNARIM, 2010, p.
11).

Ha claramente uma dicotomia existente no educa¢do que ocorre no meio rural do
nosso pais: duas escolas, dois tipos de educagdo, dois tipos de cultura, que representam
interesses antagbnicos, onde uma tenta negar a outra, em uma contradido dialética, assim
como acontece entre os interesses da elite ruralista e dos representantes do agronegocio,

alimentados pelo sistema capitalista, ¢ os interesses da populacdo campesina (FERNANDES,

32 ~ . ~ ~
Mais informagdes sobre esse método sdo encontradas na secdo 3.4.
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2008). O Quadro 7, a seguir, elaborado com base na pesquisa de Ribeiro (2013), alista

algumas caracteristicas desses lados opostos:

Quadro 7 - Educacdo Rural x Educa¢iao do Campo.

Educacao Rural Educacio do Campo

v" Instrumento do capital v Considera os saber social
v Representante da elite ruralista e empresarial | v Vinculo com o trabalho

do agronegocio v Considera o trabalho familiar
v Fungio retificadora v’ Terra como vida, trabalho e cultura
v Fungdo redentora v’ Estimula a liberdade, autonomia e
v Urbanocéntrica emancipagao
v Concepgdo evolucionista v Associada a conquista da terra
v’ Atende a interesses do capital internacional v" Tempos diferenciados
v Formadora de consumidores v' Formag¢do para “enfrentar os desafios da
v Formadora de for¢a de trabalho disciplinada producdo e da vida contemporanea”
v Descontextualizada v' Curriculo articula memoérias de luta e
v" Impde a subordinagio experiéncia produtivas com “a produgdo da
v Visa a expropriagdo da terra vida, dos alimentos, da sociedade e da
v' Visa a proletarizagdo do agricultor ciéncia’
v Desestrutura a cultura ¢ o modo de vida do | v* “A produgdo de conhecimento é pensada a

trabalhador rural partir das experiéncias dos homens do
v" Desmonte da escola do campo campo, articulando-as com o conhecimento
v" Desvalorizagdo dos saberes do trabalho cientifico e  tecnolégico  socialmente
v" Formagdo para a produtividade produzido”
v’ Curriculo, objetivos e metodologias voltados | v Formagdo integral

para a logica do mercado

Fonte: O autor baseado em Ribeiro (2013).

Conforme o Quadro 7, a Educa¢do Rural atua como instrumento para o capital pois é
voltada para a formagdo de pessoas para serem forca de trabalho submissa, no campo e na
cidade, e tornarem-se consumidores de mercadorias. Por isso, ¢ a educacdo que interessa a
elite ruralista, ao agronegdcio e aos capitalistas urbanos. Ela acredita que tem uma fun¢do
retificadora, ou seja, para corrigir a situagdo de atraso do morador do campo. Também se vé
como redentora, para suprir as caréncias da populagio do campo. E urbanocéntrica pois o
modelo de vida urbano ¢ tratado como o ideal. Tem uma concepcao evolucionista ja que trata
a situacdo do camponés como um estado primitivo, ndo civilizado, que precisa partir para um
estado superior, o urbano. Historicamente, a Educacdo Rural tem atendido interesses do
capital internacional, recebendo “pacotes pedagodgicos” dele e recursos para produzir for¢a de
trabalho e mercado consumidor de seus produtos. E descontextualizada, nio compreendendo
e ndo valorizando a realidade, a vida e o trabalho do homem do campo. Visa a expropriagao
da terra e a proletarizagdo do agricultor, desestruturando o seu modo de vida e criando

artificios para que ele saia do meio rural para a vida urbana (algo que interessa aos capitalistas
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urbanos). A Educagdo Rural tem trabalhado contra si mesmo pois a sua atividade tem
provocado o esvaziamento do campo e, consequentemente, o fechamento de escolas pela
nucleacdo. O objetivo ¢ formar para a produtividade e para o consumo, no ambito do sistema
capitalista, e isso se reflete no seu curriculo e na metodologia de ensino.

Por outro lado, a Educacdo do Campo busca resistir aos interesses do capital e, na
transgressao valorizar os saberes da terra e os saberes experienciais dos movimentos sociais,
promovendo a liberdade, a emancipacdo e a autonomia. Ela tem um vinculo muito forte com
o trabalho, visto ndo como emprego, mas como produgdo da existéncia e de conhecimentos. O
trabalho une a educagdo e a familia. A Educacdo do Campo da valor a terra como vida,
trabalho e cultura, fazendo do homem do campo o senhor de si mesmo. O respeito ao trabalho
do campo se reflete em tempos diferenciados, muitas vezes num calendario escolar que
finciona pela alternancia®®. Ndo forma para a produtividade do mercado, mas para que o
trabalhador rural possa enfrentar os desafios da vida contemporanea. O curriculo ¢
contextualizado, articulando o que o camponés vive e conhece com o conhecimento
sistematizado. Visa uma formagdo integral do ser humano.

Essa contradicdo entre a Educacdo Rural e a Educagdo do Campo ¢ historica e ¢
percebida nas politicas educacionais € documentos normativos do nosso pais, em que ora
privilegia uma excluindo a outra, ora faz o contrario. O que temos visto ¢ que as vitorias da
Educacdo Rural, hegemonica, sdo mais antigas e estdo arraigadas na cultura escolar brasileira
(CALDART, 2008). Isso acontece, dentre outros motivos, porque o ‘“governo administra o
Estado apenas para favorecer a interesses de grupos econdmicos € financeiros minoritarios em
detrimento dos servicos publicos para a populagdo” (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999, p.
49).

As batalhas pela territorializacdo sdo frequentes e historicas entre os representantes do
capitalismo agrario (latifundidrios e empresarios do agronegocio, por exemplo) e a maioria da
populacdo camponesa — explorados, excluidos ou marginalizados pelos primeiros (MOLINA;
JESUS, 2004). Essas batalhas, ganhas muitas vezes pelo capital, o sistema vigente, tém tido
reflexos na educacdo realizada no meio rural: escolas precarizadas e abandonadas, professores

desvalorizados, alunos desertores e comunidades distanciadas. Nesse sentido, o paradigma da

33 Apesar de ser um conceito heterogéneo e muitas vezes ambiguo na literatura académica, usamos o termo para
nos referir a “dindmica de sucessao do aluno no meio escolar € no meio familiar”. Nesse sentido, a alternancia ¢é
mais do que uma adequacdo da escola a dindmica da comunidade rural que atende, mas ¢ uma estratégia de
escolarizagdo para “conjugar a formagdo escolar com as atividades e tarefas da unidade produtiva familiar”
(SILVA, 2012, p. 170). Mesmo sob essa definicdo de alternancia, existem diversos tipos de alternancia, como a
justapositiva, a associativa e a copulativa, conforme Queiroz (2004).
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Educacao Rural muitas vezes se concretiza silenciosamente, no curriculo oculto, isto €, nas
“normas, valores e atitudes subjacentes que sao frequentemente transmitidos tacitamente,
através das relacdes sociais da escola e da sala de aula” (GIROUX, 1986, p. 258). Isso se
manifesta na naturalizagdo das concepgdes de que o campo ndo ¢ importante, nas omissoes
dos interesses campesinos, na rejeicdo do termo “campo”, como se fosse algo vergonhoso e
mferior. Manifesta-se também quando as escolas do campo ficam relegadas a depositos
daquilo que é decartado nas escolas urbanas. E a educagdo no campo tratada como algo
residual. Essa situagdo residual se agrava nas crises, pois nao se dao restos quando nao ha
restos.

O fracasso da educagdo no campo interessa ao capital. Isso significa mais forca de
trabalho para explorar e para consumir, tanto no campo como na cidade. Mesmo os
“educados” do campo fazem parte do jogo, semeando os produtos materiais € simbdlicos do
capital na forma da orientacdo técnica e profissional, vendendo, comprando e distribuindo
para o capital. Afinal, isso ¢ o que chamam de desenvolvimento — algo que se faz a custa da
expropriagdo de trabalhadores e de familias, que sdo empurrados para as cidades, onde
continuam sendo explorados pelo capital. No entanto, a expropriacdo ndo ¢ so fisica, material,
espacial. E uma expropriacio de memorias, de sonhos e de modo de vida, da vida construida
sobre a terra. Tudo em nome da produtividade.

Mais uma vez voltamos em Frigotto (2006): a escola improdutiva do campo produz
algo para o capitall mesmo quando ndo produz ensino, mesmo quando ndo produz
aprendizagem, mesmo quando ndo produz educacdo. O importante ¢ arar cabecas para o
capital e plantar as suas sementes, no que resultard em mais-valia para o capitalista agrario ou
urbano. Infelizmente, ha mais joio do que trigo sendo semeado.

Nessa contracorrente vai a Educagdo do Campo, abrindo porteiras, reivindicando
politicas publicas e fazendo mobilizagdes, ocupando areas ditas territorializadas antes pelo
capital, plantando as sementes da resisténcia, da luta, da transgressdo e da esperanca de uma
mudanga. J4 temos colhido um pouco de trigo, pois a Educacdo do Campo ja se constitui em
um corpo tedrico e metodologico. Muitas experiéncias pedagogicas positivas t€m sido
produzidas e areas de plantio para novas ideias tém sido demarcadas.

Mas para que esses espacos continuem se abrindo e a territorializacdo tenha o sentido
mverso, a favor dos oprimidos, ¢ necessario o papel do professor. O seu trabalho ¢ duro como
o trabalho no solo pedregoso: tem que arrancar as sementes do capital e semear as sementes

da emancipagdo, da lberdade e da transformagdo social. Ele tem que fazer tudo isso sob
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condicdes adversas, desvalorizado, mal pago, desrespeitado, desinstrumentalizado e muitas
vezes isolado. Ainda sim, com tantas dificuldades, como o sol, as tempestades e pedras no
caminho, as experiéncias relatadas nas conferéncias e semindrios de Educagdo do Campo
mostram uma colheita produtiva de experiéncias de agroecologia, de desenvolvimento
sustentdvel, de articulagdes com as comunidades e as familias, de curriculos préximos da
realidade e de calendarios que usam da alternancia.

O processo de ocupagdo ou territorializacdo da Educagdo do Campo interessa a todos
os que vivem da terra: os pequenos agricultores, os Sem Terra, os assentados pela Reforma
Agraria, os pescadores, os quilombolas, os indigenas, os povos da floresta, as mulheres
camponesas, os atingidos por barragens, os trabalhadores assalariados e muitos outros. No
entanto, a continuidade de conquistas de novos territorios, ou de territorios velhos, esmagados
pelo capital agrario, requer um professor com uma formacdo diferenciada e voltada para a
realidade local — o que s6 pode ser alcancado a partir do estudo de cada realidade e da analise
das necessidades formativas desses professores em cada contexto especifico.

Como vimos, a expressdao “Educagdo do Campo” demarca ndo apenas uma educagdo
realizada em determinada situagdo de domicilio, ou seja, a educacdo na 4rea rural Ela
demarca dialeticamente um novo paradigma educacional para aqueles que vivem no campo,
com um elevado potencial emancipador e transformador, evitando tanto o ruralismo como o
urbanocentrismo (MUNARIM, 2010).

Por isso, tomamos o cuidado nesse trabalho, para reduzirmos a possiilidade de
ambiguidades®, de clarear o nosso uso das palavras e expressdes que se referem aos tipos de

educac¢do realizada na area rural, sendo assim:

a) “educacdo no campo”, “educacdo do campo” e “educagdo rural”> com iniciais
minusculas, para nos referirmos a educa¢do que ¢ realizada na area rural, de um modo
geral, independente do paradigma adotado. Assim, quando nos referimos a “escolas do
campo” ou “escolas no campo” ou, ainda, “escolas rurais”, com iniciais minisculas,

também tem o mesmo sentido: escolas localizadas na area rural

34 . p . . ~ .

Consideramos ambiguo ou mal intencionado o uso do termo “educa¢do do campo” em documentos normativos
e em textos cientificos, usando esse termo no sentido geral a educagio realizada na zona rural, ocultando assima
contradi¢do existente entre Educagdo Rural e Educagdo do Campo.
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b) “Educacdo do Campo™ com iniciais mailsculas, para se referir ao novo paradigma
educacional para o campo. E a educagio para a transformagio social ¢ a emancipagio
da classe trabalhadora ¢ de outros marginalizados no campo. E a educagio que
trabalha contra os mteresses do capital. Por sua vez, quando escrevemos “Escolas do
Campo”, com iniciais maiisculas, referimo-nos a escolas em que sdo adotados os

supostos tedricos da Educacdo do Campo.

¢) “Educagdo Rural” com iniciais maiisculas, para ser referir ao paradigma educacional
capitalista, prevalecente na 4rea rural. E a educagdo que atende aos interesses do
agronegocio, dos latifundiarios, dos ruralistas, do capital urbano. Da mesma forma, o
termo “Escola Rural”, com iniciais maiisculas, serda usado com essa conotacdo, da

escola que trabalha e produz para o capital

Vimos como 0s avangos € os retrocessos na educa¢do no meio rural estdo relacionados
com elementos econdmicos e sociais, entremeados, por um lado, com o modo de produgao
capitalista, que busca o controle e a exploracdo da forca de trabalho, e, por outro lado, com
aqueles que procuram resistir a ele, como os movimentos sociais camponeses. Isso ¢ um
processo historico e evidencia o carater dialético da nossa realidade. Nesse sentido, a
Educacdo do Campo representa os interesses desses Ultimos no campo da educagdo e, na
contra-corrente, propde uma logica alternativa para o processo de ensino-aprendizagem.

Essa logica contra-hegemonica oriunda do paradigma da Educacdo do Campo requer
necessidades formativas docentes peculiares pois propde a atuagdo de um novo tipo de

professor, ou melhor, de um educador, assunto da proxima subsegdo.

3.2 Educadores do Campo como intelectuais transformadores e contra-hegemonicos

Com a expressao ‘“educadores do campo” nos referimos a algo que vai além da
docéncia. Assim, enquanto que o termo ‘“professor” nos remete ao seu papel de ensinar, o
termo “educador” nos leva a ressaltar a dimensdo politica daquele que ocupa o cargo de
professor na escola do campo e o espaco de atuacdo do mesmo. Desse modo, o professor,
como educador, tem uma amplitude maior de responsabilidades que vao além do ensino,

conforme definiu muito bem Caldart (2011, p. 158):
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Em nossa trajetoria por uma educa¢do do campo temos também construido um
conceito mais alargado de educador. Para nds é educador aquele cujo trabalho
principal ¢ o de fazer e o de pensar a formacdo humana, seja ela na escola, na
familia, na comunidade, no movimento social...; seja educando as criangas, os
jovens, os adultos ou os idosos. Nesta perspectiva todos somos de alguma forma
educadores, mas isto ndo tira a especificidade desta tarefa: nem todos temos como
trabalho principal educar as pessoas e conhecer a complexidade dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento do ser humano em suas diferentes geracgdes.

Evidentemente, a dimensdo politica do trabalho docente existe quer ele reconhega isso
ou ndo, quer esteja consciente ou ndo, quer represente os interesses da classe trabalhadora ou
da classe dominante, algo que contraria o programa conhecido como Escola Sem Partido.
Nesse aspecto, Freire (2011, p. 94) escreveu: “Nao posso ser professor sem me pdr diante dos
alunos, sem revelar com facilidade ou relutdincia minha maneira de ser, de pensar
politicamente”. Desse modo, o professor politicamente pode ser o educador que produz para o
capital ou o educador com um perfil contra-hegemonico. Esse ultimo perfil de educador esta
immbricado com a ideia de um intelectual transformador (GIROUX, 1997). Trata-se de um
educador cujo ensino ¢ voltado para a emancipagdo tanto dos seus alunos como da
comunidade ao redor. Quando vinculada ao ensino dos conteudos®® a emancipagdo pode ser
uma arma poderosa para o fortalecimento da Educagdo do Campo como paradigma

educacional, pela promocao de uma reflexdo critica.

As inten¢des emancipadoras neste caso podem ser compreendidas como um
paradigma que combina teoria e pratica no interesse de libertar os individuos e
grupos sociais das condigdes subjetivas e objetivas que os ligam as forgas de
exploracdo e opressdo. Isto sugere uma teoria critica que promova auto-reflexdo
dirigida ao desmantelamento de formas de falsa consciéncia e relagdes sociais
ideologicamente congeladas, todas as quais geralmente aparecem na forma de leis
universais. Assim, a emancipacdo tornaria o pensamento critico ¢ a¢do politica
complementares. Isto sugere um processo de aprendizagem no qual o pensamento e
a ac¢do seriam mediados por dimensdes cognitivas, afetivas e morais especificas
(GIROUX, 1997, p. 52).

Dessa forma, a reflexdo critica ¢ provocadora da transgressdo, da emancipacao.
Contudo, para que o educador do campo possa promover essa reflexdo critica, ¢ necessario,
antes de tudo, que ele reflita criticamente sobre si mesmo, perguntando-se: Que tipo de
educador eu sou? Estou trabalhando para os mteresses de quem? O meu ensino, mesmo de
conteidos ndo diretamente ligados a assuntos sociais e politicos, estd alinhado com as

caracteristicas da Educa¢do do Campo ou com o paradigma da Educagdo Rural? O que tenho

35 Nesse ponto, referimo-nos a tridimensionalidade do conteudo, especialmente no ensino de Ciéncias Naturais,
isto ¢, o conceitual, o atitudinal e o procedimental, conforme Pozo e Crespo (2009).
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feito dentro da sala de aula, dentro da escola e dentro da comunidade para a defesa dos
mteresses, conscientizagao e emancipacao da populagdo do campo que atendo?

Essa reflexdo critica ¢ crucial para que ocorra a libertagdo em educadores e educandos
da falsa consciéncia, a condicdo de cegueira ou anestesiada vinculada ao paradigma da

36

Educagdo Rural. Nesse sentido, a problematizacdo’® tem um importante papel, como

catalizadora do processo de reflexdo critica, assim como observou Paulo Freire:
Para a pratica “bancaria”, o fundamental é, no maximo, amenizar esta situagdo,
mantendo, porém, consciéncias imersas nela. Para a educagdo problematizadora,

enquanto um quefazer humanista e libertador, o importante estd, em que os homens
submetidos a dominagdo, lutem por sua emancipagdo (FREIRE, 2013a, p. 105).

Dessa forma, uma condicdo para sairmos da “pratica bancaria”, e “imobilizadora e
ocultadora de verdades”, presente no ensino tradicional, baseado na transmissdo-recepgao
verticalizada e na memorizagdo irefletida, para um ensino emancipador € importante a
educacdo problematizadora (FREIRE, 2011, p. 97). A problematizacdo, que parte da
preocupagdo com o contexto e em contextualizar o ensino por meio da pratica social, conduz
a reflexdo a partir da “andlise critica sobre a realidade problema” (FREIRE, 2013a, p. 229).
Essas relagdes entre problematizagdo, reflexdo e conscientizagdo, dentre outros conceitos,

podem ser representadas no seguinte encadeamento de ideias:

*® Problematizar a realidade, a opressdo, o conteudo programatico, a situag@o historica em que nos encontramos,
0s Nossos posicionamentos, a falsa consciéncia etc., somando uma verdadeira pedagogia da problematizagao.
Para Freire (2013a, p. 229), problematizar ¢ “exercer uma analise critica sobre a realidade problema” por meio
da reflexdo e do dialogo.
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Figura 5 - Etapas para uma Educacao Transformadora.

Pratica social

7 ™~

M e
M —

\ /

Reflexido
critica

Conscientizagdo

<_—

Fonte: O autor baseado em Freire (2013a) e Giroux (1997).

Como mostra o diagrama, a partir da pratica social ¢ realizada a contextualizagdo do
ensino. A contextualizagdo do ensino feita de forma problematizadora pode conduzir a
reflexdo critica. A reflexdo critica, que inclui a auto-reflexdo, pode levar a conscientizagdo. A
conscientizagdo remove a cegueira da alienagdo, emancipando. Através da emancipagdo, o
suyjeito age, dentro de um coletivo, para a constru¢do da sua propria histéria e procura
contribuir para a transforma¢do da sua realidade, isto ¢, da pratica social. Esse ¢ o processo a
ser desencadeado pela Educacdo do Campo, ndo apenas no ambito do campo mas em meio a
um projeto mais amplo de educacdo, que conduza a transformacdo de toda a realidade, que
abarca inseparavelmente a area urbana e a area rural.

Nesse sentido, a Educagdo do Campo tem um potencial enorme para o educador nela

envolvido:

A Educagdo do Campo parte da terra como a unidade, a posicdo dos sujeitos no
mundo, no planeta como unidade, mas ela se realiza na diversidade dos métodos,
dos contextos regionais, das técnicas e dos valores. Com isto, ela adquire condigdes
ndo somente para problematizar a condi¢@o de cada ser humano no mundo, mas tudo
o que ¢ produzido e se apresenta como solu¢do para melhorar as condi¢des de vida
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no planeta, como a criagdo de novas matrizes tecnologicas e a descoberta de saberes
que garantem um equilibrio da sociobiodiversidade (MOLINA; JESUS, 2004, p.
68).

Dessa forma, a Educacdo do Campo ¢ originaria e promove uma inquietacdo que
promete mudar a dindmica social e cultural mais ampla (ARROYO, 2011). Outro aspecto do
mtelectual critico ¢ o compromisso com a comunidade, expresso tanto na na participagdo dos
movimentos sociais como na defesa dos valores para o bem comum. Conforme Giroux (1997,
p- 250): “Em meio a crise aprofundada da democracia nas nagdes industrializadas do ocidente,
¢ imperativo que os educadores criticos déem séria consideragdo a fungdo social e politica do
relacionamento entre os intelectuais € os movimentos sociais de emancipagao”. No contexto
da Educacdo do Campo, isso foi colocado por Molina (2002) como um desafio para os

educadores do campo:

Por fim, o fundamental ¢ ampliarmos a nossa pratica, ¢ nos encontrarmos nas agdes
educativas, entendidas estas ndo s6 como aquelas que se desenvolvemnos espacos
pedagbgicos, formativos por exceléncia, das lutas sociais, das negociagdes, das
ocupacdes, das caminhadas e marchas, das atividades culturais. A Educac¢do do
Campo, ndo podemos esquecer, ¢ muito maior que a escola. Ela se realiza também
na escola, porém por ter como preocupagdo central a formagdo em sua plenitude,
dos seres humanos, ela envolve a vida como um todo (MOLINA, 2002, p. 30).

Por participar nos movimentos sociais e em outras atividades comunitarias
emancipadoras, o educador do campo mostrard que tem convicgdo de que a mudanca ¢
possivel, de que estd consciente de que ele e seus educandos sdo sujeitos na historia, de que
corporifica as palavras pelo exemplo e de que ndo reduz a pratica docente ao ensino de
contetidos (FREIRE, 2011).

O engajamento do educador do campo nos movimentos sociais ¢ uma forma de se
expressar a defesa do bem comum e de promover valores como igualdade e justica. O
mteresse no bem comum também pode ser expresso através de formas de solidariedade, uma

marca do mtelectual critico e transformador.

Enquanto ato participativo, a solidariedade fornece a base tedrica para
desenvolverem-se, de maneira critica, novas formas de socialidade baseadas no
respeito pela liberdade humana e pela propria vida. Como tal, a solidariedade como
experiéncia vivida e forma de discurso critico serve como uma referéncia para
criticar as instituicGes sociais opressivas e como um ideal para desenvolver as
condigdes materiais ¢ ideologicas necessarias para criarem-se comunidades nas
quais a humanidade ¢ antes afirmada do que negada (GIROUX, 1997, p.254).
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Isso estd em sintonia com decalogo de Caldart (2002) sobre “Ser educador do povo do

campo”, que envolve:

Fazer parte deste povo; participar de sua memoria; participar de seus processos de
formac¢do, de humanizagdo; identificar-se com o seu projeto utépico e como desafio
de formar pessoas para construi-lo na pratica. Ser exemplo dos valores que brotam
de suas praticas de resisténcia, de luta: a solidariedade, o espirito de cooperagdo, a
compaixdo (o sentir com o outro), a persisténcia [...] (CALDART, 2002, p. 91).

E bem diferente do que encontramos no paradigma da Educagio Rural, em que as
praticas escolares sdo norteadas pelo espfrito de competicdo e pelo individualismo, pedras no
caminho do processo de humanizacdo, da busca do “ser mais”, que “ndo pode realizar-se ao
isolamento, no individualismo, mas na comunhdo, na solidariedade dos existires, dai que seja
mpossivel dar-se nas relacdes antagonicas entre opressores € oprimidos” (FREIRE, 2013a, p.
105).

A solidariedade e a promocao de valores para o bem comum se expressa em praticas
na sala de aula, na escola e na comunidade. Na sala de aula, através de metodologias
colaborativas e ndao competitivas. Nesse espago, o conteudo, nos aspectos conceituais,
atitudinais e procedimentais, independente da 4area de conhecimento, pode ser tratado de
forma a conduzir a auto-reflexdo e a reflexdo critica em torno dos valores ¢ da relacao entre
ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente (CTSA) para o bem de todos, tanto os do campo como
os da cidade. Na escola, os projetos e atividades devem também favorecer o afloramento de
praticas solidarias através dos objetivos, etapas e relagdes entre docentes, funciondrios, alunos
e a comunidade escolar como um todo. Na comunidade, o educador do campo, dada a sua
proximidade as familias dos alunos e a participagdo nos movimentos sociais e atividades
comunitrias, encontrara muitas oportunidades de ensimar por palavras e exemplos os
melhores valores e praticas de solidariedade. E ele também recebera isso.

As praticas solidarias e a defesa de valores para o bem comum compdem a teoria da
acdo dialdgica, estruturada em torno da “co-laboracdo”, da unido, da organizagdo e da sintese
cultural (FREIRE, 2013a, p. 226). A co-laboragdo, no sentido do trabalho em equipe para
objetivos € bem comum, se consegue através do didlogo do educador que ndo se considera
superior. E um didlogo na horizontalidade ¢ na comunhdo e ndo na dominagio, na coergao.
Essa conquista da co-laboracdo se faz a custa ndo de ameagas, do castigo, do autoritarismo,
mas através da fusdo ‘“simpdtica, amorosa, comunicante, humilde” e “libertadora” (FREIRE,

2013a, p. 233). Para o educador do campo, essas qualidades devem permear o conteudo ao
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longo das aulas e se mfiltrar nas metodologias adotadas, o que fard do ensino humanizador.

Poderé fazer isso ao trazer a Pedagogia do Movimento para as suas acoes:

No MST esta pedagogia tem também a dimensdo de uma pedagogia da cooperacao,
que brota das diferentes formas de cooperacdo desenvolvidas nos assentamentos e
acampamentos, a partir dos principios e objetivos da nossa luta pela Reforma
Agraria ¢ por um novo jeito de fazer o desenvolvimento do campo. E o desafio
permanente de quebrar, pelas novas relagdes de trabalho, pelo jeito de dividir as
tarefas e pensar no bem-estar do conjunto das familias, € ndo de cada uma por si, a
cultura individualista em que estamos mergulhados [...] E quando a escola funciona
como uma cooperativa de aprendizagem, onde o coletivo assume a responsabilidade
de educar o coletivo, torna-se um espago de aprendizagem ndo apenas de formas de
cooperacdo, mas principalmente de uma visdo de mundo, ou de uma cultura, onde o
“natural” seja o pensar no bem de todos e ndo apenas de si mesmo (CALDART,
2011a, p. 99-100).

Esse sentido de cooperagdo se aproxima mais da colaboragdo, pois o projeto ou o
trabalho colaborativo ¢ aquele que ndo pertence a um lider ou proprietario especifico, mas
pertence a todos assim como ¢ compartilhado por todos.

O educador do campo deve promover a unido, pois se oprimidos estiverem divididos
dificilmente se libertardo dos lagos da opressdo. “A unido faz a for¢a”, diz um velho ditado.
Essa unido ndo ¢ feita por meio de mstrumentos de poder, mas através da forca da préxis
libertadora das massas populares, segundo Freire (2013a). O educador do campo tem o papel
de alimentar essa praxis, pelo seu papel conscientizador e por conduzir aos educandos e as

massas a uma leitura da realidade, uma leitura do mundo desvelada da falsa consciéncia.

Se, para manter divididos os oprimidos se faz indispensavel uma ideologia da
opressdo, para a sua unido ¢ imprescindivel uma forma de a¢do cultural através da
qual conhegcam o porque ¢ o como de sua “aderéncia” a realidade que lhes da um

conhecimento falso de si mesmos e dela. E necessario desideologizar (FREIRE,
2013a, p. 236-237).

A agdo de desideologizar ndo ¢ apenas dar a si, como educador-educando, e aos
educandos o conhecimento do que é a falsa consciéncia e sobre a ideologia hegemdnica. E
dar-se e dar aos educandos um novo caminho, uma nova perspectiva como uma ideologia
contra-hegemdnica ou “ideologia revolucionaria” (FREIRE, 2013a, p. 232). Nesse sentido,
nio podemos deixar espagos vazios. Ndo basta apenas tirar. E preciso colocar algo que
preencha os espagos ocupados antes pela ideologia dominante. Isso pode ser alcancado por se
partr da realidade dos alunos, problematizando-a e provocando a reflexdo sobre ela, bem

como a transforma¢do dela. Nessa oOtica, o educador do campo pode agregar diferentes
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sujeitos coletivos em prol de mesmos interesses € no reconhecimento do papel de cada
mndividuo da comunidade escolar como sujeito social, conforme expresso por Caldart (2011a,

p- 90):

Ser educador ¢ ajudar a colocar as questdes da educacdo na agenda de cada umdos
sujeitos do campo: das familias, das comunidades, dos movimentos sociais e de
outras organizagdes. Discutir o direito a educagéo, mas também o jeito de construir
uma pedagogia que forme e cultive identidades, autoestima, valores, memoria,
saberes; que trabalhe comos processos educativos de continuidade, mas também de
ruptura cultural; de enraizamento e de projeto; de olhar para o passado para construir
novas possibilidades de futuro... Ser educador ¢ ajudar a construir com cada sujeito
uma pedagogia capaz de forma-lo, como ser humano e como sujeito social; uma
pedagogia que se desenvolva nas diversas praticas que compdemo cotidiano deste
povo, incluindo a escola.

E contraditorio que embora cada sujeito do campo tenha a sua identidade, que o
distingua dos demais, ambos possuem também uma mesma identidade, uma identidade em
comum, que os une: constitutem um sO povo, marcado pela opressdo e discriminagdo,
conforme Caldart (2011b). H4, portanto, nesse caso uma relagdo dialética entre o individual e
0 coletivo. Essa unido de sujeitos e identidades pode ser fortalecida, contra os interesses da

classe dominante, por meio do didlogo:

Nossa perspectiva deve ser a do didlogo: somos diferentes e nos encontramos como
iguais para lutar juntos pelos nossos direitos de ser humano, de cidaddo e para
transformar o mundo. O respeito as diferencas faz o nosso movimento mais forte,
mais bonito ¢ mais parecido com a vida mesma, sempre plural em suas expressdes,
em seus movimentos. Neste encontro também estamos abertos a nossa propria
transformacdo: ndo queremos fixar-nos no que ja somos; queremos, sim poder ir
desenhando outros tragos em nossa identidade, fruto da sintese cultural a que nos
desafiamos em conjunto (CALDART, 2011b, p. 154).

O educador pode contribuir na articulagdo dessa luta unida em prol da libertagdo. Essa
articulagio estd relacionada a organizagdo. Como escreveu Paulo Freire (2013a, p. 243): “E
verdade que, sem lideranga, sem disciplina, sem ordem, sem decisdo, sem objetivos, sem
tarefas a cumprir e contas a prestar, ndo ha, organizacdo e, sem esta, se dilui a acdo
revolucionaria”.

Essa organizagdo, materializada no seio do movimento social, na comunidade, na
escola do campo e na sala de aula acaba por imiscuir o trabalho do educador do campo. Isso ja
comeca no seu trabalho na escola, em sala e fora dela, pois, embora haja uma gestdo
democratica, esta exige uma organizagdo. E a contrbuicdo do educador para a gestdo se

projeta para além da escola, como intelectual transformador, ciente dos objetivos da Educagao
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do Campo:

Um dos objetivos politicos da Educagdo do Campo ¢é ajudar na mobilizacdo e
organizacdo dos camponeses em movimentos sociais que fortalecam e identifiquem
sua presenca coletiva na sociedade ¢ que sejam seu espaco principal de educagéo
para a participacdo e para as lutas sociais necessarias (CALDART, 2004, p. 19).

Nesse sentido, o educador do campo pode colaborar como gestor, articulador,
agregador, provocador e lider na organizagdo das massas populares. Essas competéncias
também ficam evidentes nos processos de sintese cultural

A sintese cultural se faz no didlogo entre culturas e a sala de aula ¢ um dos cadinhos
para essa fusdo, para a formagdo dessa liga preciosa. Esse didlogo entre culturas ¢
estabelecido em um clima de convivéncia, de valorizagdo de cada uma delas ¢ ndo no sentido
da mvasdo, da dominagdo e da discriminacdo. Isso ¢ importante quando pensamos na
diversidade de culturas e subculturas trazidas para dentro das escolas do campo: a cultura da
escola, a cultura da(s) comunidade(s) atendida(s) pela escola, a cultura cientifica, a cultura
dos movimentos sociais, a cultura produzida pelos diferentes tipos de trabalho realizados no
campo, etc. Mais uma vez, defendemos a perspectiva dialética, devido ao fato desta assumir a
totalidade.

Um dos modos de se alcancar a sintese cultural é através da investigagdo tematica®’ no

planejamento dos programas educativos na Educagdo do Campo.

A investigacdo dos “temas geradores” ou da temdatica significativa do povo, tendo
como objetivo fundamental a captacdo dos seus temas basicos, s a partir de cujo
conhecimento ¢ possivel a organizacdo do contetido programitico para qualquer
acdo com ele, se instaura como ponto de partida do processo de acdo, como sintese
cultural.

Dai que ndo seja possivel dividir, em dois, os momentos deste processo: o da
investigacao tematica e o da agdo como sintese cultural (FREIRE, 2013, p. 248).

A mvestigacdo tematica compreende, segundo Freire (2013a), cinco etapas. A primeira
etapa, realizada colaborativamente, envolve um levantamento dos temas advindos da cultura
dos alunos que podem se constituir em pontos de partida no processo educativo. Isso pode ser

alcangado através do trabalho do tipo etnografico do educador, isto €, na sua imersdo na

37 Nesse assunto temos que ter cuidado, pois, conforme Brick et al. (2014, p. 39), a investiga¢do tematica e o
desenvolvimento dos temas geradores por Paulo Freire aconteceu no contexto da alfabetizagdo de jovens e
adultos em processos educativos ndo formais. Portanto, isso pode exigir adaptagdes para o ensino de Ciéncias da
Natureza no ambito da educacdo formal, algo pensado, por exemplo, por Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco
(2011) pela abordagem tematica com Conceitos Unificadores (ANGOTTI, 1993) e da adogdo dos Momentos
Pedagdgicos, explicados na secdo 3.4.
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realidade dos educandos, da pesquisa, da observacdo, de reunides, de visitas, do didlogo, de
conversas, de entrevistas, de registros em videos e fotograficos, etc., de forma a permitir ao
educador compreender como os educandos codificam a realidade, com suas contradigdes e
com vista na totalidade, ou seja, como a representam, a fim de decodifica-la, posteriormente,
através da analise critica. E importante que esse processo seja feito como agdo cultural,
simtética e “simpatica”, de forma a ndo discriminar a realidade que reflete outra(s) cultura(s)
(FREIRE, 2013a, p. 156).

Na segunda etapa da investigacdo tematica, a equipe interdisciplinar de educadores-
investigadores selecionardo, dentre as contradigdes encontradas, aquelas que se caracterizam
como situagdes-limite, ou seja, que ficam no limte entre a realidade codificada pelos
educandos e a realidade objetiva, desvelada por meio da decodificagdo, alcangada através do
didlogo, da reflexdo critica e do conhecimento sistematizado em suas diversas dimensdes e
disciplinas. “Uma primeira condicdo a ser cumprida ¢é que, necessariamente, devem
representar situagdes conhecidas pelos individuos cuja temdtica se busca, o que as faz
reconheciveis por eles, possibilitando, desta forma, que nelas se reconhecam” (FREIRE,
2013a, p. 150). Com isso, ¢ possivel construr um “leque tematico”, que podera compor o
conteudo programatico (FREIRE, 2013a, p. 152).

Cumprida a segunda etapa, a terceira etapa ¢ realizada por meio de “circulos de
mvestigacdo tematica” (FREIRE, 2013a, p. 155). Os educadores-investigadores voltardo ao
campo de pesquisa e junto com representantes da populacdo (maximo de 20 pessoas por
circulo de investigacdo) da area mvestigada socializardo o material programatico, através de
temas, selecionado na etapa anterior. Serd uma oportunidade também de problematizacdo e de
decodificacdo para os envolvidos, que serdo provocados, desafiados, a catarse (exposi¢dao) das
suas opinides, sentimentos e visdes de si mesmos € do mundo, dando ao educador uma prévia
das situagcdes que encontrarda nos didlogos decodificadores em sala de aula. Além disso,
permitird a revisdo do material e da sua interpretacdo, quanto a sua pertinéncia. Nesse
momento, a participagdo de especialistas, como socidlogos e psicologos poderd contribuir
para a investigagdo, para o registro de dados e para enriquecer o material. Depois, integrantes
desses circulos, representantes da populacdo, ivestigadores auxiliares e a equipe
mterdisciplinar analisardo juntos o material revisto nos circulos de mvestigagdo e elencardo os
temas pertinentes para a programacdo curricular. Os educadores-investigadores terdo, dessa
maneira, um repertoério de material para o estudo sistematico e mterdisciplnar que, concluido,

os capacitard para elaborar colaborativamente um quadro com os temas para a socializagdo
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entre os diferentes especialistas da escola.

Na quarta etapa, a reducdo tematica, cada especialista, de disciplinas e areas do
conhecimento apresentard a equipe interdisciplinar um projeto de reducdo de um tema, isto &,
um recorte da totalidade representada pelo tema. ‘“No processo de ‘reducdao’ deste, o
especialista busca os seus nicleos fundamentais que, constituindo-se em unidades de
aprendizagem e estabelecendo um sequéncia entre si, dao a visdo geral do tema ‘reduzido’
(FREIRE, 2013a, p. 160). Para isso, ¢ imprescindivel que o educador domine os contetdos da
sua especialidade, isto ¢, que seja realmente um especialista. Nessa etapa, os especialistas
poderdo dar sugestdes para cada projeto, reforcando o seu carater interdisciplinar. Isto em si ja
¢ também um processo, portanto, de formacdo para o educador, ou melhor, o “educador-
educando” (FREIRE, 2013a, p. 160). A redugdo tematica ndo € um processo rigoroso e
permite a inclisio de temas ndo sugeridos pela populagdo consultada, mas que sdo
fundamentais. No quinto e Ulimo passo, o educador preparard o material ¢ o desenvolvera na
sala de aula, na escola e na comunidade.

Podemos perceber por essa descricdo tdo resumida da mvestigacdo tematica, que se
aproxima tanto do paradigma da Educacdo do Campo, que cabe ao educador do campo o
desempenho de um trabalho para uma escola que foge ao modelo tradicional. E necessaria,
desse modo, uma transformagdo da escola como objetivo do educador do campo, como um

mntelectual critico e transformador.

E preciso ndo perder de vista (e esta é uma reflexio que certamente requer um
aprofundamento tedrico bem maior do que € possivel fazer nos limites desta
exposicdo) que a escola tem uma forma institucional e uma loégica de trabalhar com
a educacdo que foi construida socialmente e que traz entranhados os mesmos
condicionantes historicos das relagdes sociais que o projeto da Educagdo do Campo
se coloca como desafio transformar, entre os quais o da antinomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual e entre cidade e campo. Por isso, € muito mais do que
pelos contetdos de ensino que trabalha, é os processos de escolarizagdo, deixados
por conta da légica dominante, podem representar umentrave emvez de umavango
nos processos de transformacdo. Por isso, um projeto de educacdo emancipatdria
precisa tensionar a “logica escolar” assumida pelos processos formadores, por vezes
também naqueles que acontecem fora da escola (CALDART, 2008, p. 80-81).

Portanto, o intelectual critico ¢ também transformador. Para o educador do campo isso
¢ mais do que uma orientagdo: ¢ uma missdo, um dever, um objetivo, que se aproxima da
ideia do telectual organico contra-hegemonico de Gramsci (1978). Segundo Giroux (1997,
p. 187),
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tais intelectuais podem surgir e trabalhar em diversos grupos que resistam ao
conhecimento e praticas sufocantes que constituem sua formacgdo social. Os
intelectuais transformadores podem fornecer a lideranga moral, politica e
pedagbgica para aqueles grupos que tomam por ponto de partida a analise critica das
condigdes de opressio.

Em conformidade com as caracteristicas ja apresentadas sobre o papel do educador do
campo, este necessita adquirir certos saberes e exercita-los, para, por exemplo, refletir
criticamente e fazer autocriticas; problematizar; dialogar dentro e fora da escola; participar da
vida comunitiria e dos movimentos sociais; praticar € ensinar a solidariedade e o trabalho
colaborativo; promover valores para o bem comum, a sintese cultural, a ideologia contra-
hegemonica, a organizacdo e a unido; aprender com os alunos e a populagdo do campo;
trabalhar para fortalecer a identidade da populacio do campo; contribuir para as acdes
culturais dialogicas; respeitar outras culturas; ter dominio do conteido da sua especialidade;
pesquisar; trabalhar iterdisciplinarmente e de forma contextualizada; e contribuir para a
transforma¢ao da escola.

Esses saberes devem permear o trabalho e, consequentemente, a formacdo de

educadores do campo na area de Ciéncias da Natureza, objetivo do curso de Licenciatura em

Educagdo do Campo/Ciéncias da Natureza, assunto da proxima subsegao.

3.3 Licenciaturas em Educacio do Campo/Ciéncias da Natureza: formacio docente
para além de areas de conhecimento

Quando pensamos nas necessidades formativas para a formagdo micial de professores
de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, ndo podemos deixar de discutir o papel
crescente que tem sido assumido nesse sentido pelos cursos de Licenciatura em Educacdao do
Campo com enfoque em Ciéncias da Natureza. Esses cursos tém por objetivo formar
educadores do campo multidisciplinares com énfase na area do conhecimento de Ciéncias da
Natureza. Por se coadunar & nossa concep¢do de Educacdo do Campo para a area de Ciéncias
da Natureza focaremos as discussdes sobre a formacgdo iicial de professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo nesse curso, mesmo reconhecendo que, principalmente, os
cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e Licenciatura em Ciéncias da Natureza,
dentre outros, continuardo a formar futuros professores de Ciéncias da Natureza que atuardo
em escolas do campo.

Como resultados dos esfor¢os do Movimento da Educag¢do do Campo, a partir

especialmente da Il Conferéncia Nacional por uma Educagdo do Campo, realizada em 2004,
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os cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo’® comegaram a ser implantados em 2007,
em quatro universidades brasileiras®®, indicadas pelos movimentos sociais ligados pela
Educagdo do Campo: Universidade de Brasilia, Universidade Federal de Minas Gerais,
Universidade Federal da Bahia e Universidade Federal de Sergipe. Em 2008 e em 2009,
foram langados editais para que novas instituicdes pudessem oferecer essa licenciatura, o que
levou a agregar 32 universidades como ofertantes do curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo. Com a instituicdo da Politica Nacional de Educacdo do Campo, no ano de 2010, e,
nesse bojo, o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), um novo
edital foi langado em 2012 para novas instituicdes oferecerem o referido curso, chegando-se a
42 cursos presenciais em 2015, além dos cursos de Educacdo do Campo oferecidos através do
Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educag¢do Basica (PARFOR) (pela
Plataforma Freire) e através da Universidade Aberta do Brasil (CALDART, 2011c;
MOLINA, 2015). Uma pesquisa no Cadastro e-MEC de Instituicoes e Cursos de Educagao
Superior em 2017 revelou a existéncia de 13 cursos com enfoque na 4rea de Ciéncias da
Natureza (BRASIL, 2017b). A Universidade Federal do Piaui (UFPI) ¢ uma das universidades
contempladas, possuindo trés cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo/Ciéncias da
Natureza.

O objetivo dos cursos, segundo o Edital de Convocacdo N° 09/2009/SECAD/MEC, ¢
alcancar o proposito do Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em

Educagdo do Campo (PROCAMPO):

[...] cursos de licenciatura especificos em educacdo do campo que integrem ensino,
pesquisa e extensdo e promovam a valorizacdo da educac¢do do campo e o estudo
dos temas relevantes concementes as suas popula¢cdes. Os projetos deverdo
contemplar alternativas de organizagdo escolar e pedagdgica, contribuindo para a
expansdo da oferta da educagdo basica nas comunidades rurais e para a superacio
das desvantagens educacionais historicas sofridas pelas populagdes do campo [...]
para a formacdo de professores para a docéncia nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio nas escolas localizadas em areas rurais (BRASIL, 2009,

p- D).

*% Ndo nos deteremos nesse trabalho a uma reviso e anélise abrangente dos cursos que tém proposto a formagao
de educadores do campo, como os cursos de Pedagogia da Terra e todos os tipos de Licenciaturas voltadas
especificamente para a formagdo de Educadores do Campo. Iremos nos deter as Licenciaturas em Educacdo do
Campo/Ciéncias da Natureza pois o nosso foco ¢ na formacdo inicial e continuada daqueles que ensinam
Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino Fundamental em escolas do campo.

3% Segundo Molina (2015, p. 151) “foram convidadas a integrar a proposta universidades que ja tinham
experiéncias na oferta de cursos de Educagao do Campo e parcerias com os movimentos sociais e sindicais”.
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Com esse proposito ¢ que as Licenciaturas em Educacdo do Campo nasceram. Nesse
sentido, conforme o Edital de Convocagdo N° 09/2009/SECAD/MEC, os cursos foram
estruturados com a condicdo de que atendessem a “demanda por formacdo superior dos
professores das escolas do campo,com prioridade para aqueles em efetivo exercicio nos anos
finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio das redes de ensno” (BRASIL, 2009, p. 3).
Assim, o publico-alvo, segundo um documento da Secretaria de Educa¢do Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao (SECADI), do Ministério da Educa¢do e Cultura
(MEC), inclui professores em exercicio nas escolas do campo da rede publica, outros
profissionais da educagdo com atuagdo na rede publica, professores e outros profissionais da
educa¢do que atuam nos centros de alternancia ou em experiéncias educacionais alternativas
de Educagdo do Campo, professores e outros profissionais com atuagdo em programas
governamentais de educacdo, e jovens e adultos que desenvolvam atividades educativas ndo-
escolares nas comunidades do campo (BRASIL, 2007). Enfim, uma caracteristica do curso de
Licenciaturam em Educag¢do do Campo, desde a sua implantagdo, ¢ a ndo universalidade no
acesso, aberto apenas para os que vivem ou trabalham nas escolas do campo, contribuindo
para a elevacdo do nivel de escolarizacdo da populagdo do campo.

Além de ter como perfil discente populagdes orundas do campo, os cursos de
Licenciatura em Educagdo do Campo, que surgiram a partir de lutas e de reivindicagdes de
movimentos sociais ¢ a partir do protagonismo*® dos mesmos na implementacdo das politicas
publicas conquistadas, foram concebidos para um publico, discente e docente, comprometido
com estes mesmos movimentos socias € com as suas causas, conforme salientou Molna

(2015, p. 157):

Para que estas novas graduagdes possam cumprir os desafios para os quais foram
desenhadas, como por exemplo, contribuir para formar educadores do campo
capazes de promover a vinculagdo das Escolas do Campo com as lutas dos sujeitos
camponeses para permanecer nestes territdrios, esta presenca dos Movimentos
Sociais é imprescindivel.

Por mais que os docentes que atuam nas Licenciaturas em Educacdo do Campo se
comprometam com a promo¢do de uma educagdo critica e emancipatoria, ¢ a
vincula¢do concreta com as lutas sociais e coletivas, que, de fato, promoverdo uma
formagdo diferenciada aos educadores que dela participam. S6 o debate tedrico
sobre as lutas ndo forma os lutadores do povo. E a inser¢do concreta nas lutas pela
terra; pela manutencdo dos territorios; pelo ndo fechamento e pela construcdo de
novas escolas; pela ndo invasdo do agronegdcio nos assentamentos; pelo acesso a
agua; pela promoc¢do de praticas agroecoldgicas e pela garantia da soberania

0 Protagonismo tanto na concepgdo como na elaboragdo das politicas piblicas educacionais do campo, que tem
sido cada vez menor nos ultimos anos, devido a consolidagcdo do agronegdcio, segundo constatado por Molina
(2015) com base em informa¢des do Forum Nacional da Educa¢do do Campo (FONEC).
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alimentar, enfim, por tantos e tdo relevantes desafios concretos que enfrentam os
camponeses, que, podem, verdadeiramente, dar sentido a concepcdo e ao perfil de
educadores do campo, dignos deste nome, para o qual foi concebida a proposta de
formagdo das Licenciaturas em Educagdo do Campo.

Essa ligacdo com os movimentos sociais nos leva a outro objetivo mtrinseco aos
cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo: contribuir, junto com os movimentos sociais,
para a construgdo de escolas do campo (MOLINA, 2015). Evidentemente, isso ndo se resume
a novas escolas, como se bastassem novos prédios com placas e funciondrios, mas novas
escolas “do campo”, isto ¢, com uma perspectiva critica, emancipadora e transformadora. Para
isso, ¢ mmprescindivel a formagdo de educadores que vao além da docéncia, mas que
procurem cingir os processos educativos escolares com processos educativos comunitarios, ou
ainda, ampliar os processos educativos da escola para fora dos seus muros, isto €, para a
comunidade rural da qual esta faz parte e que se vé ameagada pelos lances do sistema
capitalista, o qual, pelo lucro, maquiniza, expropria € promove o esvaziamento do campo.

Outra condicdo para a aprovacao da criagdo dos cursos nas instituicdes candidatas, em

conformidade com o Parecer CNE/CEB N°1/2006 (BRASIL, 2006a), ¢ a proposta do regime

de alternancia, ou seja, deveriam

apresentar organizagdo curricular por etapas equivalentes a semestres regulares
cumpridas em Regime de Alternancia entre Tempo-Escola e Tempo-Comunidade.
Entende-se por Tempo Escola os periodos intensivos de formacdo presencial no
campus universitario e, por Tempo Comunidade, os periodos intensivos de formagéo
presencial nas comunidades camponesas, com a realizagdo de praticas pedagdgicas
orientadas (BRASIL, 2009, p. 3).

A alternincia entre esses periodos tem como objetivo principal integrar os saberes
universitdrios com os saberes camponeses. Dessa forma, a alterndncia ¢ uma “relacdo de troca
e interagio de saberes. E o didlogo entre o saber sistematizado e o saber popular em que o
educando e a sua realidade (familia, propriedade, comunidade) sdo o foco central do processo
de ensino-aprendizagem” (PASSOS; MELO, 2012, p. 244).

Apesar desse objetivo, alternancia pode ser justapositiva, associativa ou copulativa,
segundo Queiroz (2004). O quadro a seguir esclarece as caracteristicas de cada um desses

tipos de alternancia:
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Quadro 8 - Tipos de Alternancia

Tipos de Alternancia | Caracteristicas

Justapositiva Caracteriza-se pela sucessdo dos tempos ou periodos consagrados ao

trabalho e ao estudo, sem que haja uma relagdo entre eles.

Associativa Quando ocorre uma associacao entre a formacao geral e a formagao

profissional, mas ainda como uma simples adi¢ao.

Copulativa Ha uma compenetragao efetiva de meios de vida socioprofissional e

escolar em uma unidade de tempos formativos.

Fonte: Adaptado de Souza e Mendes (2012, p. 258).

Nesse sentido, a alternancia copulativa ¢ a que aproxima-se mais do ideal de

integracdo entre saberes no ambito dos cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo.

Segundo Molina (2015), a alternancia nesses cursos visa:

a)

b)

d)

Permitir que os licenciandos realizem o curso sem deixar de viver no campo;

Facilitar o acesso e permanéncia ao curso de professores da educacdo basica em

escolas do campo;

P! promover o fluxo continuo entre os

Como “ferramenta metodologica fundamenta
saberes adquiridos na universidade e a realidade, com todas as suas contradigcdes,
encontrada na vida do campo. Isso inclui possibilitar que a pratica social seja o ponto
de partida e o ponto de chegada do processo educativo (MOLINA, 2015, p. 158;

SAVIANI, 2011);
Criar um espago de integracdo entre a universidade e as escolas do campo, através do
desenvolvimento de projetos comuns e do intercambio de saberes entre os docentes

universitarios, os licenciandos e os educadores das escolas.

Além da alternancia, foram propostas quatro areas de enfoque para os cursos, nos

projetos iniciais: Linguagens e Codigos; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e

Matematica e Ciéncias Agrarias. Nesse caso, a preferéncia seria na area de Ciéncias da

" A alternancia ndo ¢ vista apenas como metodologia, mas também como pedagogia. Indicamos para o
aprofundamento sobre o regime de alternancia na Educacdo do Campo o texto de SILVA (2012).
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Natureza ¢ Matematica*’, “a fim de reverter a escassez de docentes habilitados nesta area nas
escolas rurais” (BRASIL, 2009, p. 4).

Desse modo, os cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo tém o objetivo de
formar educadores para a atuacdo em escolas do campo, na educacdo basica, tanto para a
gestdo de processos educativos escolares, para a gestdo de processos educativos comunitarios
quanto para a docéncia multidisciplinar por area de conhecimento.

Segundo Caldart (2011c), a partir de seus registros de participagdo na comissdo de
elaboracdo da proposta inicial do curso, e Molina (2015), a partr de uma pesquisa para o
Observatorio da Educag¢do da Coordenag¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), a escolha de uma licenciatura por areas de conhecimento se deu por

varios motivos, como:

a) Nao haveria algum entrave legal, por ser uma ideia endossada pelas diretrizes do
Ministério da Educacdo e Cultura, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formagdo de Professores da Educagdo Basica,

b) Viabilizar a criagdo de mais escolas no campo, ou seja, amplar a oferta da educagao

basica no campo, especialmente no Ensmo Médio;

c) Constituir equipes docentes, reduzindo a fragmentacdo disciplinar e potencializar a

acdo totalizadora dos educadores, para um trabalho organico e coletivo;

d) Concentrar da nova proposicdo em apenas um curso que, independente da area do

conhecimento, seria um curso de Licenciatura em Educacao do Campo;
e) Certificar para a gestdo escolar-comunitdria e para uma docéncia multidisciplinar.

Contudo, a “divisdo” das Licenciaturas em FEducacdo do Campo por dareas do
conhecimento ndo devem ofuscar a sua finalidade que ¢ formar educadores do campo,
educadores para uma transformacdo da escola, isto ¢, para “uma escola que ainda ndo existe”

(CALDART, 2011a, p. 101). Assim, ndo ¢ uma questdo de apenas estar habilitado para

42 Posteriarmente, como um Edital de Selegdo SESU/SETEC/SECAD/MEC, langado em 2012 (BRASIL, 2012),
a area de “Ciéncias da Natureza e Matematica” foi desmembrada em duas areas. Assim, passaramter cursos com
enfoque em Ciéncias da Natureza e cursos comenfoque em Matematica.
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ensinar nessa ou naquela area do conhecimento, mas de fazer isso sob uma nova logica, tendo
em vista a totalidade, englobando e sintonizando os processos educativos desencadeados pela
docéncia em determinada area do conhecimento com o papel geral da escola e da sua relagdo
com a comunidade. Envolve, desse modo, criar um didlogo mais amplo entre os

conhecimentos cientificos e os saberes e problemas circulantes na escola e na comunidade.

[...] a formagdo por 4areas de conhecimento deve desenvolver-se tendo como
intencionalidade maior promover estratégias que contribuam para superar a
fragmentacdo do conhecimento, criando, propondo e promovendo a¢des docentes
articuladas interdisciplinarmente, associadas intrinsecamente as transformagdes no
funcionamento da escola e articuladas, ainda, as demandas da comunidade rural na
qual se insere esta escola (MOLINA, 2015, p. 153).

Consequentemente, a “divisdao” por areas de conhecimento objetiva superar a divisdo
disciplinar sem tornar a formagdo docente generalista e superficial E para promover a

mterdisciplinaridade, sobre a qual entendemos:

[...] o estudo interdisciplinar durante tal processo nfo consiste na negacdo das
disciplinas em sua constituicdo e historicidade, mas sim na valorizagdo destas na
potencialidade de, em conjunto e articuladas pelo coletivo docente, interpretar a
realidade em suas diversas dimensdes, ndo mais de forma fragmentada como a
disciplinarizagdo dos conteudos (BRITTO; SILVA, 2015, p. 773).

Para que isso seja alcangado, sdo importantes os conhecimentos das disciplinas
especificas, como os da 4area de Ciéncias da Natureza, j& que 0s mesmos compdem O
conjunto do conhecimento acumulado historicamente pela humanidade e, portanto,
necessarios para a formacdo do ser humano e uma condigdo para a interdisciplinaridade
(SAVIANI, 2011). Esses saberes disciplinares ndo podem ser acessados de forma superficial e
precéaria, pois a falta de dominio dos mesmos impossibilita a integracdo entre saberes, entre
docentes e dos mesmos com os problemas e contradigdes da realidade, nos diferentes espagos
ocupados pela universidade, pela escola e pela comunidade. Esse ¢ um desafio posto e sentido
nos cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo/Ciéncias da Natureza (CAIXETA, 2013).

Podemos perceber que as Licenciaturas em Educagdo do Campo, independente da éarea
de conhecimento que enfocam, sdo cursos relativamente novos e os syjeitos nelas envolvidos,
sejam docentes ou discentes, ainda estio em processo de construcdo assim como o proprio
conceito “Educagdo do Campo”. Portanto, o curso de Licenciatura em Educacdo do

Campo/Ciéncias da Natureza ¢ uma alternativa para a formacdo iicial de educadores do

campo para o ensino de Ciéncias da Natureza, dentro de uma perspectiva critica e
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transformadora. Na proxima subsecdo, faremos alguns apontamentos sobre a formacdo de

educadores do campo articulada com a Educacdo em Ciéncias.

3.4 Ensino de Ciéncias da Natureza na Educacio do Campo: construcdes teoricas e
metodologicas

Para pensarmos as necessidades de formagdo de professores de Ciéncias da Natureza
de escolas do campo ou de educadores do campo para o ensino de Ciéncias da Natureza ¢
necessario, antes de tudo, estabelecermos um referencial formativo, isto ¢é, definirmos um
modelo de professor/educador para o ensno de Ciéncias da Natureza. Dessa maneira, €
possivel fazer uma comparacdo entre o estado atual e o estado almejado (ENGLISH;
KAUFFMAN, 1975). Mostraremos nos proximos paragrafos como esse modelo de educador
tem sido construido através da pratica teoricamente e recursivamente orientada, isto €, da
praxis.

Tomamos como referencial para a formagdo do educador na 4area de Ciéncias da
Natureza as teorias criticas da educagdo, coadunando-nos com Souza e Fontana (2013, p. 18),
no seu trabalho mtitulado Formagdo de professores no contexto da Educac¢do do Campo:

problematizando praticas de pesquisa:

A adogdo de teorias criticas da educag@o podem contribuir para a analise de papéis e
acoes desempenhadas pelos professores e pedagogos nas escolas para que ocorram,
em processos de formagdo inicial e continuada, a construgdo de conhecimentos
pedagbgicos e de novos saberes, que contribuam para superagao de problemas que
inviabilizam processos democraticos de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, como a Educacdo do Campo ¢ fundamentada sob um ecletismo
pedagogico (Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Terra, Pedagogia do Movimento,
Pedagogia Socialista), conforme Caldart (2011), nossas reflexdes sobre a formagao do
educador do campo ndo fugirdo a isso, exprimindo os pensamentos de autores que, embora de
terrenos  criticos  distintos, apontam caracteristicas do ‘“ser professor” e portanto, para a
formagdo docente em Ciéncias da Natureza, condizentes com o que tem sido semeado pela
Educacdo do Campo. Dentro da Pedagogia Historico-Critica, apreciamos, dentre outros, os
trabalhos de Santos (2005) e de Geraldo (2009), que ndo foram feitos de forma especifica para
a Educacdo do Campo mas propdem um ensino de Ciéncias da Natureza em uma perspectiva
critica ¢ adequada a esse paradigma. Proximos as ideias da Pedagogia do Oprimido, pensamos

no trabalho de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), também ndo feito de forma
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especifica para a Educacdo do Campo, mas proximo do seu projeto. Optamos por privilegiar
as nossas reflexdes para a formacao de educadores na area de Ciéncias da Natureza nessa
perspectiva, a freireana, que tem sido mais frequentemente adotada nas pesquisas € mais
presente nas experiéncias relatadas que encontramos.

Para a Educacdo em Ciéncias da Natureza, essas pedagogias criticas tém tido um
reflexo alentador, expressas em trabalhos importantes, na forma de livros, teses, dissertagoes,
artigos e relatos de experiéncia. Essa foi a conclusio a que chegamos com base na nossa
revisdo de literatura, realizada com o auxilio de livros e dos Anais dos ENPEC. Também
pesquisamos no Portal de Periodicos da CAPES, no Catdalogo de Teses e Dissertacoes da
CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes, através dos descritores
“educacdo em ciéncias”, “formacdo docente” e ‘“educacdo do campo”. A nossa busca foi
complementada por trabalhos encontrados sobre formagdo docente nas revisdes de literatura
realizadas e publicadas por Enisweler, Kliemann e Strieder (2015); Brick et al (2016) e
Halmenschlager et al. (2017). Por conseguinte, relataremos a seguir a contribuigdo de alguns
autores para a elucidagdo das necessidades formativas docentes na confluéncia entre a
Educagdo em Ciéncias da Natureza e Educacdo do Campo. Uma coletinea dos trabalhos

analisados ¢ apresentada no Quadro a seguir, em ordem cronologica da publicacao.

Quadro 9 - Trabalhos sobre Ensino de Ciéncias na Educa¢iao do Campo (2008 — 2017).

2009

CARDOSO, L. R. Processos de recontextualizaciio no ensino de ciéncias da escola do campo: a
visdo de professores do sertio sergipano. 2009. 177f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao).
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal de Sergipe, Aracaju.

VENANCIO,J. M. P.; LIMA, M. E. C. C. Formacao de professores de ciéncias nas licenciaturas em
educagao do campo: uma experiéncia da faculdade de educagao da UFMG. In: Anais do VII
ENPEC, Florianopolis, 8 nov. 2009.

LIMA, M. E. C.C.; PAULA,H. F.; SANTOS, M. B. L. Ciéncias da vida e da natureza no curso de
licenciatura em educac¢éo do campo — UFMG. In: ANTUNES-ROCHA, MARIA I.; MARTINS,
ARACY. (org.). Educac¢io do campo: desafios para a formagdo de professores. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2009, p. 107-118.

2011

JESUS, S. M. S. A.; JESUS, C. A. Formacao de professores e professoras em educacao do campo por
area de conhecimento — ciéncias da natureza e matematica. In: MOLINA, M.C.; SA, L. M. (org.).
Licenciaturas em Educacio do Campo: registros e reflexdes a partir das experiéncias piloto. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2011, p. 149-164.

BRITTO, N. S. Formacdo de professores e professoras em educacdo do campo por area de
conhecimento — ciéncias da natureza e matematica. In: MOLINA, M. C.; SA, L. M. (org.).
Licenciaturas em educacdo do campo: registros e reflexdes a partir das experiéncias piloto. Belo
Horizonte: Auténtica, 2011, p.165-178.

2013

CAIXETA, M. E. Educagdo do campo e constru¢cdo do conhecimento: tensdes inevitdveis no trato
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com as diferengas. Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v. 29, n. 01, p. 273-301, mar. 2013.

2014

PANIAGO,R.; ROCHA, S. A.; PANIAGO, J. N. A pesquisa como possibilidade de ressignificagao
das praticas de ensino na escola no/do campo. Ensaio Pesquisa em Educacio em Ciéncias, v.16, n.
01, p. 171-188, jan-abr.2014.

BRICK, E. M. etal. Paulo Freire: interfaces entre Ensino de Ciéncias da Natureza e Educacao do
Campo. In: MOLINA, M.(org.). Licenciaturas em Educa¢io do Campo e o ensino de Ciéncias da
Natureza: desafios a promogdo do trabalho docente interdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014, p. 23-59.

BIZERRIL, M. X. A. Oportunidades e desafios para a educacdo do campo a partir do “Semindrio de
formacao para o trabalho interdisciplinar na area de ciéncias da natureza e Matematica nas Escolas do
Campo”. In: MOLINA, MONICA (org.). Licenciaturas em Educagio do Campo e o ensino de
Ciéncias da Natureza: desafios a promocao do trabalho docente interdisciplinar. Brasilia: MDA,
2014, p. 111-126.

VASCONCELOS, V. M. M.; SCALABRIN, R. Ensino interdisciplinar na area de Ciéncias da
Natureza e Matematica em um contexto agroecologico. In: MOLINA, M. (org.). Licenciaturas em
Educacio do Campo e o ensino de Ciéncias da Natureza: desafios a promocao do trabalho docente
mterdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014, p. 155-180.

MORENO, G. S. Ensino de ciéncias da natureza, interdisciplinaridade e educagdo do campo. In:
MOLINA, M. (org.). Licenciaturas em Educacio do Campo e o ensino de Ciéncias da Natureza:
desafios a promogao do trabalho docente interdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014, p. 181-200.

LOPES,E. A. M.; BIZERRIL, M. X. A. Video e educac¢do do campo: novas tecnologias favorecendo
o ensino de ciéncias interdisciplinar. In: MOLINA, M. (org.). Licenciaturas em Educac¢io do

Campo e o ensino de Ciéncias da Natureza: desafios a promogao do trabalho docente
nterdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014, p. 201-230.

SILVA, P. S.; AUAREK, W. A. Pensando a formagao continuada de educadores do campo: o dialogo
no ensino da ciéncia da natureza e da matematica nas escolas do campo. In:. MOLINA, M. (org.).

Licenciaturas em Educacio do Campo e o ensino de Ciéncias da Natureza: desafios a promocao
do trabalho docente interdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014, p. 231-242.

2015

BRITTO, N. S.; SILVA, T. G. Educagao do Campo: formacao em ci€ncias da natureza e o estudo da
realidade. Educacio & Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 3, p. 763-784, jul./set. 2015.

MARTINS, A. etal. Seminario sobre o ensino de ciéncias da natureza nas escolas do campo. In:
CALDART,R. S.; STEDILE, M. E.; DAROS, D. (org.). Caminhos para a transformacio da
escola: agricultura camponesa, educagao politécnica e escolas do campo. v.2. Sao Paulo: Expressao
Popular, 2015, p. 73-112.

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Cardoso (2009), no contexto do sertdo sergipano, procurou compreender as praticas
pedagogicas de professores de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino Fundamental,
dentro do paradigma da Educagdo do Campo. Na sua pesquisa constatou fragilidades e
possibilidades de contextualizagdo no ensmno de Ciéncias da Natureza para a populagdo

camponesa. Como possibilidade, ela salientou:

O ensino de Ciéncias no campo precisa levar em consideragdo quais os
conhecimentos cientificos sdo mais relevantes para promover solugdes da
problematica encontradas neste local, bem como valorizar praticas da tradicdo dos
camponeses. Necessita, ainda, auxiliar na emancipagdo desses sujeitos quando
passarem a compreender o ambiente que os cercam, adquirindo autonomia. Isso s6 ¢
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possivel quando se estabelece o didlogo entre o saber de tradicdo e o saber
cientifico, objetivando construir o saber escolar do campo.

Desta maneira, estariamos pensando numa alfabetizacdo cientifica a partir da visao
da recontextualizacdo dos conteudos cientificos, o que os tornam ensinaveis, de
modo que desenvolva uma melhoria na vida cotidiana, resolvendo problemas de
necessidades basicas e, ao mesmo tempo, tornando-se critico das implicagcdes que
envolvem Ciéncia e sociedade. S6 dessa forma é que se pode obter uma educacio
que forme cidadaos (CARDOSO, 2009, p. 75).

Dessa forma, uma palavra-chave para explicar a contextualizagdo ¢ a palavra
“didlogo™ que deve existir entre o saber da tradicdo e o saber cientifico, entre o professor e o
aluno, entre a teoria e a pratica social, entre os livros e a realidade, entre a escola e as
comunidades rurais. Cardoso (2009) também percebeu que alguns professores careciam de
uma visdo mais critica da realidade dos seus alunos. Também constatou que havia uma
consideragdo superficial do ensino de Ciéncias da Natureza, o que impactava nas
possibilidades de contextualizacdo, isto ¢, de “de partr do saber que os educandos tém”
(FREIRE, 1992, p. 70 apud CARDOSO, 2009, p. 42). Relacionou os seus resultados a
formacdo micial dos professores, como sendo fragil para promover a articulacio entre o
conhecimento da realidade dos alunos com os conhecimentos escolares e, consequentemente,
para atender as demandas da Educacao do Campo.

Venancio e Lima (2009) tiveram como objetivo investigar o processo de construgdo do
curriculo na Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Minas Gerais,
com enfoque na area de formacdo de professores de Ciéncias da Natureza. Eles, a partir da
pesquisa de carater documental, identificaram os eixos norteadores do curriculo, que refletiam
a preocupacdo com um ensino que articulasse o conhecimento cotidiano com o conhecimento
cientifico. Destacaram o papel da abordagem tematica, na perspectiva freireana, como sendo

de elevado pontencial para a formagdo em Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo.

No entanto, essa experiéncia especifica podera trazer contribui¢des significativas
para area de pesquisa do ensino de ciéncias. A abordagem tematica da proposta
curricular que aqui relatamos vem ao encontro do conceito de Temas Geradores,
introduzido por Paulo Freire. Essa talvez seja a mais conhecida entre as abordagens
tematicas, tendo sido utilizada como referéncia por educadores em diversos paises
do mundo. Em um contexto de desarticulacdo da escola com a sociedade, Freire
sugere uma nova metodologia de alfabetizagdo popular. Rompendo com a educagdo
elitista, coloca como principios metodologicos fundamentais: o respeito pelo
educando, a conquista da autonomia e a dialogicidade (VENANCIO; LIMA, 2009,

p-9).
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Essa abordagem, segundo Venédncio e Lima (2009), vai ao encontro da ideia de que o
professor precisa ir além do dominio do conteudo, da sua area de conhecimento, mas de ser
capaz de trabalhar com esse conhecimento sob a questdo da diversidade.

Lima, Paula e Santos (2009), também no contexto do trabalho curricular no ambito da
Universidade Federal de Minas Gerais, na constituicdo do curso de Licenciatura em Educacao
do Campo/Ciéncias da Vida e da Natureza, registraram algumas ideias visando contribuir para
a formagdo de professores de Ciéncias da Natureza para a Educagdo do Campo. O seu relato
explica que houve a preocupagdo, na constru¢do do curriculo do curso, de compreender e
dialogar, no primeiro momento, com a cultura e a realidade dos alunos a quem esse curso
seria ofertado. Fizeram isso por meio de uma sondagem inicinal, que lhes permitiu identificar
ideias-chave das ciéncias da vida e da natureza (Quimica, Fisica, Biologia e Geociéncias), que

seriam norteadores na organizacdo do curriculo. Nesse sentido,

Ideias-chave sdo conceitos que apresentam abrangéncia e precisdo conceitual
suficientes para integrar temas diferentes de uma dada disciplina cientifica ou
diferentes areas das ciéncias da natureza. Entre as ideias-chave que temos utilizado
na organizagdo de curriculos de ciéncias podemos citar a de transformagio, de
evolucdo, de conservacgdo, de diversidade e de energia. Essas ideias sdo retomadas
em diferentes momentos do curso (LIMA; PAULA; SANTOS, 2009, p. 110).

Outra concepc¢ao que foi norteadora para a construgdo desse curriculo formativo para
professores de Ciéncias da Natureza do campo ¢ a de estabelecer “pontes entre fendOmenos e
processos naturais ou tecnologicos, de um lado, e conceitos, modelos e teorias cientificas, de
outro” (MARTINS et al, 2006, p. 3 apud LIMA; PAULA; SANTOS, 2009, p. 111). Desse
modo, houve a preocupacdo de contrapor e relacionar os conhecimentos cientificos € o
conhecimento cotidiano.

Lima, Paula e Santos (2009) acrescentaram algumas reflexdes sobre os saberes
docentes necessarios para o ensino de Ciéncias da Natureza no contexto da Educac¢do do
Campo. Nesse sentido, ressaltaram que a formagdo inicial do professor deve lhe dar subsidios
para que este transite entre disciplinas de modo a promover a interdisciplinaridade. Isso ¢
indispensdvel para se construir uma visio mais integrada de diversos fendmenos que contam
com uma perspectiva interdisciplinar. Além dos saberes disciplinares, o professor precisa

incorporar saberes sobre os processos de ensino-aprendizagem de ciéncias. Dentre esses, foi

destacada a capacidade de promover um ensino contextualizado e investigativo.
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Contextualizar “pressupde tomar algo que faz parte do cotidiano do aprendiz como o
ponto de partida do ensino” (LIMA; PAULA; SANTOS, 2009, p. 114). E dar significado para
0o que estd sendo ensinado, relacionando-o com saberes familiares ao aluno. Quanto as
atividades de investigagdo, estas podem ser promovidas com o uso das novas tecnologias
digitais e a realizacdo de atividades experimentais com materiais de baixo custo.

Para a formagdo de professores de Ciéncias da Natureza do campo, também ¢
importante a aprendizagem de conteidos procedimentais, da ordem do saber fazer, como
preparar “planos de aula, definir metas de ensino, organizar e apresentar demonstragdes
experimentais, redigir textos didaticos e roteiros de atividades exploratorias e experimentais
dentro de uma perspectiva investigativa, elaborar nstrumentos de avaliagdo, entre outros”
(LIMA; PAULA; SANTOS, 2009, p. 115). Nessa mesma ordem de saberes, estariam os
conhecimentos fenomenologicos-pragmaticos; habilidades para desenvolver problemas e
avaliar argumentos, teorias ¢ explicagdes; bem como habilidades sociais, como saber
participar de atividades coletivas, saber escutar e saber avaliar e coordenar grupos e diferentes
pontos de vista.

Jesus e Jesus (2011) discutem sobre os desafios da formacdo por area de conhecimento
na Licenciatura em Educagdo do Campo, na Universidade Federal de Sergipe. Mostraram que
a formagdo do educador do campo para a area de Ciéncias da Natureza ndo pode estar
desvinculada da apreciacdo das Ciéncias Humanas, ja que as primeiras ndo podem ser
compreendidas a parte das condicdes sociais e culturais que as geraram. Assim, na formacao
de docentes para a area de Ciéncias da Natureza tem que ser feita essa relagao.

Nesse sentido, os autores sublinharam o papel dos Conceitos Integradores, baseados
na ideia dos Conceitos Unificadores de Angotti (1991 apud JESUS; JESUS, 2011), como

estratégia metodologica.

Esses conceitos sdo integradores porque se constituem em campos de estudo
especificos e em diferentes areas, mesmo com diversas interpretacdes. Entretanto,
essas interpretagdes sdo complementares e ndo disjuntas, possibilitando ampliar a
compreensdo da realidade. Assim, estudar, por exemplo, os conceitos de tempo,
espaco, energia, transformacdo, trabalho, entre outros, do ponto de vista histdrico,
filosofico, fisico, biolégico, quimico, foi uma das estratégias metodologicas e de
entendimento das areas que pode contribuir para uma formacdo diferenciada, mais
abrangente, totalizadora do conhecimento. A perspectiva ¢ trabalhar os contetidos
das disciplinas de um campo de estudos relacionando-os com as areas por meio de
Conceitos Integradores, no sentido de ampliar a compreensdo da totalidade da
realidade e das praticas sociais (JESUS; JESUS, 2011, p. 160).
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Os autores apontam também a contribuicdo dos diagramas, como mapas conceituais,
no estabelecimento de relagdes entre os Conceitos Integradores para o desenvolvimento do
curriculo do curso, para as aulas praticas educativas e para as atividades do Tempo

Comunidade. Um exemplo desses diagramas, construido colaborativamente, ¢ apresentado na

Figura a seguir.

Figura 6 - Conceitos Integradores em Ciéncias da Natureza e Matematica eleitos por docentes e
discentes do curso de Licencatura em Educacido do Campo da Universidade Federal de Sergipe.
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Fonte: Adaptado de Jesus e Jesus (2011, p. 162).

Dessa forma, através dos Conceitos Integradores e do uso de diagramas colaborativos,
dentre outros mstrumentos metodologicos, ¢ possivel romper com a logica disciplinar a favor
de uma formacdo mais integrada do educador do campo.

Britto (2011) contribui nesse texto com experiéncias para a constru¢ao curricular dos
processos educativos para a formacdo de educadores do campo em Ciéncias da Natureza e
Matematica ¢ em Ciéncias Agrarias, da Universidade Federal de Santa Catarina. A autora
defende que a organizacdo curricular por 4reas de conhecimento pode contribuir para a pratica
educativa reflexiva e movadora e para o rompimento com a fragmentacdo, desarticulagdo e
hierarquizacdo entre as disciplinas.

Ademais, Britto (2011) explica que a construgdo curricular do curso de Licenciatura

em FEducacdo do Campo foi realizada de forma colaborativa e reflexiva, de forma a
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“submergir em uma dada realidade, conhecé-la para poder transforma-la” (FREIRE, 1987
apud BRITTO, 2011, p. 171). Ela menciona que procurou-se criar um didlogo entre as
disciplinas e campos do saber através de temas integradores e/ou articuladores de conceitos,
da pesquisa como principio educativo; da relagdo entre teoria e pratica e do protagonismo dos
estudantes. Percebemos em Britto (2011), que a constru¢do do curriculo para a formagdo de
educadores do campo na area das Ciéncias da Natureza ¢ Matematica foi feita com a
preocupacdo de integrar o conhecimento da area de Ciéncias da Natureza e Matematica com o
conhecimento cotidiano de forma critica. Isso reflete “uma concepcdo de Ciéncia,
compreendida como atividade humana imbricada pelas agdes culturais, por conseguinte
indissociavel dos aspectos sociais, econdmicos e politicos que interagem na relagdo entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (BRITTO, 2011, p. 173).

Ela salienta que na formacdo docente deve-se partir das finalidades (para que) do
ensino ¢ do seu contexto (onde) para a definicdo de conteudos (o que) ¢ metodologias (como).
Estando claros esses pontos, € possivel construir um projeto formativo de professores que
atuem como mediadores entre os conhecimentos cientificos € 0s conhecimentos cotidianos,
populares.

Caixeta (2013) procurou apresentar algumas reflexdes sobre o projeto de formagdo de
educadores do campo na Universidade Federal de Minas Gerais, na area de Ciéncias da Vida
e da Natureza. Ao longo de suas reflexdes, ela problematiza alguns desafios na formacao de
educadores do campo. Um dos desafios ¢ a formacdo por area de forma a permitir a
apropriacdo ¢ dominio do contetido das Ciéncias da Natureza sem, contudo, deixar de cambiar

esses componentes curriculares com as discussdes sociais € politicas mais amplas.

Na turma de 2005, alguns estudantes disseram explicitamente que a discussao
politica eles sabiam fazer e que precisavam aprender ciéncias para responderem aos
embates de ordem técnica. Mas em que medida os institutos de pesquisa em ciéncias
naturais estdo preparados para formar seus alunos para participarem de espagos de
decisdo de questdes tecnico-cientificas? Qudo especializada precisaria ser esta
formagdo para que os sujeitos se sintissem esclarecidos e autorizados por terceiros
para cruzarem fronteiras culturais? (CAIXETA, 2013, p.291).

\

Portanto, ela expressa a preocupag¢do quanto a melhor forma de estrutura do curriculo
e como isso pode ser feito da forma ndo convencional

Outra problematizacdo feita tem a ver com o regime de alternancia, em Tempo
Universidade e Tempo Comunidade, uma caracteristica dos cursos de Licenciatura em

Educacdo do Campo. Seria uma oportunidade para articular o conhecimento cientifico com o
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conhecimento cotidiano e a teoria com a pratica. Mas se o Tempo Comunidade for utilizado
para a revisdio de conteidos teodricos e resolugdo de exercicios relativos ao Tempo
Universidade, dificilmente conseguirar fazer essas articulagdes. Assim, Caixeta (2013, p. 293)

questiona:

Como avangar nessa intercambialidade entre espagos e tempos, entre teoria e pratica
em termos da vida no campo e nas aldeias, bem como das praticas pedagogicas que
ocorrem nessas comunidades? Se muito ja teorizamos sobre uma pedagogia da
praxis, pouco avancamos na sua materializagdo como projeto educativo, no seio da
academia. Isso exige de nds, professores em todos os niveis de ensino, uma
formagdo especifica que ndo tem sido considerada nos cursos de formagdo de
professores em geral (OLIVEIRA et al., 2010).

Quais sdo os problemas que nossos alunos enfrentam na vida do campo, nos
assentamentos, na agricultura familiar etc. e como nds e a ciéncia podemos ajuda-
los? Que necessidades de aprendizado eles trazem em sua histéria precéria de
escolarizagdo e quais sdo aqueles que esperam poder alcangar algo no curso? Que
ciéncias serd preciso ensinar para que se tornem aptos a entrar emdebates cada vez
mais especializados, complexos, abertos e incertos? De outro lado, que
aprendizagens da vida podem auxiliar a ci€ncia a resolver seus proprios impasses?
Algumas dessas questdes ja estdo sendo objeto de investigacdo no ambito da
educagdo em ciéncias como, por exemplo, no que se refere a apropria¢do da escrita e
a mediacdo da leitura no contexto do ensino de ciéncias (LIMA; PAULA, 2010;
PAULA; LIMA, 2010; 2011; PIO, 2011).

As suas observagdes estdo sitonizadas com a ideia de que a Educacdo do Campo ¢
um conceito em construcdo, bem como a identidade do educador do campo. Formamos
educadores do campo para uma escola que ainda ndo existe e precisa ser repensada. O mesmo
ocorre com o ensino de Ciéncias da Natureza: “E necessario que, concomitantemente a ele,
venha a acdo de se mventar outra educa¢ao em ciéncias para os educadores do campo e para
os povos indigenas e que, por consequéncia, possa se espraiar para outros” (CAIXETA, 2013,
p. 297).

Paniago, Rocha e Paniago (2014) investigaram sobre o papel da pesquisa na formacao
e na pratica dos professores de Ciéncias da Natureza para a Educacdo do Campo.
Reconhecem que embora ja se fale ha anos do ensino e formagdo com pesquisa, isso ndo tem
sido o convencional. Nesse sentido, realizaram uma pesquisa de cunho qualitativo, como
observagdo e entrevistas, com professores que ensinam contetidos das Ciéncias da Natureza
no Ensno Fundamental e a sua comunidade, onde se deu a pesquisa, para avaliar o impacto
da pesquisa na pratica docente, na relagdo entre teoria e pratica € entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento cotidiano. Verificaram que os professores se defrontaram com

alguns obstaculos:
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[...] percebemos que se tratava do principal recurso pedagogico utilizado pelos
professores, na medida em que os contetidos trabalhados eram centrados no livro
didatico. Nessa perspectiva, as praticas de ensino, o planejamento, a sequéncia
didatica, enfim, o processo ensino e aprendizagem, sdo conduzidos pelo livro
didatico. Para além disso, os professores possuiam receio de desenvolver outras
praticas de ensino que ndo se configuravam nas propostas instruidas pelo sistema
municipal de ensino [...] (PANIAGO; ROCHA; PANIAGO, 2014, p. 177).

Apesar desses obstaculos, o trabalho de intervengdo e as reflexdes produzidas nele
conduziram o grupo a compreender que a pesquisa integrada ao ensino ¢ possivel, sem
prejuizo as exigéncias curriculares oficiais € em meio a projetos colaborativos, através de

temas geradores, no sentido dado por Freire (2013a). Segundo os autores:

A organizagdo do ensino sob a forma de temas geradores possibilita melhor
relacionamento entre as areas de conhecimento. O tema gerador d4 sustentacdo ao
estudo dos conhecimentos das diferentes disciplinas, permitindo uma interlocugao

sobre uma mesma tematica, embora mantenha a especificidade do conteudo
(PANIAGO; ROCHA; PANIAGO, 2014, p. 178).

Conforme Paulo Freire (2011, p. 30), “ndo h4 ensino sem pesquisa € pesquisa sem
ensino”. Isso foi constatado pelos pesquisadores especialmente para o ensmno de Ciéncias da

Natureza, dentro do “laboratério vivo” disponivel no campo:

Por meio do uso da pesquisa como ferramenta pedagdgica, caminhamos no sentido
de romper com o trabalho desvinculado do ambiente natural do aluno, de seus
saberes e cultura. O trabalho revelou a importancia da pesquisa como ferramenta de
ensino e como veiculo de conexio entre os saberes escolares, a his toria sociocultural
do aluno, suas formas concretas de representacdo social, enfim, a sua forma de viver
no campo. Durante o trabalho, as situagdes-problemas na lida com as sementes, com
o plantio e com a terra foram indicadoras do que se poderia trabalhar em Ciéncias da
Natureza ¢ em Matematica, revelando a importancia do ensino e da aprendizagem
ndo ocorrerem apenas entre quatro paredes, mas de utilizar outros espagos, como a
roga, a floresta, os quintais, os rios, a serra. O laboratorio vivo do campo oportuniza
trabalhar as proposigdes previstas nas orientagdes dos documentos oficiais, além de
instigar o aluno a problematizar e a fazer interven¢do em sua realidade vivida e de
contribuir para a constru¢do de uma sociedade sustentavel, para a relagdo com o

trabalho e os saberes do homem do campo (PANIAGO; ROCHA; PANIAGO, 2014,
p. 185).

Sendo assim, a pesquisa como principio educativo tem um enorme potencial formativo
tanto para os professores como para os alunos no contexto do ensino-aprendizagem de
Ciéncias da Natureza nas escolas do campo.

Brick et al. (2014), pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias, procuraram no seu

texto apresentar formas de se materializar no processo de ensmno-aprendizagem a articulagao

entre o Ensino de Ciéncias e a Educacdo do Campo. Contribuiram também com uma revisao
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de literatura nessa area de confluéncia e verificaram lacunas na pesquisa educacional,
especialmente entre teses e dissertagdes. Essa literatura escassa, segundo os autores, ¢ um
indicativo de que hd muito trabalho a ser realizado.

Dentre os desafios, destacaram para a formacdo de professores em meio a
Licenciaturas em Educacdo do Campo, a realizagdo da investigacdo coletiva e individual da
realidade, no transito entre o Tempo Universidade e o Tempo Comunidade, nos estagios
supervisionados e nos trabalhos que envolvam a juncdo entre universidade, escolas locais e
secretarias. Incentivaram a adogdo da perspectiva freireana como possibilidade tedrico-
metodologica de materializar os supostos teoricos da Educagdo do Campo no Ensino de
Ciéncias da Natureza, através do didlogo, da problematizacdo, da investigacdo tematica e do
trabalho a partir de temas geradores como catalisadores para o estudo da realidade dos
educandos, para o fomento da reflexdo critica na Educacdo em Ciéncias e para promover o
didlogo entre a realidade dos alunos e os saberes cotidianos como o conhecimento cientifico.

Dentro da sala de aula, ainda sob a perspectiva freireana, os autores apontaram como
alternativa o uso dos trés momentos pedagodgicos como ferramenta metodoldgica, envolvendo
(1) a problematizacdo inicial, (2) a organizagdo do conhecimento e (3) a aplicagdo do
conhecimento, conforme Delizoicov (2013 apud BRICK et al, 2014, p. 40). Para a
reestruturacdo curricular, sob a abordagem tematica, inspirada nos temas geradores, os autores
proporam a adog¢do, para o ensino de Ciéncias da Natureza, dos Conceitos Unificadores, de
acordo com Angotti (1991 apud BRICK et al, 2014, p. 41). Alkm disso, foi colocado como
desafio a superagdo da visdo simplista e distorcida da ciéncia, expressa nos livros didaticos
“que contemplam predominantemente conhecimentos produzidos no século passado e
abordados como um fim em si mesmos, dificultando a articulacio com os contextos e
demandas concretas” (BRICK et al., 2014, p. 45).

Bizerril (2014) descreveu alguns desdobramentos dos Semindarios de Formagdo para o
Trabalho Interdisciplinar na drea de Ciéncias da Natureza e Matematica nas Escolas do
Campo, realizados em Brasilia-DF e Natal-RN, entre 2012 e 2014. Segundo ela, nos
seminarios foi dada énfase em duas ferramentas para o ensino de Ciéncias da Natureza: os
temas geradores e os conceitos unificadores. Esses conceitos unificadores — transformacgdes,
regularidades, energia e escalas — “permeariam os escopos da fisica, biologia, quimica,
geologia e astronomia, reduzindo a fragmentacdo entre essas disciplinas das ciéncias naturais”

(BIZERRIL, 2014, p. 115).
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Outros destaques foram dados no enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)*, no
uso das tecnologias digitais ¢ no uso dos complexos de estudo no ensino de Ciéncias da
Natureza.

Sobre o enfoque CTS, a autora explicou que emergiu na década de 1970, embora tenha
se destacado na produgdo académica em ensino de Ciéncias da Natureza na década de 1990.

Esse enfoque pode ser frutifero para a Educagao do Campo dado o seu objetivo:

O objetivo central, portanto, do ensino de CTS na educacdo basica ¢ promover a
educacdo cientifica e tecnologica dos cidaddos, auxiliando o aluno a construir
conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar decisdes responsaveis
sobre questdes de ciéncia e tecnologia na sociedade e atuar na solucdo de tais
questdes (SANTOS, 2008, p. 112 apud BIZERRIL, 2014, p. 119).

Ainda sobre o enfoque CTS, a autora concluiu que alguns trabalhos desenvolvidos
com essa abordagem se aproximaram das proposicdes de Paulo Freire quanto aos temas
geradores.

Quanto a0 método dos complexos de estudo, orignado em 1920, na Russia, com
Moisey Pistrak, trouxe como contribuicdo uma forma de organizar as disciplinas através de
complexos tematicos, tendo o trabalho como principio educativo, na sua relagdo com a

natureza e a sociedade, que pode ser definido como

“[...] um método de estudo unificado de um complexo inteiro de fenémenos: do
trabalho, ligados com os naturais (“a esséncia dos quais consiste em subordinagdo da
natureza as  exigéncias humanas”) e que determinam o0s  sociais.
Organizacionalmente tal estudo toma a forma de estudo das matérias escolares néo
isoladas uma das outras, mas como “temas centrais cuja elabora¢do d4 aos alunos
todos os conhecimentos e habitos necessarios num dado momento”. O tema do
complexo torna-se o centro do estudo; todos os conhecimentos e habitos necessarios
obtém-se no processo de estudo dos temas do complexo (PISTRAK, 2009, p. 45
apud BIZERRIL, 2014, p. 121).

Segundo a autora, deve haver coeréncia nas escolhas metodologicas para o ensino de
Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo.

Vasconcelos e  Scalabrin  (2014) tecem algumas consideragdes sobre a
mterdisciplinaridade na formacao de educadores do campo com enfoque em Ciéncias da
Natureza. Relatam a experiéncia de constru¢do coletiva do curriculo do curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo, do Instituto Federal do Para/Maraba, com base na

mterdisciplinaridade, concebida como “o didlogo entre diferentes dareas do conhecimento”

*3 Ha que prefira enfoque Ciéncia, Tecnologia, Sociedade ¢ Ambiente (CTSA), como Moraes e Araujo (2012).
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(VASCONCELOS; SCALABRIN, 2014, p. 159). Destacam o papel do tema gerador para a
promocao da interdisciplinaridade e da integracdo curricular na formagdo dos educadores do
campo.

Moreno (2014) discute sobre a epistemologia da ciéncia, sobre a interdisciplinaridade
e sobre a sustentibiidade em conexdo com a formagdo do educador do campo na area de
Ciéncias da Natureza. Sobre a epistemologia da ciéncia, ela frisa que o educador de Ciéncias
da Natureza tem o papel de criar situagdes que mostrem que as teorias cientificas ndo sao
definitivas, mas que fazem parte de uma construgdo social e historica.

Sobre a interdisciplinaridade, esta ¢ definida como “um conjunto de principios que
defende a articulagdo entre saberes, teorias e ciéncias em prol de uma visdo mais integrada e
contextualizada de sociedade e ser humano” (MORENO, 2014, p. 190). O educador do campo
pode contribuir nesse sentido, a fim de promover a superagdo das barreiras disciplinares.

Finalmente, ela aponta o tema “sustentabilidade” como de potencial para o trabalho
coletivo, mterdisciplinar e transformador. Destacou que a formacdo de educadores do campo
com énfase em Ciéncias da Natureza deve ser caracterizada pela contextualizagdo, associagao
entre teoria e pratica, pesquisa como principio educativo, trabalho pedagogica para a
transformacdo da realidade, dentre outros. Concluu tratando da importincia do ensino de

Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo:

Por fim, acredita-se que [...] os conhecimentos da ciéncias da natureza aliados a
Educacdo do Campo possam contribuir para a sustentabilidade de assentamentos e
comunidades rurais, locais muitas vezes marcados pelo esquecimento,
invisibilidade, tidos como atrasados, mas que, por outro lado, representam um
territorio de existéncia coletiva pela reprodugdo socioecondmica e pela relagdo
sociedade-natureza (MORENO, 2014, p. 195).

Lopes e Bizerril (2014) dissertam sobre o uso das Novas Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo (NTIC) na formagdo de educadores do campo, que, ndo estando preparado para
usa-las, ficard limitado e fora do contexto dos alunos. A ousadia da Educacdo do Campo
conduz a ousadia de movar, especialmento com o uso das NTIC de forma critica e produtora
da autonomia. Ressaltaram as possiilidades no wuso da produgdo audiovisual para
proporcionar a terdisciplinaridade e a aprendizagem de habilidades diversas. Veem o
educador do campo no papel de educomunicador, isto ¢, promovendo acgdes conscientes,
dialogadas e criticas através das NTIC. Sobre a importancia da educomunicagdo para a

Educagdo do Campo, as autoras explicam:
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[...] nessa perspectiva nunca ¢é individual, mas sempre grupal. “Ninguém se educa
sozinho”, mas através de experiéncias compartilhadas, na integragdo com os outros.
Esse tipo de educagdo pode até utilizar recursos audiovisuais ou outros recursos
tecnologicos. Nao somente para reforgar contetidos, mas sim para problematizar e

estimular discussoes, didlogos, reflexdes e a participacdo dos envolvidos (COSTA,
2008, p. 14 apud LOPES; BIZERRIL, 2014, p. 208).

Apesar dessas possibilidades tdo benéficas, as autoras analisam que ha resisténcias.
Destacam a produgdo e o uso de videos no ensino de Ciéncias da Natureza, através do relato
de um trabalho desenvolvido no contexto do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
da Universidade de Brasilia. A produgdo de videos em meio a projetos tematicos nas
comunidades rurais foi uma rica experiéncia para os licenciandos, tornando-os mais ativos em
relacdo a sua aprendizagem e aflorando a sua criatividade. Além disso, esse uso de NTIC deu
uma oportunidade diferenciada de apreenderem a sua realidade, de desenvolver o trabalho
coletivo, de realizar a pesquisa e de trabalhar interdisciplinarmente.

Silva e Auarek (2014) socializaram através do seu texto o processo de construgdo de
um curso de formagdo continuada, na forma de um curso de especializacdo. Nesse sentido,
relatam que alguns desafios enfrentados foram (1) identificar saberes e conhecimentos
oriundos das raizes socioculturais dos educandos e da sua realidade, (2) indicar quais
conceitos e definicdes procedentes do senso comum conversam com o0s conhecimentos
cientificos. Sugerem, por exemplo, ciclos e fungdes como conceitos centrais da Quimica, da
Fisica, da Biologia e da Matematica. A experiéncia que tiveram no uso desses conceitos,
através da metodologia investigativa de resolucdo de problemas, mostrou o papel desse tipo
de conceito para um trabalho interdisciplinar. Para os educadores do campo, refor¢aram:
“Consideramos que ¢ importante que o professor, além de identificar os conceitos centrais das
disciplinas que compdem as dareas, tenha dominio sobre estes. Isto sem deixar de lado a
compreensdo dos referenciais tedricos que orientam a construgdo da area de conhecimento”
(SILVA; AUAREK, 2014, p. 239).

Britto e Silva (2015), desenvolveram reflexdes, sob uma perspectiva freireana,
articulando o ensino de Ciéncias da Natureza, o regime de alterndncia a interdisciplinaridade e
o estudo da realidade, através da sua experiéncia no curso de Licenciatura em Educagdo do
Campo/Ciéncias da Natureza e Matematica, da Universidade Federal de Santa Catarina.
Destacaram que ha a demanda de educadores do campo multidisciplinares e que formar esse
tipo de educador exige das licenciaturas um corpo docente que trabalhe de forma organica e

coletiva. Além disso, avalia a importancia da pedagogia da alternancia que oferece um “fluxo
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continuo de informagdes sobre a realidade vivenciada pelos educandos na dire¢do do trabalho
com os conteudos curriculares, onde sdao utilizados como matéria-prima” (BRITTO; SILVA,
2015, p. 766). Criticam também a logica disciplinar indicando que a mterdisciplinaridade ¢
possivel no contexto do ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo através da

abordagem tematica. Assim, Britto e Silva (2015, p. 772-773) registraram:

A proposicdo dessas etapas da Investigagdo Tematica e a gestdo de temas geradores
remetem a uma logica que se contrapde a concepgdo curricular e de educagdo
hegemdnica, o que desde a década de 80 ja vinha sendo anunciado por Delizoicov
(1983) — e, posteriormente, por Silva (2004) e Brick et al. (2014) — sobre a
realizagdo de praticas educativas emsistemas formais de ensino, sob uma concepgao
de educac¢do problematizadora, evidenciando que essa abordagem ¢é realmente
possivel, ou seja, o quanto é factivel a ““[...] transposi¢cdo da dindmica da educagdo
problematizadora para uma situagdo distinta da educagdo de adultos, ou seja, na
educagdo formal com as escolas funcionando em regimes seriados, com as suas
divisdes em classes, disciplinas, com horarios, provas, etc.” (Delizoicov, 1983, p.
87).

Dentro dessa abordagem tematica, as autoras apontaram os Momentos Pedagdgicos
(problematizacdo, organizacdo, aplicacdo) como proposta prolifica.

Por fim, Britto e Silva (2015) problematzam como ¢ possivel desenvolver a
abordagem tematica no ensino de Ciéncias da Natureza sem carr no esvaziamento do
contetido, especialmente na forma¢do do educador. Nesse ponto, elas encontram no texto de
Delizoicov (2008 apud BRITTO; SILVA, 2015) um norte para as possibilidades de
sistematizacgao.

Finalmente, as autoras mostram a importancia da formacdo continuada em Educacdo

em Ciéncias para o campo, o que pode ser feito no ambito do Tempo Comunidade:

Acreditamos que a presenga dos educandos e educadores das Licenciaturas em
Educacdo do Campo nos locais de estagio ao longo do tempo comunidade permite
uma espécie de formagdo permanente, ao possibilitar planejamentos conjuntos de
intervengdes e discussdes que envolvam professores e coordenacio pedagdgica, em
um esfor¢o conjunto de aproximacdo com a realidade. Esta formag¢do continuada
elencada aqui é também o ponto sistematizado por Delizoicov (2008) que nos
faltava citar, quando o autor considera ser necessaria a criagdo de condigdes para
que a formagdo continuada e a a¢do docente, tanto dentro como fora de sala de aula,
constituam momentos integrados de trabalho educativo na escola, sendo a formacao
parte integrante da carga horaria de trabalho dos professores (BRITTO; SILVA,
2015, p. 779).

Portanto, a alternincia pode ser pensada para além da questdo da formacdo dos
licenciandos, isto ¢, para a possibiidade de formacdo de professores em exercicio e para a

transformag¢do da escola.



127

Martins et al. (2015), no cendrio do Seminario sobre o Ensino de Ciéncias da
Natureza nas Escolas do Campo, ocorrido em Veranopolis-RS, em abril de 2014, registram
consideragdes importantes para essa area educacional. No evento foi favorecida a perspectiva
po]itécnica44 da educacdo, com foco no trabalho como atividade marcante da relagdo homem-
natureza. Nessa Otica, “o trabalho ¢ tomado, pois, como o principio formativo de um projeto
educacional” (MARTINS et al, 2015, p. 89). No aspecto curricular, foram criticados o
imediatismo e a pulverizagdo dos objetivos curriculares. Quanto a pratica do ensino de
Ciéncias da Natureza, fizeram alusdo ao campo como laboratorio vivo, para o qual os
professores tém pouco preparo para usar. Nesse sentido, devem superar o ensino tradicional
descritivo, classificatorio, desistoricizado e fragmentado.

O evento também sublinhou a dimensdo humana das Ciéncias da Natureza, de forma
que conhecimentos sobre a histéria e a filosofia da ciéncia sdo imprescindiveis para a
formagdo do educador do campo com o enfoque nessas ciéncias. Por isso, foi discutida a
necessidade, na educagdo escolar, de articular a apropriagdo de conteudos com os fendmenos
naturais reais com uma perspectiva critica, algo que s6 € possivel a partir do dominio pelo

professor do conhecimento cientifico e dos seus fundamentos.

Os educadores da area de Ciéncias da Natureza precisam sim estudar bastante o
contetdo especifico de suas disciplinas de ensino, mas devem se ocupar tambémde
compreender a origem e o valor de uso dos conhecimentos envolvidos nos
conteudos que ensinam ou devem ensinar. Estudos de historia e filosofia podem
ajudar nisso (MARTINS et al., 2015, p. 105).

Isso foi constatado também mais recentemente por Mendes e Grilo (2017). Dentre as
acoes destacadas no seminario, podemos mencionar a realizagdo de inventdrios da realidade

no entorno da escola e da comunidade que esta atende.

Inventariar quer dizer fazer um levantamento e uma descricdo minuciosa do que
existe: em nosso caso, interessa a escola saber com que recursos naturais conta,
quais as caracteristicas do bioma em que esta localizada, que processos de trabalho,
que organizagdes sociais, que lutas, que praticas culturais, que fontes historicas
existem no meio, para depois se chegar a analisar que contradigdes movemo lugar e
como ele se insere na realidade econdmica, social e politica da regido, na totalidade

* Uma educacio que supera a fragmentagdo do conhecimento, unindo a educacgdo geral e a especifica, os
aspectos técnicos e politicos, o trabalho manual e o intelectual, integrando educagdo, instru¢do e trabalho
(trabalho social produtivo na familia e na escola). Trata-se de uma concep¢do marxista de educagdo, que tem o
trabalho como principio educativo e que tem por objetivo a formacdo omnilateral, ou seja, a formagdo humana
em todas as dimensdes. Nesse sentido, “politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno” (SAVIANI, 2003, p. 140 apud
FRIGOTTO, 2012, p. 76).
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da sociedade. E importante ter um roteiro basico para a realizacdo dos inventérios
(Martins et al., 2015, p. 107).

Os inventarios, muitas vezes desenvolvidos em torno de um planejamento por
complexos de estudo®’, sio oportunidades de pesquisa da realidade, das familias, dos
processos de ftrabalho, da producdo da vida no campo, que podem favorecer a
problematizagdo e a contextualizagdo no ensino de Ciéncias da Natureza (HAMMEL;
FARIAS; SAPELLI, 2015).

Os textos supramencionados ndo sao os unicos que fornecem indicios ou pistas para
um ensino de Ciéncias da Natureza voltado para a Educagdo do Campo, como mostram as
revisOes realizadas recentemente por Enisweler, Kliemann e Strieder (2015); Brick et al
(2016); e Halmenschlager et al.(2017). Foi necessario, porém, dado o escopo da nossa
pesquisa e nossos objetivos, fazer um recorte para textos e partes dos textos que
proporcionaram a exposicdo de elementos cruciais para a formagdo de educadores do campo
para o ensmo de Ciéncias da Natureza. Nesse sentido, optamos por textos que nos
fornecessem subsidios tedricos e metodoldgicos para reflexdes e discussdes sobre as
necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza no contexto da Educagao do
Campo.

Com base no material analisado concluimos que apesar das lacunas que ainda existem,
conforme destacado por Brick et al. (2014), tem emergido da pratica, nos mais diversos
contextos do mundo camponés, subsidios tedricos e metodologicos para a Educagdo em
Ciéncias na Educacdo do Campo. Vimos alguns deles nos trabalhos mencionados, como a
abordagem tematica, os projetos iterdisciplinares e coletivos, os momentos pedagogicos, a
pesquisa da realidade, o enfoque CTS, dentre outros.

Todo esse arcabougo tedrico e metodologico pesquisado, além da experiéncia do
pesquisador na area de formagdo docente, ensino de Ciéncias da Natureza e Educacdo do
Campo, proporcionaram-nos a construcdo de um concepcdo de ensino de Ciéncias da

Natureza no ambito da Educacdo do Campo, a qual apresentaremos na proxima segao.

3.5 Uma concep¢ao para o ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo

5 Tanto os complexos de estudo como os inventarios da realidade sdo elementos da Escola Unica do Trabalho,
oriunda da pedagogia socialista desenvolvida na Unido Soviética (FREITAS, 2010).
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A nossa concepgao sobre o ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo ¢
constituida das seguintes ideias axiais: o norteamento da abordagem tematica na construcao
do curriculo e do planejamento do ensino de Ciéncias; a importancia da pratica social no
ensino; 0 campo como espaco para a aula; a problematizacdo como estruturante da aula e a
utilizagdo das tecnologias digitais da informagdo e comunicacdo para ampliagdo temporal e
espacial dos momentos de ensino. Explanaremos a seguir como essas ideias podem ser
materializadas.

O norteamento da abordagem tematica na construgdo do curriculo e do planejamento
do ensino de Ciéncias da Natureza. O curriculo de Ciéncias da Natureza e,
consequentemente, o planejamento do seu ensino tradicionalmente segue uma estrutura
bascada em conceitos agrupados por disciplinas (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011). Assim, os conteudos acabam sendo planejados e ensinados de forma
disciplinar, compartimentada. Por exemplo, no ensino de Fisica, tradicionalmente, assim
como nos livros didéticos, h4 um ou mais capitulos sobre a energia e conceitos relacionados,
como energia mecanica, energia cinética, energia potencial, trabalho, etc. Dessa forma, o
conceito fisico energia ¢ ensinado em relagdo a apenas outros conceitos fisicos, ndo sendo
muitas vezes relacionado a conceitos bioldgicos e quimicos, como as reagdes exotérmicas €
endotérmicas ou processos vitais como a respiragdo celular e a fotossintese. Pouco menos, ¢
feita uma relagdo desses conceitos fisicos com temas sobre a sociedade, a tecnologia € o
ambiente.

A abordagem tematica ¢ a estruturacdo curricular ¢ o planejamento do ensno em torno
de temas, algo inspirado nos temas geradores, de Paulo Freire (2013a). Esses temas podem ser
relacionados com a pratica social dos alunos, seus interesses, seus problemas, os tipos de
trabalho que conhecem, sua cultura etc. Orientacdes de como materializar essa abordagem
tematica podem ser encontrados na obra de Delizoicov, Angotti € Pernambuco (2011). Para
ilustrar, eles sugerem, como exemplo, o tema “Energia elétrica: produgdo, distribuicdo e
consumo”. Sob esse tema ¢ possivel trabalhar com conceitos fisicos, como indugdo
eletromagnética (que explica o papel do dinamo e das turbinas na produgdo da corrente
elétrica); com conceitos quimicos, como liga¢do quimica (que explica os tipos de materiais
utilizados como condutores de corrente elétrica); € com conceitos também trabalhados nas
aulas de Biologia, como o ciclo da agua (que contribui para a explicagdo do papel da 4gua
como fonte de energia nas usmas hidrelétricas). Ademais, esse tema ndo fica restrito ao

ambito das Ciéncias da Natureza e tem o potencial de poder ser relacionado com problemas e
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conceitos também tratados pelas Ciéncias Humanas e Sociais, como o desenvolvimento
sustentavel (associado a fontes renovaveis e alternativas de energia), o meio ambiente
(relacionando com o impacto das usinas e da exploracdo das fontes de energa), o
consumismo (relacionando com o esgotamento de fontes de energia ndo renovaveis), satude
(relacionando com o impacto da poluicdo causada pelas usinas termelétricas e os riscos das
usinas nucleares) e ética (quanto ao que ¢ moralmente certo ou errado no uso dos recursos
naturais, da ciéncia e da tecnologia, tendo em vista os impactos sociais e ambientais).

Conforme o exemplo supracitado mostra, a abordagem tematica, mesmo trabalhada
pelo professor de wuma disciplina, supera a conceitual por permitir um tratamento
multidisciplnar e/ou interdisciplinar, em vez de apenas se limitar ao disciplinar. Além disso,
essa abordagem permite uma maior aproximagdo dos conteudos escolares com a realidade do
espago camponés (com toda a sua diversidade), lembrando que esta ndo ¢ disciplinar. Desse
modo, ¢ mais facil fazer a contextualizagdo do ensino e valorizar o trabalho na terra, a cultura,
os valores e os saberes das comunidades rurais e de suas organizagdes. Ha também uma maior
possibilidade de se trabalhar com projetos interdisciplinares, com o ensino em turmas
multisseriadas, com o enfoque CTSA e sob uma alternidncia copulativa.

Nesse sentido, ¢ importante que os temas sejam selecionados a partir de um estudo da
realidade dos alunos e das comunidades rurais a que pertencem, algo que pode ser realizado
aproveitando o regime de alternancia. E necessario, portanto, da parte do professor e de seus
alunos uma pesquisa constante sobre quais sdo as suas preocupagdes cotidianas, suas
atividades econdmicas e produtivas, suas tradicdes, suas crengas, seus habitos, etc. Assim,
poderdo emergir temas multidisciplinares proprios do mundo rural como o desmatamento; a
caca ¢ a pesca predatorias; o acesso € uso das tecnologias digitais nas atividades produtivas do
campo; temas relacionados a agricultura, ao extrativismo e a pecudria; as fontes de energia
utilizadas localmente; o uso de agrotdxicos, dentre outros. Dessa forma, os temas terdo
relagdo também com a pratica social dos alunos e de seus entes queridos e permitirdo serem
colocados na forma de problemas intrigantes ou relacionados com estes.

A importancia da pratica social no ensino. Entendemos que a pratica social refere-se
as atividades que se desenvolvem no meio da sociedade, podendo ser associadas a cultura, aos
valores e aos saberes orundos do campo. A pratica social ¢ “uma totalidade que abarca o
modo como os homens se organizam para produzir suas vidas expresso nas instituicdes
sociais do trabalho, da familia, da escola, da igreja, dos sindicatos dos meios de comunicagao

social, dos partidos politicos, etc.” (GASPARIN, 2003, p. 21).
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Essas atividades devem estar imbricadas com os temas e os problemas que servem
como ponto de partida e de chegada no ensno de Ciéncias da Natureza. Quando isso ¢
realizado ¢ possivel aproximar o conteido de Ciéncias a realidade e ao contexto do aluno do
campo, de suas comunidades e organizagdes, através da vinculagdo dos contetidos
multidisciplinares com as atividades do cotidiano e as concepgdes, crencas ¢ razdes
vinculadas a elas.

Partir da pratica social no ensino de Ciéncias da Natureza também possibilita uma
aprendizagem significativa, que ¢ mais rica que a aprendizagem mecanica. A aprendizagem
significativa proporciona ndo apenas uma maior memorizagdo dos conteidos mas também a
alteracdo e enriquecimento da estrutura cognitiva do aprendiz. Contudo, essa aprendizagem s
pode se dar quando o novo conhecimento ¢ conectado a conhecimentos prévios, ja existentes
na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980). Assim, os
conceitos envoltos na teia das praticas sociais proprias do espago camponés, em que os alunos
estdo imersos, podem ser trabalhados como ancoras no sentido de favorecer a aquisicdo e
fixagdo de novos conceitos e novas habilidades.

A inser¢do da pratica social no ensino de Ciéncias da Natureza também contribui para
mostrar a ciéncia como construgdo humana ¢ relaciona-la com uma série de discussoes
sociais, mergulhadas em questdes associadas a valores, pontos de vista e aspectos historicos e

culturais. Isso € importante, ja que ¢ um dos objetivos da educacao cientifica.

[...] a tarefa da educagdo cientifica ndo consiste apenas na formagdo dos estudantes
no conhecimento, nas teorias, nas habilidades, nas metodologias, mas cabe a ela,
também, desenvolver a autoconsciéncia critica dos estudantes — aqui entendida
como uma compreensdo dos interesses com os quais se defrontam os participantes
da ciéncia (ROLO, 2015, p. 173).

Dessa forma, a mcorporagdo da pratica social no ensino pode colaborar para o
tratamento de valores sociais entremeados nos conteudos das Ciéncias da Natureza. Mas
como isso pode ser feito? Exemplos podem ser encontrados no trabalho de Delizoicov,
Angotti ¢ Pernambuco (2011), ja citado. Nesse caso, as praticas sociais podem ser abordadas
nos passos conhecidos como momentos pedagdgicos. O primeiro momento, a
problematizacdo, amiide ¢ vinculada a praticas sociais. Nesse momento, ¢ proposto um ou
mais problemas partindo da pratica social e que provoque(m) aos alunos, ao ponto em sintam
a necessidade do conhecimento cientifico ¢ queiram aprender. O segundo momento ¢ o da

organizacdo, em que uma séric de atividades de aprendizagem podem ser desenvolvidas para
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que os alunos tenham acesso ao conhecimento cientifico e tenham subsidios para responder
o(s) problema(s) levantado(s) no momento da problematizagdo. O ultimo momento, a
aplicagdo, envolve a demonstragdo do que foi aprendido no contexto das praticas sociais. De
volta a pratica social, ao(s) mesmo(s) problema(s) e/ou a outros problemas, aos alunos sao
colocados em situagdes que possibilitem a aplicacdo dos novos conhecimentos adquiridos.
Nesse caso, a alternancia entre periodos na instituicdo educativa ¢ na comunidade rural pode
servir de trampolim para o momento de aplicagdo do conhecimento.

Outra maneira de fazer a inclusdo das praticas sociais no ensino de Ciéncias da
Natureza, envolve um nimero maior de passos, dentro da didatica da Pedagogia Historico-
Critica (SAVIANI, 2011; GASPARIN, 2003). Temos exemplos nos textos de Santos (2005) e
Geraldo (2009). Nessa otica, o ensino ¢ estruturado em cinco momentos: (1) pratica social; (2)
problematizacdo; (3) instrumentalizacdo; (4) catarse e (5) pratica social. Nota-se, nesse caso,
que a pratica social estd presente tanto no primeiro como no ultimo momento. A diferenga ¢
que, enquanto no primeiro momento a pratica social ¢ abordada em um nivel sincrético para
os alunos, ja que esta envolta por concepgdes espontdneas, ndo criticizadas, no quinto
momento ela tem um nivel sintético, ja& que inclui o conhecimento cientifico, sistematizado, e
deve estar, portanto, submetida a uma avaliacdo mais critica.

Como ilustracdo da inclusdo da pratica social como ponto de partida e chegada no
ensino de Ciéncias da Natureza, Geraldo (2009), sugere um plano de ensino para trés aulas
tendo como tema “Introducdo ao estudo da 4gua”. Mostra que a problematizacdo (segundo
momento) pode ser feita a partr de perguntas oriundas da conhecimento da pratica social
(primeiro momento). Dessa forma, algumas questdes que podem servir como ponto de partida
para esse tema sdo: Quais os tipos de reservatorios de adgua no ambiente natural? Todos os
homens tém acesso igual para a utilizagdo das aguas? Vocé sabe como ¢ feito o tratamento
das 4guas para a utilizacdo humana? Existem leis para a utilizagdo da 4gua? Perguntas como
essa podem abrir o caminho para a contextualizagdo do ensino de Ciéncias da Natureza e
também para um trabalho multidisciplinar e/ou mterdisciplinar, permitindo trabalhar com
conceitos cientificos relacionados com o ciclo da agua, as fases da matéria e a educacdo
ambiental (a inclusdo desse conhecimento sistematizado ¢ realizado no momento da
mstrumentalizacdo). Também pode trazer a tona discussdes sociais relevantes relacionadas
com a distribuicdo, o consumo e a poluicdo da 4gua, que podem ser expostas (catarse) na
forma de cartazes, textos e discussdes coletivas, de forma a conduzir novamente para a pratica

social os conhecimentos e reflexdes criticas que emergiram durante as aulas. Novamente, a
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alternincia pode oportunizar os passos da catarse e da pratica social em nivel sintético, em um
processo de integracao entre os saberes populares da pratica social e os saberes cientificos.

Um outro exemplo de trabalho sobre o ensino de Ciéncias da Natureza no contexto da
Educacao do Campo, aliado ao uso da pratica social, pode ser visto no trabalho de Pacheco et
al. (2017). Nesse livro, construido na regido do semidrido do Piaui, historias locais, da cultura
popular regional, sdo sugeridas como motores para a aprendizagem de Ciéncias a medida que
sdo vinculadas com conceitos e temas cientificos.

Outro exemplo de trabalho desenvolvido no semiarido piauiense € o relatado por Lima
e Mendes Sobrinho (2008), através de projetos didaticos que envolvem parcerias dos
professores de Ciéncias da Natureza, com a comunidade, com as instituigdes publicas e com
as organiza¢des sociais, vinculados & Rede de Educagio no Semidrido Brasileiro (RESAB)*.
Sdo projetos que se constituem também em espacos e tempos formativos para os professores,
proporcionando uma aproximacdo com a realidade e a itervengdo na mesma. Os autores
citam como referéncias o Projeto Fecundagdo — Caritas Brasileira, o Projeto Viva Semiarido
— Governo do Estado do Piaui € o Projeto de Educag¢do Contextualizada no Semidrido —
Escola de Formacdo Paulo de Tarso. Como resultado dessa intervencdes, em meio a

pedagogia de projetos, eles afirmaram:

Diante disso, observamos que as politicas de formacao de professores desenvolvidas
na perspectiva da educacdo contextualizada com o semidrido buscam formar os
docentes para atuarem enquanto intelectuais criticos que refletem coletivamente
sobre o contexto social, politico e econdmico que envolve a realidade, com o intuito
de desenvolver novas praticas pedagogicas que despertem nos alunos uma nova
visdo sobre a regido, ou seja, uma educacdo voltada para o desenvolvimento da
consciéncia critica dos jovens (LIMA; MENDES SOBRINHO, 2008, p. 160).

Dessa forma, Lima e Mendes Sobrinho (2008) sublinham que o desenvolvimento de
um ensino de Ciéncias da Natureza contextualizado e que proporcione o desenvolvimento
sustentavel, depende de processos de formacdo continuada e de um trabalho colaborativo que
agregue toda a sociedade: escolas, professores, comunidades, instituicdes publicas,
organizacdes ndo-governamentais, etc.

Podemos concluir que a relagdo entre a pratica social e o processo de ensino-
aprendizagem tem uma estreita relagdo com a Educacdo do Campo, pois permite privilegiar

’

os saberes, o trabalho, os valores e a cultura camponeses. E preciso um ensno de Ciéncias da

46 , . - L, . . . T
A RESAB ¢ umespacgo de articulagdo politica regional da sociedade, envolvendo educadores/as e instituigdes
governamentais e ndo-governamentais, que atuam na area de educacdo no semiarido brasileiro.
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Natureza que valorize e estimule a ocupacdo dos espaco camponés e a pratica social como
ponto de partida e chegada nas sequéncias didaticas permite essa abertura. Além disso, ¢
possivel no ensino de Ciéncias da Natureza um didlogo entre a inclusdo da pratica social com
a abordagem tematica e o trabalho com temas associados com o trabalho na terra e o
desenvolvimento sustentavel.

O campo como espago para a aula. Concebemos o campo como um laboratorio vivo e
como um espago que tem que ser pensado, compreendido e valorizado (PANIAGO; ROCHA;
PANIAGO, 2014). Nesse sentido, ao redor das escolas do campo ndo ha apenas muito espago
disponivel. H4 também uma variedade de plantas, animais, solos e rochas em interacdo com o
clima, o ar, a 4gua, etc. Além disso, hd uma série de atividades laborativas (vinculadas a
agricultura, pecudria, extrativismo, etc.) e suas ferramentas e equipamentos respectivos que
tém o potencial de serem usados no ensino de Ciéncias da Natureza. Esses objetos, atividades
e fendmenos podem fazer parte de experimentos a céu aberto, desenvolvimento de projetos,
excursdes proximas, visitas, caminhadas, construcdo de inventarios e relatorios, etc.

O wuso dessas atividades praticas em ambientes € com recursos locais, que envolve
romper com a logica espacial restrita a sala de aula e com a mércia do professor, sdo
mportantes para o ensino de Ciéncias da Natureza por varios motivos: (1) promover a
abstracdo empirica; (2) superar a concep¢do de que ¢ necessario um Laboratorio de Ciéncias
com equipamentos avangados; (3) promover a aprendizagem de conceitos, habilidades e
atitudes em meio a interacdes e (4) aproximar os conteudos cientificos da realidade dos
alunos, valorizando-a.

A manipulagdo e observacdo direta de objetos s3o necessdrios para a abstragdo
empirica, que consiste em apreender qualidades de objetos e fendmenos por observa-los e
manipuld-los (PIAGET, 1995; BECKER, 2014). A abstracio empirica, por sua vez, ¢
importante para o desenvolvimento da abstragdo pseudo-empirica (quando sdo retirados dos
objetos qualidades atribuidas pelo aprendiz) e da abstragdo reflexionante (quando sao
retiradas qualidades das coordenacdes sobre os objetos pela assimilacio e acomodacido).
Portanto, a observacdo, o contato e a manipulacio de objetos sdo importantes para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga. Contudo, a manipulagdo e observa¢do ndo sio
o mais importante na aprendizagem. E preciso algo mais, como mostrard o proximo
paragrafo.

O uso do espago do campo para aulas praticas também pode superar a concepgao de

que € necessario um laboratério bem equipado para o ensino de Ciéncias da Natureza, algo
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dificil de encontrar nas escolas do campo. E curioso que muitos professores que possuem
Laboratorios de Ciéncias em suas escolas ndo os usam. Na verdade, o mais importante nao ¢ o
uso de laboratorios ou a realizagdo de experimentos destituida de objetivos e de um sequéncia

didatica potencialmente geradora da aprendizagem.

O importante nfo ¢ a manipulagdo de objetos e artefatos concretos, e sim o
envolvimento comprometido com a busca de respostas/solugdes bem articuladas
para as questdes colocadas, ematividades que podem ser puramente de pensamento.
Nesse sentido, podemos pensar que o nucleo dos métodos ativos (pode-se até
chama-lo de trabalhos ou atividades praticas, para significar que esta orientado para
algum proposito), ndo envolve necessariamente atividades tipicas do laboratorio
escolar (BORGES, 2002, p. 295).

Dessa maneira, mesmo as atividades praticas no entorno de uma escola do campo
devem ser feitas, para que atinjam o objetivo da aprendizagem, de uma forma refletida, que
trabalhe com a problematizacdo, a interagdo social e o desenvolvimento de hipdteses e
construgdes cognitivas. De toda a forma, dada a situagdo precaria de muitos laboratorios de
ciéncias ou a iexisténcia deles em escolas do campo, ¢ pratica a concepcdo de que o
Laboratorio de Ciéncias pode ser um espagco ndo indispensavel para o processo de ensino-
aprendizagem.

Outro motivo para se explorar as redondezas da escola no campo ¢ que as atividades
praticas sdo oportunidades para fomentar interagdes entre alunos e entre estes e o professor de
Ciéncias. Essas iteragdes, com o objetivo da aprendizagem, sdo, por sua vez, essenciais para
o desenvolvimento cognitivo, para o deslocamento ao longo da area de desenvolvimento
proximal, ou seja, para acelerar aprendizagem ou para se aprender algo que ndo ¢ possivel

aprender sozinho (VIGOTSKI, 1998).

[...] pode-se considerar pedagogicamente util toda atividade experimental — a
simples realizagdo de medidas, a constru¢do de graficos, a determinagdo de
constantes fisicas, a visualizagdo qualitativa de determinadas propriedades etc. —
desde que, por meio dela, o professor possa promover interagdes sociais que lhe
permitam explorar adequadamente os contetdos previstos no curriculo ou em sua
programacdo (GASPAR, 2014, p. 225).

Desse modo, as atividades praticas e ao ar livre sdo oportunas para a aprendizagem
devido as interagdes sociais que estimulam. Nesse sentido, ndo basta que os alunos observem,

manipulem e atuem com o meio que os cerca € seus objetos. E imprescindivel que interajam

com 0s seus pares € com o professor no papel de mediador.
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Outro motivo para o desenvolvimento de atividades praticas no entorno das escolas do
campo € que isso ¢ um meio de aproximar os conteudos de Ciéncias da realidade dos alunos,
contextualizando e criando dialeticamente um distanciamento critico e uma aproximacao
deles com os recursos naturais, a cultura, os valores e os saberes sociais camponeses, algo que
se dard ndo apenas no entorno da escola, mas também nos espagos habitados pelos alunos, em
suas comunidades e propriedades. Assim, a contextualizagdo pode ser assumida como mais
que um didlogo entre os contetdos de Ciéncias e a realidade natural, mas também entre esses
conteudos e as problematicas e lutas que ocorrem no espago camponés. O Tempo
Comunidade, sob o regime de alternancia copulativa, ¢ uma oportunidade para a expansido do
“laboratorio vivo” do campo, de aplicagdo das relagdes e associacdes iniciadas em aulas
praticas no ambiente escolar. Também ¢é possivel através da apreensdo dos conceitos de
Ciéncias relacionados com o cotidiano partrmos para conceitos presentes em outras
realidades e em outras partes do mundo. Por exemplo, no ensino de biomas o entorno da
escola apresenta diversas caracteristicas do bioma local que podem ser identificadas e
mventariadas. ApOs essa etapa, ¢ interessante que se parta para outros biomas de outras partes
do pais e do mundo.

A problematizagdo como estruturante da aula. Problematizar ¢ partir de um problema
como catalizador do processo do ensino, o que ndo exclui a pratica social e a abordagem
tematica, ja que o problema pode ter relagdo ou ser um tema e/ou uma pratica social

Como Delizoicov (2001), entendemos também que a problematizagdo deve ser o eixo
estruturador da atividade docente. Nesse sentido, o problema, deve ser construido a partir da
pratica social e de temas da realidade dos alunos, ou seja, com base nos conhecimentos
prévios que eles possuem. Para o ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo,
isso da a oportunidade para se contextualizar o ensino e demonstrar, dessa maneira, respeito a
diversidade, aos saberes, a cultura, ao trabalho na terra, as organizagdes e aos valores
campesinos. O problema também deve ser formulado de forma que o aluno veja a necessidade

de um conhecimento que ele ainda nio possui

O ponto culminante da problematizagdo ¢é fazer como que o aluno sinta a
necessidade da aquisicdo de outros conhecimentos que ainda ndo detém, ou seja,
procura-se configurar a situacdo em discussdo como um problema que precisa ser
enfrentado (DELIZOICOV, 2001, p. 143).
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Para que isso seja possivel, ¢ necessario que o professor compreenda a realidade dos
seus alunos, dentro do espaco camponés, que envolve ter uma nocdo de seus problemas
cotidianos, suas concepgdes, suas crengas, seus costumes, os tipos de trabalho que ocorrem no
campo, etc. De posse desse conhecimento, o professor de Ciéncias tera subsidios para criar
problemas que despertem a atengdo e o interesse dos seus alunos no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, a problematizacdo pode ser aprofundada e expandida ao longo
do Tempo Comunidade, em um regime de alternincia, como um periodo de exercitagdo das
habilidades criticas mntroduzidas no Tempo Escola.

A utilizagdo das tecnologias digitais da informagdo e comunica¢do para a amplia¢do
temporal e espacial dos momentos de ensino. As tecnologias digitais da mnformacdo e

comunica¢do (TDIC) podem ser vinculadas com

[...] o uso da internet e do computador, com o acesso imediato e em tempo real as
informagdes, ao conhecimento, as experiéncias e projetos inovadores, com a
possibilidade de socializagdo imediata das pesquisas, como o surgimento, a
multiplicagdo e a diversidade dos aparelhos eletrdnicos e games digitais
(MASETTO, 2013, p. 143).

Todo esse arsenal tecnoldgico, com novos produtos a cada dia no mercado, tem sido
responsavel pelo desenvolvimento de um ciberespaco e, consequentemente, uma cultura
digital ou cibercultura (LEVY, 1999). Essa cultura também tem sido prolifera nas populagdes
campesinas que também t€m se alimentado e produzido um “conjunto de técnicas (materiais €
mtelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17). Pode,
entdo, ocorrer tanto uma sintese cultural como uma mnvasdo cultural nessa relagdo entre a
cultura digital e as culturas campesias, conforme Freire (2013).

Nessa onda da cibercultura, os alunos do campo estdo imersos, portando dispositivos
eletronicos e acessando a internet, ao contrario do estereotipo do camponés como atrasado,
desconectado, alienado do mundo digital. Prova disso estd nos resultados de uma pesquisa
relativamente recente, que fez, dentre outras coisas, o levantamento de habitos de midia de
pequenos, médios e grandes produtores rurais de 15 estados brasileiros (AMBRA, 2017). Essa
pesquisa mostrou que 42% da amostra tinha acesso a internet, 96% possuiam telefone celular
e 61% possuia smartphone, sendo que 75% dos que acessam a internet costumam utilizar as
redes sociais, especialmente o WhatsApp. Alkm disso, a pesquisa apontou que muitos

produtores rurais faziam cotacdes, através da internet, de adubos, sementes, defensivos
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agricolas, tratores, equipamentos agricolas, etc. Ademais, produtores rurais tém recorrido as
tecnologias digitais para diversas atividades relacionadas a agricultura e a pecudria, como o
uso de GPS e a coleta e analise de dados do plantio.

O ensno de Ciéncias da Natureza ndo pode ficar distante dessa realidade em
transformacdo, se parte do principio de que a educacdo deve valorizar a cultura campesina e
ter como um de seus objetivos o desenvolvimento sustentdvel. Nesse aspecto, no semiarido
piauiense também € comum os alunos do campo usarem aparelhos celulares e smartphones,
além de muitos possuirem o acesso a internet. Diante disso, ¢ possivel aproveitar tais recursos
tecnologicos para amplar o tempo e 0s espacos no processo de ensino-aprendizagem
(KENSKI, 2013). Assim, ha a possibilidade do uso de filmadoras, gravadores de audio e
cameras fotograficas, presentes em grande parte dos modelos smartphones, para atividades
como edi¢ao de videos, inventdrios e pesquisas de campo. Desse jeito, as TDIC podem se
constituir em ferramentas inteligentes para a exploragdo, no sentidlo de descoberta, para a
compreensdo e para a valorizagdo do espago campongés.

Nesse aspecto, diversas atividades podem ser feitas colaborativamente através dos
meios digitais, como a construcdo de sites e blogs, wikitextos, mapas mentais € conceituais,
etc. Também a comunicagdo pode ser realizada a distancia, via ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA), chats, foruns, e-mails, WhatsApp, facebook, dentre outros, expandindo
os momentos e espacos de aprendizagem (BEHRENS, 2013). Essa ampliagdo do espago e
tempos no processo de ensino-aprendizagem para alunos do campo, proporcionada pelas
TDIC, ¢ especialmente conveniente em vista dos problemas comuns relacionados ao
transporte e a distdncia das residéncias dos alunos as escolas.

Sob o regime de alternancia, as TDIC podem contriburr para enriquecer o Tempo
Comunidade. Nesse sentido, elas podem ser instrumentos para proporcionar a socializagdo de
momentos de mtegragdo entre os saberes populares e os cientificos, de reflexdes criticas e de
problematizacdes feitas sobre a realidade. Também podem ser utilizadas para otimizar a
relagdo professor-aluno, facilitando e criando momentos para essa interacao.

Ha mntmeros exemplos de iiciativas, dentro do paradigma da Educacdo do Campo,
envolvendo a adogdo das tecnologias digitais da informa¢do e comunicagdo, como podemos
ver nos trabalhos de Santana (2008), Bonilla e Halmann (2011), Lopes (2014), Munarim
(2014), Castro (2015), Pescador (2016) e Selli (2017). Cabe-nos explorar essas ideias e

transpd-las para o ensino de Ciéncias da Natureza.
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Essas ideias axiais supramencionadas delineiam a nossa concep¢do de ensino de
Ciéncias da Natureza para a Educagao do Campo e sdo pensados de forma articulada com os

seguintes principios, apresentados em Brasil (2007):

a) Educagdo de qualidade como direito da populacdo camponesa, com respeito a sua

cultura, seus valores e seus conhecimentos;

b) Educagdo construida com respeito as organizagdes comunitdrias € a seus saberes;

¢) Educacdo organizada no espago campongs;

d) Educagdo produtora de uma cultura mediada pelo trabalho na terra e para terra;

e) Educacdo para o desenvolvimento sustentavel;

f) Educacdo contextualizada, com respeito a heterogeneidade dos povos do campo.

Dito isso, interessa-nos investigar se o conhecimento que tem sido produzido dentro
do projeto em construgdo denominado Educagdo do Campo tem de alguma forma chegado e
se tem sido produzido nas escolas do campo do semidrido piauiense e, nesse sentido, analisar
com uma perspectiva dialética as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo na regido do semidrido piauiense. Nesse sentido, exporemos

nas proximas se¢oes a metodologia e os dados obtidos na nossa pesquisa sobre essa tematica.
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4 METODOLOGIA

“A investigagdo educacional é entendida como
pratica social que pode contribuir para o
fortalecimento da resisténcia e da luta dos povos
do campo, de um lado, ou como pratica que
fortalece a face conservadora da sociedade de

’

outro lado.’

(SOUZA, 2010, p. 92)

Nessa secdo, descrevemos e explicamos as nossas opcdes metodoldogicas como o local
escolhido, os instrumentos de coleta de dados e as fontes de informagdo. Salientamos que as
providéncias cabiveis para a obtengio da aprovagio do Comité de Etica local foram tomadas.
Assim, o projeto de pesquisa que teve como fiuto esse trabalho, registrado sob o CAAE N°
66180317.8.0000.8057, foi aprovado através do Parecer N° 2.245.485, do Comité de Etica da
Universidade Federal do Piaui/Campus Senador Helvidio Nunes de Barros.

A escolha da pesquisa com professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo
partu da formacdo e do trabalho que o pesquisador faz como docente no curso de
Licenciatura em Educa¢do do Campo/Ciéncias da Natureza na Universidade Federal do Piaui,
no semiarido do Estado do Piaui*’. Nesse curso, o pesquisador é professor de Fisica, sua area
de formagdo. Assim, o pesquisador ¢ também um educador do campo na area de Ciéncias da
Natureza, ja que o publico que atende ¢ composto por alunos oriundos do campo, de diversas
comunidades rurais € municipios da regido. Como o curso visa formar educadores do campo
para ocuparem os cargos de professores de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental 1T
(6° ao 9° ano) e Médio em escolas do campo, o pesquisador foi levado a se perguntar quais as
necessidades formativas desses educadores, isto €, dos professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo.

Para a realizagdo da pesquisa foi feito um recorte para o Ensino Fundamental II, pois
no municipio ndo existem escolas de Ensino Médio na area rural. Os alunos de Ensino Médio

que moram na drea rural ou vivem do campo frequentam escolas localizadas na 4rea urbana.

*" Podera entender melhor a relacdo entre entre o pesquisadore as escolhas de pesquisa pela leitura do seu
Memorial, no Apéndice A.
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Foi feito também um recorte para as escolas municipais, ja4 que o Ensino Fundamental ¢é
constitucionalmente competéncia dos municipios.

Portanto, a pesquisa foi limitada a compreender as necessidades formativas de sujeitos
que atendessem a todos os seguintes critérios, isto €, que fossem (1) professores de Ciéncias
da Natureza dos Ensino Fundamental II, (2) professores de escolas do campo e (3) professores
da rede publica municipal.

A fim de alcangarmos os nossos objetivos, realizamos a pesquisa através das escolhas
metodologicas de local, mstrumentos e fontes de informacdo, as quais explicaremos a seguir,

nas proximas subsegoes.

4.1 Olocal da pesquisa: um municipio do semiarido piauiense

Selecionamos para a nossa pesquisa um municipio central de uma das microrregides
do semidrido piauviense devido a sua representatividlade para a regido e devido a sua
proximidade com a nossa residéncia e trabalho académico no curso de Licenciatura em
Educa¢io do Campo. O municipio*® onde a pesquisa foi desenvolvida localiza-se no sudeste
do Estado do Piaui e possui uma populagdo estimada de 76.928 pessoas, segundo dados do
IBGE (2017), distribuidas na sede e em mais de 30 comunidades rurais. De acordo com o
Censo Demografico de 2010, quase 21% da populacdo (cerca de 15 mil pessoas) do
municipio reside na area rural

Nos aspectos fisicos, o municipio, no Sertdo Nordestino, localiza-se na bacia
sedimentar do Parnaiba (BRANDAO, 2010). O seu clima é semidrido, com médias de
temperatura elevadas, em torno de 28 °C, e chuvas escassas e irregulares. A vegetacao
predominante ¢ a caatinga, havendo tanto a caatinga seca como a arbustiva, sendo comuns a
jurema, o mandacaru e o xiquexique, dentre outros (ROCHA, 2010). A maior parte do solo ¢
litolico e podzolico vermelho amarelo, apresentando cada qual vantagens e limitacdes para as
atividades rurais (EMBRAPA, 1986). A hidrografia do municipio ¢ abastecida pela bacia do
rio Guaribas, através da barragem de Bocama, e conta com um lengol freatico (BRASIL,
2006b). Logo, ¢ comum a presenca de pogos artesianos em muitas propriedades urbanas e

rurais.

48 . r e . . . ~ . ~ .

Por motivos éticos, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,no Apéndice H, ndo divulgamos
o nome do municipio, autoridades e instituicdes locais. Esse anonimato foi garantido ao Secretario Municipal de
Educacdo que autorizou a coleta de dados nas escolas da rede publica municipal.
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Segundo o Censo Agropecuario de 2006 (IBGE, 2017), o municipio possui cerca de
3.367 estabelecimentos agropecuarios, cujos produtores sdo na maioria proprietarios
individuais (17% sao mulheres). H4 também produtores nas condigdes de arrendatarios,
assentados, parceiros, ocupantes e produtores sem area. Esses estabelecimentos empregam
quase 10 mil pessoas, entre homens e mulheres. Ndo encontramos registros de comunidades
indigenas e quilombolas nesse municipio, segundo dados do IBGE (2017).

A maioria das propriedades agropecudrias (81%) possuem lavouras temporarias de
cana-de-agtcar, fefjdo, mandioca, arroz, batata-doce, melancia, tomate ¢ milho. Ha também
lavouras permanentes de banana, coco-da-baia, castanha de caju, mamdo e manga, segundo o
censo de 2015 (IBGE, 2017). Quanto ao extrativismo vegetal, hd uma modesta extragdo de
carnauba.

O principal rebanho ¢ o bovino, seguido pelos suino e caprino. Mas hd também a
criagdo de asininos, equinos, ovinos, muares € aves. Assim, além do fornecimento de carne,
ha a produgdo de leite e ovos. O censo de 2016 (IBGE, 2017), além da producdo do mel de
abelhas, destacou a comercializacdo de peixes, como tildpias, tambaquis e alevinos (42
estabelecimentos rurais utilizam espagos para a aquicultura).

Cerca de 8% das propriedades utilizam a terra como matas e florestas naturais ou
como sistemas agroflorestais. Apenas 5% dos estabelecimentos agropecudrios foram
considerados como terras degradadas ou maproveitaveis para a agricultura ou pecuaria.

Como a drea territorial do municipio é relativamente pequena, com pouco mais de 577
mil quildmetros quadrados, boa parte da populacdo rural mora relativamente proéximo a area
urbana. Assim, ¢ muito comum o fluxo das pessoas do campo para a cidade e vice-versa, em
busca de servigos e produtos.

Nos setores de servicos e industria, 0 municipio possui quase 2 mil empresas atuantes,
que empregam quase 16 mil pessoas. Sdo os setores responsaveis pela maior parte do PIB
municipal, segundo dados do IBGE (2017), a partir do ano de referéncia de 2010, conforme
ilustra o grafico a seguir:
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Grifico 2 - Produto Interno Bruto por setores econémicos* do municipio pesquisado, em 2014.

Agropecuaria
RS 36.301.000,00

Industria
RS 121.504.000,00

Servicos
RS 669.343.000,00 . 7

Fonte: IBGE (2017).
Nota: *Exclusive administragdo, satde ¢ educacdo publicas e seguridade social.

Encontramos registros da existéncia, no municipio, de alguns movimentos sociais,
como o Sindicato dos Servidores Publicos Municipais (SINDSERM), o Sindicato dos
Trabalhadores em Educa¢do Basica Publica do Piaui (SINTE-PI), o Movimento dos
Pequenos Agricultores (MPA), o Sindicato dos Trabalhadores Rurais (STTR) e o Federagdo
dos Trabalhadores na Agricultura do Estado do Piaui (FETAG-PI).

No aspecto educacional, segundo o censo de 2010, quase 18% da populagdo acima de
15 anos ¢ analfabeta, ndo sabendo ler e escrever (IBGE, 2017). O municipio possui 175
escolas, sendo 111 escolas da rede publica municipal, 32 escolas privadas, 31 escolas da rede
publica estadual e uma escola federal, atendendo do Ensino Pré-Escolar ao Ensno Médio.

O numero total de alunos matriculados, com dados do IBGE (2017), baseado no censo
educacional de 2015, ¢ de quase 18 mil alunos, sendo a rede escolar municipal a que agrupa o
maior numero de alunos (43%). Eles estdo distribuidos nas diferentes redes escolares

conforme o grafico a seguir:
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Grifico 2 - Quantidade dos alunos matriculados por rede escolar no municipio estudado, em
2015.

7.653

4.866 5.007

I I 422

Escolas municipais Escolas estaduais Escolas particulares Instituto
federal

Quantidade de alunos

Tipo de rede escolar

Fonte: IBGE (2017).
A quantidade de professores distribuidos nas redes escolares supracitadas, de acordo
com dados do IBGE (2017), atendendo da pré-escola ao Ensino Médio, ¢ de 1.388 docentes.

A rede publica municipal contém 47% desses professores. A distribuigdo dos professores se

da do seguinte modo:

Grifico 3 - Quantidade de professores por rede escolar do municipio estudado, em 2015.

649
347 344
I_I_K

Escolas municipais Escolas estaduais Escolas particulares Instituto Federal

Quantidade de professores

Tipo de rede escolar

Fonte: IBGE (2017).
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Ha também no municipio um campus da Universidade Federal do Piaui (UFPI), um
campus da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), um campus do Instituto Federal do Piaui
(IFPI) e diversas universidades particulares. Isso indica que o municipio € um pdlo educativo
na microrregido em que esta estabelecido.

Apresentamos nessa se¢do alguns dados gerais e especificos sobre o municipio do
semidrido piauiense em que realizamos a andlise das necessidades formativas docentes de
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo. Fizemos esse levantamento com
base na ideia de que a compreensdo do contexto ¢ imprescindivel para que a pesquisa possa
atender a uma perspectiva dialética.

Entretanto, apesar de conceituarmos as escolas do campo como aquelas que recebem
na maior parte estudantes provenientes da area rural, independente da sua localizagdo
geografica ou situacdo de domicilio, consideramos como escolas do campo, nessa pesquisa,
apenas aquelas localizadas na drea rural, ja4 que ndo obtivemos informagdes oficiais dos
diretores escolares e da prefeitura municipal sobre a 4rea de domicilio dos publicos atendidos
nas escolas visitadas da area urbana.

Dito isso, na proxima subsecdo, explicaremos as nossas escolhas quanto aos

mstrumentos de coleta de dados e fontes de informacao.

4.2 A coleta dos dados: instrumentos de coleta de dados e fontes de informacio

A coleta dos dados da pesquisa se deu entre os anos de 2017 e 2018 a partir de

diversos instrumentos com diferentes fontes de mformagdo, como mostra o Quadro 10.
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Quadro 10 - Fontes de informacao e tipos de instrumentos de pesquisa para o levantamento das
necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza do campo.

Fontes de informacio Instrumentos de Coleta de Dados Numero de
participantes

Professores de Ciéncias da 1

Natureza de escolas do campo Formularios

Diretores escolares de escolas do | Registros do Diario de Campo 13

campo

Coordenadores municipais 03

Lideres de movimentos sociais 03

Professores universitarios da Entrevistas semiestruturadas

Licenciatura em Educagao do 06

Campo (LEdoC)

Estagiarios da LEdoC Relatorios de Estagio de Observacao 22

Escolas visitadas Observacgdo Direta durante as visitagdes 16

Alunos da LEdoC Questionario misto 119

Documentos Analise documental 12

Fonte: Dados da pesquisa (2018).

O motivo de escolhermos diferentes fontes de informacdo e instrumentos de coleta
para identificar as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza foi o de
obter um conhecimento mais amplo das mesmas, o que ndo aconteceria se ficasse limitado
apenas a base da consulta aos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo do
municipio. Dessa maneira, foi possivel confrontar informagdes, obtidas com os professores,
com os dados fornecidos por documentos, pelos diretores escolares e coordenadores, pelos
formadores universitarios, que visitam as escolas, por lideres de movimentos sociais € por
alunos universitrios, muitos dos quais pertencentes as comunidades rurais, que conhecem
essa realidade. Como expressaram Rodrigues e Esteves (1993, p. 33), “o bom senso, o rigor e
a experiéncia acumulada” aconselham “a utilizagdo de variados instrumentos ¢ de variadas
fontes informativas”.

A nossa decisao metodologica de diversificar as fontes de informagdo e os
mstrumentos de coleta atendeu a nossa perspectiva dialética de considerar a totalidade e as
relacdes entre os elementos que a compdem. Procurar a maior quantidade possivel de
nformagdes nos deu subsidio para perceber as contradicdes que sdo os motores das possiveis
mudangas no terreno conflituoso da educagdo que ocorre no campo. O mesmo
posicionamento foi defendido por outros pesquisadores da éarea da andlise das necessidades
formativas docentes, tais como Mckillip (1987); Rodrigues e Esteves (1993); e Antoli, Mufioz
e Rodrigues (2001). Com essa perspectiva, podemos evitar o enviesamento das informagdes
que se daria facilmente a partir do ponto de vista ou dos interesses de apenas um tipo de

syjeito, individual ou coletivo.
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Nesse sentido, entendemos que a construcdo de um quadro tedrico sob os riscos do
subjetivismo, €, até certo nivel, mevitdvel ao reconhecermos o mito da neutralidade. “A
neutralidade ¢ falsa ou inexiste na medida que qualquer procedimento de investigagdo
envolve pressupostos tedricos € praticos varidveis segundo os interesses sociopoliticos que
estdo em jogo no ato de conhecer” (THIOLLENT, 1982, p. 28). No entanto, podemos reduzir,
ndo elimmar, esse “ruido” a partir da autocritica, de um constante questionamento por parte
do pesquisador sobre como obtém os seus dados, sobre de quem obtém os dados e sobre que
mteresses estdo por tras do proprio processo da pesquisa.

Alkm disso, a pesquisa critica tem que ir além da mera andlise sistematica dos dados.
E preciso considerar que as pessoas falam, conscientes ou ndo, o que os dominantes ou outros
dizem e desejam ouvir, pois o enunciado ¢ sempre uma resposta a alguém, sempre se dirige a
alguém e nunca ¢ original, além de ser sempre composto de enunciados alheios (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1981). Ha também aquilo que mesmo ndo dito ¢ dito, pois a omissdo pode
expressar palavras e posicionamentos. Por isso, o pesquisador precisa levar as inferéncias aos
fatos, a realidade. Esse ¢ o nosso empenho: “descartar a representacdo ideologica dominante
consensualista, onde as opinides captadas artificialmente se juntam para formarem a dita
‘opmnido publica’ (THIOLLENT, 1982, p. 28). Para isso, ‘€ necessdrio um exame dos
mecanismos sociais € cognitivos operantes nos instrumentos de investigacdo (questionarios e
entrevistas), tendo em vista a localizacdo e o controle das mterferéncias ideologicas que se
manifestam ao nivel da obtencdo dos dados” (THIOLLENT, 1982, p. 30). Esse exame ¢
essencial antes da utilizagio dos instrumentos. E o que descreveremos a seguir: os critérios e
informagdes sobre a selecdo e inclusdo dos sujeitos, bem como sobre a elaboracdo e a

aplicacdo dos instrumentos.

4.2.1 Questionarios

O questionario ¢ uma lista de perguntas, organizadas ou ndo, com um objetivo,
geralmente preenchidos pelos inquiridos sem a presenca do pesquisador (MARCONI;
LAKATOS, 2003). A vantagem do uso do questionario estd na sua extensividade, ou seja, no
seu potencial de permitir a coleta de dados de um nimero maior de sujeitos, em comparagao

com outras técnicas. Conforme Thiollent:

O questionario [...] contém uma lista de perguntas cuja tematica corresponde, em
principio, a uma “tradu¢@o” das hipdteses de pesquisa sob forma interrogativa. Tal
“tradu¢do” deve levar em conta o provavel nivel de informagao dos entrevistados e
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ser submetida a umrigoroso controle no decorrer da elaboracdo do questionario para
evitar, ou pelo menos avaliar, as distor¢des que ela introduz (THIOLLENT, 1982, p.
32).

4

Nesse sentido, usamos questionarios mistos, isto €, com questdes abertas e questdes
fechadas. O “grau de fechamento e ou de abertura das perguntas” teve relagdo com 0s nossos
objetivos. Demos preferéncia a perguntas abertas ou livres para ndo “predefinir as respostas”
(TIOLLENT, 1982, p. 34-35). Esse instrumento foi aplicado aos alunos da LEdoC.

Os questionarios foram aplicados em 2018 a 119 alunos do Curso de Licenciatura em
Educag¢do do Campo, de todos os blocos ativos, do III Bloco ao VI Bloco (78% do total de
alunos ativos), conforme o modelo no Apéndice H. Aplicamos a todos os alunos presentes nos
dias de aplicagdo. O nosso objetivo foi o de tragar um perfil dos alunos e saber quais seriam
as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo, do
ponto de vista deles. O questionario permite-nos obter dados de uma quantidade maior de
mndividuos (THIOLLENT, 1982). A escolha em aplicar o questionario para esses alunos se
deu por varios motivos: (1) Por “representatividade social (ndo estatistica) das pessoas”, ou
seja, por serem oriundos da regido, terem vivéncia no campo € em escolas do campo locais,
representam bem as comunidades rurais da regido*® (THIOLLENT, 1982, p. 34); (2) Por
conhecerem os supostos tedricos da Educacdo do Campo (desde as disciplinas do I Bloco); (3)
Por sua formagdo polivalente na area de Ciéncias da Natureza, que contempla os componentes
curriculares de Fisica, Quimica e¢ Biologia; (4) Pelo fato de muitos almnos®® terem tido
experiéncia na docéncia ou ainda atuarem como professores (nas mais diversas areas),
coordenadores pedagogicos ou diretores nas escolas do campo da regido.

A elaboracdo dos questiondrios foi feita a base de um “estudo preliminar”, através de
entrevistas informais com alunos e professores e discussdo sobre as questdes com professores
do curso LEdoC, para “avaliar a adequacdo do questionario” e atestar “sobre a clareza e
compreensdo do mesmo”, conforme Hill e Hill (2008, p. 69, 82, 166). Esse estudo preliminar
também envolveu a aplicagdo de um questionario-piloto, como pré-teste, a uma das turmas do
curso, para validi-lo internamente antes de chegar a versio final (MARTINS; THEOPHILO,
2007; MELO; BIANCHI, 2015).

* Nosso levantamento apurou as seguintes percentagens, por blocos, de alunos que ainda residem na zona rural:
56,4% do Bloco III; 47,8% do Bloco IV; 35,7% do Bloco V; 40% do Bloco VI e 28,6% do Bloco VIL

3" Levantamos a porcentagem de alunos que trabalharam ou ainda trabalham como professor da educagdo basica:
12,5% dos alunos do III Bloco; 17,4% dos alunos do IV Bloco; 37,1% dos alunos do V Bloco; 66,6% dos alunos
do VI Bloco e 77,3% dos alunos do VII Bloco.
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A aplicacdo do questiondrio foi realizada por professores do curso a pedido do
pesquisador, no periodo de aulas. Isso requereu urgéncia, visto que o tempo-universidade ¢ de
apenas 45 dias, depois do qual cada aluno geralmente volta para a sua comunidade, o que
dificultaria a coleta desse nstrumento de pesquisa. Como foram poucas questdes, os alunos
preecheram os questiondrios em 30 minutos, em média, ndo impactando muito na
programagao dos professores. Para esse grupo, os questionarios foram aplicados no periodo
de aulas, em que sdo intensos os estudos (oito horas de aula de segunda a sexta, por 45 dias)
em torno dos diferentes conteidos das Ciéncias da Natureza e assuntos pedagogicos,
especialmente relacionados a Educagdo do Campo. Por conseguinte, entendemos que isso

pdde ter mterferidlo nas respostas dos alunos, como “interferéncias ideoldgicas que se

manifestam ao nivel da obtengdo dos dados” (THIOLLENT, 1982, p. 30).

4.2.2 Formularios

O formulario ¢ um mnstrumento de coleta de dados que consiste em um conjunto de
questoes preenchido pelo proprio pesquisador a medida que observa ou recebe as respostas.
Desse modo, “o que caracteriza o formulario ¢ o contato face a face entre pesquisador e
mformante e ser o rotero de perguntas preenchido pelo entrevistador, no momento da

entrevista” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 212). Esse instrumento foi aplicado aos
seguntes grupos:

a) Professores de Ciéncias da Natureza: Aplicamos o formulario a 11 professores de
Ciéncias da Natureza de escolas da érea rural (58% do total), porque sdo os
protagonistas da nossa investigacdo, conforme o modelo no Apéndice B. Nossa meta
era atingir todos os professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo da rede
municipal, mas nem todos os professores timham sido contratados para o periodo
letivo de 2017 (havia escolas sem professores de Ciéncias da Natureza lotados).
Outros ndo quiseram participar da pesquisa ou ndo compareceram nos dias agendados
nas escolas. Incluimos os professores por entendermos que ndo poderiamos
compreender as suas necessidades formativas sem a sua propria expressao, afinal, os
desejos e dificuldades sdo deles e porque sdo os principais envolvidos na pesquisa, que
trata das necessidades formativas deles (RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Além

disso, o acesso aos seus enunciados seria uma oportunidade de compreender a relagdo
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dos mesmos com as ideologias hegemdnicas e contra-hegemdnicas que cercam o
mundo rural e, assim, termos subsidios para reflexdes e discussdoes em torno dos

conceitos ideologia, manipulacdo e arelacdo destes com as necessidades formativas;

b) Diretores das escolas: Foi aplicado a 13 diretores de escolas da area rural (72% do
total), conforme o modelo no Apéndice C. Nao conseguimos encontrar todos e alguns
ndo demonstraram interesse em participar. Incluimos esses sujeitos porque eles
representam os interesses da instituicdo que contrata ou nomeia os professores de
Ciéncias da Natureza (BRADSHAW, 1972; ZABALZA, 1997; ANTOLI; MUNOZ;
RODRIGUES, 2001). E saber o lado da instituigdo ¢ importante na compreensdao das
necessidades formativas (RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Eles deveriam saber o que
a mstituicdo exige dos professores aos seus cuidados. Ao mesmo tempo, boa parte
deles também foram ou sdo professores, além de estarem mais proximos dos mesmos,
talvez compreendendo melhor como as exigéncias institucionais, expressas em

necessidades formativas, se chocam com a dura realidade do professor.

A aplicacdo dos formularios aos diretores escolares e professores de Ciéncias da
Natureza da educacdo basica ocorreu durante a visitagdo que foi feita a 16 escolas do campo
do municipio. Foi semelhante a entrevistas, em que os sujeitos eram inquiridos € suas
respostas eram registradas, muitas vezes entre aspas para preservar a sua integridade. Além
das respostas aos formularios, as mtervengdes deram oportunidade para o desenvolvimento de
conversas informais e observagdes, cujo conteido era registrado em um Diario de Campo.
Algumas questdes que surgram a medida que o questiondrio era respondido foram: Para
vocé, o que ¢ ser um educador do campo? Na sua opinido, qual a diferenca entre o ensino de
Ciéncias da Natureza ministrado na sua escola, na area rural, com o que ¢ ministrado nas
escolas municipais da cidade? Qual a sua ligagdo com a comunidade rural onde se localiza a
escola em que trabalha? Qual a sua ligagdo com os movimentos sociais camponeses? Vocé
desenvolve ou ja desenvolveu algum projeto educativo ou social na comunidade rural da sua
escola? Qual? Quando foi e o que realizou? Qual a diferenga entre as escolas do municipio da
area urbana e as da area rural? Do seu ponto de vista, estamos formando os alunos do campo
com que objetivo? Dentre os componentes curriculares de Ciéncias da Natureza (Biologia,

Fisica, Quimica, Geociéncias, Astronomia) que voc€ ensina, hd aquele(s) que considera
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dificil? Por qué? Dada a relevancia dessas respostas para a compreensdo das necessidades
formativas dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo municipais,
consideramos indispensavel registra-las e um Didrio de Campo e agrega-las a nossa
mvestigacao.

Tentamos gravar essas intervengdes para caracterizd-las como entrevistas, mas as
mesmas nao foram autorizadas pela maioria dos sujeitos devido ao fato de ainda ndo haver
um clima de confianga entre estes e o pesquisador e devido ao clima politico local, que gerou
um receio de que as respostas gravadas pudessem ser utilizadas para fins politicos,
acarretando algum tipo de prejuizo profissional. Havia um clima de desconfianca e medo apds
uma forte disputa eleitoral no municipio. Assim, percebemos que a realizagdo de entrevistas,
gravadas, seria um trabalho “espinhoso” para o momento, especialmente pelo fato de terem
que ser realizadas nos locais de trabalho. No entanto, optamos por tomar notas no Didrio de
Campo e no formulario, ‘“tentando manter fidedignidade ao sentido conferido pelo
mterlocutor” (MINAYO, 2009, p. 69).

Soma-se as limitacdes ja relatadas, o problema da ‘horizontalidade”, dificilmente
conseguida com os professores e diretores escolares, pelo fato de saberem que o pesquisador
era um professor universitdrio (SZYMANSKI, 2010, p. 13). Isso, por um lado, “abriu as
portas” para que ele fosse atendido por diretores e professores, mas, por outro lado, aumentou
as chances de “ocultamentos” e “distor¢oes” (SZYMANSKI, 2010, p. 13).

Dentre as dificuldades, a maior foi a de contactar os professores e diretores nas
escolas. Nao conheciamos muitas das escolas espalhadas na éarea rural. O contato antecipado
por telefone nem sempre foi possivel Foram muitas ‘“viagens” para algumas escolas, até
estabelecer os contatos e agendar as visitagdes para realizarmos as observagdes e aplicarmos
os formuldrios. Outra dificuldade ¢ que, embora as conversas fossem individuais, foram
realizadas no local e durante o horario de trabalho, o que pode ter interferido nas aguigdes dos

professores.

4.2.3 Visitacoes

As visitagdes as comunidades rurais e escolas foram oportunidades de exercer a
observacao direta. Nesse sentido, a concep¢ao de observacao direta nessa pesquisa foi adotada

de Yin (2001, p. 115) para quem as observagdes, nos contextos das visitas de campo, de
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“alguns comportamentos ou condigdes ambientais relevantes” constituem “fontes de

evidéncias em estudos de caso”. Segundo ele:

Incluem-se aqui observagdes de reunides, atividades de passeio, trabalho de fabrica,
salas de aula e outras atividades semelhantes. De uma maneira mais informal,
podem-se realizar observagdes diretas ao longo da visita de campo, incluindo
aquelas ocasides durante as quais estdo sendo coletadas outras evidéncias, como as
evidéncias provenientes de entrevistas. Por exemplo, as condigdes fisicas de um
edificio ou de espacos de trabalho poderdo revelar alguma coisa sobre o clima ou o
empobrecimento de uma organizagdo; da mesma forma, a localizagdo ou os moveis
do escritério de um respondente pode ser um bom indicador da posi¢do do
respondente dentro da organizacdo. As provas observacionais sdo, em geral, uteis
para fornecer informagdes adicionais sobre o topico que estd sendo estudado (YIN,
2001, p. 115).

No nosso caso, as observagoes diretas, das escolas e das comunidades rurais, foram
feitas nos dias de visitagdes nas escolas no ano de 2017. Nesse aspecto, visitamos 16 escolas
na area rural, cada qual pertencente a uma comunidade rural diferente, na maioria das vezes
seguindo o itmerario e os agendamentos das entrevistas feitas com os diretores de escolas.

Procuramos, segundo um “protocolo” ou roteiro aberto, conforme o Apéndice F, obter
mais informagdes sobre as condigoes ambientais ¢ de trabalho do professor de Ciéncias da
Natureza, nas comunidades e escolas em que atuam (YIN, 2001, p. 115). Nesse sentido,
procuramos observar tanto aspectos fisicos, como culturais, sociais € econdmicos. Isso foi
importante, pois concebemos que algumas das necessidades formativas dos professores no
campo sdao especificas ao contexto em que atuam e envolvem também condigdes nao
satisfeitas (D’HAINAUT, 1979; GAIRIN, 1992; NUNEZ; RAMALHO, 2002; COSTA,
2004). Além disso, a nossa visdo de totalidade concreta requereu esse conhecimento para
termos condicdes de fazermos uma conexdo dos dados tedricos e empiricos com essa
realidade. Registramos as observagdes em um Didrio de Campo e tramos fotografias do que
nos foi permitido, tanto das comunidades como das escolas (YIN, 2001, p. 116; MINAYO,
2009).

As observagdes diretas das escolas foram breves, pois ocorreram durante as visitas nas
escolas, para as entrevistas, e durante o horario de trabalho dos diretores e professores.
Algumas escolas foram visitadas mais de uma vez, para conseguirmos falar com mais de um
syjeito ou porque na primeira visita ndo tinham sido encontrados os diretores e professores.
Embora tenhamos aproveitado ao maximo a oportunidade para conhecer os diferentes espacos
escolares e as condigdes do ambiente de trabalho dos professores, em algumas escolas essa

abertura foi limitada por falta de tempo dos diretores ou por medidas de ocultamento, do que
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poderia ser entendido como negligéncia ou falta da administragdo. Nas comunidades, a
observacdo foi limitada, pois nao foi possivel fotografar e registrar todos os tipos de
atividades laborativas e todas as riquezas naturais e culturais de cada lugar, o que exigiria uma
observacdo por um tempo maior, talvez a observagdo participante em meio a um estudo do
tipo etnografico.

Assim, embora a observagdo, direta ou participante, tenha diversas vantagens, nos
permitindo ver os fendmenos com nosso proprios olhos, ha o limitante dos nosso proprios
olhos, que ndo podem ver tudo, que estio enquadrados e que podem ficar mais presos aos
fendmenos do que em tentar enxergar a esséncia do objeto estudado. Essa possibilidade
aumenta com a observagdo direta, ja que ¢ mais limitada no tempo e no espaco, embora tenha
a vantagem sobre a observagdo participante de sofrer menos o impacto do envolvimento
pessoal e emocional do pesquisador (VIANNA, 2007). Além disso, os registros escritos € as
fotografias serviram para confirmar os relatos das entrevistas e dos questionarios,
especialmente quanto as condicdes de trabalho dos professores e as dificuldades e

possibilidades metodologicas e de interagdo com a comunidade.

4.2.4 Entrevistas

Entrevista ¢ uma mteragdo gravada, através da comunicagcdo verbal, entre dois ou mais
individuos, organizada em torno de determmnada finalidade. Utilizamos entrevistas
semiestruturadas, que combinam perguntas fechadas e abertas (MINAYO, 2009, p. 64).

A entrevista ¢ uma técnica adequada para conseguir informagdes mais profundas de
uma pessoa, como representagdes, sentimentos, expectativas, dificuldades, formas em que se
manifestam as necessidades formativas (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 34). Ouvimos, o0s
coordenadores educacionais do municipio, professores universitarios da LEdoC e lideres de

movimentos sociais, entre os anos de 2017 e 2018.

a) Coordenadores educacionais: Foram entrevistados trés coordenadores educacionais,
que atendem na Secretaria Municipal de Educagdo’', com o modelo de roteiro do
Apéndice D. Como os diretores, eles representam os interesses da instituigdo, que

também deve ser levado em conta no estudo das necessidades formativas docentes
(BRADSHAW, 1972; ZABALZA, 1997, ANTOLI; MUNOZ; RODRIGUES, 2001).

> Diferentes dos Coordenadores Pedagogicos lotados nas escolas.
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No entanto, diferente dos diretores escolares, eles estdio mais proximos da
Administracdo Municipal, embora um deles seja também professor e o outro tenha
uma experiéncia como funciondrio do setor admmistrativo em uma escola do campo.
Dois deles foram selecionados para a entrevista por atuarem como coordenadores

gerais e o outro por ser coordenador da area de Ciéncias da Natureza.

b) Professores universitarios da LEdoC: FElencamos seis professores do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo/Ciéncias da Natureza, pois o seu trabalho visa
formar Educadores do Campo para o ensino de Ciéncias da Natureza. O curso agrega
o objetivo de atender as necessidades formativas para o ensino de Ciéncias da
Natureza e as necessidades formativas para a Educagdo do Campo. Alm disso, os
professores do curso, que funciona em regime de alternancia, t€m uma vivéncia, do
Tempo Comunidade, junto as diversas comunidades rurais, compreendendo de uma
forma peculiar as comunidades rurais da regido e a realidade do professor de Ciéncias
da Natureza nas escolas do campo e as suas necessidades formativas, dentro de cada
area, em cada contexto escolar. Os seis professores (50% do quadro efetivo e ativo do
curso), de diferentes areas, foram escolhidos com base na disponibilidade e
proporcionalmente ao numero de professores da sua area. Assim foram entrevistados
dois pedagogos (do total de cinco), dois bidlogos (do total de cinco), um fisico (do
total de dois) e um quimico (do total de dois). Portanto, as entrevistas foram feitas

com o total de seis professores, com base no roteiro disponivel no Apéndice E.

c) Lideres de movimentos sociais. Entrevistamos trés representantes de movimentos
sociais®® que tém imbricagio com o trabalho docente municipal ou com a populagdo
campesina. Um dos sujeitos era presidente do sindicato dos servidores municipais
locais. Os outros dois sujeitos eram representantes de movimentos campesinos. As
entrevistas foram realizadas conforme o roteiro no Apéndice F. O interesse por saber
as opmides desses syjeitos tem relagdo com o interesse € o papel dos movimentos

sociais na constituicdo da Educagdo do Campo (CALDART, 2012b).

52 Vg - . . . . - v e . . - .
Decidimos ndo incluir o nome dos sindicatos para n@o possibilitar a identificagdo dos entrevistados, por
motivos éticos, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, no Apéndice J.
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As entrevistas seguiram as seguintes etapas: (1°) selecdo dos individuos em harmonia
com os objetivos da pesquisa; (2°) elaboracdo de um itinerdrio ¢ o agendamento das
entrevistas; (3°) realizagdo das entrevistas com gravacdo em audio; e (4°) transcricdo ou
retomada das notas de campo.

Entrevistamos primeiro dois coordenadores (o terceiro ainda ndo tinha sido nomeado)
e, depois, os professores universitirios da LEdoC. O outro coordenador foi entrevistado no
final da pesquisa, conforme a sua disponbilidade. Por fim, foram entrevistados os
representantes dos movimentos sociais.

Encontramos limitagdes no uso das entrevistas. Dentre as limitagdes, ha a
possibilidade de as falas dos sujeitos inquiridos serem “condicionadas”, conforme Thiollent
(1982, p. 82). Elas, mesmo a partir de um grupo, podem refletir uma consciéncia coletiva
alienada ou dominada, pelo entrevistador, pela instituicdo ou pela opmido publica. Afinal, a
lingua ¢ o meio em que a ideologia se materializa ¢ naturaliza determinadas formas de pensar
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981).

Como ndo encontramos todos os professores no iicio de 2017, em que ainda estava
em andamento os processos de nomeagdo, tentamos entrevista-los, mas a mtervencdo nio foi
possivel. A justificativa dos professores procurados foi a de que tinham muitas preocupagdes
e ndo tinham tempo para conceder a entrevista. Dessa forma, o nosso projeto de entrevistas
mndividuais e semiestruturadas gravadas com professores de Cieéncias ndo foi possivel de ser
realizado.

Tentamos também agendar um encontro, com a mediagdo da Secretaria Municipal de
Educagdo, com todos os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo para
socializarmos os resultados iniciais da pesquisa e fazermos uma entrevista coletiva, o que
poderia ser caracterizado como um momento formativo. No entanto, ndo havia, segundo o

coordenador que nos atendeu, agenda na ocasido para esse encontro.

4.2.5 Relatorios de Estagio

Relatorios de estagio sdao relatorios da disciplina Estagio Supervisionado II, de alunos
do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo/Ciéncias da Natureza. Nessa disciplina e
periodo, em que o pesquisador foi Professor Orientador e Coordenador de Estagio, 22 alunos
fizeram o estagio de observagdo e de regéncia nas aulas de Ciéncias da Natureza no Ensino

Fundamental II. Nesses relatorios, os licenciandos registram dados das escolas, dos
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professores supervisores, bem como as suas inferéncias quanto ao observado nas aulas,
através de um roteiro pré-estabelecido da disciplina, e quanto a sua experiéncia na regéncia.

Conseguimos 22 relatdrios de estdgio, da observacdo feita em 10 escolas do campo.
Como o periodo de observacdo foi em média de 20 horas por estagidrio, os relatdrios
somaram um periodo de observacdo total de 440 horas, além do tempo de regéncia, que ndo
deixou de ser um periodo de observacao dos alunos e das escolas.

Os relatorios de estagio nos permitiram obter dados sobre as aulas de Ciéncias da
Natureza que dificimente o pesquisador conseguiria sozinho, fazendo diretamente a
observagdo, pelos seguintes motivos: (1) Foi seguido um roteiro pré-elaborado pelo
pesquisador; (2) Os estagidrios tém uma formacdo polivalente em Biologia, Fisica e Quimica,
possuindo, no sétimo bloco, subsidios bésicos para analisar como os professores de Ciéncias
da Natureza trabalham e articulam esses diversos componentes curriculares; (3) Os estagiarios
tiveram aulas sobre o corpo teorico da Educagdo do Campo (desde os primeiros blocos do
curso), dando-lhes condicdes de perceber as necessidades nessa area; (4) Os estagiarios sdo
nativos da regido e diversos foram alunos ou membros das comunidades das escolas em que
estagiaram, o que dimmnuiu a resisténcia dos diretores, coordenadores e professores para a
observacdo da escola e das aulas, facilitando a “legitima¢ao da presenca” do observador e a
“obter a confianca” necessaria (VIANNA, 2007); (5) A maior parte dos estagiarios exercem a
docéncia em escolas do campo (77%) e residem no campo, requisitos para o Ingresso no
curso; (6) Foi possivel observar diferentes escolas e em diferentes comunidades a partir de
diferentes olhares, em um mesmo periodo.

Recomendamos aos estagidrios que seguissem o roteiro de observacdo e que
registrassem as suas observagdes e mferéncias em um “Didrio de Campo” (MINAYO, 2009,
p. 71). Sugerimos que, para cada aula observada, usassem uma pagina para a descrigdo e outra
para as inferéncias. Mas os deixamos livres para registrarem aquilo ndo contemplado no
roteiro mas que fosse significativo para eles. O roteiro poderia conduzir os estagidrios a
observarem e registrarem as interacdes entre os professores e os alunos, as condigdes fisicas
das salas e os problemas encontrados. Os roteiros sdo utilizados de toda forma, havendo ou
ndo alguma pesquisa académica envolvida. No nosso caso, além do aspecto formativo para os
estagidrios serviu ao proposito da nossa pesquisa, para complementar e corroborar dados

sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do

campo.
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Uma das limitagdes no uso desse registros para a pesquisa foi a falta de experiéncia na
pesquisa educacional por parte dos estagiarios. Embora o roteiro tenha sido feito para auxilia-
los nessa busca, nem todos conseguiram registrar todos os dados que o roteiro solicitava.
Percebemos que alguns alunos tiveram mais faciidade que outros no registro das
observagdes, algo revelado nos relatorios pelas diferencas na profundidade das descrigoes.
Outra dificuldade ¢ que alguns alunos tiveram um tempo maior de observagdo do que os
outros, embora a quantidade minima de 20 horas em aula tenha sido mantida. Outrossim, nem
todos os relatorios foram aproveitados, quando se tratavam de estdgios realizados em escolas
do campo fora do municipio onde a pesquisa foi desenvolvida ou em escolas da area urbana
consideradas como escolas do campo.

Alkm disso, acrescentamos como limitagdo “do olhar” dos estagiarios, a falta de
dominio de todos os contetidos de Ciéncias da Natureza e da sua metodologia de ensino em
articulagdo com a pratica e a familiaridade ou proximidade com os professores, que podem ter
mnfluenciado na observacdo das aulas assistidas. Por isso, nos detemos menos nos aspectos
mterpretativos € mais nos aspectos descritivos dos relatorios de estagio, que continham
fotografias de momentos de aulas, das salas, das escolas, dos materiais, dos alunos, das
condigdes da trabalho; quadros com a descrigdo dos programas de aulas e cronogramas de
atividades; etc.

Dos relatérios foram excluidas as partes que identificariam os estagiarios € as escolas.
Separamos as secdes dos relatorios (que seguem um modelo) ntituladas “Relato de Estagio”,
que contém os registros e inferéncias sobre a observa¢dao. Depois, submetemos o texto a
andlise documental, descrita na proxima subsegdo’®, para identificar as necessidades

formativas docentes apontadas.

4.2.6 Documentos

A nossa pesquisa foi complementada com a analise de documentos, chamados de
“observagdo indireta” por Thiollent (1982, p. 32). Adotamos a definicdo de Cellard (2008, p.
297) sobre documento, como ‘todo texto escrito, manuscrito ou impresso, registrado em
papel”. Preferimos documentos arquivados, em arquivo fisico ou digital, que, podem ser

objeto de uma descrigdo, uma classificacdo ou um tratamento para a sua conservagdo. Esses

53 Jon) ;. ~ . ’ . . .

Os relatorios de estagio ndo foram incluidos aos demais documentos devido ao fato de teremsido elaborados
com base em uma orientagdo direcionada tanto para as necessidades formativas dos estagiarios como para esta
pesquisa.
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documentos e registros estdo alistados por ordem do ano de publicagdo, no inventario no

quadro a seguir.

Quadro 11 - Documentos analisados na pesquisa sobre necessidades formativas de professores
de Ciéncias da Natureza de escolas do campo em 2017.

Documento Ano | Fonte

1. Estatuto e Plano de Cargos, Carreira e Encontrado no site institucional

Vencimentos dos Trabalhadores em Educagdo Basico | 2008 | do municipio

do Municipio

2. Regimento Escolar Unificado 2013 | Anexo aorelatorio de Estagiario

3. Projeto Politico Pedagdgico de uma das LEdoC da 2013 Encontrado no site institucional

Universidade Federal do Piaui da UFPI

4. Projeto Politico Pedagdgico de uma escola 2014 Cedido por um diretor de uma

municipal urbana escola visitada

5. Livros didaticos de Ciéncias adotados pelas 2015 Cedidos por um coordenador

escolas municipais em 2017 municipal

6. Edital de Concurso Publico da Prefeitura Encontrado no site institucional

Municipal 2015 | da empresa realizadora do
concurso

7. Caderno de Prova Objetiva do cargo de Professor Encontrado no site mstitucional

de Ciéncias 2015 | da empresa realizadora do
concurso

8. Resultado Geral do Concurso Publico Encontrado no site institucional

2016 | da empresa realizadora do

concurso

9. Relatorio de escolas e professoras de Ciéncias 2016 Cedido pela Secretaria Municipal
de Educagdo

10. Projeto Politico Pedagogico de uma escola 2016 Anexo aorelatério de Estagiario

municipal do campo

11. Registro Funcional e de Remuneracao de 2017 Encontrado no site institucional

servidores municipais (Portal da Transparéncia) do municipio

12. Registros sécio-econdmicos do municipio 2017 | Encontrados no site do IBGE

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Os documentos, coletados entre novembro de 2016 e janeiro de 2018, foram

importantes para a nossa investigacdo para corroborar dados ou acrescentar dados obtidos de

outras fontes, conforme Yin (2001). Contudo, reconhecemos que precisamos tomar alguns

cuidados:

Ao mesmo tempo, muitas pessoas tém-se mostrado criticas em relacdo a suposta
confian¢a em demasia que se coloca nos documentos na pesquisado estudo de caso.
Isso ocorre provavelmente porque o pesquisador causal pode entender de forma
equivocada certos tipos de documento - como as propostas para projetos ou
programas - em relacdo aqueles que possuem a verdade absoluta. De fato, ¢
importante, ao se revisar os documentos, compreender-se que eles foram escritos
com algum objetivo especifico e para algum publico especifico, diferentes daqueles
do estudo de caso que estd sendo realizado. Nesse sentido, o pesquisador é um
observador vicario, e as provas documentais refletem uma certa comunicagdo entre
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outras partes que estdo tentando alcangar outros objetivos. Ao tentar constantemente
identificar essas condi¢des, ¢ menos provavel que provas documentais o induzam ao
erro e muito mais provavel que vocé seja corretamente criterioso ao interpretar o
contetdo dessas evidéncias (YIN, 2001, p. 110).

Dessa forma, entendemos que os documentos sdo contextuais € que ndo convém

superestimd-los como Unica fonte de perspectiva. Outros cuidados que tomamos durante a

analise documental seguiram alguns procedimentos tratados por Cellard (2008):

a)

b)

d)

Esfor¢o criativo e diligente por fontes e depositos de arquivos, mesmo em locais

msuspeitos;

Constituicdo de um mventario exaustivo de informagdes ¢ fontes;

Consulta ao trabalho de outros pesquisadores sobre objetos analogos;

Analise preliminar do documento, que inclu: o conhecimento das suas condicdes de
produgdo, como o contexto, natureza do texto, os conceitos-chave do texto, a logica
mterna do texto e o(s) autor(es); e da qualidade da mnformacdo (autenticidade e

confiabilidade).

Apds a andlise preliminar, na andlise de fato, ¢ necessdrio um processo de
desconstrugdo e reconstrucdo do material, apoiado por frequentes questionamentos,
comparagdes ¢ encadeamentos, ligados a problematica. Nesse sentido, a leitura
repetida pode ser indispensavel nesse processo de reconstrucdo e de estabelecimento
de combinagdes entre fontes, referencial tedrico, problematica e o0s proprios
referenciais do pesquisador, como personalidade e posicdo tedrica e ideoldgica,
conforme Cellard (1997, p. 304). E importante flexibilidade para elencar e estabelecer
relagcdes entre diversas fontes, que representem interesses diversos, para fins de
corroboragdo, mtersecdo, refinamento e enriquecimento da andlise. O pesquisador
precisa estar aberto também para explorar diferentes caminhos tedricos. Mas, segundo
Cellard (1997, p. 305), o mais importante na pesquisa documental ndo ¢ a quantidade:
“a qualidade (credibilidade; confiabilidade; proximidade; profundidade) de um tunico

documento mmporta muito mais do que mimeros depoimentos, mais pobres”.
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Desse modo, a andlise documental, conforme Cellard (1997), mostra-nos a
mportancia da selecdo criteriosa, do estudo das condigdes de producdao do documento e da
analise cuidadosa. Nesse sentido, alguns dos arquivos foram utilizados para compreender e
contextualizar a nossa pesquisa € 0s nossos sujeitos mnvestigados. Houve dados que tiveram o
papel de verificar e confirmar informacdes coletadas nas entrevistas, nos formuldrios e nos
questionarios, especialmente quanto a datas e locais. Houve ainda documentos que foram
importantes para tracarmos as necessidades formativas docentes dos professores de Ciéncias
da Natureza de escolas do campo, do ponto de vista das instituicdes e entidades interessadas,
especialmente as representativas do poder publico municipal. Portanto, essa observagdo
indireta, através de documentos e registros em arquivo, teve um importante papel na
confrontacdo dos dados empiricos locais com as normas e expectativas institucionais.

E possivel perceber o papel da palavra, falada ou escrita, e das imagens na nossa
investigagdo. Foram obtidas através de entrevistas, formularios, questionarios, conversas,
relatorios, notas de campo, fotografias e documentos. Assim, o nosso material de pesquisa,
foi constituido na forma de textos e registros de imagens, a partr da ideia de que a realidade ¢
mediada pela linguagem, verbal e/ou ndo-verbal (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981). Por
conseguinte, apreender a linguagem e aquilo que estd por tras dela ¢ apreender a consciéncia

individual dos syjeitos, da sociedade do qual faz parte e das ideologias que fazem circular.

O mundo interior ¢ formado a partir da heterogeneidade dialdogica das vozes socais.
Os enunciados, construidos pelo sujeito, sdo constitutivamente ideoldgicos, pois sdo
uma resposta ativa as vozes interiorizadas. Por isso, eles nunca s@o expressdo de
uma consciéncia individual, descolada da realidade social, uma vez que ela é
formada pela incorporacdo das vozes sociais em circulagdo na sociedade (FIORIN,
2016, p. 64).

Logo, entendemos que a apreensdo dos objetos que compdem a realidade ¢
acompanhada pelas ideias e pelos discursos que os cercam. “Por isso, todo discurso que fale
de qualquer objeto ndo esta voltado para a realidade em si, mas para os discursos que a
circundam”, discursos que dialogam entre si, divergindo-se ou convergindo-se (FIORIN,
2016, p. 22). Consequentemente, a realidade pode ser refletida ou refratada pelos signos que a
representam. Por isso, ¢ dito que a linguagem, portadora das ideologias, ¢ a medidadora entre
a base econOmica e superestrutura social, cultural e politica. Em outras palavras, a realidade

da base economica determina a linguagem que, por sua vez, reflete e refrata a realidade

(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981). Esse pensamento traz a implicagdes para a pesquisa,
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apontando tanto para a fragilidade dos discursos como para o seu potencial para a apreensdo a

realidade objetiva, conforme expresso por Bakhtin e Volochinov (1981, p. 21):

Cada signo ideoldégico é n@o apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona como
signo ideoldgico tem uma encarnagdo material, seja como som, como massa fisica,
como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer. Nesse sentido,
a realidade do signo ¢ totalmente objetiva e, portanto, passivel de um estudo
metodologicamente unitario e objetivo. Um signo é um fendomeno do mundo
exterior. O proprio signo e todos os seus efeitos (todas as acdes, reagdes e novos
signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na experiéncia exterior.
Este ¢ um ponto de suma importancia.

Dessa forma, embora a linguagem possa ideologicamente desvirtuar a realidade,
refratando-a, também pode representd-la objetivamente, refletindo-a. Esse processo é uma
construcdo social, através das interacdes sociais que originam discursos que dialogam entre si.
Nessa oOtica, apenas uma perspectiva dialética pode desvendar, separando o trigo do joio, os
signos utilizados para falsificar a realidade daqueles que a representam fidedignamente. “Sé a
dialética pode resolver a contradigdo aparente entre a unicidade e a pluralidade da
significagdo” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981, p. 10). Isso ¢ possivel devido ao fato da
perspectiva dialética considerar a totalidade, as transformac¢des e a dindmica dos fendmenos
estudados.

Em suma, vimos até esse ponto do texto alguns dos mstrumentos e fontes de dados
para a nossa investigacdo acerca das necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo. Em cada um dos mstrumentos e fontes, contudo, ha vantagens
e limitagdes, que foram apresentadas. A nossa preocupacdo com a validade dos dados obtidos
aproxima-se do que foi expresso por Thiollent (1982, p. 37): “ O problema da validade
consiste em saber se a resposta corresponde a realidade. Ai, sdo realizadas experiéncias
recorrendo a perguntas ou procedimentos diferentes para controlar os resultados”. Nesse
sentido, a nossa opg¢do, além da autocritica da investigacdo, atitude que esta incluida na nossa
proposta de contrbuir para uma “andlise critica” da necessidades formativas, optamos por
utilizar instrumentos diferentes e recorrer a sujeitos diferentes, em situagdes diferentes, mas
de alguma forma interessados e relacionados com as necessidades formativas dos professores
de Ciéncias da Natureza de escolas do campo. Nesse sentido, procuramos cercar a nossa
pesquisa com multiplos olhares e através de varios instrumentos, congregando diferentes
atores sociais que podem contriburr no estudo das necessidades formativas dos professores de

Ciéncias da Natureza das escolas do campo, como professores da educagdo basica,
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coordenadores, diretores, representantes de movimentos sociais, professores universitarios,
alunos universitarios (representantes de suas comunidades). E ndo so isso. Fizemos esse
estudo a partir da observacdo durante as visitagdes e nos registros de observacdo dos
estagiarios, além da andlise documental. Enfim, foram muitos dados coletados, tornando a
tarefa da andlise ardua e exigente de cuidados e organizagdo, sobre os quais trataremos na

proxima subsecao.

4.3 Procedimentos de analise dos dados

Diante de tantos dados coletados a partir de fontes e mstrumentos diversos, foi
imprescindivel elegermos um modelo de andlise que nos permitisse organizar, categorizar e
mterpretar tais dados em harmonia com 0s nossos objetivos, isto €, para contribuir para uma
andlise critica das necessidades formativas docentes.

Conforme Lopez (2017), a literatura académica sobre a andlise das necessidades
formativas docentes tem sido prolifetra em modelos de andlise, algo exemplificado e
confirmado por Witkin (1977), Tejedor (1990) e Rodrigues e Esteves (1993). Nesse sentido,
Tejedor (1990) conclui que embora haja mimeros modelos de analise ndo existe um
universalmente aceito. De forma similar, Rodrigues e Esteves registraram que ndo hd um

modelo e uma tnica metodologia para a andlise das necessidades formativas docentes:

Ja foi referido que os estudos de necessidades de uma populagdo diferem muito
entre si nos objectivos, na extensdo e no design. As diferentes abordagens e os
diferentes modelos partem de orientagdes tedricas muito variadas, a que subjazem
valores e pressupostos distintos. Também escolhem orientagdes metodoldgicas
diversificadas que condicionam diferentes graus de validade nos resultados obtidos.
Umas usam procedimentos de grande simplicidade, rapida aplicagdo e baixo custo;
outras privilegiam procedimentos complexos, temporalmente extensos e as vezes de
elevado custo. Infelizmente, parece que quanto mais facil é a sua implementagao,
mais fragil é a validade dos seus resultados. Parafraseando alguns autores, poder-se-
4 dizer que ndo ha bons e maus instrumentos, técnicas ou métodos de analise das
necessidades. Embora o bom senso, o rigor e a experiéncia acumulada aconselhema
utilizagdo de variados instrumentos e de variadas fontes informativas, em ultima

instancia, tudo depende dos objetivos visados e dos meios disponiveis
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.32-33)

A ideia de variar instrumentos e fontes informativas estd adequada a nossa perspectiva
dialética, que mira na totalidade e na captacdo das contradicdes, algo que nos preocupamos
durante a coleta dos dados (MCKILLIP, 1987; ANTOL{; MUNOZ; RODRIGUEZ, 2001).

Devido a dificuldade de encontrar um modelo de andlise das necessidades ja “pronto”

que permitisse, em uma perspectiva dialética, a andlise das contradicdes, das ideologias, do
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falado e do ndo falado, do todo, da praxis e das relagdes e mediagdes, optamos por estruturar a
nossa pesquisa em trés etapas, que sao o resultado de uma sintese de diferentes modelos, para
obtermos uma andlise mais completa, conforme concluido por Lopez (2017, p. 8-9). Dessa
forma, de acordo com Lopez (2017) a nossa andlise das necessidades formativas foi realizada

através de trés etapas, conforme a diagrama a seguir.

Figura 7 - Etapas da Analise das Necessidades Formativas Docentes.

OAvaliag:ﬁo

Fonte: O autor baseado em Lopez (2017).

Essas etapas serdo descritas nas proximas subsegoes.

4.3.1 Etapa exploratoria

Nessa etapa, procuramos identificar e descrever as necessidades formativas expressas,
em termos de desejos (ou interesses) e caréncias (ou dificuldades) a partir dos dados coletados
através das fontes apresentadas no quadro a seguir. Nessa etapa também fazemos uma
descricdo tanto da rede publica municipal como do perfil dos professores de Ciéncias da
Natureza, tanto em um nivel geral como especificamente da area rural. As fontes foram eleitas
para a primeira etapa da analise devido a quantidade maior de dados obtidos através delas em
relagdo as fontes da segunda etapa e também devido ao fato desses dados terem sido obtidos

cronologicamente primeiro.
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Quadro 12 - Elementos da Etapa Exploratéria.

Fontes de informacao Instrumentos de pesquisa
a) Professores de Ciencias da Natureza de escolas do Formulario
campo Conversas informais (Diario de Campo)

b) Diretores escolares de escolas do campo

c) Professores do curso de Licenciatura em Educagéo do
Campo

Entrevistas semiestruturadas gravadas

d) Discentes do curso de Licenciatura em Educagao do Questionario misto

Campo

Fonte: O autor (2017).

De posse dos dados dessas fontes, utilizamos como referéncia o texto de Creswell

(2008) para a analise e, por conseguinte, realizamos as seguintes sub-etapas:

a)

Exploracdao preliminar dos dados. Etapa realizada para obter uma visao geral dos
dados. E feita através da leitura do material transcrito, bem como das notas e
documentos, acompanhada de anotagdes nas margens sobre ideias, conceitos e
hipéteses encontrados. No nosso caso, realizamos a leitura das transcrigdes das
entrevistas com o0s coordenadores, lideres de movimentos sociais e professores
universitarios. As transcrigdes passaram por um processo de textualizacdo, para
elimmar as caracteristicas de oralidade que dificultariam a compreensdo dos textos.
Também utilizamos a respostas das questdes abertas dos questiondrios e formuldrios
aplicados aos diretores, professores e alunos universitarios. Durante a nossa leitura,
procuramos identificar as caracteristicas dos professores de Ciéncias da Natureza e das
suas condicoes de trabalho. Além disso, procuramos identificar as necessidades
formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo mencionadas

na forma de interesses e dificuldades.

Codificacdo dos dados. E um processo de segmentagdo e marcagdo do texto com o
fim de categorizd-lo. Envolve: (1) Leitura micial do texto; (2) Divisdo do texto em
segmentos por meio de parénteses na margem esquerda do texto. Os segmentos sdo
limitados por sentencas que tratam de uma mesma ideia; (3) Marcacao dos segmentos
com cddigos (10-15 codigos/20 paginas) anotados na margem esquerda do texto. As
sentencas de destaque que serviram para a codificacdo sdo sublinhadas; (4) Reducdo
de codigos por convergéncia (25-30 codigos do total de péagmas); (5) Conjungdo de

codigos para a formacdo de categorias (5-7 categorias). As categorias sdo codigos
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mais amplos que agregam ideias comuns a um determmnado conjunto de codigos. As
categorias sao anotadas na margem direita do texto. A nossa codificagdo envolveu a
segmentacdo dos textos do material coletado. Os cddigos foram palavras que
representavam interesses e dificuldades dos professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo. Esses interesses e dificuldades (as necessidades formativas)

mencionados foram posteriormente aglutinados em categorias;

Relagdo entre categorias. Nessa etapa, as categorias sdo hierarquizadas, relacionando
as mais gerais e as mais especificas. As categorias também podem ser interconectadas
com critérios cronologicos e de causalidade. Na nossa pesquisa, usamos o critério da
frequéncia de mengdo das categorias de necessidades formativas para estabelecermos
uma ordem de apresentacdo, assim como no texto de Rodrigues e Esteves (1993, p.
77). Também analisamos as caracteristicas das escolas e dos professores de Ciéncias

da Natureza, como categorias, para compormos um perfil

Representagdo dos dados. Essa etapa consiste na representacdo dos dados de uma ou
mais categorias em tabelas, quadros, diagramas, figuras, mapas, etc. Fizemos isso
através de quadros representativos das necessidades de cada grupo em ordem de
frequéncia. Também elaboramos quadros sobre os perfis dos professores de Ciéncias

da Natureza municipais e das escolas da rede publica municipal.

Etapa analitica

Nessa etapa, analisamos a informagdo para chegarmos as discrepancias (entre a

situacdo real e a situacdo desejada sob o paradigma da Educacdo do Campo) e para

compreender os problemas, as dificuldades e os interesses em termos de suas causas, relagdes,

contradicdes e mediagdes. Para isso, comparamos as necessidades expressas pelos diferentes

grupos com outras fontes de informagdo, como documentos do municipio, dados registrados

nas observacdes feitas durante as visitagdes pelo pesquisador, dados dos relatorios de

observagdo e regéncia dos estagiarios e os registros das entrevistas com os coordenadores da

secretaria. municipal de educacdo e com lideres de movimentos sociais, conforme o quadro a

seguir.
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Quadro 13 - Elementos complementares da Etapa Analitica.

Fontes de informacio Instrumentos de pesquisa

a) Coordenadores educacionais do municipio .
Entrevistas

b) Lideres de movimentos sociais

Observagao direta das escolas, salas de aula,
c) Visitagdes condi¢des de trabalho (Diario de Campo e roteiro
de observacio)

d) Relatorios de Estagio do curso de
Licenciatura em Educac¢do do Campo Analise documental

¢) Documentos

Fonte: O autor (2018).

Na etapa analitica, as necessidades formativas sdo apresentadas na ordem em que as
categorias surgiram durante a andlise dos dados. Entendemos que essas necessidades
formativas estdo, nessa etapa, em um nivel sincrético, isto ¢, agregando as opmides de
diferentes sujeitos, grupos ou fontes de informagao.

Nessa etapa, utilizamos elementos tedricos do Circulo de Bakhtin, dado o seu carater
dialético, para enriquecer o didlogo entre os dados coletados na etapa exploratoria, os dados
complementares e o referencial teorico, evidenciando o que hd em comum entre os sujeitos e
as ideologias presentes ou ausentes nos enunciados. Desse modo, usamos os textos de Bakhtin
e Volochinov (1981)**, Bakhtin (2003), Castro (2010), Silva (2013) e Fiorin (2016), dentre
outros. Foi importante também, como modelo de andlise na area de pesquisa em ensino de
Ciéncias da Natureza, o trabalho de El-Hani e Sepulveda (2011). Esses elementos teoricos
foram importantes para relacionarmos os enunciados dos sujeitos pesquisados com as
ideologias por tras dos paradigmas da Educacdo Rural e da Educa¢do do Campo.

O Circulo de Bakhtin refere-se a um grupo de mtelectuais formado pelo pensador
russo Mikhail Bakhtin (1895-1975). Uma das suas contribuicdes ¢ a ideia de que o discurso €
contextual, isto é, o resultado de condigdes socio-historicas, embora ndo tenham produzido
uma teoria sistematizada para a andlise do discurso (BRAIT, 2006). Dessa forma, o que
falamos ¢ um eco daquilo que ¢ dito em meio ao contexto em que nos desenvolvemos
(SILVA, 2013). Para esse tipo de analise ¢ importante que se esclareca o significado de

alguns conceitos como discurso, enunciado, género do discurso, dialogismo e polifonia:

54 . . .

Usamos o nome “Volochinov” em vez de “Voloshinov” e usamos o nome dos dois autores conforme a
indicacdo da autoria na edi¢do consultada, segundo orientado por Silva (2013, p. 47), dado que “néo ha um
consenso sobre a autoria da obra” entre os especialistas.
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Enunciado: processo que constitui a “real unidade da comunicacdo discursiva”, verbal
ou visual, em seu contexto de produgdo, circulagdo e recepcao (BAKHTIN, 2003, p.
274). Pode ser uma palavra, um trecho de um texto ou vérios volumes inteiros de uma
obra, segundo Silva (2013). E delimitado por sua capacidade de corresponder a
resposta de alguém, mesmo que este alguém ndo seja identificado ou enderecado, e
por dar condicdes para uma réplica. Assim, ¢ a “alternancia dos falantes” que delimita
o enunciado (BAKHTIN, 2003, p. 275). Isso acontece quando o enunciado se constitui
em um todo dotado de sentido, através da sua significagdo (dimensdo linguistica) e do
seu tema (dimensdo contextual). O enunciado evidencia o carater dialético da
linguagem entre o individual e o social, entre o social e o ideologico, entre o material e
o pensamento (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981). Essa compreensdao nos levou a
considerar na andlise os aspectos contextuais do material coletado, isto €, as condi¢des
de produgdo. Também contrbuin para o nosso objetivo de relacionar os diferentes

enunciados com as ideologias que circulam na educacdo do mundo rural;

Discurso: ¢ o objeto linguistico da comunicagdo, como a palavra ou o texto, entre
mterlocutores que s6 tem sentido em um enunciado, isto €, como parte de um processo
de comunicacdo contextualizado e dotado de sentido. “Porque o discurso s6 pode
existr de fato na forma de enunciagdes concretas de determmados falantes, sujeitos do
discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 274). Assim, 0 nosso corpus, ou seja, o conjunto de
materiais para a andlise na forma de textos transcritos e textualizados, oriundos de
respostas a questdes abertas dos questiondrios, dos formularios, das entrevistas
semiestruturadas e de relatorios e documentos, foi composto por uma série de textos,
sem tamanho especificado, que pudessem ser considerados como ‘“unidades de
sentido” (SILVA, 2013, p. 50). Dessa forma, enquanto que a delimitacdo do
enunciado, que ¢ um processo, estd no seu potencial ou capacidade de permitir a
alternancia entre mterlocutores, a delimitacdo do discurso, que ¢ um texto, estd na sua

propriedade de ter sentido;

Dialogismo: tem relacdo com a idela da lingua como interacdo verbal, ilimitada no
tempo e espago. Portanto, o nosso enunciado ¢ o resultado do didlogo com outros
enunciados, passados e futuros. O dialogismo “se da pela mteragdo entre

mterlocutores diretos e pela relacio entre vozes (dizemos também discursos)
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presentes, de forma explicita ou ndo, nos enunciados” (SILVA, 2013, p. 54). Assim, a
nossa voz ou o nosso discurso nao ¢ original, mas o resultado de outros enunciados e
serd utilizado para compor enunciados. O nosso enunciado, portanto, carrega “tons” e

“ecos” de outros enunciados, em maior ou menor grau (BAKHTIN, 2003, p. 293).

Ademais, todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau:
porque ele ndo ¢ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do
universo, e pressupde nao sé a existéncia do sistema lingua que usa mas também de
alguns enunciados antecedentes —dos seus e alheios — comos quais o seu enunciado
entra nessas ou naquelas relagdes (baseia-se neles, polemiza comeles, simplesmente
pressupde os ja conhecidos do ouvinte). Cada enunciado ¢ um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados (BAKHTIN, 2003, p. 272).

A partir disso podemos pensar em polifonia, como a caracteristica do enunciado que
carrega em si outros enunciados. Nesse sentido, para a andlise dos nossos dados
procuramos as correspondéncias entre os enunciados dos diferentes sujeitos
mvestigados com outros enunciados do campo da educacdo e da formacdo docente,
identificando, por exemplo, aqueles que caracterizam a racionalidade tecnocratica e
aqueles que expressam a racionalidade emancipatoria sob o paradigma da Educagao

do Campo;

Género do discurso: sao enunciados produzidos e circulantes em determinadas areas e
situagdes sociais de interacdo, formando modos caracteristicos e sociais de
comunica¢do em palavras e agdes. Conforme Bakhtin (2003, p. 262): “cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso”. Dessa forma, os géneros discursivos sio
enunciados com tragos que apresentam uma regularidade, que foi construida
historicamente nas atividades humanas. Por conseguinte, a analise dos g€neros que
identificam grupos e campos do saber deve ir além do texto, considerando do mesmo
o seu processo de producao, distribuicdo e recep¢do, além das relagdes dialdgicas que
o caracterizam. Os géneros discursivos, formas tipicas de enunciados, fazem parte do
nosso cotidiano e podem ser determinados a partir dos aspectos textuais comuns, das

sittagdes da comunicagdo discursiva e da composicdo dos participantes, conforme
Bakhtin (2003, p. 282).
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Falamos apenas através de determinados géneros do discurso,isto é, todos 0s nossos
enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de constru¢do do todo
[...] Nos aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género e, quando
ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras,
adivinhamos um determinado volume (isto €, uma extensdo aproximada do conjunto
do discurso), uma determinada constru¢do composicional, prevemos o fim, isto &,
desde o inicio temos a sensacdo do conjunto do discurso que emseguida apenas se
diferencia no processo de fala [...] Os géneros correspondem a situagdes tipicas da
comunicacdo discursiva, a temas tipicos, por conseguinte, a alguns contatos tipicos
dos significados das palavras com a realidade concreta em circunstancias tipicas
(BAKHTIN, 2003, p. 282, 283, 293).

Para essa andlise, utilizamos algumas questdes propostas por Siva (2013, p. 62-63)
como ferramentas analiticas, tais como: (1) A que género do discurso pertence o enunciado?
(2) Que questdes constituem os parceiros discursivos dos enunciados, quem s3o esses
parceiros e que lugar ocupam na sociedade? (3) Quais os discursos sobre o tema em estudo
circulam no contexto dos enunciados pesquisados € como o pesquisador € os sujeitos se
posicionam em relagdo a eles? (4) Como os enunciados circulam (impresso, manuscrito,
digital)? (5) Quais as caracteristicas linguisticas proprias do estilo do género pesquisado?

Com base ainda em Creswell (2008), realizamos a apresentagdo e interpretacdo dos
resultados. Trata-se da discussdo narrativa que apresenta os resultados da pesquisa, ou seja, a
resposta da questdo pesquisada com o referencial tedrico. Pode ser uma discussdo
cronologica, tematica, de figuras, de categorias, da literatura académica relacionada, de
questoes que ainda precisam de respostas, do ponto de vista dos participantes, do efeito da
pesquisa nos participantes, etc. Na mterpretagdo, o pesquisador dé sentido para o objeto
estudado, mostrando o seu ponto de vista e articulando o mesmo com outros estudos. 0 nosso
trabalho, optamos por apresentar os resultados da pesquisa através da discussao tematica,
relacionando as categorias emergentes com o referencial tedrico e a pratica social, dentro da
logica dialética, isto ¢, evidenciando as contradigdes, as mudangas, as mediacdes e a relacdo
entre os elementos que compdem o todo. Nossa interpretagdo, nos levou também a comparar
0 nosso estudo com outros ja feitos, a ressaltar as nossas limitagdes e das nossas respostas, a
refletir no significado dos nossos dados, do nosso ponto de vista e a sugerir futuras pesquisas

dentro da nossa tematica.

4.3.3 Etapa avaliativa
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Nessa etapa, apresentamos as necessidades formativas de forma a possibilitar tomadas
de decisdo para a formacao micial e contmuada de professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo. As necessidades formativas sdo apresentadas em um nivel sintético, pois
elabora as necessidades formativas a partir das necessidades formativas apontadas na etapa
analitica (nivel sincrético), em articulagio como o referencial tedrico, especialmente nossas
concepgdes sobre o ensno de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo. Também
apresentamos e relacionamos as necessidades formativas com relagdo a hierarquia de Maslow
(1954).

Na proxima se¢do, apresentaremos os resultados e a andlise dos nossos dados.

Faremos isto através das etapas supracitadas.
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5 ANALISE DAS NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES DE
CIENCIAS DE ESCOLAS DO CAMPO NO SEMIARIDO PIAUIENSE

“O desafio de por o saber cientifico ao alcance
de um publico escolar em escala sem precedentes
— publico representado, pela primeira vez em
nossa historia, por todos os segmentos sociais e
com maioria expressiva oriunda das classes e
culturas que até entdo ndo frequentaram a
escola, salvo excegoes — ndo pode ser enfrentado
com as mesmas prdticas docentes das décadas
anteriores ou da escola de poucos e para

poucos.”

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2011, p. 33)

Nessa secdo, apresentaremos os resultados e a andlise em torno dos nossos dados para
a identificacdo e compreensao das necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo no semiarido piauiense.

Ao citarmos os enunciados analisados dos diferentes syjeitos inquiridos utilizaremos
os nomes que designam o tipo de sujeito seguido por um nimero, ndo deixando assim de
preservar o seu anonimato.

Nas etapas que se seguem, mostramos o interesse, dentro de uma perspectiva dialética,
de captar e entender as representacdes das necessidades formativas a partir de diferentes

grupos e fontes de informacgao.

5.1 Etapa Exploratoria

Os resultados obtidos nessa etapa, a partir de diversas fontes e instrumentos estdo
apresentados na seguinte ordem: (1) dados sobre as escolas, (2) dados sobre os professores de
Ciéncias da Natureza do municipio; (3) apresentacdo das necessidades formativas expressas

em frequéncias, em quadros, por fontes de informagdo; e (4) descricdo das necessidades
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formativas mencionadas. O nosso objetivo nessa etapa ¢ fazer uma descricdo da rede ptblica
municial ¢ do perfil dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, além de
apresentar e descrever as necessidades formativas expressas do ponto de vista de diferentes
grupos para permitir uma andlise mais aprofundada na segunda etapa (Etapa Analitica). Dessa
forma, para cada grupo foi possivel compor um ranking, em quadros, das necessidades
formativas mais mencionadas. ApoOs apresentarmos os quadros, faremos uma descricao das
categorias das necessidades formativas expressas, explicando, dessa forma, como foi realizada

a categorizagao.

5.1.1 A rede publica municipal e as escolas do campo

Essa se¢do sobre a rede publica municipal complementa a secdo 4.1, mas foi colocada
dentro da andlise por ter sido construida parcialmente com dados da pesquisa de campo. Por
conseguinte, a nossa andlise das necessidades formativas docentes foi voltada para os
professores de Ciéncias da Natureza, do Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano), da rede escolar
publica de um municipio central de uma das microrregides do semidrido piauiense. Segundo
mnformagdes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo no fim de 2016, ela possuia 56
escolas de Ensmo Fundamental.

Destas, haviam 29 escolas com o Ensino Fundamental II, distribuidas nas areas rural e

urbana do seguinte modo (TAB.1):

Tabela 1 - Escolas nas areas rural e urbana do municipio estudado, em 2016.

Quantidade de escolas com
Ensino Fundamental 11

Situacido de domicilio

Zona Rural 18
Zona Urbana 11
Total 29

Fonte: Dados da pesquisa (2016).

Das 29 escolas com Ensino Fundamental II, obtivemos dados sobre 26 escolas no ano
de 2017, pois em trés escolas foi retirado o Ensino Fundamental II neste ano (duas da area
rural ¢ uma da 4rea urbana). As escolas mais antigas, sob gestdo municipal, remontam a
década de 60 (das visitadas, a mais antiga ¢ de 1964). Dentre as 26 escolas, 16 estdo
localizadas na area rural, cada qual em uma comunidade rural diferente. A média de alnos
matriculados nas escolas ¢ de 174 alunos. O Grafico 4 a seguir mostra a relacdo entre os

niveis de ensino e as 26 escolas:
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Grafico 4 — Relaciio entre a quantidade de escolas da rede escolar piblica municipal e os niveis
de ensino no municipio onde foi realizada a pesquisa, em 2017.

25

Quantidade de escolas

Educacao Infantil Ensino Ensino
Fundamental I Fundamental II

Niveis de ensino na modalidade regular

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

O Gréafico 4 considera apenas os niveis de ensino na modalidade regular, mas ha
também a oferta do EJA, para o Ensino Fundamental, em quatro escolas. A maioria das
escolas (81%) atende nos turnos da manhd e da tarde, mas ha seis escolas que também
atendem no turno da noite. Nenhuma escola funciona em regime de alternancia.

A gestdo administrativa e pedagogica das escolas € realizada localmente pela figura do
diretor, o que ¢ problematico quando este ndo tem formacao pedagdgica ou familiaridade com
a comunidade. Dizemos isso porque, segundo o Regimento Escolar Unificado, de 2013,
dentre as atribuicoes do diretor estdo: articular e gerir o projeto politico-pedagdgico da escola,
com uma gestdo democratica; assegurar o cumprimento das leis e normas; planejar atividades
de ensino em um trabalho coletivo com toda a comunidade escolar; promover a mntegracdao
Escola-Comunidade etc. Essas atribuicdes requerem nao apenas conhecimentos pedagogicos
mas também proximidade com a comunidade.

Cada escola tem que possuir um Coordenador Pedagogico. Suas atribuicdes, segundo
0 Regimento Escolar Unificado, envolvem a preocupagdo com a formac¢do docente. Dentre
outras atividades, ele deve: “oferecer subsidios tedricos e metodologicos aos professores”,
“participar da avaliagdio de desempenho de professores identificando as necessidades
mndividuais de aperfeicoamento profissional” e ‘“coordenar o trabalho de formagdo
continuada”, conforme o Regimento Escolar Unificado. Nas visitagdes a algumas dessas

escolas, havia muitas escolas no iicio do ano letivo sem o Diretor e/ou sem o Coordenador
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Pedagdgico, em virtude do inicio de um novo mandato do Prefeito Municipal, que principou
em fazer ajustes na administracdo das escolas.

Dentre os o6rgdos colegiados, hia o Conselho FEscolar, que agrega diversos
representantes da comunidade escolar e tem funcdes deliberativa e consultiva referentes a
gestdo escolar. O Regimento Escolar Unificado també prevé a Gestdo Estudantil, por meio de
clubes e grémios. Sobre estes ndo tivemos dados empiricos suficientes para a andlise dos
dados.

Embora a maioria das escolas tenha um espago para o Laboratorio de Informatica e até
tenha alguns computadores, ¢ comum esse espago € equipamentos ndo serem utilizados.
Houve casos em que ndo obtivemos informagdes sobre a situacdo do Laboratério de
Informatica. Onde foi possivel observarmos e descrevermos a situagdo dos Laboratorios de
Informatica, percebemos que ficam em espacos conjugados com a Biblioteca ou a sala de

professores, conforme a Figura 8.

Figura 8 - Laboratorio de Informatica de uma escola do campo visitada em 2017 em um
municipio do Estado do Piaui.

%

| 1%
Fonte: Relatério do Estagiario 12 (2017).

Na foto supraposicionada (FIG. 8), de uma escola em uma comunidade rural, podemos

ver computadores cobertos em meio a sala dos professores. Apesar dos equipamentos, ndo ha
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internet ¢ a ligacdo dos computadores ndo € possivel devido a problemas na rede elétrica da
escola. Esse ¢ um cenario comum nas escolas do campo visitadas.

Ha laboratorios inativos, segundo os diretores, isto ¢, ndo utilizados, embora haja o
espaco ¢ maquinas. Os laboratdrios caracterizados como ativos com restricdes sao utilizados
apenas pelos funciondrios da escola, como professores e gestores. H4 também casos em que
nao ha o Laboratorio de Informatica, segundo os diretores. Houve casos em que ndo tivemos
informagdes sobre os laboratorios ou que ndo foi possivel ou permitido visitd-los. O ideal
seria que os laboratorios fossem ativos, utilizados por todos. Embora o Regimento Escolar
Unificado das escolas explique que o laboratdrio deveria ser “um centro de pesquisa € apoio
aos docentes e discentes” e que devessem possuir um técnico de laboratdrio, observamos que
essa ainda ndo era a realidade nas escolas que visitamos. Procuramos ilustrar essas diferentes

situacdes dos Laboratorios de Informatica no Grafico 5:

Grifico 5 — Relacio entre a quantidade de escolas de escolar publica municipal e a situaciio dos
laboratorios de informatica no municipio onde foi realizada a pesquisa, em 2017.
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Fonte: Dados da pesquisa (2017).

A situacao das Bibliotecas ou Salas de Leitura também nao ¢ muito diferente. Embora,
em muitos casos haja um espaco para esse fim, amiide ele ndo parece ser utilizado.
Percebemos isso pela observagao direta, que constatou um estado de abandono e cerceamento,
com poucos livros ou livros empilhados e espalhados a esmo, como na fotografia mostrada na

Figura 9.
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Figura 9 - Biblioteca de uma escola do campo visitada em 2017 em um municipio do Estado do
Piaui.

Fonte: Relatorio do Estagiario 9 (2017).

Notamos na foto (FIG. 9) supraposicionada que hd muitos livros empihados e
desordenados. Comumente, ndo ha espagos com mesas e cadeiras para os alunos € membros
da comunidade fazerem leituras. Em algumas escolas ndo havia bibliotecas. Em outras
escolas, ¢ comum esse espago ser conjugado com a sala dos professores e equipamentos de
informatica.

Além da Biblioteca e do Laboratorio de Informatica, o Regimento Escolar Unificado
prevé a existéncia da Sala de Atendimento Educacional Especializado, como suporte para
professores a alunos com deficiencia fisica ou mental, transtornos globais do
desenvolvimento, ou altas habilidades/superdotacao.

Quanto aos projetos desenvolvidos nas escolas, com base nos relatos dos diretores, a
maior parte sdo sobre “Saude e Ambiente”, principalmente voltados para o combate do
mosquito da dengue ou para o descarte do lixo. H4 também varios projetos na area da
“Linguagem”, sobre leitura e literatura. Cinco escolas declararam fazer parte do Programa
Mais Educacdo™, direcionado para a educagdo integral em escolas publicas de baixo IDEB e
que ¢ acompanhado de recursos financeiros. Acrescentamos ainda os projetos voltados para a

valorizagdo da cultura local. Houve casos em que os projetos ndo foram mnformados. O

> Informagdes sobre o programa podem ser encontradas na pagina: <http:/portal.mec.gov.br/par/195-

secretarias-112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao>.
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Gréafico 6 nos ajuda a visualizar os temas que tém sido mais trabalhados, segundo os diretores

das escolas:

Grifico 6 — Relagao entre quantidade de escolas e temas dos projetos desenvolvidos nas escolas
da rede publica municipal no municipio onde foi realizada a pesquisa, até 2017.

10

Quantidade de escolas

Ambiente e Satude Linguagem e Cultura local Nao informado
literatura

Tematicas dos projetos

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Segundo o site do INEP (2017), as escolas da rede escolar municipal atingiram a meta
do IDEB>® para o 8° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental para 2015 (resultado de 4.0 sobre a
meta de 3.8), que foi superior ao do Estado do Piaui (3.8), mas inferior ao resultado nacional
(4.1, no nivel municipal). Esse indice, contudo, ndo incluu as escolas da area rural nos anos
finais do Ensino Fundamental.

Quanto as escolas localizadas na area rural, das 16 escolas visitadas em comunidades

rurais diferentes, alistamos alguns dados obtidos de 13 escolas na Tabela 2.

Tabela 2 - Dados das escolas da drea rural no municipio onde foi realizada a pesquisa, em 2017.

Categoria analisada Dados obtidos
Quantidade de escolas visitadas 16 escolas

Quantidade de escolas que forneceram os dados 13 escolas

Me¢dia de alunos 163 alunos

Meédia de professores de Ciéncias da Natureza 01 professor por escola
Situagdo do Laboratoério de Informatica 31% inativo

38% nao informado
08% ativo com restri¢do

¢ Um indicador de qualidade. Segundo a nota técnica do site do INEP (2017): “O Ideb é um indicador de
qualidade educacional que combina informa¢des de desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou
Saeb) — obtido pelos estudantes ao final das etapas de ensino (4 e 8 séries do ensino fundamental e 3* série do
ensino médio) — com informagdes sobre rendimento escolar (aprovagéo).”
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23% ausente

Niveis escolares 92% oferece a Educacao Infantil
100% oferece o Ensino Fundamental I
92% oferece o Ensino Fundamental 11
23% oferece 0o EJA

Turnos de atendimento 100% oferece o turno da manha
100% oferece o turno da tarde
23% oferece o turno da noite

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Os resultados que obtivemos sobre as escolas da area rural do municipio onde
desenvolvemos a pesquisa, especialmente sobre as condigdes observadas, mostraram um
quadro de desamparo, que se refletia, por exemplo, na situagdo dos laboratorios de
nformatica, na maioria, ausentes ou inativos; nas bibliotecas desorganizadas, quando
existentes; em instalagcdes precarizadas; em espagos com pouca higiene etc. Essa situagdo ¢
confirmada a nivel nacional pela pesquisa de Oliveira ¢ Montenegro (2010, p. 79), que
afirmaram:

Em relacdo a infraestrutura, destacamos que as escolas do campo sdo as escolas dos
sem: sem biblioteca, sem laboratério de ciéncias, sem internet, sem informatica e
sem energia elétrica. Como podemos avangar para o desenvolvimento local e
sustentavel desses territorios diante dessa realidade? Os dados tém carater de
dentincia da triste desigualdade que condena homens e mulheres, trabalhadores do
campo brasileiro, ao desestimulo e descontinuidade de estudos [..] Conhecer as
marcas das desigualdades do sistema escolar do campo ¢é condi¢do fundamental para
se compreender os resultados obtidos nas escolas e, principalmente, para se construir
os caminhos necessarios a sua superagao.

Essa situagdo ¢ confirmada também pelos discursos de diversos sujeitos inquiridos,
como mostraremos na etapa analitica. Além disso, mnformamos que a quantidade média de
alunos ¢ menor e a incidéncia do atendimento noturno ¢ maior na area rural, para atender aos
trabalhadores, j4 que ndo funcionam sob regime de alterndncia. Apods essa apresentacdo da
situagdo das escolas da rede municipal, segue a descrigdo das condicdes de trabalho e do
perfil dos professores de Ciéncias da Natureza investigados quanto as suas necessidades

formativas.

5.1.2 Os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo de um municipio do
semidrido piauiense

Nas 26 escolas da rede escolar publica municipal com o Ensino Fundamental II,

obtivemos dados sobre 22 professores de Ciéncias da Natureza. Calculamos que ha em média
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Apresentaremos, primeiramente, um breve perfil geral para, depois, mostrarmos o perfil dos

professores que trabalham em escolas do campo:

a)

b)

d)

Dados Gerais. A maioria dos professores de Ciéncias da Natureza sdo mulheres (82%)
e vive na area urbana (77%). A média de idade ¢ de 38 anos. Metade dos professores ¢
natural de outros municipios. Cerca de 95% dos professores de Ciéncias da Natureza

tem acesso residencial a internet;

Formacdo profissional. A educagdo basica da maioria dos professores de Ciéncias da
Natureza foi em escolas publicas (77%) e urbanas (82%). Cerca de 77% sao graduados
em Ciéncias Biologicas e 62% fizeram a graduacdo na Universidade Estadual do Piaui
(UESPI). Apenas um professor, de uma escola da area rural, ndo possuia formacao
superior completa. Quatro professores tinham graduagdo em duas dreas. Do total de
professores de Ciéncias da Natureza, cerca de 90% tém pos-graduacdo lato sensu,

sendo a maioria das especializagdes na area da Educacao (81%);

Experiéncia profissional. A média de tempo de docéncia dos professores de Ciéncias
da Natureza ¢ de 12 anos na educagdo bdésica (o professor mais experiente tinha 24
anos de docéncia). A média de tempo de docéncia em Ciéncias da Natureza ¢ menor,
sete anos (o professor mais experiente em ensino de Ciéncias da Natureza tem 14 anos

de docéncia nessa area);

Trabalho. A maioria dos professores de Ciéncias da Natureza trabalha em mais de
uma escola (57%). Dois deles tém dois cargos efetivos de professor no municipio. A
média da remuneragdo bruta>® deles, no cargo de 20 horas (carga horaria de 91% dos
professores de Ciéncias da Natureza), era aproximadamente 1,7 mil reais em janeiro
de 2017. A maioria dos professores entrevistados sdo efetivos (95% do total, em
2017), sendo que cinco deles foram nomeados no Ultimo ano. Além do Regimento
Escolar Unificado, eles possuem um Estatuto e um Plano de Carreiras, de 2008, que

prescrevem os seus direitos e deveres. Estes ultimos documentos normativos também

37 Segundo umdos coordenadores, a rede estava emum periodo de nomeagdes dos candidatos aprovados para o
cargo de Professor de Ciéncias, do ultimo concurso publico, realizado em 2016.
>3 Dado obtido por meio do Portal da Transparéncia do municipio.
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dispdem sobre as atribuigdes, a carga hordria, as licengas, as avaliacdes e progressoes,
as gratificagdes etc. O edital do ultimo concurso para o cargo de Professor de Ciéncias
da Natureza, realizado em 2016, requisitava como formacdo curso superior completo
em Ciéncias Biologicas, Fisica ou Quimica, com habiltacdo para o magistério, tanto

para a area rural como para a area urbana.

Em todas as escolas com o Ensino Fundamental II, hda quatro aulas de Ciéncias por
semana, do 6° ao 9° anos. Cerca de 73% dos professores de Ciéncias da Natureza possui trés
ou mais turmas. Com a média de trés turmas por professor (em cargos de 20 horas semanais),
eles fazem em média 12 horas-aula de Ciéncias por semana, nas escolas municipais. Muitas
vezes a carga horaria ¢ complementada pelo professor ministrar outras disciplinas, mesmo
que de areas que fogem a sua habilitacdo.

Apesar das escolas ndo possuirem Laboratério de Ciéncias, metade dos professores
declararam que fazem experimentos de Ciéncias. O Laboratorio de Informatica, na maior
parte das escolas, ¢ mativo, geralmente devido a problemas de manutengdo das maquinas, ou
de um espaco apropriado ou, ainda, de falta de acesso a internet nas escolas. A colecdo de
livros didaticos de Ciéncias da Natureza adotada em todas as escolas da rede municipal, em
2017, é a colegdo Ciéncias: Novo Pensar (GOWDAK; MARTINS, 2015). De uma forma
geral, os professores distribuem o conteudo conforme o que estd disposto no livro utilizado
pelos alunos.

Assim, os componentes curriculares trabalhados comumente pelos professores por

anos escolares e unidades sdo aqueles mostrados no Quadro 14.

Quadro 14 - Componentes curriculares de Ciéncias da Natureza comumente trabalhados no
Ensino Fundamental II no municipio estudado, em 2017.
Ano Escolar | Componentes Curriculares de Ciéncias da Natureza

Astronomia

Planeta Terra

6° Oar

A dgua

Ecologia

Introdugao ao estudo dos seres vivos
Os animais

As plantas

Ecologia

Organizagdo geral do ser humano
8° O corpo humano em atividade
Reproducdo

7()
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Ano Escolar | Componentes Curriculares de Ciéncias da Natureza
Evolugdo dos seres vivos

Biotecnologia

Ecologia

Matéria ¢ energia

90 Nocdes basicas da quimica

Nogoes basicas de fisica

Ecologia

Fonte: O autor baseado em Godwak e Martins (2015).

Como podemos observar no Quadro 14, a estrutura curricular seguida pela maior parte
dos professores de Ciéncias da Natureza investigados ndo ¢ diferente de outros lugares
(WORTMANN, 2001). Dessa forma, os conteidos de Biologia sio ministrados de forma
separada dos contetidos de Fisica, de Geociéncias e de Quimica, como se fossem disciplinas
diferentes.

Como resumo, apresentamos na Tabela 3 um perfi, baseado estatisticamente, do

professor de Ciéncias da Natureza da rede escolar publica municipal que estudamos.

Tabela 3 - Perfil dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas da rede escolar publica
municipal de um municipio do semidrido piauiense em que foi realizada a pesquisa, em 2017.

-22 professores de Ciéncias da Natureza
Dad ) -Sexo feminino
ados gerais -38 anos de idade

-Residente na area urbana

- Estudou em escola publica e urbana
Formacéao profissional - E graduado em Ciéncias Biologicas em universidade ptblica
- E Especialista na area da educacao

- Tem 12 anos de docéncia na educagdo basica

Experiéncia na docéncia . . -
P - Possui 7 anos de tempo no ensino de Ciéncias da Natureza

- E servidor efetivo (concursado)

- Trabalha sob a carga horaria de 20 horas na rede municipal

- Ministra 12 horas-aula de Ciéncias por semana na rede municipal
- Possui remuneragdo média de R$ 1.700,00 na rede municipal

- Possui mais de um cargo

- Trabalha os componentes curriculares segundo o livro didatico

- Nao possui Laboratorio de Ciéncias

- Naoutiliza o Laboratdrio de Informéatica

Trabalho

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Esses dados sdo gerais e abrange a maioria dos professores de Ciéncias da Natureza do
municipio, mas nos interessamos em conhecer melhor a situacdo dos professores que
lecionam nas escolas do campo. Desse modo, elaboramos o Quadro 15 contendo dados

especificos obtidos via formularios e analise documental:
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Quadro 15 - Dados sobre os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo da rede escolar publica municipal do municipio onde foi

realizada a pesquisa, em 2017.

Professor Dados
Gerais Formacao Experiéncia profissional
Professor de | -Naturalidade: Francisco - Estudou na educagdo basica em escolas publicas da | -Tempo de docéncia: 23 anos
Ciéncias 1 Santos-PI area urbana -Tempo de docéncias em Ciéncias: 15 anos
-Sexo: Feminino - Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI -Servidor Efetivo
-Idade: 50 anos - Especializada em Gestdo Escolar -Remuneragdo em jan. 2017: R$3.751, 96
-Reside na area urbana -Admissdo no servigo publico municipal: 1997
-Tem acesso residencial a -Carga horaria: 40 horas
internet -Quantidade de turmas de Ciéncias: quatro turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ao 9°
-Outros cargos: E também diretora escolar
Professor de | -Naturalidade: Teresina-PI | - Estudou na educacao basica em escolas publicas da | -Tempo de docéncia: 16 anos
Ciéncias 2 -Sexo: Feminino area urbana -Tempo de docéncias em Ciéncias: 16 anos
-Idade: 30 anos - Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI -Servidor Efetivo
-Reside na area urbana - Especializada em Ensino de Biologia e Quimica -Remuneragao emjan. 2017: R$1.730,55
-Temacessoresidencial a -Admissao no servigo publico municipal: 2007
internet -Carga horaria: 20 horas
-Quantidade de turmas de Ciéncias: uma turma
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ano
-Outros cargos: Nenhum
Professor de | -Naturalidade: Picos-PI - Estudou na educacao basica em escolas publicas e -Tempo de docéncia: trés anos

Ciéncias 3

-Sexo: Feminino

-Idade: 25 anos

-Reside na area rural
-Tem acesso a internet na
escola e na residéncia

privadas e na reas rural e urbana
- Graduada em Ciéncias Biologicas pela UFPI
- Especializada em Docéncia do Ensino Superior

-Tempo de docéncias em Ci€ncias: trés anos
-Servidor Efetivo

-Remuneragdo em jan. 2017: Nao informada
-Admissdo no servigo publico municipal: 2017
-Carga horaria: 20 horas

-Quantidade de turmas de Ciéncias: trés turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° 7° e §°
-Outros cargos: Nenhum

Professor de
Ciéncias 4

-Naturalidade: Patos do
Piaui-PI

- Estudou na educagdo basica em escolas particulares
da area urbana

-Tempo de docéncia: 17 anos
-Tempo de docéncias em Ciéncias: 14 anos
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Professor - = Dados — -
Gerais Formacio Experiéncia profis sional
-Sexo: Masculino - Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI -Servidor Efetivo
-Idade: 40 anos - Especializada em Ensino de Biologia e Quimica -Remuneragdo em jan. 2017: R$1.774,18
-Reside na area urbana -Admissdo no servigo publico municipal: 2004
-Tem acesso residencial a -Carga horaria: 20 horas
internet -Quantidade de turmas de Ciéncias: duas turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ¢ 7°
-Outros cargos: Possui mais dois cargos de professor,
na rede escolar publica e em escola privada
Professor de | -Naturalidade: Picos-PI - Estudou na educagdo basica em escolas publicas e -Tempo de docéncia: 15 anos
Ciéncias 5 -Sexo: Feminino privadas, na area urbana e na area rural -Tempo de docéncias em Ciéncias: quatro anos
-Idade: 33 anos - Graduada em Pedagogia pela UESPI -Servidor Efetivo
-Reside na area rural - Especializada em Metodologia de Ensino -Remuneragdo em jan. 2017: R$1.672,38
-Tem acesso residencial a -Admissdo no servigo publico municipal: 2011
internet -Carga hordria: 20 horas
-Quantidade de turmas de Ciéncias: trés turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6°, 7° ¢ 8°
-Outros cargos: Possui um cargo na rede privada
Professor de | -Naturalidade: Picos-PI - Estudou na educacao basica em escolas publicas e -Tempo de docéncia: 23 anos
Ciéncias 6 -Sexo: Feminino privadas da area urbana -Tempo de docéncias em Ciéncias: 13 anos
-Idade: 52 anos - Graduada em Ciéncias Biologicas e tem Normal -Servidor Efetivo
-Reside na area rural Superior, pela UESPI -Remuneragdo emjan. 2017: R$1.672,38
-Temacessoresidencial a - Especializada em Psicopedagogia -Admissao no servigo publico municipal: 2011
internet -Carga horaria: 20 horas
-Quantidade de turmas de Ciéncias: quatro turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ao 9°
-Outros cargos: Possui outro cargo em uma escola
municipal da &rea urbana
Professor de | -Naturalidade: Santana do | - Estudou na educacao basica em escolas publicas e -Tempo de docéncia: 23 anos
Ciéncias 7 Piaui-PI privadas da area urbana -Tempo de docéncias em Ciéncias: 15 anos

-Sexo: Feminino
-Idade: 44 anos

- Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI
- Especializada em Docéncia do Ensino Superior

-Servidor Efetivo
-Remuneragao emjan. 2017: R$3.751, 96
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Professor - = Dados — -
Gerais Formacio Experiéncia profis sional
-Reside na area urbana -Admissdo no servigo publico municipal: 1997
-Tem acesso residencial a -Carga horaria: 40 horas
internet -Quantidade de turmas de Ciéncias: quatro turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ao 9°
-Outros cargos: Nenhum
Professor de | -Naturalidade: Inhuma-PI - Estudou na educac@o basica em escolas publicas da | -Tempo de docéncia: cinco anos
Ciéncias 8 -Sexo: Feminino area urbana -Tempo de docéncias em Ciéncias: trés anos
-Idade: 24 anos - Graduada em Ciéncias Biologicas pela UFPI -Servidor Contratado
-Reside na area urbana - Especializada em Educacdo Ambiental -Remuneragdo em jan. 2017: Nao informado
-Tem acesso residencial a -Admissdo no servigo publico municipal: Nao
internet informado
-Carga horéaria: 20 horas
-Quantidade de turmas de Ciéncias: quatro turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ¢ 7°
-Outros cargos: Nao informado
Professor de | -Naturalidade: Picos-PI - Estudou na educacao basica em escolas privadas da | -Tempo de docéncia: 10 anos

Ciéncias 9

-Sexo: Feminino

-Idade: 36 anos

-Reside na area urbana
-Tem acesso residencial a
internet

area urbana
- Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI
- Especializada em Ensino de Biologia e Quimica

-Tempo de docéncias em Ciéncias: 10 anos
-Servidor Efetivo

-Remuneragao: R$1.730,55

-Admissdo no servigo publico municipal: 2007
-Carga horaria: 20 horas

-Quantidade de turmas de Ciéncias: cinco turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° e 7°
-Outros cargos: Possui cargo em outra escola da rede
publica estadual

Professor de
Ciéncias 10

-Naturalidade: Picos-PI
-Sexo: Feminino

-Idade: 37 anos

-Reside na area urbana
-Temacesso residencial a
internet

- Estudou na educag@o basica em escolas privadas da
area urbana

- Graduada em Ciéncias Biologicas pela UESPI

- Especializada em Ensino de Biologia e Quimica

-Tempo de docéncia: 10 anos

-Tempo de docéncias em Ciéncias: 10 anos
-Servidor Efetivo

-Remunerag¢do: R$1.573,36

-Admissdo no servigo publico municipal: 2007
-Carga horaria: 20 horas
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Professor - = Dados T -
Gerais Formacio Experiéncia profis sional
-Quantidade de turmas de Ciéncias: cinco turmas
-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6°, 8° ¢ 9°
-Outros cargos: Possui outro cargo na rede privada
Professor de | -Naturalidade: Inhuma-PI - Estudou na educag@o basica em escolas publicas da | -Tempo de docéncia: um ano

Ciéncias 11

-Sexo: Feminino
-Idade: 44 anos
-Reside na area urbana
-Nao tem acesso
residencial a internet

area urbana
- Tem magistério, de nivel médio, e cursando
Teologia, no Seminario Batista

-Tempo de docéncias em Ci€ncias: um ano
-Servidor Contratado

-Remunerag¢ao: Nao informado

-Admissao no servigo publico municipal: Nao
informado

-Carga horaria: 20 horas

-Quantidade de turmas de Ci€ncias: duas turmas
multisseriadas

-Anos escolares em que ensina Ciéncias: 6° ao 9°
-Outros cargos: Nao informado

Fonte: Dados da pesquisa (2017).
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Portanto, temos dados de 11 professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo,
cada qual de uma comunidade rural diferente, da rede escolar publica municipal de um
municipio do semiarido piauiense, conforme a Tabela 4 que mostra um levantamento do perfil

deles.

Tabela 4 - Perfil dos professores de Ciéncias das escolas do campo no municipio onde foi
realizada a pesquisa, em 2017.

Categoria analisada Dados obtidos

Escolas representadas 10 escolas

Quantidade de professores de

o 11 professores
Ciéncias da Natureza p

-Sexo feminino (91%)
Dados gerais -38 anos de idade (média)
-Residente na area urbana (73%)

-Estudou em escola publica (73%) e urbana (82%)

-E graduado em Ciéncias Biologicas (82%) em universidade publica
(91%)

- E Especialista na area da educagio (91%)

Formacao profissional

- Tem 13 anos de docéncia na educagao basica (média)

Experiéncia na docéncia ] . o~ L1
P - Possui 9 anos de tempo no ensino de Ciéncias da Natureza (média)

- E servidor efetivo (91%)

- Trabalha sob a carga horaria de 20 horas na rede municipal (82%)
- Ministra 12 horas-aula de Ciéncias por semana na rede municipal
(média)

- Possui remuneragdo média de R$ 1.700,00 na rede municipal
(média)

- Possui mais de um emprego (54%)

- Trabalha os componentes curriculares segundo o livro didatico

- Nao possui Laboratoério de Ciéncias (100%)

-Nao utiliza o Laboratério de Informatica (100%)

Trabalho

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Como constatamos, a partir dos dados na Tabela 4, o perfil do professor de Ciéncias
que trabalha na area rural, na rede escolar municipal que analisamos, ndo difere muito do
perfil geral dos professores de Ciéncias da Natureza da rede, exceto por possur mais
experiéncia na docéncia de um modo geral e na docéncia no ensino de Ciéncias da Natureza.

Apbs essa descricdo do contexto da pesquisa e dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo, mostraremos na proxima subsecdo as necessidades formativas

desses professores apontadas por varias fontes de informagao.
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5.1.3 Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza por fontes de
informacdo

Os quadros ¢ tabelas nessa subsecdo nos permitem uma andlise quantitativa e
qualitativa de parte dos dados obtidos por meio das entrevistas, formularios, questionarios e
registros em Diario de Campo. Cada quadro representa as opinides de um grupo especifico
para podermos analisar as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza
de escolas do campo.

Dessa forma, apresentamos quatro quadros distintos para representar as opinides das
seguntes fontes de mformacgdo: (1) os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do
campo, (2) os diretores escolares de escolas do campo, (3) os alunos do curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo e (4) os professores universitarios do curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo.

A analise dos dados de cada grupo nos conduziu a definicdo de categorias de
necessidades formativas. Assim, em cada tabela, de cada grupo, na primeira coluna
colocamos as categorias de necessidades formativas expressas em termos de saberes e
condicdes de trabalho. Na segunda coluna, informamos sobre a frequéncia das necessidades
formativas (de um total de “n” participantes por grupo). Incluimos a frequéncia também em
porcentagem, entre parénteses, na ultima coluna, embora de grupos pequenos, para subsidiar
comparagdes, dada a diferenga no nimero de sujeitos de cada grupo. Além disso, alistamos as
categorias em ordem de frequéncia, da mais frequente a menos frequente, facilitando
comparagoes.

As tabelas serdo seguidas algumas vezes por exemplos de enunciados. Nesses casos,
colocaremos os enunciados em italico e entre aspas, com um nome e nimero que identificam
respectivamente o grupo e o individuo participante. As reticéncias com colchetes, nos trechos
de fala, corresponderdo partes do discurso obliteradas. As reticéncias sem colchetes,
entretanto, usaremos para corresponder a pausas nos discursos. As interpolagdes, isto €,
palavras acrescentadas pelo autor para dar sentido, serdo identificadas por palavras entre
colchetes.

A Tabela 5 apresenta as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo segundo a opinido dos proprios professores. Inquirimos, nesse

caso, 11 professores de Ciéncias da Natureza de 10 escolas localizadas na éarea rural. Nesse
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caso, um dos professores possui dois cargos, sendo um cargo em uma escola da area urbana e
outro cargo em uma escola do campo. Para esse grupo, aplicamos um formuldrio e realizamos

conversas informais, que registramos imediatamente em um Didrio de Campo.

Tabela 5 - Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza segundo os
professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo em um municipio do semiarido
piauiense em 2017.

Categorias de necessidades formativas mencionadas Frequéncia (n =11)
Necessidade de melhores condigoes de trabalho 10 (90,9%)
Necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza 8 (72,7%)
Necessidade de fazer aulas praticas 6 (54,5%)
Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino 2 (18,1%)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

A necessidade formativa mais demandada segundo os professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo ¢ a de melhores condigdes de trabalho. Podemos exemplificar

isso pela resposta de um dos professores de Ciéncias da Natureza de uma escola do campo:

“[...] falta de material diddtico para experimentos |...] falta de laboratorio
[...] tem sala de informadtica [...] os alunos precisam de aulas difere ntes,

ndo cansativas, mondtonas”. (Professor de Ciéncias 2, formulario, 2017).

Nessa categoria, as necessidades mais mencionadas por esse grupo foram as de
Laboratorios de Ciéncias, maior espaco na escola para a realizacio de alguns projetos e
recursos didaticos como livros, recursos tecnologicos e materiais para a realizagdo de
experimentos de Ciéncias. Os discursos que se referiam a necessidade de Laboratorios de
Ciéncias e de materiais para a realizacdo de experimentos, como o do Professor de Ciéncias 2,
também foram entendidos como evidenciando a necessidade de aulas praticas.

Foi significativa a quantidade de professores de Ciéncias da Natureza que
demonstraram interesse em aprender mais sobre os conteidos da sua area, sobre assuntos bem
variados, como botanica, biotecnologia, energia solar, fontes de energia, alimentacio
saudavel, sexualidade, tratamento de residuos solidos e temas atuais de Ciéncias veiculados
pela midia, algo que os alunos véem na internet € na televisdo e trazem como questionamento
para a sala de aula. Apesar de quase todos serem graduados em Ciéncias Biologicas, houve
pouco mteresse ou preocupacdo em aprender conteudos que fossem além do ambito da
Biologia, como os componentes curriculares de Fisica, de Quimica e de Geociéncias, que sao

trabalhados no Ensmo Fundamental II. Isso pode ser constatado no Quadro 16.
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Quadro 16 - Temas especificos da area de Ciéncias da Natureza que os professores de Ciéncias
da Natureza de escolas do campo se interessaram em estudar por meio da formacio continuada.

Professor Temas sugeridos para a formacio continuada

Professorde | “sugiro temas atuais que estido na midia... que os alunos véem na TV e na internet”
Ciéncias 1

Professor de | “gostaria de um curso sobre botinica... biotecnologia”
Ciéncias 3

Professor de | “tenho interesse em temas como energia solar, fontes de energia, fontes renovaveis
Ciéncias 4 de energia, reciclagem da dgua”

Professor de | “meio ambiente, sauide”
Ciéncias 7

Professor de | “acharia interessante um curso sobre pericia”
Ciéncias 8

Professor de | “pode ser sobre residuos solidos, aquecimento global”
Ciéncias 9

Professor de | “acho interessante alimentacdo saudavel, sexualidade, temas transversais”
Ciéncias 10

Professor de | “sobre horta, sobre o corpo humano”
Ciéncias 11

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Percebemos no Quadro 16 a prevaléncia de interesse para a formacdo continuada de
temas relacionados a 4area de Ciéncias Biologicas. Quando questionamos os motivos desse
mnteresse, em geral justificaram que eram os assuntos de interesse dos alunos. Dessa forma,
essas necessidades formativas podem ser relacionadas ndo apenas com saberes especificos da
area de Ciéncias da Natureza, mas também com saberes critico-contextuais.

Se somarmos as mengdes de necessidades formativas relacionadas a metodologia de
ensino, veremos que os saberes didatico-curriculares passariam a ser os mais frequentes, o
que demonstra uma maior preocupacdo com a aplicacdo do conhecimento, ou seja, no como

fazer, assim como expressou:

“Acho que a gente precisa de uma maior utilizacdo da prdtica para que
haja uma reducdo da teoria em sala [...] aplicarmos os conhecimentos”
(Professor de Ciéncias 8, formulario, 2017).

“l...Jtemos que aliar a teoria a prdtica” (Professor de Ciéncias 4,

formulario, 2017).

Nos trechos acima, os professores indicam a importancia de aulas praticas através da

experimentacdo, de aulas de campo, do envolvimento em projetos, etc. HA a preocupacio de
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aplicacdo da teoria, aplicagdo do conhecimento. Esse interesse ndo se detém apenas nos
alunos, mas os professores se referem a eles mesmos também ao usarem os termos na segunda
pessoa do plural, como “aplicarmos” ou “temos”.

Dentre os saberes didatico-curriculares, os professores expressaram interesse em
saberes para o desenvolvimento de experimentos de Biologia ¢ Quimica e com materiais de
baixo custo. Nesse sentido, colocaram como grande dificuldade a falta de um Laboratorio de
Ciéncias, o que remete a questdo das condigdes de trabalho. Também mostraram interesse em
usar as tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo (TDIC) no ensino, mas, mais uma
vez remetendo as condigdes de trabalho, reclamaram da auséncia de intermet e de um
Laboratorio de Informatica, embora em muitas escolas hajam salas e equipamentos para esse
fim.

Na Tabela 6, colocamos as opinides dos diretores de escolas do campo sobre quais as
necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza dessas escolas.
Consideramos a sua opinido relevante, pois normativamente os assuntos pedagdgicos também
sdo da sua algcada. Assim, aplicamos o formulario a 13 diretores de 13 escolas visitadas. Em
trés escolas, por ocasido das visitagdes, ainda ndo havia professores de Ciéncias da Natureza
contratados ou nomeados. Dos diretores inquiridos, trés eram recém-empossados, dificultando
0 acesso a algumas informacdes sobre as escolas. Por isso, preferiram ndo opinar sobre as

necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de suas escolas.

Tabela 6 - Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza segundo os
diretores escolares das escolas do campo em um municipio do semiarido piauiense em 2017.

Categorias Frequéncia (n = 13)
Necessidade de melhores condi¢cdes de trabalho 8 (61,5%)
Necessidade de fazer aulas praticas 7 (53,8%)
Necessidade de saber fazer um ensino contextualizado 6 (46,1%)
Necessidade de desenvolver novas atitudes 3 (23,0%)
Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino 2 (15,3%)
Necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza 2 (15,3%)
Nao opinaram 3 (23,0%)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Os diretores das escolas do campo endossaram algumas demandas ditas pelos
professores dessas escolas, como a realizacio de aulas praticas, devido a auséncia de
Laboratérios de Ciéncias, corroborando também a necessidade de melhor infraestrutura,

materiais € recursos didaticos. Seis diretores expressaram a importancia de um ensino de
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Ciéncias da Natureza contextualizado, incluindo temas do cotidiano dos alunos, como 0 uso
da agua e de outros recursos naturais, a destinagdo do lixo e assuntos voltados para a
sustentabilidade. Trés dos diretores expressaram que uma das dificuldades tem relagdo com a
atitude dos professores que ndao possuem iniciativa para trabalhos movadores, projetos e
inser¢do da escola na comunidade. Dois diretores comentaram que os professores de Ciéncias
da Natureza ndo aproveitam o espaco proporcionado pelo campo para o desenvolvimento de
atividades praticas.

Na Tabela 7, alistamos as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza do campo segundo a opinido dos alunos do curso de Licenciatura em Educagdo do
Campo/Ciéncias da Natureza. Esses dados foram importantes porque esse grupo ¢ constituido
em grande parte por: (1) pessoas que vivem ou trabalham no campo ou para os interesses
camponeses nas comunidades da regido, (2) ex-alunos de escolas do campo da educacgdo
basica da regido, (3) educadores de escolas do campo e (3) futuros professores de Ciéncias da
Natureza licenciados de escolas do campo.

Apés aplicarmos o questionario misto, tivemos 119 respostas. Dentre as questdes
abertas, indagamos que tipo de formacdo os professores de Ciéncias da Natureza nas escolas

da area rural necessitam, o que nos levou a construcao da Tabela 7.

Tabela 7 - Necessidades formativas dos professores de Ciéncias do campo segundo os alunos de
um dos cursos de Licenciatura em Educacio do Campo/Ciéncias da Natureza da Universidade
Federal do Piaui no semiarido piauiense em 2017.

Categorias Frequéncia (n = 119)
Necessidade de saber fazer um ensino contextualizado 106 (89,0%)
Necessidade de saberes sobre a Educagao do Campo 43 (36,1%)
Necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza 40 (33,6%)
Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino 21 (17,6%)
Necessidade de fazer aulas praticas 18 (15,1%)
Necessidade de melhores condigdes de trabalho 11 (9,2%)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Segundo a consulta feita aos alunos, a necessidade formativa mais iterada (89%) ¢ a de
se fazer um ensino de Ciéncias da Natureza contextualizado, conforme expressam as

seguintes respostas:
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"Valorizando bem mais os saberes do campo"”. (Aluno da LEdoC 38, Bloco
r’’, questionario, 2018).

""Deveria ser voltado para as pessoas do campo, algo que tenha a ver com
o cotidiano da drea rural, aulas prdaticas para estimular a pesquisa e o
conhecimento”. (Aluno da LEdoC 419, Bloco IV, questionario, 2018).

"Sempre buscando valorizar a realidade do aluno e os estimulando a
permanéncia no campo, como também dando oportunidades de
conhecerem coisas novas'. (Aluno da LEdoC 54, Bloco V, questionario,
2018).

"Contextualizado, privilegiando os sujeitos do campo, respeitando suas
caracteristicas, socializando e efetivando métodos para que o aluno da
escola do campo sinta-se parte dos processos e que tenha garantia de
ensino que vd contribuir com sua formagdao. Uma formacdo mais voltada
para a realidade da escola do campo, que se aproxime das condigées e da
realidade que o professor ird encontrar na escola do campo"”. (Aluno da
LEdoC 67, Bloco VI, questionario, 2018).

Constatamos dos trechos acima, que a contextualizagdio do ensino € apontada como
necessidade formativa para professores de Ciéncias da Natureza que atuam em escolas do

campo. Essa necessidade ¢ seguida pela de saberes tedrico-metodoldgicos sobre a Educacao

do Campo, aludida por mais de 36% dos inqueridos, como os exemplos a seguir:

"Uma formagdo com objetivos voltados para os sujeitos do campo''.(Aluno
da LEdoC 313, Bloco 111, questionario, 2018).

"Necessitam de uma formacdo mais aperfeicoada para atuar nas escolas
da area rural’. (Aluno da LEdoC 41, Bloco IV, questionario, 2018).

"Uma formacdo especializada naquela area. Professores que entendam o
cotidiano dos alunos" (Aluno da LEdoC 45, Bloco 1V, questionario, 2018).

"Ter o olhar e o dominio da realidade de quem vive na drea rural". (Aluno
da LEdoC 717, Bloco VII, questionario, 2018).

"Falta de conhecimento sobre como deve ser o curriculo das escolas do
campo e como executd-lo".(Aluno da LEdoC 714, Bloco VII, questionario,
2018).

A formagdo a que aludem as sequéncias acima ¢ em Educacdo do Campo, como a que
¢ oferecida através das LEdoC. Isso faz dos saberes criticos-contextualizados, na opinido

desse grupo, a categoria de necessidades formativas mais importante. Em sequéncia, eles

59 . ! .

Especificamos o bloco (ou periodo do curso) dos alunos questionados. O curso LEdoC, em que houve a
aplicacdo do questionario aos alunos, possui oito blocos semestrais, cada qual incluindo um Tempo Universidade
e um Tempo Comunidade.
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mencionam os saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza como necessidades
formativas dos professores de Ciéncias da Natureza do campo, como ilustra a seguinte

resposta:

"Sdo inumeras [as necessidades|. Uma das piores da realidade é que tem

muitos que ministram a aula sem ter a formacdo adequada para tal
disciplina'’. (Aluno da LEdoC 78, Bloco VII, questionario, 2018).

O aluno da LEdoC, nesse caso, expressa o problema de que ha professores de Ciéncias
da Natureza sem a formagdo adequada na area de Ciéncias da Natureza.

Por fim, na Tabela 8, apresentamos a opinido de outro grupo interessado nas
necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo: os
professores universitarios do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, formadores de
futuros educadores do campo na area de Ciéncias da Natureza da regido. Além disso, o regime
de alternancia da a esses professores universitarios um maior contato com os professores da
educacdo basica e comunidades escolares rurais da regido, no dmbito do Tempo Comunidade,
acrescentando um conhecimento msigne da realidade dos professores do campo locais, bem
como de seus possiveis interesses e dificuldades. Esse grupo, composto por seis educadores
de varias especialidades (um fisico, um quimico, dois bidlogos e dois pedagogos), foi
submetido a entrevistas semiestruturadas e individuais. Questionamos sobre a sua opinido

quanto as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do

campo.

Tabela 8 - Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza do campo segundo
docentes de um dos cursos de Licenciatura em Educacio do Campo/Ciéncias da Natureza da
Universidade Federal do Piaui no semiarido piauiense em 2017.

Categorias Frequéncia (n = 6)
Necessidade de saber fazer um ensino contextualizado 5 (71,4%)
Necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza 5(71,4%)
Necessidade de fazer aulas praticas 4 (57,1%)
Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino 3 (42,8%)
Necessidade de melhores condi¢cdes de trabalho 3 (42,8%)
Necessidade de trabalhar interdisciplinarmente 2 (28,5%)
Necessidade de saberes sobre o planejamento do ensino 1(14,2%)
Necessidade de saberes sobre a Educagao do Campo 1(14,2%)
Necessidade de desenvolver novas atitudes 1(14,2%)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).



194

Dentre as necessidade formativas mencionadas, as mais frequentes sdo (1) de saber
fazer um ensino contextualizado e (2) de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza,
aproximando o seu ranking de necessidades formativas ao dos alunos da LEdoC, conforme os

trechos a seguir:

“[...] toda metodologia deveria comecar pelo contexto de vida do
sujeito]...[vivemos em um sistema capitalista que impede um atendimento
individualizado... a massificacdo impede que o professor trate o aluno
individualmente, que é um principio de uma educacdo de qualidade]...]
comecgar pelo contexto de vida do sujeito... do ensino devia comegar com a
exploragdo do que o aluno vive, do que o aluno pensa sobre o lugar onde
ele vive e das experiéncias que o aluno ja viveu naquele lugar,
principalmente relacionadas a natureza”. (Professor universitario da
LEdoC 3, entrevista, 2017).

“[...] esses professores precisam ter conhecimento do que vdo ensinar...
tem que ter dominio do que vai ensinar... Fisica, Quimica e Biologial...]”.
(Professor universitario da LEdoC 4, entrevista, 2017).

As necessidades formativas apontadas pelos professores universitirios da LEdoC sdo
similares as apontadas pelos seus alunos. Porém, se somarmos as necessidades formativas
relacionadas a metodologia, constataremos que os saberes didatico-curriculares sdo mais
frequentes, aproximando-os dos grupos mais ligados diretamente as situacdes de trabalho,
como os professores e diretores da educagdo basica. Sobre os saberes didatico-curriculares foi
focalizada a necessidade de fazerem aulas praticas, na tentativa de superarem o ensino
tradicional meramente expositivo-transmissivo, com experimentos, jogos didaticos e
dindmicas. Perceberam, dentre as condicdes de trabalho, ndo apenas a necessidade de mais
nfraestrutura, materiais € recursos para o ensino, mas também de formacdo continuada.
Ademais, ao falarem sobre a necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da
Natureza, frisaram a importancia do dominio do conteudo de ensino.

Na proxima subsecdo, descrevemos com mais detalhes as categorias.

5.1.4 Descricao das necessidades formativas expressas

As necessidades formativas expressas em cada grupo estdo descritas a seguir, em

categorias ¢ em um nivel sincrético, para permitir ao leitor uma melhor leitura e andlise dos
dados:



a)

b)

d)
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Necessidade de fazer aulas praticas: Dentro dessa categoria, foram mencionados
experimentos (com manipulagdo livre ou demonstragdes) de Fisica, Quimica e
Biologia em sala de aula ou em laboratério; trabalhos com horta, compostagem e
arborizacdo; aulas de campo; oficinas e jogos. As aulas praticas mais recorrentes sao

as com experimentos de Ciéncias.

Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino: Nem sempre
foram exemplificadas, mesmo quando exemplos foram solicitados. Alguns
participantes, nesse ponto, mencionaram métodos que fogem do ensino tradicional e
que tornem as aulas menos cansativas ¢ mondtonas. Podem se referir ao trabalho com
projetos, com pesquisa, com dindmicas ou com o uso de novos recursos didaticos,
como as novas tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo. Podem se referir
também a metodologias ativas de ensino-aprendizagem, bem como formas ndo

convencionais de avaliagdo da aprendizagem.

Necessidade de saberes sobre o planejamento do ensino: Referem-se a importancia da
preparacdo das aulas como etapa decisiva para um ensino de qualidade. Tem relagdo

ndo apenas com o tipo de planejamento, mas em reservar o tempo necessario para isto.

Necessidade de trabalhar interdisciplinarmente: Isso foi colocado de maneiras
diferentes, pois ora seria o trabalho em projetos, com professores de varias disciplinas
contribuindo para a interpretagdo de um fendmeno ou objeto, ora referindo-se ao
trabalho do professor de uma disciplina procurando mostrar outras dimensoes,

oriundas de outras especialidades, sobre o objeto de estudo.

Necessidade de saberes especificos na area de Ciéncias da Natureza: Os participantes
da pesquisa, nessa categoria, referiram-se ora ao conhecimento fisico, ora ao
conhecimento quimico, ora ao conhecimento biolégico. Nao foi mencionado
explicitamente o conhecimento das Ciéncias da Terra ou Geociéncias. Em geral, os
mquiridos foram especificos mencionando quais tipos de conhecimentos tinham
nteresse ou sentiam caréncia de saber, taiS como sobre oS seres vivos € seus reinos,

mtroducdo a Quimica, meio ambiente e biomas, fontes de energia, biotecnologia,
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alimentos, sexualidade, problemas ambientais, biodiversidade, saude, corpo humano,

dentre outros.

f) Necessidade de desenvolver novas atitudes: Nesse item, os participantes da pesquisa

se referiam a importancia do professor ter miciativa e disposicdo de ir além da sala de
aula, de empreender algo na comunidade e de movar para a transformagdo da

realidade e aproveitamento dos recursos oferecidos pelo campo.

g) Necessidade de saber fazer um ensino contextualizado: Foi mencionado por alguns

participantes que mostraram a importdncia de um ensino que trate de assuntos do
nteresse ¢ da realidade dos educandos, como drogas, doencas sexualmente
transmissiveis, relagdo com o corpo e a sexualidade, tecnologias, ciéncia do cotidiano,
etc. Alunos e professores do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo ja usaram
o termo contextualizagdo para se referir a um ensino vinculado a realidade do campo e

da regido semiarida.

h) Necessidade de saberes sobre a Educac¢dao do Campo: Foi recorrente nas respostas dos

i)

graduandos do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, para se referir a
necessidade de conhecimentos tedricos e metodologicos sobre a Educacdo do Campo.
Foram dados como exemplos a valorizagdo dos saberes locais do campo, o uso de
atividades como o estudo do meio e a aproximagdo com as condigdes e a realidade da

vida camponesa.

Necessidade de melhores condicoes de trabalho: Esta foi uma das necessidades
formativas mais mencionadas, referindo-se a falta de recursos para fazer experimentos
de Ciéncias, de livros, de Laboratorios de Ciéncias e mnformatica, de internet, de
espago dentro das escolas, de equipamentos e moveis. Alguns inquiridos mencionaram
a formacdo continuada como necessidade de formagdo. Relacionamos essa categoria

com a ‘“necessidade de melhores condicdes de trabalho” devido ao seu carater
institucional (NARDI, 2008).
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Como vimos, entre os diferentes grupos a maioria das necessidades formativas
expressas sdo comuns, embora a relevancia e a prioridade delas, medida pela frequéncia em
que sdo mencionadas varie.

Na proxima etapa, apresentaremos a nossa anadlise dos dados, articulando-os com o

referencial tedrico e dados complementares obtidos de outras fontes de informacao.

5.2 Etapa Analitica

Nessa etapa, analisaremos dados de forma a discutir sobre as relagdes entre os
elementos que comporam a pesquisa, a causalidade, as contradigdes, as transformacdes e a
pratica. Para isso, compararemos ¢ relacionaremos as informagdes apresentadas na etapa
anterior junto com o referencial tedrico. No entanto, remos além dos dados quantitativos e
qualitativos ja expostos, pois utilizaremos das formagdes discursivas, ou seja, recortes dos
textos que compdem o corpus®’ e julgados como relevantes para o estudo, obtidas através das
transcrigdes das entrevistas, dos registros das conversas e das repostas as questdes abertas dos
questionarios e dos formularios (PINHEIRO; NOBREGA-THERRIEN; FARIAS, 2010).

Além disso, utilizaremos de mformacdes de outras fontes complementares, como os
dados obtidos da nossa observagdo direta, durante as visitagdes, os relatorios dos estagiarios
do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, entrevistas com coordenadores e lideres de
movimentos sociais, além de documentos encontrados.

Iniciaremos a etapa analitica com uma breve andlise por necessidades expressas por
todos os sujeitos indagados sobre as necessidades formativas de professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo. Selecionamos para essa andlise aquelas necessidades
formativas expressas por mais de uma fonte de mformacdo ou por aqueles que tém relagdo
com a Educagdo do Campo.

Nessa analise, adotamos os procedimentos a seguir, ndo necessariamente na ordem
apresentada, para cada categoria de necessidade formativa identificada nos dados coletados
(obtidos através de entrevista, formulario, questionario e conversas): (1) associacdo das
necessidades com os saberes docentes categorizados por Saviani (1996) a partir da pratica
educativa; (2) apresentacdo, quando oportuno, da frequéncia (em porcentagens) de mencao da

categoria de necessidade formativa entre os grupos de sujeitos da pesquisa inquiridos

60 . .. o, Ca . .

Corpus refere-se ao conjunto de materiais, constituidos por textos de transcrigdes de entrevistas, registros de
conversas ¢ observacdo, respostas discursivas aos questionarios, formularios, documentos, relatorios, que sio
submetidos a analise (ORLANDI, 2005).
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(professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, diretores de escolas do campo,
professores e graduandos da LEdoC); (3) exemplificacdio da meng¢do das necessidades
formativas através de discursos dos enunciados representativos, interpretados a luz de
conceitos do Circulo de Bakhtin, (4) confrontagdo dos dados com os textos da revisao de
literatura, da producdo académica nacional sobre necessidades formativas docentes nas areas
de Educacdo em Ciéncias e Educagdo do Campo; (5) vinculagdo dos dados com o nosso
referencial tedrico em textos sobre Educacdo do Campo e dos autores Paulo Freire e Henry
Giroux, dentre outros; (6) confrontacdo dos dados com os registros de observagdo, realizados
nas visitagdes, registros dos estagiarios, encontrados nos relatorios de estdgio em Ciéncias da
Natureza, dados obtidos das entrevistas com os coordenadores, da Secretaria Municipal de
Educagdo, e com lideres de movimentos sociais, além de documentos municipais.

A ordem das necessidades alistadas segue a ordem em que surgiram as categorias
durante a andlise dos dados. Dizemos que s3o as necessidades formativas no nivel sincrético,
jA que agregam as opinides de diferentes grupos. ApOs essa etapa analitica, na etapa
avaliativa, apresentaremos as necessidades formativas no nivel sintético porque sera uma
sintese das necessidades expressas no nivel sincrético elaborada com o nosso referencial
teorico, especialmente com a nossa concepcdo de ensino de Ciéncias da Natureza para a
Educagdo do Campo.

Desse modo, comecaremos tratando das necessidades mais relacionadas como os
saberes didatico-curriculares, descritos por Saviani (1996). Essas necessidades formativas sdo
expressas como saber fazer, relacionadas ndo apenas com a metodologia de ensino mas com a
dindmica do processo de ensino-aprendizagem, na articulagdo dos métodos, técnicas e
estratégias com 0s agentes, 0s recursos, 0s conteudos, 0s tempos € espacos escolares, para
atingir determmados objetivos. Carvalho e Gil-Pérez (2011) associaram algumas dessas
necessidades com a (1) necessidade de saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva, (2) a necessidade de saber dirigir o trabalho dos alunos e (3) a

necessidade de saber avaliar.

5.2.1 Necessidade de fazer aulas praticas

Essa necessidade foi mencionada por todos os grupos que falaram sobre as necessidades

formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, conforme o Gréafico

7, com menos frequéncia entre os graduandos da LEdoC.



199

Grifico 7 - Necessidade de aulas praticas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do

Frequéncia de menc¢io da
necessidade de aulas praticas

campo por fontes de informacao.

54,50% 53,80% 57,10%

Professores de  Diretores escolares Professores da  Alunos do LEdoC
Ciéncias de escolas  de escolas do LEdoC
do campo campo

Tipos de fonte de informacio

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Podemos ilustrar isso com as seguintes sequéncias:

“Precisamos de mais experimentos de Biologia e Quimica... aulas mais
prdticas”.(Professor de Ciéncias 2, formulario, 2017).

“Experimentos para sala de aula com materiais de baixo custo . (Professor
de Ciéncias 5, formulario, 2017).

“Uma maior utilizagdo de prdtica para que haja uma reducdo de teoria em
sala”. (Professor de Ciéncias 8, formulario, 2017).

“Falta de laboratorio para aulas praticas”. (Diretor escolar 5, formulario,
2017).

“Experiéncias na comunidade e na sala de aula”. (Dirctor escolar 2,
formulario, 2017).

“Nao aproveitam o fato de estarem no campo para atividades extraclasse...
exploram pouco o ambiente, aulas de campo, aulas mais prdticas,
experimentos”. (Diretor escolar 10, formulario, 2017).

“O professor nao quer trabalho... com experiéncia... fora da escola... ndo
tém preocupacdo em querer sair da sala de aula”.(Diretor escolar 11,
formulario, 2017).

“[...] e a falta de relacdo da teoria com a pritica... que alguns professores
ndo possuem [...] eles acham que ensinar Céncias é so o conhecimento
teorico, é aquilo que eu li no livro, mas as vezes eu ndo consigo relacionar
aquilo com a vivéncia do aluno... porque as vezes eu ensino sobre planta,
as partes da planta, mas a planta estd ali no quarto do meu aluno, no
quintal do meu aluno e eu nio trago nem a planta para a sala de aula, por
exemplo... sdo coisas simples que a gente pode estar trazendo... os



200

professores se prendem muito ao tedrico o importante é que eu traga a
pridtica para a sala de aula... as vezes a gente ndo vé isso no espaco
escolar... ¢ isso que estdo repassando muitas vezes quando se formam
professores... vou la pra sala, pego o livro e dou a aula de Biologia,
daquilo que eu li, mas ndo favoreco ao meu aluno a prdtica, a aprender
aquilo na pratica... algo que eles usassem o que ensinam nos livros, mas
que pudesse favorecer isso na prdtica, que o aluno visse na prdtica, que é
um dos quesitos”. (Professor universitario da LEdoC 4, entrevista, 2017).

“Deveria ser um ensino de qualidade, com oportunidades para realizar
aulas praticas. As escolas tém recursos para aulas mais estimuladoras”.
(Aluno da LEdoC 68, Bloco VI, questionario, 2018).

“Deveria ter mais aulas prdticas, como por exemplo, aula de campo,
oficinas, aulas extras que contribuissem para um melhor desenvolvimento
intelectual”. (Aluno da LEdoC 618, Bloco VI, questionario, 2018).

Notamos nos trechos supracitados a recorréncia da necessidade formativa de aulas
praticas na voz de diferentes sujeitos, que embora de grupos diferentes, estdo envolvidos de
alguma forma com o ensino de Ciéncias da Natureza na realidade do campo. Uma mesma voz
estd presente nesses textos, refletindo o mesmo contexto vivenciado dos sujeitos, embora de
grupos distintos. A linguagem presente nos enunciados media a relagdo entre o individual,
psicologico, ¢ o social. E quando ha regularidade nesses enunciados ¢ revelado um
encadeamento ndo apenas no discurso mas no contexto, indicando o vinculo que caracteriza o
género discursivo. “Falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto &,
todos os nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do
todo” (BAKHTIN, 2003, p. 282).

Nesse aspecto, a necessidade de trabalhos praticos, que envolvem jogos, dinamicas,
visitas de campo e atividades experimentais, também foi constatada em outras pesquisas sobre
necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza, como por Ferraz e Oliveira
(2005), Bonzanini (2011), Maia (2015) e Paula (2015), embora em contextos educacionais
urbanos.

Encontramos também uma alusdo a elas, mas de forma critica, nas palavras de Freire
(2011, p. 83):

A construgdo ou a produgdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distdncia” do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua aproxima¢ao metodica, sua
capacidade de comparar, de perguntar.
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Portanto, para Freire (2011) a necessidade de aulas praticas, como as utilizadas nas
aulas de Ciéncias, vao além do dominido de saberes didatico-curriculares ou de saberes
especificos. Envolve também a atitude do professor e dos alunos, isto €, saberes atitudinais.
Como ele expressou, “ensinar exige curiosidade” (FREIRE, 2011, p. 82).

Nesse sentido, observamos durante as visitagdes que ha espago para o
desenvolvimento de trabalhos praticos utilizando o proprio quintal da escola e o entorno da
instituicdo como laboratorio. Assim, no campo ¢ possivel encontrar perto da escola
exemplares de plantas, animais, rochas e solos, em interacdo, que podem servir de subsidio
para aulas mais praticas. Por isso, Paniago, Rocha e Paniago (2014, p. 185), fizeram alusdo ao
campo como um “laboratdrio vivo”. As fotos a seguir, tradas durante as visitagdes das
escolas do campo, ilustram esse potencial

A Figura 10 mostra uma escola de uma comunidade rural Podemos notar que ¢
cercada por uma vegetacdo abundante. Podemos encontrar no seu entorno diversos tipos de

animais, selvagens e domésticos, de propriedades rurais vizinhas.

Figura 10 - Entorno de uma escola do campo visitada em um municipio do semiarido do Estado
do Piaui, em 2017.

Fonte: O autor (2017).
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Na Figura 11, de uma propriedade vizinha a uma escola do campo, observamos um
rebanho caprino pastando e arvores de diversas espécies. Isso ilustra que as escolas do campo
t€ém um potencial enorme para o desenvolvimento de aulas de campo para trabalhar contetidos
envolvendo zoologia, botanica, ecologia, educa¢do ambiental, etc., além dos conteudos de

Quimica, Fisica e Geociéncias.

Figura 11 - Propriedade vizinha a uma escola do campo visitada em um municipio do semiarido
do Estado do Piaui, em 2017.

Fonte: O autor (217).

Na Figura 12, a seguir, observamos como ¢ rica a paisagem da vizinhanga de uma
escola do campo. Representa bem o Bioma da Caatinga: vé-se ao fundo mandacarus, juremas
e um jumentinho. Desse modo, as cercanias das escolas do campo podem ser usadas para
visitas de campo e realizagio de experimentos. E uma oportunidade para a construgio de
mventarios (MARTINS et al, 2015). Desse modo, podem ser feitos inventirios de animais,
plantas, rochas e tipos de solo. E possivel também explorar a integracdo de elementos
abidticos da paisagem com os seres vivos, contemplando de forma mnterdisciplinar conceitos-
chave de Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias. Os Conceitos Unificadores, conforme
Angotti (1993), estdo presentes, como energia, transformacdes, escala e regularidades, e

podem ser visiveis e exemplificados na paisagem.
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Figura 12 - Vizinhanca de uma escola do campo de um municipio do semiarido do Estado do
Piaui, em 2017.

Fonte: O autor (217).

Portanto, pelas fotos, podemos observar areas verdes®' que cercam a escola, contendo
diversas espécies de vegetais, animais, rochas e outros exemplares de objetos estudados nas
aulas de Ciéncias da Natureza. Além disso, ha uma série de atividades laborativas e
ferramentas no cotidiano das propriedades rurais no entorno escolar que também podem
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Todos esses recursos podem
ser utilizados a partir da abordagem tematica, com problemas levantados da pratica social do
campo, em experimentos ao ar livre, aulas de campo, visitas, caminhadas, inventarios e
excursoes. Dentro dessas estratégias, que podem ser desenvolvidas com a utilizagdo de
tecnologias digitais, € possivel a construgdo de registros na forma de relatorios, exposi¢des de
fotos ou de desenhos, filmagens, gravacdes de entrevistas, de forma a aproximar os alunos de
sua realidade, ajudando-as a compreendé-la de forma critica e, a0 mesmo tempo, valoriza-la.

Dessa forma, as aulas praticas, dentro do espaco campesino, podem ser
contextualizadas, partindo do meio que cerca o aluno do campo. Ao mesmo tempo em que
podem contribuir para a abstragdo empirica, conforme Piaget (1995), também podem acelerar

a aprendizagem a partir das interagdes sociais que podem provocar sob a mediagdo do

61 r ’ o~ , vy . .
As areas estavam verdes no periodo da chuva. Nessa regido, que ¢ semiarida e onde predomina a caatinga, a
paisagem muda de colorag¢do durante o periodo de estiagem, que pode ser longo.
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professor, de acordo com Gaspar (2014). Como podem ocorrer a partir do universo
campesino, permitindo a exploragdo do entorno escolar, com suas riquezas naturais, suas
atividades e ferramentas tipicas e seus problemas ambientais, essas aulas praticas podem
colaborar para o desenvolvimento do respeito a cultura, aos valores, aos saberes e ao trabalho
campesino.

As aulas praticas podem fazer parte de sequéncias didaticas dentro de diversos
temas/problemas, relacionados a pratica social e que fazem parte dos contetdos das Ciéncias
da Natureza. Para exemplificar, alguns desses problemas que podem ser trabalhados sdo:
Como armazenar a agua utilizada nas propriedades rurais? Que relagdes existem entre os seres
vivos € os elementos ndo vivos presentes na natureza, como o solo, as rochas, o clima e o
relevo? Quais os tipos de poluicdo presentes no ambiente rural? Como é composta a radiacao
solar e qual a sua ifluéncia no meio campesino? Quais as maquinas simples presentes no
cotidiano do trabalho no campo e como contribuem para a transformagdo da natureza?

Apesar desse potencial oferecido pelas escolas do campo, nos relatérios dos
estagiarios percebemos também que ndo sdao frequentes aulas praticas de Ciéncias, ficando o
ensino restrito as aulas expositivas com quadro e pincel. Um dos relatos de estdgio, de um

graduando que estava em regéncia, ilustrou um motivo dessa dificuldade:

“Busquei trazer as aulas para a realidade cotidiana e da visdo do
conhecimento dos alunos, mas ficando um pouco insatisfatoria por néo ter
havido aulas com prdtica de laboratorio, com ja é de costume da escola,
devido a auséncia de laboratorio de ciéncias na escola. A todo momento
buscava interacdo entre o assunto abordado e a realidade, fazendo
analogias para a melhor compreensdo do conteudo, detalhando as
imagens das células, tecidos, orgdo e sistemas, e os esquemas referentes a
fotossintese, respiracdo celular, cadeias e teias alimentares, fluxo de
nutrientes e trocas gasosas presentes no livro”.( Estagiario da LEdoC 10,
relatorio, 2017).

Dessa forma, embora o estagiario esteja completando a sua formagdo em Educacdo do
Campo, se vé amarrado, durante o seu periodo de estagio, a aulas pouco praticas, algo que ¢
“costume da escola”, devido a auséncia de Laboratorio de Ciéncias. Essa situagdo, do
estagiario com a formagdo universitdria sob o paradigma da Educa¢do do Campo que se vé
conduzido a praticas docentes permeadas pelo paradigma vigente da escola, isto ¢, o da
Educagdo Rural, nos leva a problematizar se a formacdo inicial promovida pelas LEdoC pode
realmente transformar a escola. Também problematizamos até que ponto € necessdria a

presenca do Laboratério de Ciéncias para a realizacdo de atividades praticas e se talvez a
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necessidade formativa ndo seja a de fazer aulas praticas, mas de fazé-las dentro do contexto
das escolas municipais, destituidas de salas especificas e equipamentos para isso (BORGES,
2002).

A auséncia do Laboratorio de Ciéncias ¢ oficial, pois ele mexiste no Regimento
Escolar Unificado, ao contrario do Laboratorio de Informatica. Pode-se, portanto, repensar
esse documento normativo para se adequar as necessidades formativas dos professores de
Ciéncias da Natureza. O desinteresse do poder publico municipal em Laboratorios de
Ciéncias para as escolas também foi percebido nas entrevistas com os coordenadores da
Secretaria Municipal de Educagdo, que ndo mencionaram essa necessidade, embora um deles

tenha dito:

“Os professores precisam de planejamento, criatividade, motivagio para
investir na propria formacdo, desenvolver agoes prdticas dentro e fora de
sala”. ( Coordenador municipal 1, entrevista, 2017).

Assim, do ponto de vista desse coordenador, que representa a instituicdo, a falta de
acdes praticas ndo se deve a falta de recursos. E culpa do professor e responsabilidade deste,
contradizendo o que alguns dos professores de Ciéncias da Natureza e diretores assumem.
Segundo um representante de um movimento social campesino local, o problema tem relagao

com a formagdo do professor e o descaso do poder publico municipal:

“[...] porque na maioria das vezes as gestoes municipais nos seus registros

falam na educacio do campo, mas ndo diferenciam, ndo priorizam e ndo
preparam os educadores para o que estd atuando. Na verdade na prdtica
ela acontece no faz de conta”. (Representante de Movimento Social 1,
entrevista, 2018).

Dessa forma, segundo esse representante, os educadores ndo estdo preparados,
carecendo de formagdo especifica. Por outro lado, embora os admmistradores publicos
levantem a bandeira da Educagdo do Campo, isso ¢ feito muitas vezes apenas no plano do
discurso, ndo havendo tal valorizacdo na pratica.

Percebemos que os diferentes discursos sdo contraditorios, pois representam interesses
diferentes, mostrando assim o papel da linguagem como mediadora da ideologia e como
representativa de determinado grupo social. Conforme expressaram Bakhtn e Volochinov

(1981, p. 30):
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[...] cada época e cada grupo social tém seu repertorio de formas de discurso na
comunicag¢do sécio-ideologica. A cada grupo de formas pertencentes ao mesmo
género, isto é, a cada forma de discurso social, corresponde um grupo de temas.
Entre as formas de comunicacdo (por exemplo, relagdes entre colaboradores num
contexto puramente técnico), a forma de enunciacdo ("respostas curtas" na
"linguagem de negbcios") e enfim o tema, existe uma unidade organica que nada
poderia destruir. Eis porque a classificagdo das formas de enuncia¢do deve apoiar-
se sobre uma classificagdo das formas da comunica¢do verbal. Estas ultimas sdo
inteiramente determinadas pelas relagdes de produgdo e pela estrutura sdcio -politica.

Portanto, os diferentes repertdrios tematicos presentes nos discursos dos sujeitos de
grupos diferentes sao representativos das posicoes diferentes dentro da comunidade escolar.

Nesse jogo de culpabilizacdo, o que interpretamos ¢ que todos os lados tém a sua
parcela de responsabilidade, alguns mais outros menos. Por um lado, hd a inércia e a falta de
conhecimento dos professores de Ciéncias da Natureza, que ndo véem a possibilidade de
desenvolver aulas praticas, especialmente com experimentos, fora de wum laboratorio
equipado, o que ¢ uma concepgdo equivocada (BORGES, 2002). Por outro lado, ha o descaso
mstitucional e negligéncia do poder publico, que ndo fornece meios materiais e formativos
para uma mudanga no ensno de Ciéncias da Natureza no campo. Isso pode ser percebido na
omissdo do poder publico municipal e na mexisténcia de politicas publicas locais para atender

essas necessidades.

5.2.2 Necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino

Destacamos essas necessidades formativas em relacdo a outras associadas com a
metodologia de ensino, como a necessidade de fazer aulas praticas, de trabalhar
mterdisciplinarmente ¢ de fazer um ensino contextualizado, porque os syjeitos que as
expressaram o fizeram de uma forma mais geral, inclundo também outras necessidades
metodologicas, como, por exemplo, o uso das novas tecnologias digitais da mformacdo e
comunica¢do no ensino, jogos, dindmicas de grupo, etc.

Essas necessidades foram mencionadas por todos os grupos analisados, conforme o
Grafico 9. Todas as fontes de mformagdo salientaram a necessidade de renovacao

metodologica, com destaque para os professores da LEdoC.



207

Grifico 8 - Necessidade de renovacio metodologica dos professores de Ciéncias da Natureza de

Frequéncia da mencgao da
necessidade de renovacio
metodolégica

Dentre os

escolas do campo por fontes de informacao.

42,80%
18,10% 1 °
: 15,30% 7,60%
Professores de Diretores Professores da Alunos do LEdoC
Ciéncias de escolares de LEdoC

escolas do campo escolas do campo

Tipos de fonte de informacio

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

diferentes sujeitos que responderam em termos dessas necessidades

formativas, exemplificamos com os trechos a seguir:

“l...] precisam de aulas diferentes... ndo cansativas... mondotonas”.
(Professor de Ciéncias 2, formulario, 2017)..

“[...] tém que dinamizar as aulas]...] jogos sobre a drea de Ciéncias da
Natureza... jogos e cinema em sala de aula”. (Diretor escolar 12,
formulario, 2017).

“O ensino de Biologia tradicional é muito macante. Sdo muitas
informacaes... eu acho que nas escolas do campo talvez tenhamos, que o
que a gente tem observado, turmas menores, alunos que estudam lda por
mais tempo, trabalhar em cima de projetos... acho que a grande sacada
agora, para poder atender a interdisciplinaridade, até mesmo ndo
pensando em projetos em que tem que envolver vdrios professores...
interdisciplinaridade no sentido do professor que vai exercer tal projeto,
ele trabalhe varias dreas do conhecimento pra poder surtir algum efeito”.
(Professor universitario da LEdoC 6, entrevista, 2017).

“Acho que os professores tém dificuldade de como fazer... tém dificuldade
de entender metodologicamente... porque nos viemos de um ensino e uma
formacdo de professores que ensina para os professores que devemos
comecgar pelos conteudos... o primeiro passo que acho que temos que
trabalhar... que a metodologia tem que ser o inverso, pelo menos no
campo...... entdo eu acho que a chave deuma educacdo do campo, com os
principios que ela traz, de contextualizacdo, de ensino com pesquisa, de
professores que conhecam a realidade do campo... uma outra chave que eu
acho, condizente com o que acabei de falar, é a inser¢do da pesquisa
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dentro do ensino... acho que ndo tem como fazer a educacdo do campo
contextualizada sem a insercdo da pesquisa dentro do ensino porque vocé
primeiro tem que fazer a pesquisa para compreender a realidade dos
sujeitos... segundo, para vivenciar as experiéncias cientificas, vocé também
tem que explorar a realidade, vocé tem que fazer pesquisa, entio o ensino
com pesquisa é um segundo principio do que eu considero mais
importante e que é um dos graves problemas porque os professores nio
tem...”. (Professor universitario da LEdoC 3, entrevista, 2017).

"Deveria ser mais contextualizado e com o uso de metodologias
inovadoras, tais como trazer o ludico para a sala de aula, pois a grande
maioria dos professores se atrelam somente no livro diddtico”. (Aluno da
LEdoC 716, questionario, 2018).

Os enunciados acima mostram que a necessidade de renovagdo metodoldgica ¢ um
“tema tipico” entre os sujeitos pesquisados (BAKHTIN, 2003, p. 293). Na nossa tentativa de
enquadrar os enunciados dos diferentes sujeitos, que representam as fontes de informacgdo a
que recorremos, em um mesmo género discursivo, os professores universitirios da LEdoC
abordam essa necessidade de uma forma diferenciada, especificando e formulando como pode
se dar a renovagdo metodoldgica, por meio do ensino interdisciplinar com projetos e pesquisa.
Essas diferencas e nuances nos enunciados sdo esperadas pois “as palavras podem entrar no
nosso discurso a partir de enunciagdes individuais alheias, mantendo em menor ou maior grau
os tons e ecos dessa enunciagdes individuais” (BAKHTIN, 2003, p. 293, grifo nosso).

Maia (2015) também constatou a necessidade formativa de renovagdo metodologica na

sua pesquisa sobre necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza:

Nas discussdes também foram manifestados anseios por inovagdes nos curriculos e
a possibilidade de a¢des pedagogicas diferentes das corriqueiras, principalmente
mediadas pela internet. Estas questdes especificas foram apontadas pelo grupo
constituido pelos professores mais jovens, que mesmo com grandes limitagdes, ja
utilizam este recurso nas escolas aparelhadas (MAIA, 2015, p. 149).

Assim, ela verificou entre os professores pesquisados a necessidade de acgdes
pedagdgicas movadoras. Além dela, Paula (2015, p. 170), no estudo sobre necessidades
formativas docentes para o trabalho com alunos com deficiéncia visual no contexto do ensino
de Ciéncias da Natureza, expressou: “Diante disto, compreendemos que saber utilizar
métodos e recursos diferenciados de ensino, face as dificuldades decorrentes da deficiéncia,
favorece a realizagdo de uma didatica inclusiva, pois, compreende o respeito as distintas
formas de aprendizagem”. Apesar do beneficio em potencial na adocdo de métodos, técnicas e

estratégias diferenciados, isso precisa ser problematizado.
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Nesse sentido, embora Freire (2011, p. 84) reconhega o papel de saberes docentes

relacionados a métodos e técnicas, ele problematiza para que fins os mesmos sao usados:

Antes de qualquer tentativa de discuss@o de técnicas, de materiais, de métodos para
uma aula dindmica assim, é preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache
“repousado” no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser humano. E
ela que me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer.
Com isso, ele ndo quer dizer que se trata apenas de um trabalho em prol do aticamento
da curiosidade estudanti. Nao ¢ uma curiosidade ingénua. E uma curiosidade com finalidade
politica, critica, que leva a problematizar ndo apenas a ordem vigente das coisas, dos

fendmenos, mas de si mesmo, do nosso posicionamento.

Creio poder afirmar, na altura destas consideracdes, que toda pratica educativa
demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosiologico; a existéncia de objetos, contetidos
a serem ensinados ¢ aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica, em funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica,
de nfo poder ser neutra (FREIRE, 2011, p. 68).

Dessa forma, pensar em necessidades formativas relacionadas com a metodologia,
com 0s recursos € com as técnicas de ensino deve ser feito com um ponto de vista critico, com
“politicidade”, algo ndo assumido pelo aplicacionismo caracteristico da racionalidade

tecnocratica. Isso foi explicado por Giroux (1997, p. 40) nas seguintes palavras:

A racionalidade tecnocratica estéril que domina a cultura mais ampla, bem como a
educacgdo de professores, dedica pouca atengdo a questdes tedricas e ideologicas. Os
professores sdo treinados para usarem quarenta e sete modelos diferentes de ensino,
administragdo ou avaliacdo. Contudo, eles ndo sdo ensinados a serem criticos destes
modelos. Em resumo, ensina-se a eles uma forma de analfabetismo conceptual e
politico.

Por isso, a nossa preocupagdo com esse levantamento de necessidades formativas
associadas a metodologia de ensino ¢ que essa énfase reflta uma visdo tecnocratica e acritica
do processo educativo. Seriam essas necessidades expressas por educadores e alunos da
LEdoC um reflexo da infiltragdo do paradigma tecnocritico da Educa¢do Rural no curso de
Educagdo do Campo?

Os relatorios dos estagidrios da LEdoC, que fizeram observagdo e regéncia em

Ciéncias no Ensino Fundamental, mostram a prevaléncia da educagdo tradicional, expositiva,
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bancéria, transmissiva-receptiva, nas escolas do campo locais, como ilustra o seguinte

enunciado:

“Durante o periodo de observagdo foi possivel notar que a professora
desenvolve suas aulas de forma tradicional, utilizando como recurso
didatico apenas o livro e o quadro branco. A metodologia aplicada no
desenvolvimento das aulas é sempre de explorar o conteudo estudado
através da leitura compartilhada e explicacdo do mesmo através da
professora com exemplificacdo no quadro branco”. (Estagiario da LEdoC
15, relatorio, 2017).

A metodologia “¢ sempre” tradicional, conforme a estagiaria. Essa observacdo esta
presente também nos relatos de outros estagidrios, em outras escolas do campo, mostrando
que ¢ realmente um problema comum na pratica docente no ensino de Ciéncias da Natureza ¢
evidencia a necessidade de mudangas metodoldgicas. O problema ndo estd na aula ser
tradicional, mas em “sempre” ser tradicional, j4 que o ensino meramente transmissivo da
pouca oportunidade para o aprendiz aprender a pensar criticamente, a enfrentar, a desafiar e a
ser criativo. Nao ¢ possivel desenvolver um processo de ensino-aprendizagem proposto pelo
paradigma da Educagdo do Campo, que respeite os valores, os saberes e a cultura do aluno do
campo, se esse aluno ndo tem espago para ser ouvido e compreendido, num processo de
codificacdo-decodificagdo, como defende Freire (2013a). Nesse sentido, um dos estagidrios

apontou, como uma das causas dessa situacdo, as condigdes de trabalho:

“Muitas vezes é dificil para o docente trazer aulas diferenciadas para a
escola, pois raramente a mesma dispoe de recursos bdsicos como
cartolinas, pinceis, cola, dentre outros materiais para a execucgdo dessas
aulas. Se o professor quiser dar uma aula melhor ele mesmo tem que
comprar os materiais. O uso de metodologias diferentes é um item muito
importante para que a aula ndo seja sempre igual e consequentemente
contribuir de forma positiva no rendimento escolar dos alunos”.
(Estagiario da LEdoC 22, relatério, 2017).

Vemos assim, que a formagdo e a pratica do professor ndo estdo desvinculados de
outros fatores relacionados com as condigcdes de trabalho, a gestdo publica e fatores de ordem
econdmica. O professor para adotar um metodologia diferente, dependendo do método de
ensino, precisa de materiais que a escola ndo fornece, a admmistragio municipal ndo fornece
e talvez o proprio professor ndo tenha condicdes materiais de fornecer. Por isso, € preciso

problematizar se o professor precisa aprender a desenvolver metodologias ativas e com
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materiais dentro das limitadas condicdes materiais ou se deve se organizar coletivamente para
conquistar mais espaco e melhores condicdes de trabalho. Nesse sentido, ¢ preciso mvestir em
formacdo continuada, para que os professores aprendam a desenvolver um maior senso critico
do seu papel individual e coletivo, além de métodos e estratégias de ensino emancipadores,
isto ¢, que coloquem os alunos como ativos em relagdo a sua propria aprendizagem. Também
precisam de uma formacdo voltada para o desenvolvimento de metodologias de ensino que
prestigiem o espaco camponés, o trabalho na terra, o desenvolvimento sustentdvel e a cultura
produzida no campo. Ademais, ¢ preciso, a partir da luta coletiva, que educadores e toda a
comunidade conquistem recursos suficientes para as escolas, a fim de gerarem condicdes para
o desenvolvimento de aulas metodologicamente diferenciadas.

Essa necessidade formativa de adogdo de novas metodologias é um consenso entre os
professores de Ciéncias da Natureza e diretores e coordenadores, que representam os

teresses institucionais. Um dos coordenadores da Secretaria Municipal de Educagdo disse:

“[...] 0 que mais percebo seria a necessidade de formagdo continuada. Téem
dominio do conteudo mas faltam habilidades, estratégias para trabalhar
esses conteudos”. (Coordenador municipal 3, entrevista, 2017).

Embora o Coordenador municipal 3 reconhe¢a a necessidade formativa de mnovar nas
estratégias, querendo dizer métodos e técnicas de ensino, percebemos o siléncio quanto a
finalidade disso. Por que o professor de Ciéncias deve movar metodologicamente? Para que
fins? Serd que ¢ para despertar o senso critico dos alunos ou para usar formulas de aplicacao
de conhecimentos e distrair? Ao falarem de mudanca metodologica pensa-se no professor
como intelectual critico ou como especialista técnico (GIROUX, 1997; CONTRERAS,
2012)?

Com um ponto de vista critico, encontramos diversos trabalhos sobre o ensino de
Ciéncias da Natureza no contexto da Educagao do Campo com exemplos e orientagdes sobre
metodologias relativamente inovadoras, como em Lima, Paula e Santos (2009), Lopes e
Bizerril (2014), Silva e Awarek (2014) e Martins et al. (2015). Nesse sentido, dentre as
diversas possibilidades metodologicas, destacamos métodos que se valem da problematizagdo
para um trabalho multidisciplnar e mterdisciplinar; métodos colaborativos com o uso de
novas tecnologias digitais; as aulas praticas € a céu aberto no entorno escolar, na forma de
visitas, caminhadas e inventarios; além de atividades experimentais contextualizadas e

aplicadas de forma a promover a discussdo coletiva.
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Alkm disso, algo reforcado e que tem sido ja desenvolvido por professores
universitarios da LEdoC no semidrido piauiense ¢ o trabalho com projetos € a pesquisa
associada ao ensino. Constituem-se em métodos que podem contribuir para a superacdo da
fragmentacdo disciplinar, pois podem ser associados com a abordagem tematica e ser
trabalhados multidisciplinarmente. Ademais, podem ser integrados com as tecnologias
digitais da informacdo e comunicagdo, com o uso de recursos como 0s smartphones € a
internet. Os projetos podem ser desenvolvidos de forma a promover, além da aprendizagem, o
desenvolvimento sustentavel e a valorizagdo do trabalho na terra ¢ do espago camponés.
Nesse sentido, o semidrido piauiense tem registrado hd alguns anos diversas experiéncias,

conforme Lima e Mendes Sobrinho (2008, p. 146):

Verificamos que algumas experiéncias educativas desenvolvidas nessa regido de
forma integrada e contextualizada vém demonstrando que, através das aulas de
Ciéncias da Natureza, podem ser efetivados varios projetos didaticos com o intuito
de solucionar diversos problemas sociais vivenciados pela populacido, muitos deles
relacionados com a proliferagdo de doencgas ocasionadas pela falta de saneamento
basico, pela ma utilizagdo e conservagdo dos alimentos, pela auséncia de bons
hébitos alimentares, como também pela ndo preservagcdo do meio ambiente.

Alkm dos projetos, a pesquisa, nas suas varias formas e possibilidades, tanto
envolvendo o0s recursos naturais como a comunidade, também pode contrburr para a
compreensdo da realidade e o distanciamento critico, que tem um papel emancipador. Um
exemplo dos muitos projetos, que também envolveram pesquisa, foi o trabalho em grupo feito
por alunos da LEdoC no qual fizeram um mventdrio, como registro em fotos e videos a ser
publicado em um blog, das riquezas naturais e problemas ambientais da regido. Um material
muito rico foi produzido criativamente pelos alunos que registraram espécies de plantas
nativas da caatinga, caracteristicas da hidrografia e do relevo e problemas ambientais.
Produziram também videos com gravacdes de entrevistas a pequenos produtores rurais da
regido, que relataram as riquezas produzidas no campo da agricultura, extrativismo e pecudria.
Esse projeto, que envolveu primeiramente um trabalho de pesquisa tedrica e sistematizagdo,
proporcionou uma aproxima¢do dos alunos com a sua realidade de uma forma mais critica e

de um modo que valorizou o seu espago natural e a sua cultura.

5.2.3 Necessidade de saberes sobre o planejamento do ensino
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Essa necessidade formativa dos professores de Ciéncias da Natureza foi mencionada
apenas no levantamento que fizemos com os professores da LEdoC, e também foi apresentada
por Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 43): “O interesse por saber programar atividades de
aprendizagem manifesta-se como uma das necessidades formativas basicas dos professores”.
Essa mesma necessidade formativa para professores de Ciéncias da Natureza foi identificada
por Ferraz e Oliveira (2005) e por Maia (2015).

Nesse respeito, também € necessario cuidado, segundo Giroux (1997, p. 160):

As racionalidades tecnocréticas e instrumentais também operam dentro do proprio
campo de ensino, e desempenham um papel cada vez maior na redug¢do da
autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e planejamento curricular
e o julgamento e implementagdo de instru¢do emsala de aula.

Conforme o autor supracitado, ¢ preciso problematizar o planejamento do ensino
quanto a se este atende a racionalidade tecnocratica ou a racionalidade emancipatoria. Desse
modo, atender a necessidade formativa relacionada ao planejamento do ensino envolve
também lancar as bases para que esse ensino seja questionado, quanto aos interesses de quem
atende, do capital e das classes dominantes ou das classes trabalhadoras, ou, em outras
palavras, ao paradigma da Educacdo Rural ou ao paradigma da Educa¢do do Campo. Essa
atitude problematizadora sobre o planejamento do ensino ¢ propria do intelectual

transformador.

Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica
tedrica das ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional
que separa a conceitualizagdo, planejamento e organizacao curricular dos processos
de implementagdo e execucdo. E importante enfatizar que os professores devem
assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que
ensinam, como devem ensinar, € quais sdo as metas mais amplas pelas quais estao
lutando. Isto significa que eles devem assumir um papel responsavel na formacao
dos propositos e condi¢des de escolarizagdo (GIROUX, 1997, p. 161).

Entretanto, alcancar isso ndo ¢ uma tarefa ficl em um sistema escolar com um
curriculo engessado. Os relatos de estagio revelaram que o ensino de Ciéncias da Natureza
nas escolas do campo locais segue a programagdo do livro didatico. A titulo de ilustracdo,

podemos ver isso no enunciado de um estagiario:

“O professor supervisor... este conduz os alunos e as aulas a partir de
leituras compartilhadas, explicagio e exposi¢io a partir do livro diddtico”.
(Estagiario da LEdoC 14, relatério, 2017).
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Dessa forma, o livro didatico ¢ o eixo estruturador do planejamento do ensino e, por
conseguinte, do trabalho docente no ensino de Ciéncias da Natureza. Assim, a autonomia do
professor ¢ rejeitada em nome do livro didatico, do ensino livresco, algo também constatado
por Paniago, Rocha e Paniago (2014). Nao que essa autonomia seja tirada pela imposicao,
pois segundo o Regimento Escolar Unificado, no artigo 22, inciso V, um dos direitos dos
docentes ¢ a “autonomia para selecionar conteudos e procedimentos metodologicos”. Até
mesmo um dos coordenadores, da Secretaria Municipal de Educagdo, admitiu sobre os

professores de Ciéncias da Natureza:

“[...Iprecisam de planejamento, criatividade, motivacdo para investir na
propria formacdo, desenvolver acgodes prdticas dentro e fora de sala’.
(Coordenador municipal 1, entrevista, 2017).

Apesar desse trecho do enunciado e do que afirma o Regimento Escolar Unificado, a
autonomia do professor de Ciéncias local, nas escolas do campo, ¢ “iluséria” (CONTRERAS,
2012, p. 211). O proprio Regimento Escolar Unificado completa o artigo 22, inciso V,
afrmando que o professor tem por direito “autonomia para selecionar conteidos e
procedimentos metodologicos condizentes com a proposta pedagogica da escola”. Seus
planos de curso, planos mensais ou semanais e mstrumentos de avaliacdo sdo revisados pela
coordenacdo pedagogica da escola, segundo o artigo 10, inciso XII, do Regimento Escolar
Unificado. A autonomia também ¢ iluséria pelo condicionamento a que fica submetido o
professor, sob a “prescricdo” do espirito do ensino tradicional, bancério, que permeia a escola,
caracteristica da ideologia, que naturaliza as coisas (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981;
FREIRE, 2013a, p. 46). Por isso, questionamos: Sera que o professor consegue mudar essa
sittacdo? Que tipo de formagdo continuada seria necessaria para romper com a inércia do
planejamento nos moldes da educacdo bancaria? Como promover a transformacao?

Segundo Paulo Freire (2013a), a chave estd no processo de conscientizagao, que vai
além da tomada de consciéncia. Trata-se, nesse caso, da consciéncia critica. Esse processo
envolve mais do que se dar conta da situagdo de opressdo, das prescrigdes impostas pelos
opressores. Envolve também a tomada de acdo sobre a realidade, para transforma-la. Por isso,
Freire (2013a, p. 74), escreveu que “o convencimento dos oprimidos de que devem lutar por
sua libertacdo ndo ¢ doacdo que lhes faga a lideranga revolucionaria, mas resultado de sua

conscientizagao”.
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Essa conscientizagdo ¢ importante tendo em vista o aspecto do curriculo prescrito nas

escolas do campo da regido, segundo um representante de um movimento social camponés:

“Diversas, principalmente a falta de elaboracdo de um curriculo que
contemple a diversidade”. (Representante de movimento social 1, entrevista,
2018).

Apesar do curriculo prescrito ndo contemplar a diversidade, o professor pode
trabalhar, quanto ao planejamento, na contramdo, através do curriculo real, em que ele
trabalha em sala de aula (SACRISTAN, 2000). Na perspectiva freireana, o planejamento do
ensino deve estar conectado com a realidade daqueles a quem ensmamos. Dai emergu a ideia
da investigagdo tematica: através do didlogo, partir da realidade e dos problemas e situacdes
da vida dos educandos para a construgdo mterdisciplinar e coletiva do programa de ensino
(FREIRE, 2013a). Exemplos de aproximacdes dessa ideia e reflexdes para a sua
materializacdo no planejamento do ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo
podem ser encontrados em diversos textos, como Vendncio e Lima (2009), Jesus e Jesus
(2011), Bizerril (2014), Paniago, Rocha e Paniago (2014), Britto e Silva (2015), e Mendes e
Grilo (2017). Nesse aspecto, destaca-se a abordagem tematica, desenvolvida, com exemplos,
para o ensino de Ciéncias da Natureza por Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2011). Os
temas, levantados através da pesquisa, podem estar associados com problemas oriundos da
pratica social, que se relaciona com o espago camponés, bem como com a sua cultura, saberes
e valores. Alguns exemplos de temas/problemas interessantes para o planejamento do ensino
de Ciéncias da Natureza no contexto do campo podem ser encontrados no texto de Martins et

al. (2015, p. 106):

Algumas questdes que nos podem remeter a conteidos que devem ser trabalhados
em nossas escolas e que se referem as Ciéncias da Natureza, mas em abordagem
necessariamente articulada as Ciéncias Humanas e Sociais, exatamente porque se
referem a fendmenos da realidade, sempre constituida como totalidade: o que ¢
biodiversidade? O que ¢ um ecossistema? O que ¢ um agroecossistema? Por que a
biodiversidade precisa ser preservada, cultivada? Qual a sua relacdo com o
desenvolvimento sauddvel do ser humano? Por que monoculturas destroem a
biodiversidade? Por que monoculturas precisam do uso de venenos e outros insumos
artificiais para produzir? Por que alimentos produzidos com agrotdxicos e adubos
sintéticos fazem mal a saude? Por que produzir alimentos que prejudicam a satide e
o meio ambiente? Como ¢é possivel produzir de outra forma? Como se pode
aumentar a fertilidade do solo sem a adi¢do de fertilizantes artificiais que quebram o
ciclo vital da natureza? Como o ser humano se relaciona com a natureza: ele esta
fora da natureza ou ¢ parte dela e quais as implicagdes disso?
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Essas questdes, dentre outras sugeridas no texto, sdo apenas alguns exemplos de uma
mfinidade de temas/problemas que podem fazer parte do planejamento do ensino de Ciéncias

da Natureza para uma educacdo interdisciplinar e emancipadora.

5.2.4 Necessidade de trabalhar interdisciplinarmente

Essa necessidade foi mencionada por dois professores da LEdoC, conforme as

sequéncias a seguir:

“[...] uma outra questio também que eu acredito, que penso que seja uma
necessidade da formacdo desse professor é saber trabalhar
interdisciplinarmente, principalmente por conta da drea ciéncias da
natureza que muitas vezes acaba sendo|...| quem trabalha como professor
ou é formado em fisica, ou em quimica ou em biologia|...] e que queira ou
que ndo queira é necessdrio um profissional que saiba articular porque a
drea é ciéncias da natureza... é vocé conseguir analisar e estudar um
objeto sob o ponto de vista dessas trés dreas... entdo acredito que esse
professor que tem a formacdo em licenciatura em biologia, ou em quimica
ou em fisica... muitas vezes ele nio sabe trabalhar interdisciplinarmente e
ai ele confunde muito interdisciplinaridade com multidisciplinaridade...
ele acha que por estar trabalhando multidisciplinarmente esta trabalhando
de forma interdisciplinar e ai volta para o primeiro aspecto que mencionei
da caréncia da formacdo. Quando a gente pega os fundamentos da
educacdo do campo vocé percebe que é proprio, da propria drea educacdo
do campo ser trabalhada de forma interdisciplinar... acredito que essa seja
a caréncia desses professorel...]”. (Professor universitario da LEdoC 5,
entrevista, 2017).

“[l...] acho que a grande sacada agora, para poder atender a
interdisciplinaridade, até mesmo nio pensando em projetos em que tem
que envolver vdrios professores/...] interdisciplinaridade no sentido do
professor que vai exercer tal projeto, ele trabalhe vdrias dreas do

conhecimento pra poder surtir algum efeitof...]”. (Professor universitario
da LEdoC 6, entrevista, 2017).

Segundo as falas desses professores universitarios da LEdoC, os professores de
Ciéncias da Natureza de escolas do campo t€m a necessidade formativa de trabalhar
mterdisciplinarmente. O Professor universitario da LEdoC 5 relaciona essa necessidade como
“caréncia da formacdo”. A presenca dessa temdtica nesses enunciados ¢ o retrato de um
didlogo estabelecido entre os professores universitirios da LEdoC com o paradigma da
Educacdo do Campo. Essa forma do dialogismo, do discurso do outro, sendo este orundo do
paradigma da Educa¢do do Campo que se insere no discurso dos professores universitirios da

LEdoC, pode ser deduzida também da explicacdo do professor universitirio da LEdoC 5:
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“Quando a gente pega os fundamentos da educac¢do do campo vocé percebe que é proprio,
da propria area educa¢do do campo ser trabalhada de forma interdisciplinar”. Assim, o
discurso desse educador ¢ um discurso objetivado, pois o discurso alheio ¢ citado de forma
ndireta, conforme Mikhail Bakthin (FIORIN, 2016, p. 37). Outra evidéncia de que o
discurso ¢ alheio estd na expressdo do professor universitario da LEdoC 6, ao mencionar que
os professores de Ciéncias da Natureza deviam “atender a interdisciplinaridade”. Deviam
atender a quem ou o qué? Esses enunciados estdo encadeados com o didlogo estabelecido
pelo paradigma da Educacdo do Campo, que propde um ensino interdisciplinar, conforme
exemplificado pelo seguinte texto: “A concep¢do de Ciéncias da Natureza e
Interdisciplinaridade que estd envolta na Licenciatura em Educacdo do Campo ndo deve
prescindir da necessaria ligagdo com o contexto no qual se desenvolve este processo
formativo” (MORENO, 2014, p. 187). Moreno (2014) explica, assim, que a
mterdisciplinaridade estd envolta na Licenciatura da Educa¢do do Campo, compondo os seus
fundamentos e o discurso geral que a institui, justificando a sua formacdo multidisciplinar por
areas de conhecimento (LIMA; PAULA; SANTOS, 2009; VASCONCELOS; SCALABRIN,
2014; BRITTO; SILVA, 2015). Nesse caso, a mterdisciplinaridade ¢ entendida como ‘“‘um
conjunto de principios que defende a articulagdo entre saberes, teorias e ciéncias em prol de
uma visdo mais integrada e contextualizada de sociedade e ser humano” (MORENO, 2014, p.
190). Desse modo, a interdisciplinaridade casa bem com a abordagem tematica que parte de
problemas da pratica social dos alunos do campo. Além disso, o trabalho mterdisciplinar pode
realcar o aspecto humano das Ciéncias da Natureza, desobscurecendo a teia de relagdes
existentes entre estas e a cultura, os valores e os saberes sociais, que jazem sobre a estrutura
econdmica.

Em outras pesquisas sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza também foi constatada a necessidade de formagdo para o trabalho interdisciplinar.
Vemos isso nos textos de Bonzanini (2011) e Paula (2015).

Quanto a essa necessidade formativa, Paulo Freire enfatiza em seu texto a importancia
do “educador dialogico” trabalhar em uma “equipe interdisciplinar” (2013, p. 142). Na sua
perspectiva dialética, o real ¢ uma totalidade que s6 pode ser analisado através de um
“processo epistemoldgico mterdisciplinar” (ANDREOLA, 2017, p. 230).

Para o ensino de Ciéncias da Natureza, no contexto da Educacdo do Campo, trabalhar
mterdisciplinarmente ndo € algo em que apenas devemos “atender”, mas que € possivel, como

demonstrado pelos Temas Geradores, de Freire (2013), pelos Conceitos Unificadores, de
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Angotti (1993), pelos Conceitos Integradores, de Jesus e Jesus (2011), ou pelas ideias-chave,
de Lima, Paula e Santos (2009). Esses conceitos ou ideias que podem subsidiar trabalhos
mterdisciplinares também sdo mencionados por Brick et al. (2014) e Bizerril (2014). Apesar
das diferentes designagcdes que recebem, esses conceitos e ideias “supradisciplinares” tém um

objetivo comum, conforme Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 278):

No que concerne as Ciéncias da Natureza, propde-se aqui a elei¢do de alguns
conceitos supradisciplinares, que podem constituir balizas ou dncoras tanto para as
aquisicdes do saber nessa drea como para minimizar excessos de fragmentacdo do
pensamento dos estudantes e, também, dos professores, uma vez que o ensino da
disciplina ainda se distingue por envolver um conjunto de fragmentos de saberes
que, embora associados, ndo sdo assim caracterizados nemdiscutidos.

Essa fragmentagdo ¢ percebida em como os componentes curriculares de Ciéncias sdo
trabalhados nas escolas do campo locais, em que contetidos especificos de Biologia sdo
ministrados nos 7° ¢ 8° ano e os de Quimica e Fisica no 9° ano. Isso ¢ corroborado pelos
relatorios dos estagiarios, que descreveram o papel do livro didatico no planejamento do
ensino. Nesse caso, o livro adotado, que ndo expde o conteido de forma interdisciplinar so6
pode gerar um ensino fragmentado. Contudo, é possivel que essa realidade mude, pois o
documento normativo conhecido como a Base Nacional Comum Curricular exigird, a partir
do ano de 2019, uma distribuicdo e trabalho mais equanime dos componentes curriculares de
Biologia, Fisica e Quimica no ensino de Ciéncias da Natureza nos anos finais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017a). Evidentemente, a ideia dessa distribuicdo ¢ ainda promover
um trabalho interdisciplinar.

A realidade das escolas locais, que tém dificuldade de adotar um ensino
mterdisciplinar em Ciéncias da Natureza, contraria o proposito exposto no Regimento Escolar

Unificado:

“Art. 60 — Desenvolver-se-ao ao longo do ano letivo Projetos Pedagogicos
com o proposito de promover a interdisciplinaridade e o trabalho coletivo
na escola.” (Regimento Escolar Unificado, documento, 2013).

A nossa pesquisa identificou que as escolas realmente desenvolvem muitos projetos
durante o ano com temas interdisciplinares relacionados a saude, meio ambiente, literatura e
valorizacdo da cultura local. Porém, ndo verificamos se esses projetos na pratica agregam o

trabalho coletivo de diferentes especialistas da escola e se o processo da sua construcdao
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permite uma aprendizagem com vista na totalidade, com um enfoque realmente
mterdisciplinar. Contudo, o representante de um movimento social disse o seguinte sobre esse

assunto:

“[...] no didlogo que mantemos nas assembleias que realizamos é
constatada a mesma demanda e a mesma necessidade, nido tenho como
mensurar e dizer pravocé como pode ser feito isso [para os professores de
Ciéncias da drea rural] mas que é notorio nos didlogos e nas assembleias,
em todas as dreas... em ciéncias, biologia, eu ja vi, muitos, inclusive até os
formados em ciéncias biologicas, terminam a graduacdo e as vezes
ingressam como contratados no municipio ou como concursados, eles niao
conseguem trabalhar a interdisciplinaridade nas escolas... muitos porque
ndo sabem como fazer, ndo tém nem assim o que ¢é essa
interdisciplinaridade, e outros porque realmente ndo conseguem construir,
nao hd uma formacdo especifica apdos a realidade que é observada, para
desenvolver uma atividade educativa, pedagdgica, nesse sentido”.
(Representante de movimento social 3, entrevista, 2018).

Apesar das dificuldades que existem no planejamento e execucdo de trabalhos e
projetos nterdisciplinares, na literatura académica temos exemplos e reflexdes com um viés
critico sobre assunto. Encontramos alguns trabalhos sobre a interdisciplinaridade dentro da
area de ensino de Ciéncias da Natureza no contexto da Educagdo do Campo em Venancio e
Lima (2009), Lima, Paula e Santos (2009), Britto (2011), Jesus e Jesus (2011), Bizerril
(2014), Vasconcelos e Scalabrin (2014), e Britto e Silva (2015). Nesse aspecto, a educacao
desenvolvida no espago camponés dé mnimeras possibilidades para a realizacdo de trabalhos
mterdisciplinares pensados em relagdo aos recursos naturais presentes no cotidiano dos alunos

do campo, ao trabalho na terra, ao desenvolvimento sustentdvel e a diversidade camponesa.

5.2.5 Necessidade de saberes especificos da drea de Ciéncias da Natureza

Essa categoria de necessidade formativa tem relagdo como os saberes especificos, isto
¢, saberes que rementem aos conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais das
disciplinas que integram o curriculo escolar, conforme Saviani (1996). Na nossa pesquisa,
trata-se da necessidade de saberes especificos na drea de Ciéncias da Natureza. Essa
necessidade formativa dos professores de Ciéncias da Natureza foi constatada também por

Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 21):
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Se existe um ponto em que ha umconsenso absolutamente geral entre os professores
— quando se propde a questdo do que nos, professores de Ciéncias, devemos “saber”
e “saber-fazer” — ¢, sem duvida, a importancia concedida a um bom conhecimento
da matéria a ser ensinada.

Esses autores mostraram que a falta de dominio da matéria tem profundo impacto
também na metodologia, podendo impossibilitar o desenvolvimento de atividades inovadoras.
Isso foi comprovado também por Shulman (1993).

A necessidade de saberes especificos das Ciéncias da Natureza foi mencionada por

todos os grupos questionados sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da

Natureza de escolas do campo, conforme o Grafico 9.

Grifico 9 - Necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias nos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo por fontes de informacio.

72,70% 71,40%
33,60%

Professores de  Diretores escolares Professores da  Alunos do LEdoC
Ciéncias de escolas  de escolas do LEdoC
do campo campo

de saberes especificos

Frequéncia da mencdo da necessidade

Tipos de fonte de informacio

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Podemos constatar que essa necessidade formativa foi mencionada com destaque pelos
proprios professores de Ciéncias da Natureza e pelos professores universitarios da LEdoC,
que ja atuam no ensino na area das Ciéncias da Natureza. Exemplifiquemos isso com alguns

enunciados desses dois grupos:
“[...] sugiro temas atuais que estio na midia... que os alunos véem na TV e
na internet”. (Professor de Ciéncias 1, formulario, 2017).

“[...] gostaria de um curso sobre botinica... biotecnologia”. (Professor de
Ciéncias 3, formulario, 2017).
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“[...] tenho interesse em temas como energia solar, fontes de energia,
fontes renovdveis de energia, reciclagem da agua’. (Professor de Ciéncias
4, formulario, 2017).

“[...] pode ser sobre residuos solidos, aquecimento global”. (Professor de
Ciéncias 9, formulario, 2017).

“[...] acho interessante alimentacdo sauddvel, sexualidade, temas
transversais”. (Professor de Ciéncias 10, formulario, 2017).

“Precisamos desmistificar que para ser professor precisa ter uma
vocacgdo... eu sempre coloco que ser professor é uma profissdo como outra
qualquer... vocé aprende a ser professor... tem que ter compromisso com o
aluno... fazer o papel bem feito... precisa de uma formacdo inicial... esses
professores precisam ter conhecimento do que vdo ensinar... tem que ter
dominio do que vai ensinar... fisica, quimica e biologia...”. (Professor
universitario 4, entrevista, 2017).

“[...] segundo, que acredito que muitos desses professores que estio em
exercicio nessas escolas do campo nio tém a formacdo apropriada para a

drea de ciéncias da naturezal...]”. (Professor universitario 5, entrevista,
2017).

“[...] os professores de ciéncias normalmente sio formados em outras
dreas, ainda tem alguns bidlogos... professores que sdo formados em
ciéncias biologicas que atuam na drea de ciéncias... mas em muitas escolas
os professores de ciéncias sdo formados em outras dreas... se eu acabei de
afirmar que o professor que é formado em ciéncias da natureza aqui
conosco ja vai ter uma formacgdo insuficiente por conta da grade
curricular, imagine o professor que ndo é formado na drea [ciéncias
naturais]... eu acredito que nas escolas em que nos temos experiéncia, que
temos visitado é completamente deficitario. Tem professor que estd em sala
de aula e ndo tem formacdo para atuar naquela drea que estd
ministrando... ja sdo dreas dificeis, sdo dreas que as criangas e as pessoas
em geral ja tém uma certa resisténcia e o professor ja ndo é formado para
isso, entdo fica cada vez mais complicado... isso ndo é so para ciéncias,
para outras dreas também nds temos professores que ainda ndo sdo
formados e que estdo ministrando disciplinas, por exemplo, filosofia...
ninguém é formado em filosofia, mas todo mundo da aula de filosofia|...]”".
(Professor universitario 6, entrevista, 2017).

Analisando os trechos acima, percebemos uma diferenca entre os dois grupos

(professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo e professores universitarios da

LEdoC). Enquanto os primeiros explicaram as necessidades formativas de saberes especificos

em termos de assuntos que gostariam de saber mais, os professores universitarios da LEdoC

apresentaram essa necessidade formativa vinculada & formacdo inicial, nos cursos de

graduacao.
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Nesse sentido, podemos ver algo em comum entre o0s temas expressos pelos
professores de Ciéncias da Natureza da educagdo basica: sdo temas que estdo na midia, temas
da area das Ciéncias Biologicas. Também percebemos similaridades no caso dos professores
universitarios da LEdoC, com o uso de expressdes como ‘“formacgdo micial’, do professor
universitario 4, “formagdo para[...] area de Ciéncias”, do professor universitdrio 5 e “formado
na area”, do professor universitario 6.

Essas ideias e palavras comuns que permeiam os discursos dos grupos pesquisados sao
uma evidéncia do dialogismo, isto ¢, da propriedade da lingua, presente nos enunciados que
sdo perpassados pelas palavras alheias, do discurso do outrem no nosso discurso (FIORIN,
2016). Assim, as palavras dos sujeitos pesquisados sdo comuns porque ecoam palavras
comuns que ouviram em algum momento. Desse modo, um mesmo grupo expressa vozes

similares porque ouve vozes similares.

O objeto do discurso do falante, seja esse objeto qual for, ndo se torna pela primeira
vez objeto do discurso em um dado enunciado, ¢ um dado falante ndo € o primeiro a
falar sobre ele. O objeto, por assim dizer, ja esta ressalvado, contestado, elucidado e
avaliado de diferentes modos; nele se cruzam, convergem e divergem diferentes
pontos de vista, visdes de mundo, correntes.. Em realidade, repetimos, todo
enunciado, além do seu objeto, sempre responde (no sentido amplo da palavra) de
uma forma ou de outra aos enunciados do outro que o antecederam (BAKHTIN,
2003, p. 299, 300).

Dessa forma, as similaridades nos enunciados dos sujeitos investigados podem ser
explicadas pelas similaridades na sua formagdo, no seu modo de vida, no seu trabalho e no
seu contexto sociocultural. Por isso, Bakhtin ¢ Volochinov (1981, p. 30) escreveram que
“cada época e cada grupo social t€m seu repertorio de formas de discurso na comunicagido
socio-ideologica”. Consequentemente, relacionamos a presenga dos termos ‘“formagdo” e
“area” nos enunciados dos professores universitarios da LEdoC com o seu trabalho enquanto
formadores da area de conhecimento de Ciéncias da Natureza. Do mesmo modo,
relacionamos os temas comuns expressos pelos professores de Ciéncias da Natureza da
educagdo basica com o seu trabalho que impde uma demanda similar, trazida por seus alunos
sob a influéncia de noticias na televisdo e na internet.

Quanto a essa necessidade formativa, Bonzanini (2011) também constatou que os

conhecimentos ou saberes especificos em Ciéncias da Natureza constituiam-se em

necessidades formativas. Por isso, fez o seguinte apontamento:
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Sendo assim, acredita-se que propostas de formag¢do continuada deveriam integrar
especialistas em conhecimentos especificos e especialistas em conhecimentos
pedagbgicos, que valendo-se dos resultados apontados pelas pesquisas emeducagdo
em ciéncias ¢ ensino de biologia pudessem contribuir significativamente para a
formacdo continuada do educador (BONZANINI, 2011, p. 188).

Dessa forma, na sua pesquisa sobre necessidades formativas de professores de
Ciéncias da Natureza e de Biologia para o trabalho com temas recentes de genética, ela
conclum que havia a necessidade de uma formag¢do continuada que suprisse conhecimentos
especificos.

Podemos relacionar essa necessidade formativa com as seguintes palavras de Paulo

Freire (2011, p. 89-90):

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que se
funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se exerce
ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua formagdo, que ndo
estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem for¢a moral para
coordenar as atividades de sua classe. Isto ndo significa, porém, que a op¢do ¢ a
pratica democratica do professor ou da professora sejam determinadas por sua
competéncia cientifica. H4 professores e professoras cientificamente preparados mas
autoritarios a toda prova. O que quero dizer € que a incompeténcia profissional
desqualifica a autoridade do professor.

Por conseguinte, a autoridade do professor se fundamenta na sua competéncia
profissional, que, por sua vez, depende da sua formagdo. Na nossa pesquisa, notamos que
quase todos os professores de Ciéncias da Natureza pesquisados sdo graduados em Ciéncias
Biologicas (82%), o que coloca em questio o ensino de outros componentes curriculares,
como Fisica e Quimica. Nesse sentido, percebemos que ¢ um desafio para os professores de
Ciéncias da Natureza dar conta da dimensdo polivalente de seus componentes curriculares no

ensino (SILVA, 2015). Segundo alguns professores:

“[...] sétimo e oitavo acho mais tranquilo... nos da Biologia pagamos
poucas disciplinas de Fisica e Quimica... no nono ano é mais dificil devido
aos conteudos de Fisica e Quimica”. (Professor de Ciéncias 9, formulario,
2017).

“E dificil ensinar uma drea que ndo é a nossa . (Professor de Ciéncias 2,
formulario, 2017).

Segundo esses professores, graduados em Ciéncias Biologicas, ¢ um desafio ensinar
alguns conteudos, como Fisica e Quimica, devido ao fato desses componentes terem sido

nsuficientes na sua formacdo inicial, no curso de graduacdo. Essa relacdo foi verificada por
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outros pesquisadores como Silva et al. (2002); Magalhdes Junior e Pietrocola (2010; 2011);
Santos e Valeiras (2014); Marques, Araujo e Veit (2014); Melo, Campos ¢ Almeida (2015); e
Silva e Santos (2017).

A maioria dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo da nossa
pesquisa sdo graduados em Ciéncias Biologicas pela UESPI e pela UFPI. Uma breve analise
nas grades curriculares e Projetos Pedagogicos dos cursos dessas instituigdes em campi de um
municipio do semiarido nos permitiram concluir que a carga horaria para o ensino de Fisica e
Quimica e suas metodologias ¢ relativamente pequena, o que mostra que o problema
levantado pelos professores de Ciéncias da Natureza ainda continua.

Esse problema nas escolas do campo foi reconhecido e mencionado pelos professores

universitarios da LEdoC do seguinte modo:

“Geralmente o ensino de Ciéncias é ministrado pelos professores de
biologia... pelo menos no Estado do Piaui é assim... entdo uma necessidade
formativa seria uma espécie de formacdo que ampliasse esse leque para
fisica e para quimica... ele tem que ter um leque maior, ndo sé na biologia,
tem que ter um leque maior no campo das ciéncias mesmo no ensino
fundamental II... seria uma formacdo mais ampla de ciéncias...”.
(Professor universitario da LEdoC 2, entrevista, 2017).

“[...] os professores de ciéncias normalmente sdo formados em outras
dareas, ainda tem alguns bidlogos... professores que sdo formados em
ciéncias biologicas que atuam na drea de ciéncias... mas em muitas escolas
os professores de ciéncias sdo formados em outras dreas... se eu acabei de
afirmar que o professor que é formado em ciéncias da natureza aqui
conosco ja vai ter uma formacdo insuficiente por conta da grade
curricular, imagine o professor que ndo é formado na drea [ciéncias
naturais]... eu acredito que nas escolas em que nos temos experiéncia, que
temos visitado é completamente deficitario. Tem professor que estd em sala
de aula e ndo tem formagcdo para atuar naquela drea que estd
ministrando... jd sdo dreas dificeis, sdo dreas que as criancas e as pessoas
em geral ja tém uma certa resisténcia e o professor ja nao é formado para
isso, entdo fica cada vez mais complicado... isso ndo é so para ciéncias,
para outras dreas também nos temos professores que ainda ndo sdo
formados e que estdo ministrando disciplinas, por exemplo, filosofia...
ninguém é formado em filosofia, mas todo mundo dda aula de filosofia...”.
(Professor universitario da LEdoC 6, entrevista, 2017).

Portanto, a formagdo polivalente do professor de Ciéncias, segundo os sujeitos
investigados, deveria comegar pela formacdo inicial, na licenciatura. A auséncia de uma
formagdo mais generalista, polivalente, como salientou o professor universitirio da LEdoC 2,

cria. uma série de dificuldades ao ensino de determmados componentes curriculares que vao
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desde o planejamento a avalicdo da aprendizagem. Essa dificuldade no ensno de Ciéncias da
Natureza, devido a falta de dominio da matéria, foi constatada por outros pesquisadores, como
Magalhdes Junior e Pietrocola (2011), que estudaram as dificuldades dos professores de
Ciéncias da Natureza graduados apenas em Ciéncias Biologicas no ensmo de Fisica. Dessa
forma, a formacdo dos professores de Ciéncias da Natureza quanto a saberes especificos pode
explicar muito no que tange a competéncia técnica deles (FREIRE, 2011).

O dominio do conteudo ¢ essencial para que o educador do campo cumpra com o seu
papel de socializar o conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Também ¢
essencial para que consiga fazer um ensino de Ciéncias da Natureza contextualizado, pois s6 ¢é
possivel ligarmos os conceitos cientificos com a realidade se tivermos pleno conhecimento
desses conceitos e suas relagdes, determinacdes, contradicdes e mediagdes. Por isso, o

seguinte enunciado de um educador da LEdoC deve ser levado a sério:

“Precisamos desmistificar que para ser professor precisa ter uma
vocacgdo... eu sempre coloco que ser professor é uma profissao como outra
qualquer... vocé aprende a ser professor... tem que ter compromisso com o
aluno... fazer o papel bem feito... precisa de uma formacgao inicial... esses
professores precisam ter conhecimento do que vdo ensinar... tem que ter
dominio do que vai ensinar... fisica, quimica e biologia...”. (Professor
universitario da LEdoC 4, entrevista, 2017).

Com isso, o educador frisa o papel do conhecimento da matéria a ser ensinada como
condicdo para um ensino bem feito. No entanto, refletimos em algo que vai além disso: o
dommio do conteido ¢ condigdo para a movacao dentro do paradigma da Educagdo do
Campo. Sobre isso, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 22), com base em outras pesquisas
afirmaram que a falta de dominio da matéria a ser ensinada “constitui a principal dificuldade
para que os professores afetados se envolvam em atividades inovadoras”. Assim, a inovacgio e
conhecimento do contetido a ser ensinado andam de mdos dadas.

Alkm do mais, a polivaléncia do professor de Ciéncias também ¢ uma condicdo para
que ocorra a interdisciplinaridade, entendida como o didlogo entre disciplinas em torno das
mais diversas tematicas das Ciéncias da Natureza. Esse didlogo pode ser criado pelo professor
de Ciéncias ou por uma equipe de especialistas, como o que propde Freire (2013a) através da
investigacdo tematica e com sua visdo dialética de totalidade.

Entretanto, compreendemos que ndo hd como promover esse didlogo entre as diversas

disciplinas das Ciéncias da Natureza se ndo houver um conhecimento dos conceitos
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supradisciplinares presentes nos componentes curriculares tratados no Ensino Fundamental II
(ANGOTTI, 1993; LIMA; PAULA; SANTOS, 2009; JESUS; JESUS, 2011; SILVA;
AWAREK, 2014; BIZERRIL, 2014). Portanto, o trabalho interdisciplinar, tornado possivel
pelo dommio da matéria e pelo conhecimento polivalente de conceitos supradisciplinares, ¢
uma necessidade formativa dos Educadores do Campo na area de Ciéncias da Natureza. Da

mesma forma, outros professores universitarios da LEdoC expressaram:

“[...]segundo, que acredito que muitos desses professores que estido em
exercicio nessas escolas do campo ndo tém a formacao apropriada para a
drea de ciéncias da naturezal...Juma outra questio também que eu
acredito, que penso que seja uma necessidade da formacdo desse professor
é saber trabalhar interdisciplinarmente, principalmente por conta da darea
ciéncias da natureza que muitas vezes acaba sendo... quem trabalha como
professor ou é formado em fisica, ou em quimica ou em biologia... e que
queira ou que ndo queira é necessdrio um profissional que saiba articular
porque a drea é ciéncias da natureza... é vocé conseguir analisar e estudar
um objeto sob o ponto de vista dessas trés dreas... entdo acredito que esse
professor que tem a formacgdo em licenciatura em biologia, ou em quimica
ou em fisica... muitas vezes ele nao sabe trabalhar interdisciplinarmente e
ai ele confunde muito interdisciplinaridade com multidisciplinaridade...
ele acha que por estar trabalhando multidisciplinarmente estd trabalhando
de forma interdisciplinar e ai volta para o primeiro aspecto que mencionei
da caréncia da formacdo. Quando a gente pega os fundamentos da
educacdo do campo vocé percebe que é proprio, da propria drea educacdo
do campo ser trabalhada de forma interdisciplinar... acredito que essa seja
a caréncia desses professores/...]”. (Professor universitario da LEdoC 5,
entrevista, 2017).

“[...] acho que a grande sacada agora, para poder atender a
interdisciplinaridade, até mesmo ndo pensando em projetos em que tem
que envolver vdrios professores... interdisciplinaridade no sentido do
professor que vai exercer tal projeto, ele trabalhe vdrias dreas do
conhecimento pra poder surtir algum efeito/...]”.(Professor universitario da
LEdoC 6, entrevista, 2017).

Desse modo, conforme os enunciados acima, € uma necessidade formativa do
educador do campo o trabalho mterdisciplinar, que envolve a superacdo do pensamento
fragmentador. Trazendo isso para a perspectiva dialética, procuramos a totalidade, que ¢ mais
que a soma dos elementos (KOSIK, 2002). Essa totalidade compde a realidade concreta,
objetiva, que ndo pode ser concebida de modo fragmentado. Os diferentes objetos e
fendmenos da natureza ndo sdo posse da Fisica, da Quimica, da Biologia ou das Geociéncias.
A 4gua, o ar, o solo, os seres vivos ¢ tudo o que nos cerca t€m relagdo com conceitos

discutidos por diversas ciéncias e disciplinas: sdo supradisciplinares.
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Dessa forma, o dommio do conteido polivalente das Ciéncias da Natureza para
atender & educacdo basica nas escolas do campo ¢ imprescindivel € requer uma formagao
micial e continuada adequadas a essa necessidade. Apenas assim ¢ possivel a materializagdo
de um ensino contextualizado e mterdisciplinar, como prega a Educacdo do Campo. Contudo,
para os alunos da LEdoC que participaram da nossa pesquisa, o curso, que ¢ multidisciplinar,

tem margem para melhoras. As seguintes respostas ilustram essa necessidade formativa:

“Ja sdao oferecidas a graduacdo, mas deveria ter algumas formacgoes
especificas, principalmente na drea de quimica e fisica”. (Aluno da LEdoC
327, Bloco 111, questionario, 2018).

“Abranger mais matérias especificas da biologia, quimica e fisica”. (Aluno
da LEdoC 410, Bloco IV, questionario, 2018).

“Sinto falta de mais disciplinas voltadas para a drea de atua¢do”. (Aluno
da LEdoC 54, Bloco V, questionario, 2018).

“Investir na oferta das disciplinas especificas em mais tempo, sei que
cadeiras pedagogicas é essencial para nossa formacdo intelectual e critica,
mas para trabalhar disciplinas tao pesadas precisam estudar muito mais as
disciplinas especificas. Nao podemos nem queremos ir para a sala de aula
sem ter o dominio de Fisica, Quimica e Biologia (esta nem tanto, para mim
estd sendo satisfatoria a frequéncia dessa disciplina no curso)”. (Aluno da
LEdoC 66, Bloco VI, questionario, 2018).

“Precisa mais de aulas teoricas, e matérias mais especificas, como fisica e
quimica, pois na grade curricular sao poucas ofertadas; a maioria sao
pedagogicas”. (Aluno da LEdoC 075, Bloco VII, questionario, 2018).

Dessa forma, os enunciados dos alunos da LEdoC mostram que o curso ¢ fragil quanto
ao componente curricular de disciplinas especificas de Ciéncias da Natureza. Essa opinido
comum de muitos alunos, de blocos iniciais e finais, transita entre o individual e o social. E o
resutado de uma situagdo comum, um contexto compartihado, do proprio curso que
apresenta caréncia quanto a carga horaria de ensino dos conteudos especificos. A verificagao
do Plano Pedagodgico do Curso, de 2013, corrobora isso, pois cerca de 41% da carga horaria
total de disciplinas obrigatorias do curso ¢ destinado ao ensino de contetidos especificos da

area de Ciéncias da Natureza, distribuidas conforme a Tabela 9.
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Tabela 9 - Distribuicdo da carga horaria das disciplinas de contetidos especificos da area de
Ciéncias da Natureza de um dos cursos de Licenciatura em Educa¢io do Campo da
Universidade Federal do Piaui em 2017.

Area das Ciéncias da Carga horiria e porcentagem da carga horaria total de disciplinas

Natureza obrigatérias com conteudo especifico de Ciéncias da Natureza
Biologia 780 horas (61,9%)

Quimica 240 horas (19,0%)

Fisica 120 horas (9,5%)

Geociéncias 120 horas (9,5%)

TOTAL 1260 horas

Fonte: O autor baseado no Projeto Pedagdgico de um Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da
Universidade Federal do Piaui (2013).

Nesse aspecto, o curso ¢ ainda mais fragil, no que toca aos contedos especificos de
Fisica, Geociéncias e Quimica, que ocupam juntos menos de 40% da carga horaria total de
disciplinas obrigatorias da 4rea de Ciéncias da Natureza, enquanto que Biologia detém mais
de 60% da carga horaria. Sobre o ensino de Fisica o curso possui como obrigatoria apenas as
disciplinas de Fisica Basica e Metodologia do Ensino de Fisica. Portanto, ha apenas uma
disciplina obrigatoria, Fisica Basica, que trata dos saberes especificos da area da Fisica, que
podem servir de subsidio para a metodologia de ensino de Fisica. Contudo, essa disciplina
trata, segundo a ementa, apenas dos conceitos da Mecanica. Portanto, o curso carece de
disciplinas ~ especificas para o ensino de conceitos da Termodindmica, Optica,
Eletromagnetismo e Fisica Moderma e Contemporanea, que sdo componentes curriculares
para o ensino de Ciéncias da Natureza na educagdo badsica. E contraditorio, contudo, que no
curso LEdoC multidisciplinar, com a énfase em Ciéncias da Natureza, ndo vejamos um
tratamento tio equinime para os diferentes componentes curriculares (MAGALHAES
JUNIOR; PIETROCOLA, 2011; CAIXETA, 2013; CALDART, 2015).

Por isso, compreendemos as respostas a seguir de um dos alunos e de um dos

professores universitarios da LEdoC:

“Acho que sair bem preparado pra atuar nas trés dreas é bem dificil,
sempre vai ter uma drea que vocé vai sair melhor, acho que sairemos mais
qualificados para a drea da biologia”. (Aluno da LEdoC 420, Bloco IV,

questionario, 2018).

“[...] se eu acabei de afirmar que o professor que é formado em ciéncias da
natureza aqui conosco jd vai ter uma formagdo insuficiente por conta da
grade curricular, imagine o professor que ndo é formado na drea [ciéncias
naturaisf...”. (Professor universitario da LEdoC 6, entrevista, 2017).
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A resposta do aluno da LEdoC 420 ¢ mais um indicio de um curriculo biologizado.
Segundo o professor universitario da LEdoC 6 isso fragiliza a formacdo na area de Ciéncias
da Natureza. A predominincia do contetido de Ciéncias Biologicas estd presente ndo apenas
na universidade, na formagdo inicial de futuros professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo. Esta presente também na formac¢do da maioria dos professores de Ciéncias
da Natureza da rede publica municipal e se reflete no proprio processo para a admissdo destes.
Ao analisarmos as provas para professores de Ciéncias da Natureza da rede municipal do
ultimo concurso publico, com edital de 2015, entre as 40 questdes de contetdo especifico,
apenas duas eram de Fisica e trés de Quimica. Nao havia nenhuma questio para avaliar os
conhecimentos de Geociéncias. Portanto, 35 questdes (87,5% das questdes sobre
conhecimentos especificos) eram sobre o conteudo de Ciéncias Biologicas. Nesse caso, o que
problematizamos ndo ¢ qual area deve ter primazia ou prioridade na formacdo inicial e
continuada dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo. Nao queremos um
curriculo biologizado, fisicalizado ou quimicalizado. O que problematizamos ¢ se os saberes
especificos trabalhados na formagdo, micial e contnuada, assim como os requisitos para a
admissdo de pessoal, sdo pertinentes na propor¢do devida para garantir um ensino que
produza “em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2011, p. 13). Essa humanidade ¢ construida com
conhecimentos ndo apenas biologicos, mas também fisicos, quimicos, geologicos, filosoficos,
sociologicos, pedagdgicos etc.

Por outro lado, a “competéncia cientifica” ndo é tudo (FREIRE, 2013a). E necessario
que se pense criticamente sobre e com esse conhecimento especifico. Isso significa que o
conhecimento, mesmo o especifico, precisa ser problematizado porque ele se relaciona com o
poder (GIROUX, 1997). Desse modo, questionar o conhecimento especifico das Ciéncias da
Natureza em suas bases, como um construto soécio-historico, cultural e atravessado por
relagdes de poder, conduz-nos a levar em conta a relagdo entre ciéncia, tecnologia, sociedade
e ambiente para atender as necessidades formativas de saberes especificos em Ciéncias da
Natureza (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Isso é especialmente necessario no ambito das
LEdoC, devido aos objetivos emancipadores do curso. Nesse caso, foi oportuno o comentério

de um lider de movimento social sobre as necessidades de formacdo dos professores do

campo:
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“[necessitam de um curso de formacdo continuadaf sinceramente, nio sei
se de conteudo mas de formacao humana, de inclusdo... porque os maiores
problemas que a gente percebe é da propria formagao humana porque sem
ela ndo tem como vc lidar com a realidade e mudar e de pensar na
inclusdo, nao estou falando de deficiéncia, mas a inclusido de todos
naquele espaco em que ela estd trabalhando, em que ela esti estudando
[...] ndo necessariamente em uma drea especifica de conteudos, na drea de
ciéncias, na dreade fisica, de quimica ou matemdtica, eu penso que antes
disso é essa formacdo mais necessdria que é a formacdo da inclusdo e a
formacgdo humana... depois desses dois aspectos, ai sim a gente parte para
a outra... porque as vezes eu acho que nos estamos fazendo o inverso, a
gente estd muito voltado para a questio conteudista, muito mais especifica
da drea de conhecimento e ficando em segundo plano esse que é o
principal que é o papel da escola, que é realmente incluir e a inclusdo ndo
é s0 vc ter acesso a escola... é manter essa crianca, que ela consiga
realmente desenvolver [...] ndo so os professores, todos os que fazem parte
do ambiente escolar tém que passar por essa formacgdo [...] todos”.
(Representante de movimento social 3, entrevista, 2018).

Dessa forma, ¢ necessario que se pense em um curriculo, para a formagdo inicial e
continuada de professores de Ciéncias da Natureza que atuardo em escolas do campo, que
lance uma base em conhecimentos especificos em Ciéncias da Natureza e que,
concomitantemente, ndo perca de vista a necessidade de uma cultura geral, de valorizagdo dos
saberes sociais ¢ do desvelamento do carater humano, politico e social das Ciéncias

(GRAMSCI, 1978; GIROUX, 1997). Para isso, Martins et al. (2015, p. 105) apontaram:

Os educadores da area de Ciéncias da Natureza precisam sim estudar bastante o
conteudo especifico de suas disciplinas de ensino, mas devemse ocupar também de
compreender a origem e o valor de uso dos conhecimentos envolvidos nos
conteudos que ensinam ou devem ensinar. Estudos de histéria e filosofia podem
ajudar nisso.

Desse modo, ¢ necessario ndo perder de vista que assumir a totalidade e a
mterdisciplinaridade vai além do ambito das Ciéncias da Natureza, pois envolve também a
area das humanidades. Conforme Rolo (2015, p. 172), é “preciso saturar as Ciéncias da
Natureza de valores sociais”. Isso ¢ um desafio, segundo Caixeta (2013), que problematizou
em um de seus estudos com alunos de um curso de Licenciatura em Educa¢ao do Campo com

enfoque em Ciéncias da Natureza:

Na turma de 2005, alguns estudantes disseram explicitamente que a discussdo
politica eles sabiam fazer e que precisavam aprender ciéncias para responderem aos
embates de ordem técnica. Mas em que medida os institutos de pesquisa em ciéncias
naturais estdo preparados para formar seus alunos para participarem de espagos de
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decisdo de questdes tecnico-cientificas? Qudo especializada precisaria ser esta
formagdo para que os sujeitos se sintissem esclarecidos e autorizados por terceiros
para cruzarem fronteiras culturais? (CAIXETA, 2013, p. 291).

Na Educagao do Campo, os conceitos das Ciéncias da Natureza precisam ser
pensados, refletidos, discutidos e trabalhados de uma forma que vise dialeticamente a
totalidade, j& que o mundo natural que cerca o aluno do campo ndo esta desligado da sua
cultura, dos seus saberes, dos seus valores, do trabalho da e na terra que o sustenta, enfim, das

praticas sociais campesinas.

5.2.6 Necessidade de desenvolver novas atitudes

Essa categoria de necessidades formativas estd relacionada com os saberes atitudinais,
conforme Saviani (1996). Referem-se a competéncia e ao comportamento do professor no que
tange ao seu ambito de trabalho, como respeito aos alnos, assiduidade, comprometimento,
atenciosidade, disciplina, pontualidade, disposicdo para dialogar, miciativa etc.

Esses saberes também estdo incluidos entre as necessidades formativas dos professores
de Ciéncias da Natureza alistadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011). Por exemplo, uma das
necessidades formativas apontadas por esses autores € que o professor de Ciencias precisa
saber analisar criticamente o ensino tradicional, que se tornou natural, dada a formagdo
ambiental sob este tipo de ensno a que ficou submetido enquanto aluno. Por conseguinte,
para romper com esse paradigma e promover uma mudanca didatica no ensino de Ciéncias da
Natureza, ¢ necessaria a tomada de consciéncia dessa formagdo ambiental tradicional ¢ a
reflexdo critica sobre a pratica, necessidades no campo das atitudes. Nesse sentido, Carvalho e
Gil-Pérez (2011, p. 40) sugerem, como exemplo, a andlise critica de textos de livros didaticos
que introduzem conceitos sem considerar o conhecimento prévio dos alunos, que propdem
trabalhos praticos como receitas, que tratam de conhecimentos cientificos sem considerar as
relagdes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, etc.

A necessidade de desenvolver novas atitudes ndo foi mencionada por nenhum
professor de Ciéncias. Foi mencionada apenas por alguns diretores de escolas do campo e por
um educador da LEdoC como uma necessidade formativa dos professores de Ciéncias da

Natureza. Dessa forma, disseram:
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“[...] professores so trabalham com projetos quando é algo colocado e
cobrado pela gestio da escola”. (Diretor escolar 7, formulario, 2017).

“Exploram pouco o ambiente, aulas de campo, aulas mais prdticas... estio
na drea de conforto... fazem o basico do bdsicol... Jaulas expositivas... ndo
aproveitam o fato de estarem no campo para atividades extraclasse”.
(Diretor escolar 10, formulario, 2017).

“[...] necessidade de motivacdo... professor nio quer ter trabalho... com
experiéncia... fora da escola... mobilizar a comunidade... ndo tém
preocupagdo em querer sair da sala de aula... acho bonito um trabalho
assim... acho que enriquece a escola e o aluno... colocam barreiras...
acomodados”. (Diretor escolar 11, formulario, 2017).

“[...] tém formacdo minima e na escola exigem dele 0 minimo... Eu vejo
que o nosso grande desafio enquanto formadores de professores de
Ciéncias é justamente despertar nesse aluno [futuro professor| o interesse,
que ele se motive, que adquira algum estimulo... que ele possa se
conscientizar e ver que precisa disso para o seu trabalho... isso pode estar
atrelado a baixa formagdo enquanto ele era aluno lda no ensino médio... la
no ensino fundamental Il.. acaba sendo uma reagcdo em cadeia...”.
(Professor universitario da LEdoC 1, entrevista, 2017).

Podemos perceber nos trechos acima que os saberes atitudinais aparecem como
necessarios aos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo na visdo de alguns
diretores e de um educador da LEdoC. Esses saberes sdo associados a ter iniciativa € a ter
disposicdo de ir além da sala de aula, de empreender algo na comunidade e de novar para a
transformacdo da realidade e aproveitamento dos recursos oferecidos pelo campo.

As caracteristicas comuns das respostas dos diretores escolares 7, 10 e 11, colocando o
professor de Ciéncias como ‘“acomodado”, “na 4rea de conforto”, que s6 age quando
“cobrado”, diante de um mundo de possiilidades, as vinculam a um mesmo género de
discurso. Ele pode ser constatado nas similaridades do contetido tematico da enuncia¢do, na
relacdo de valor ou das emocdes que o locutor coloca no enunciado (entusiasmo, reprovagao,
encorajamento) e na estrutura composicional do enunciado (EL-HANI; SEPULVEDA, 2011).
Quanto a estrutura composicional, o discurso dos diretores se revela mnternamente persuasivo
porque ¢ “permeado de contrapalavras, sendo resultante da negociacdo de significados com o
discurso do outro”, como que estivessem replicando a alguém que questionasse por que a
escola ndo faz mais, por que ndo trabalham além do que ¢ feito (EL-HANI; SEPULVEDA,
2011, p. 198). Contudo, esse discurso ndo deixa de ser o deles, do grupo, permeado pelo seu
género discursivo proprio.

Quanto ao enunciado do professor universitario da LEdoC 1, ao explicar a necessidade

de saberes atitudinais, que conduzam os professores a uma motivagdo intrinseca, faz a
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“apreensdo do discurso de outrem” (EL-HANI; SEPULVEDA, 2011, p. 199). Assim, mostra,
em consonancia, ou melhor, como eco, com as pesquisas sobre a “formacdo ambiental” ou a
“formagdo escolar anterior” do professor, que a sua situagdo de inércia decorre da formacao
que tiveram durante a educagdo basica (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 39; TARDIF,
2012, p. 20).

Quanto a estes saberes, Bonzanini (2011), no seu trabalho de pesquisa no contexto de
um curso de formagdo continuada que incluia oficinas, mostrou que os saberes atitudinais
também sdo necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza e de Biologia,

além dos conhecimentos académicos.

Dessa forma, foi possivel na presente oficina permitir que o professor analisasse
uma situagdo, para pensar sobre formas de a melhorar e examinar como a mesma
poderia ocorrer. Quando os professores analisam uma situacdo, ou um caso
particular, podem estudar diferentes alternativas e planos de ac¢do. Para isso, ndo
utiliza apenas conhecimentos académicos, mas também suas experi€ncias prévias,
sentimentos, atitudes (BONZANINI, 2011, p. 174).

Como a autora supracitada explicou, a pratica docente também requer saberes
atitudinais e ela indicou o papel da reflexdo em torno de casos ou situagdes como
oportunidade para o desenvolvimento destes saberes.

Paula (2015), no seu estudo sobre necessidades formativas de professores de Ciéncias
da Natureza ¢ de Quimica para o ensino a deficientes visuais, mostrou que as atitudes

docentes também podem se constituir barreiras para a sua formagao:

Além disso, o docente deve refletir sobre a superagdo de barreiras atitudinais e
pedagbgicas, visando promover a reorganizacdo escolar a fim de promover aos
alunos com deficiéncia o acesso ao aprendizado e condi¢des de permanéncia na
escola contemplando suas diferentes necessidades (PAULA, 2015, p. 355).

No seu estudo, Paula (2015), percebeu que uma das barreiras atitudinais era o
preconceito dos professores da area de Ciéncias em relagdo a alunos com deficiéncia visual
Essa atitude, de ndo aceitacdo da diversidade, impactava na sua formagdo e pratica. Na nossa
pesquisa, um barreira atitudinal encontrada pelos diretores escolares tem a ver com a
dificuldade dos professores de Ciéncias da Natureza do Ensino Fundamental II de romper
com a inércia da monotonia do ensino tradicional. Vimos a evidéncia dessa falta de motivacao
nos enunciados dos diretores 7, 10 e 11, supracitados.

Uma falta de motivagdo similar a encontrada entre os professores de Ciéncias da

Natureza de escolas do campo do semidrido do Estado do Piaui também foi encontrada por
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Maia (2015, p. 149) na sua pesquisa: “Encontramos um grupo bastante aberto a mudangas no
pensar a educagdo, outro se contrap0s a este, através de atitudes de resignagdo com as
condigdes de trabalho, aparentemente desmotivados e com uma expectativa profissional
depreciada”. Por isso, na sua andlise de necessidades formativas de professores de Ciéncias da
Natureza sob uma oOtica psicossocial, ela recomendou como propostas formativas experiéncias
que trabalhem a dimensdao das atitudes, na relagdo dos planos subjetivo e social, além da
dimensdo cognitiva. Para mostrar o peso da subjetividade e dos saberes atitudinais no trabalho

e na vida do professor de Ciéncias da Natureza, ela escreveu:

A subjetividade interfere mais em nossas atitudes conscientes do que imagina quem
nunca se deteve para refletir sobre o porqué de alguns sentimentos ou conceitos que
elaboramos e que interferem tanto em nossas vidas. Muito do que ha em nés foi
inculcado pela cultura dominante ¢ multifacetada, pela midia de consumo e pela
hegemonia politica dominante e excludente. Sentidos e significados sdo atribuidos a
dimensao subjetiva de acordo como nivel de autoconhecimento e consciéncia critica
de cada individuo (MAIA, 2015, p. 34).

Nao podiamos ignorar a contribuicdo de estudos como estes para a nossa andlise, que
visa ser dialética. Por isso, concebemos que o estudo das necessidades formativas docentes
deve transitar entre o individual e o social, como fizeram também Antoli, Mufioz ¢ Rodrigues
(2001).

Nossa reflexdo sobre os saberes atitudinais também considera o texto de Freirre (2011,
p.- 23), que da énfase, entre os saberes “indispensaveis a pratica docente”, a dimensdao
atitudinal. Segundo ele, ensinar exige, dentre outras coisas, rigorosidade metddica, criticidade,
¢tica, aceitacdo do novo, rejeicdo a qualquer forma de discriminagdo, reconhecimento e
assuncdo da identidade cultural, respeito ao educando, humildade, -curiosidade,
comprometimento e disponibilidade para o didlogo. Esses sdo saberes atitudinais realmente
mdispensaveis.

Nesse sentido, Freire (2011) mostrou que ensinar exige alegria e esperanca, algo que
falta entre alguns dos professores de Ciéncias da Natureza, segundo os enunciados dos
diretores escolares supramencionados. Percebemos isso também ao conversar com oS
professores durante as visitagdes, especialmente a relacdo entre o seu desanimo e as suas
condicdes de trabalho. Mas o desanimo, a desmotivacdo, a desesperanca sdo desumanos e
imobilizadores, ndo acrescentando nada para a construgdo histérica porque soam o puro

determinismo, ou seja, a situacdo ¢ ruim porque tinha que ser ruim ¢ ndo ha como mudar. Por



235

isso, Freire (2011, p. 74), reconhecendo as mazelas do mundo e da vida dos educadores,

€screveus

Nao posso, por isso, cruzar os bragos fatalistamente diante da miséria, esvaziando,
desta maneira, minha responsabilidade no discurso cinico e “morno”, que fala da
impossibilidade de mudar porque a realidade ¢ mesmo assim. O discurso da
acomodac¢@o ou de sua defesa, o discurso da exaltagdo do siléncio imposto de que
resulta a imobilidade dos silenciados, o discurso do elogio da adaptagdo tornada
como fado ou sina, ¢ um discurso negador da humanizacao de cuja responsabilidade
ndo podemos nos eximir. A adaptagdo a situagdes negadoras da humanizag¢do sé
pode ser aceita como consequéncia da experiéncia dominadora, ou como exercicio
da resisténcia, como tatica na luta politica. Dou a impressdo de que aceito hoje a
condi¢do de silenciado para bem lutar, quando puder, contra a negagdo de mim
mesmo.

Dessa forma, para Freire (2011), “cruzar os bragos fatalistamente”, como alguns dos
professores de Ciéncias da Natureza locais “acomodados” t€m feito ndo resolverd os
problemas, ndio contribuird para o processo de ensino-aprendizagem. E necessaria a esperanga
e, como consequéncia dela, a alegria. Por isso, “ensinar também exige a conviccdo de que a
mudanca € possivel” (FREIRE, 2011, p. 74). Mas, para sairem desse estado de imobilidade os
professores necessitam de uma formagdo que, em primeiro lugar, os conscientize da sua

situagao.

Nio se trata obviamente de impor & populagdo expoliada e sofrida que se rebele, que
se mobilize, que se organize para defender-se, vale dizer, para mudar o mundo.
Trata-se, na verdade, ndo importa se trabalhamos com alfabetizagdo, com saude,
com evangelizagdo ou com todas elas, de simultaneamente com o trabalho
especifico de cada um desses campos desafiar os grupos populares para que
percebam, em termos criticos, a violéncia ¢ a profunda injustica que caracterizam
sua situacdo concreta. Mais ainda, que sua situagdo concreta ndo € destino certo ou
vontade de Deus, algo que nao pode ser mudado (FREIRE, 2011, p. 76).

O processo de conscientizagdo, “como processo de criticizacdo das relagdes
consciéncia-mundo, ¢ condicdo para a assungdo do comprometimento humano diante do
contexto historico-social” (FREITAS, 2017, p. 88). Esse ¢ o primeiro passo para a mudanga e
pode comecar através da problematizacdo para uma tomada critica de consciéncia, como
também observou o professor universitdrio da LEdoC 1 ao dizer sobre o professor de
Ciéncias: “...] que ele possa se conscientizar e ver que precisa disso para o seu trabalho”.

Nesse aspecto, embora concordemos que os professores de Ciéncias da Natureza
necessittm da conscientizagdo para se lbertarem da visdo determinista, conformista e

mmobilizadora, compreendemos que ele dificilmente a alcangard sozinho, dada a sua situacao
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alienada, pois como joguete da sociedade capitalista, ndo tem consciéncia de todas as suas
necessidades formativas (MARCUSE, 1973). O professor, como que anestesiado, ndo tem
consciéncia de que precisa se conscientizar (MARCUSE, 1975). Alguém tem que jogar a
corda para que ele possa sair desse buraco em que estd acomodado, em estado de inatividade
critica (ou atividade acritica). Desse modo, o professor necessita ser conscientizado e, por sua
vez, conscientizar, a favor da mobilizagdo social, do trabalho coletivo para a mudanga, para a
transformagao.

Nesse sentido, ¢ notadamente importante formar ao educador do campo para ter
atitudes que contrbuam para o bem comum. Quando falamos em Educa¢do do Campo, os
saberes atitudinais sdo especialmente necessarios pois seus principios envolvem o ‘respeito”
ao espaco camponés, ao trabalho na terra, a cultura, aos saberes e aos valores camponeses.
Mais que isso, o professor do campo precisa de atitude para romper com a fragmentagdo do
ensino e planejar suas aulas a partir da abordagem tematica; precisa de atitude para pesquisar
e compreender a pratica social camponesa, de forma a fazé-la um elemento norteador do
ensino de Ciéncias da Natureza; precisa de atitude para criar alternativas para o uso das novas
tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo no ensino; precisa de atitude para
desenvolver projetos em equipes para o desenvolvimento sustentavel e, principalmente,
precisa de atitude para se criticar, se questionar e problematizar o seu proprio ensino, os seus
objetivos e as suas finalidades de atuagao como educador.

Ademais, ¢ premente que os educadores, seja no campo ou na cidade, em meio a um
sistema que se nutre dos valores do individualismo, da competitividade, da busca por lucros e
bens, dentro do modelo da sociedade burguesa, sejam formados através da reflexdo em torno
de saberes atitudinais para dar conta dos desafios éticos € morais da contemporaneidade. “Os
desafios morais expressam-se nos problemas da vida cotidiana que, como educadores,
enfrentamos constantemente nas escolas, em sala de aula, nas relacdes com os alunos, com os
professores, com os pais ¢ na sociedade de modo geral” (SAVIANI, 2013, p. 205). Portanto,
os saberes atitudinais sdo necessarios tanto para a forma¢do docente como para o sonho de
uma sociedade solidaria, colaborativa, que trabalhe para o desenvolvimento sustentavel, para
0 bem comum e para a paz, algo que faz parte do projeto maior pensado pela Educacdo do

Campo, que envolve a sociedade como um todo.

5.2.7 Necessidade de saber fazer um ensino contextualizado
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E uma necessidade relacionada com os saberes critico-contextuais, descritos por
Saviani (1996). Entretanto, reconhecemos que essa necessidade também envolve outros
saberes, como os didatico-curriculares e os atitudinais. Dessa forma, embora as categorias de
saberes sirvam a varios propoésitos, como para a andlise da necessidades formativas docentes,
sabemos que na pratica elas se misturam, se integram e se fundem como um todo, o que
também foi constatado nas pesquisas sobre saberes docentes de Tardif (2012).

Embora n3o tenha sido mencionada pelos professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo, foi mencionada por diretores dessas escolas e por alinos e professores

universitarios da LEdoC, conforme a tabela comparativa (TAB. 10) a seguir®”.

Tabela 10 - Necessidade dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo de
fazerem um ensino contextualizado, por fontes de informacio.

Tipos de fonte de informacao Frequéncia
Professores de Ciéncias de escolas do campo 0,0% (n=11)
Diretores escolares de escolas do campo 46,1% (n =13)
Educadores da LEdoC 714% (n="17)
Alunos da LEdoC 89,0% (n =119)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Podemos perceber na tabela 10 que os professores de Ciéncias da Natureza das escolas
do campo ndo mencionaram como necessidade formativa algo que foi mencionado por todos
0s outros grupos que os conhecem, 0s observam e se interessam por sua pratica. Isso
corrobora a afirmagdo que ja fizemos nesse texto, de que os professores ndo t€ém consciéncia
de todas as suas necessidades formativas e que, portanto, uma perspectiva dialética, que leve
em conta variadas fontes de mformacdo e instrumentos, com vista na totalidade e nas
contradicdes, pode contribur para desvelar essas ‘“necessidades mconscientes” (D’
HAINAUT, 1979). A inconsciéncia da parte dos professores de todas as suas necessidades
formativas também foi constatada por outros pesquisadores como Carvalho e Gil-Pérez
(2011), Wilson e Easen (1995) e Nuiiez ¢ Ramalho (2002).

Vejamos a seguir alguns trechos ilustrativos da mencdo dessas necessidades:

“Os professores precisam trabalhar temas do cotidiano: dgua, coleta de
lixo, dengue... para contextualizar”. (Diretor escolar 2, formulario, 2017).

62 Optamos pela tabela em vez do grafico, em alguns casos, para sublinhar a omissdo da necessidade formativa
por algum tipo de fonte de informacéo.
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“[...]tratar coisas do cotidiano... sobre dgua: teve um tempo em que ndo
tinha dgua... era por meio de carro-pipa”. (Diretor escolar 11, formulario,
2017).

“[...Jtoda metodologia deveria comecar pelo contexto de vida do sujeito...
vivemos em um sistema capitalista que impede um atendimento
individualizado... a massificacdo impede que o professor trate o aluno
individualmente, que é um principio de uma educacdo de qualidade...
comecgar pelo contexto de vida do sujeito... do ensino devia comegar com a
exploragdo do que o aluno vive, do que o aluno pensa sobre o lugar onde
ele vive e das experiéncias que o aluno ja viveu naquele lugar,
principalmente relacionadas a natureza. Na educagdo do campo uma das
coisas principais que o professor tem que entender, principalmente o
professor de ciéncias da natureza é a ligacdo que o sujeito tem com a terra,
uma ligagdo ndo so natural, mas também social, econémica, cultural que
estdo ligados a terra... a terra, ndo terra grdo, mas a terra como natureza
em Si... e ai entram também as especificidades... nos estamos na regi@o
semidrida, que tem peculiaridades, que precisam ser compreendidas pelo
professor... o professor precisa também vivenciar o semidrido, precisa
vivenciar a realidade dos alunos, para ele fazer essa educacdo
contextualizada... e ai quando vocé comega, em vez de comecar pelos
conteudos, comeca pelo contexto de vida dos sujeitos, pela realidade, a
partir dos fenomenos da realidade, vocé corre menos risco de que o aluno
saia ou distraia, porque quando vocé entra com o conteudo, os conteudos
sdo abstracoes da realidade... é um conhecimento abstrato, construido pela
ciéncia, que é feito a partir de uma dada realidade de um modo genérico
ou especifico... e quando vocé comecga pela realidade, vocé ndio esti
fazendo abstragdo, vocé estd partindo do concreto, o que é muito mais facil
para o sujeito, que ¢é leigo, que ainda ndo detém os conhecimentos
cientificos para entender... e a partir dali vocé vai costurando, vocé vai
inserindo os conteudos, ou seja, vocé parte do concreto para o abstrato, a
partir da realidade concreta o sujeito sabe o que é uma enxada... a partir
disso vocé pode trabalhar a forca, em fisica... é diferente de vocé trazer o
conceito de forca e depois trabalhar a experiéncia... por que o professor
ndo trabalha primeiro a experiéncia para depois trazer o conceito, que é
uma abstracdo?... entio eu acho que a chave de uma educagdo do campo,
com 0s principios que ela traz, de contextualizacdo, de ensino com
pesquisa, de professores que conhecam a realidade do campo... a chave é
essa coisa: de comecar pelo concreto para o abstrato... fazer uma educacio
que parta do contexto... ndo é que seja so6 o contexto, porque a gente
precisa também trabalhar os conteudos gerais das ciéncias, os
conhecimentos acumulados pela humanidade, mas a gente precisa partir
da realidade do sujeito até chegar nesses conteudos que foram
acumulados.”. (Professor universitario da LEdoC 3, entrevista, 2017).

"Contextualizado, privilegiando os sujeitos do campo, respeitando suas
caracteristicas, socializando e efetivando métodos para que o aluno da
escola do campo sinta-se parte dos processos e que tenha garantia de
ensino que vd contribuir com sua formagdao. Uma formacgdo mais voltada
para a realidade da escola do campo, que se aproxime das condicoes e da
realidade que o professor ird encontrar na escola do campo”. (Aluno da
LEdoC 67, Bloco VI, questionario, 2018).
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Nos trechos acima, os diretores de escolas vinculam a contextualizagdo com o
cotidiano dos alunos. A sua preocupagdo parte da pratica que véem, da necessidade que
percebem de se conectar o ensino de Ciéncias da Natureza com os problemas que os alunos e
suas familias enfrentam. Nao ¢ possivel associar esses enunciados apenas com o0s supostos
teoricos da Educacdo do Campo. Afinal, a contextualizagdo ndo ¢ uma orientacdo apenas para
aqueles que trabalham com a Educagio do Campo. E uma orientacio que, desde os
Parametros Curriculares Nacionais tem sido dada para todos aqueles que se ocupam com o

ensino na educagdo bésica, urbana ou rural, conforme o texto a seguir:

Se é importante definir os contornos das areas, ¢ também essencial que estes se
fundamentem em uma concepcdo que os integre conceitualmente, e essa integracao
seja efetivada na pratica didatica. Por exemplo, ao trabalhar contetidos de Ciéncias
da Natureza, os alunos buscam informa¢des em suas pesquisas, registram
observagdes, anotam e quantificam dados. Portanto, utilizam-se de conhecimentos
relacionados a area de Lingua Portuguesa, a de Matematica, além de outras,
dependendo do estudo em questdo. O professor, considerando a multiplicidade de
conhecimentos em jogo nas diferentes situagdes, pode tomar decisdes a respeito de
suas intervencdes e da maneira como tratard os temas, de forma a propiciar aos
alunos uma abordagem mais significativa e contextualizada (BRASIL, 1997, p. 44).

Essa orientacdo, dada na Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais, ao tratar
dos temas transversais, ndo foi feita apenas para quem ensina no campo ou para quem ensina
Ciéncias. E valida para todos.

Por outro lado, o educador ¢ o aluno da LEdoC usam termos comuns como ‘“do
campo”, “realidade” e “sujeito” ao se referirem a contextualizagdo. Isso e o fato de se
relacionarem em um mesmo curso voltado para a Educagdo do Campo, caracteriza esses
discursos como resultados de interagcdes dialdgicas, ou seja, mesmo que esses discursos nao
estejam no contexto de um didlogo direto entre interlocutores, como destinatarios concretos,
eles dialogam entre si e dialogam com outros discursos falados ou escritos no ambito da

Educacao do Campo. Segundo Silva (2013, p. 52, 53):

“[...] ndo se trata de um didlogo face a face, ou de um enderecamento explicito de
minha fala ou escrita a alguém: quando falamos, sempre nos dirigimos a outro, ainda
que ndo saibamos quem esse outro ¢; a0 mesmo tempo, sempre estamos retomando
0 que outros ja disseram [...] ndo existe enunciado concreto sem interlocutores. O
proprio fato de um autor levar em consideracdo seu interlocutor direto ou indireto
quando produz um enunciado ja confere a ligua esse carater dialdgico [...] devemos
também considerar que todos os enunciados de que participamos vém de outros
enunciados e provocamrespostas. Por isso, dizemos que nosso enunciado estabelece
relagdes dialogicas com tantos outros. As vezes, quem estabelece essas relagdes é
um interlocutor que “pde em didlogo” dois enunciados que, em sua origem, ndo
“conversavam’”.



240

Nessa perspectiva, também percebemos nos enunciados do educador e do aluno da
LEdoC uma preocupagdo similar com a relacdo entre a contextualizacdo e a metodologia de
ensino, pois ambos relacionam a contextualizagdo com as palavras “metodologia” e
“método”. Também associam a contextualizagdo com a “formacdo” ou a “educacdo”. Dessa
forma, a contextualizacdo esta ligada em ambos os enunciados ndo apenas por um vocabulario
comum, mas também por objetivos comuns, delineando um mesmo género discursivo
(BAKHTIN, 2003).

Um busca na literatura académica mostrou que essa necessidade formativa dos
professores de Ciéncias da Natureza também foi percebida por outros pesquisadores, nio
sendo um priviégio dos educadores do campo. Podemos notar isso nos textos de Bonzanini
(2011), que mostrou a importancia da formacdo contnuada contextualizada e que, por sua
vez, estimule aos professores de Ciéncias da Natureza e de Biologia a fazerem a
contextualizagdo. Maia (2015) constatou que os sujeitos da sua pesquisa, de aulas de Ciéncias
observadas, contextualizavam mas nem sempre faziam isso de forma problematizadora. Por
fim, Alencar (2015) mostrou que a programacdo curricular da escola do campo em que fez
sua pesquisa era algo mmposto e nao contextualizado e que os processos de formagdo
continuada devem se preocupar ndo apenas em formar um educador que contextualize, mas
também um educador contextualizado, mserido na realidade em que atua. Klein (2013)
constatou que os professores de sua pesquisa tinham a necessidade de formacdo para trabalhar
a cultura campesina na escola.

Quanto a essa necessidade formativa, Freire (2011; 2013) a integra em muitos dos seus
conceitos. Assim, problematizacdo, conscientizagdo, sintese cultural, mnvestigagdo tematica,
dialogicidade, codificacdo e decodificagdo, dentre outros, sdo conceitos que de alguma forma
estdo relacionados com o contextualizar no sentido de conhecer, considerar, problematizar e
partir do contexto de vida do educando. Compreendemos, entdo, que ele tenha escrito que

“ensinar exige respeito aos saberes dos educandos’:

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo so6 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria —
mas também, como hé mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos contetdos
(FREIRE, 2013b, p.31).
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Dessa forma, “discutir com os alunos” sobre os saberes que trazem a partir da sua
realidade ¢ condigdo para uma pedagogia libertadora porque a libertagdo da opressdo depende
primeiramente de se conhecé-la, de se ter consciéncia dela a partir da problematizagdo da
realidade, do contexto. Por isso, conforme Giroux (1997, p. 128), “os professores deveriam
estar coletivamente envolvidos na producdo dos materiais curriculares adequados aos
contextos sociais e culturais no qual ensmam”. Dessa forma, ¢ possivel promover uma
transformacdo da realidade, a partir do conhecimento dela, da sua problematizacdo e da
reflexdo critica.

No plano da Educacdo do Campo, a contextualizagdo ¢ uma de suas caracteristicas

principais das suas praticas pedagdgicas, segundo Molina (2006, p. 90):

Fazendo essa viagem ao longo da histdria e conhecendo as diferentes experiéncias
escolares existentes no campo, percebemos claramente que embora o termo ¢ o
conceito “Educagdo do Campo” tenham sido construidos a partir da década de 1990,
os referenciais que fundamentam as diferentes praticas educativas tém suas raizes e
aprendizagens na educagdo popular. Essa trajetoria convocou a escola e seus
profissionais a dialogar com o mundo do campo e com seus sujeitos sociais, a
construir uma escola diferenciada e contextualizada na vida, no trabalho e na cultura
do povo.

Dessa forma, o projeto de educagdo proposto pela Educacdo do Campo envolve
construir uma “escola contextualizada na vida, no trabalho e na cultura” do povo do campo.
Esse povo, na verdade, sdo povos, que se caracterizam por uma diversidade de grupos, de
culturas, de lugares e de modos de vida. SO ¢ possivel mostrar respeito aos saberes e
promover um escola “diferenciada” através de um ensino contextualizado, algo também
destacado por Cardoso (2009); Lima, Paula ¢ Santos (2009); e Silva e Awarek (2014), no que
se refere ao ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo.

Cardoso (2009) mostrou que a contextualizacdo envolve o didlogo entre saberes.
Verificou que os professores de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino Fundamental
tmham a necessidade de contextualizar o ensino, mas que isso era um aspecto fragil do seu
trabalho. Essa fragilidade foi relacionada com a formagdo inicial dos professores ¢ com a falta
de uma visdo mais critica da realidade dos alunos.

Lima, Paula e Santos (2009, p. 114), ao discutirem sobre a formagdo de educadores do
campo para o ensino de Ciéncias da Natureza, procuraram destacar o papel da
contextualizagdo do ensmno. Nesse aspecto, a conceituaram, mostraram a sua importancia e

explicaram como pode ser feita:
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Mas contextualizar é mais que simplesmente exemplificar. Pressupde tomar algo
que faz parte do cotidiano do aprendiz como o ponto de partida do ensino. “Ver uma
coisa, tomar consciéncia dela pela primeira vez, significa estabelecer uma relagao
dialégica com a coisa” (BAKHTIN, 1997, p. 343). Os contextos mais proximos da
vida permitem que o aprendiz faga associacdes mais ricas e significativas, do ponto
de vista da aprendizagem, na medida em que ele associa, compara e pde em relagdo
0 que ja sabe e conhece do mundo com o que lhe é novo. Promove a compreensao
de novos sentidos que estdo sendo postos em circulagdo, ao ver uma ideia ou
conceito funcionando, a partir de algo que lhe ¢ familiar. Conferimos sentidos as
palavras relacionando-as com outras palavras, significados e coisas que ja
conhecemos ou com que temos familiaridade (LIMA; AGUIAR; PAULA, 2005).
Contextualizar ndo ¢ abandonar ou superficializar o conhecimento. Ao contrario, o
desafio estd em fazer emergir o significado que pode ter a aprendizagem de certo
conceito, de dispor esse emrelagdo comoutros conceitos ou comaspectos familiares
da vida das pessoas. Desencorajamos o ensino de um conceito como uma ideia
desvinculada dos fatos do mundo, arbitrariamente inserida em uma mera lista de
topicos. Este ¢, também, um dos recursos que temos para aproximar a fazer interagir
o discurso cientifico com o discurso cotidiano (ZABALA, 2002).

Portanto, a contextualizagdo ¢ imprescindivel para um ensino de Ciéncias da Natureza
significativo na Educacdo do Campo. Contudo, na pratica tem acontecido pouco, sob o
paradigma hegemdnico da Educacdao Rural, nas escolas do campo do semiarido piauiense.

Podemos ilustrar isso com o comentdrio de um dos diversos estagiarios que constataram isso:

“Faltou contextualizacdo nas aulas da professora, mas ministrou com
muita dedicagio, compromisso, e sempre preocupada com a aprendizagem
dos alunos, impée respeito em sala de aula, chamando a atengdo dos
alunos com firmeza nas horas devidas”. (Estagiario da LEdoC 10, relatorio,
2017).

Segundo o estagiario, “faltou a contextualizagdo”. Quando questionado sobre o que

entende por contextualizacdo, ele escreveu:

“Vinculando o conhecimento a sua origem e a sua aplicacdo”. (Aluno da
LEdoC 712, Bloco VII, questionario, 2018).

Outros estagiarios também relataram ver a necessidade de contextualizacdo nas

escolas locais, conforme os seguintes trechos:

“E necessdrio que haja uma capacitacio para os professores mais antigos
e introduzir esse método na formacdo atual de professores”. (Estagiario da
LEdoC 22, relatério, 2017).
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“E necessdrio que o professor crie situacées comuns do dia a dia do aluno
trazendo para sala de aula e aproximando dos conhecimentos cientificos”.
(Estagiario da LEdoC 11, relatorio, 2017).

Da mesma forma, um dos coordenadores da Secretaria Municipal de Educacdo, que ja
foi lotado em uma escola do campo municipal ¢ ¢ membro de um movimento social
campesino, afirmou em uma conversa ao falar sobre as necessidades formativas dos

professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo:

“l...] a educagdo deve ser diferente, pois o campo tem as suas
especificidades”. (Coordenador municipal 2, entrevista, 2017).

Esse coordenador ndo revelou se conhecia algo sobre o paradigma da Educagdo do
Campo. Ainda assim, ele reconheceu a necessidade formativa de um ensino contextualizado.
Nesse sentido, a contextualizacio do ensino foi salientada como necessidade formativa

por representantes de movimentos sociais campesinos, nos seguintes termos:

“Além da exigéncia da disciplina, deveria ser um ensino voltado para o
didalogo, e com relagdo d realidade local, respeitando as caracteristicas e a
cultura local da populacdo”. (Representante de movimento social 1,
entrevista, 2018).

“[...] primeiro, a escola tem que ser qualificada, com toda a estrutura, dos
professores, do espaco fisico, tem que se priorizar isso... que a partir dai a
pessoa toma gosto ... e, segundo, é ter, por exemplo, uma matéria que
trate... hoje a gente vé a pessoa do campo, ela vai conhecer o monumento
lda nos Estados Unidos, la na Europa, ld ndo sei aonde... e as vezes ndo
conhece nem a sua realidade, o seu municipio... entdo nos curriculos
escolares deveria se incluir uma matéria para que o aluno que estd
iniciando ele primeiro conhecesse a sua realidade, da sua localidade, do
seu municipio, da sua regido, do seu estado... ai sim conhecer a realidade
do Brasil e de outros paises, que claro ndo vivemos em uma ilha isolada...
entdo tem que ser uma escola de qualidade, mas o governo, principalmente
o governo do estado, que recebe recursos para isso, tem a obrigacdo de
fazer isso, coisa que na maioria das vezes ndo acontece”. (Representante de
movimento social 2, entrevista, 2018).

Assim, o representante de movimento social 1 indicou que a contextualizacdo deve
fazer parte de uma disciplina escolar, do curriculo prescrito. O representante de movimento
social 2 corroborou isso, dizendo que deveria haver uma matéria nos curriculos escolares que

promovesse a contextualizagdo. Percebemos em ambos os enunciados um didlogo com a ideia
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da institucionalizagdo da Educagdo do Campo através do curriculo. Nesse sentido, Lima

(2014, p. 112), expressou:

Os saberes e conhecimentos abordados no curriculo das escolas do campo, alémde
terem uma relagdo direta com as vivéncias e as experiéncias dos jovens devem
possibilitar o desenvolvimento de competéncias e habilidades, voltadas para o
desenvolvimento de atividades sociais, culturais e produtivas no meio rural.

Dessa forma, no ambito tedrico desenvolve-se também o didlogo de uma Educagdo do
Campo imbricada ao curriculo escolar, que deve permitr uma integracdo entre o0s
conhecimentos cientificos e os saberes populares. Um dos objetivos da contextualizagdo ¢
superar a discriminacdo do mundo rural, que muitas vezes € colocado com atrasado, e do
camponés, muitas vezes representado como carente do assistencialismo. No entanto,
promover um curriculo que possibilite a contextualizagdo do ensino a realidade camponesa ¢

um desafio, pois, conforme Lima (2014, p. 108),

Primeiro, por que ndo ¢ facil construir um projeto de educagdo que contemple os
anseios e as necessidades dos diferentes grupos sociais que vivem no campo.
Segundo, por que temos no Brasil varios mundos rurais coexistentes no seio da
realidade brasileira, com suas potencialidades, especificidades e necessidades.

Desse modo, materializar a contextualizagdo no curriculo escolar ¢ um desafio. Nesse
sentido, os caminhos apontados por Lima (2014) sdo a abordagem tematica e a pedagogia de
projetos. Sobre o segundo caminho, o M¢étodo de Projetos foi criado pelo norte-americano
Willam Heard Kilpatrick (1871-1965), através da parceria da escola com as familias e as
organizagoes sociais. O trabalho com projetos tem um elevado potencial integrador e pode ser
associado ao ensino com pesquisa, isto é, pode-se desenvolver projetos que tomem temas
cotidianos e saberes populares como ponto de partida para o processo de ensino-
aprendizagem e que, a0 mesmo tempo, forme alunos como pesquisadores.

Uma referéncia para o trabalho com projetos ¢ o texto de Hernandez (1998), em que o
autor além de justificar o uso de projetos para o ensino, fornece subsidios para a sua
operacionaliza¢do. Para os anos finais do Ensino Fundamental, ¢ sugerido que se faga projetos
que gradualmente conduza aos alinos da descricdo, como a definicdo de objetos e fatos a
partr de atributos e fungdes, para explicagdes relacionais. Operacionalmente, o trabalho com
projetos envolve a escolha de um tema; o planejamento, preparacdo e acompanhamento pelo

professor; a realizagdo das tarefas pelos alunos, que envolve a construcdo de indices (meios de
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organizar as tarefas individuais e coletivas) e de, a partir dos resultados, um dossi¢ de sintese
de aspectos tratados e/ou que se encontram em aberto para outros projetos. O seu potencial
para a contextualizagdo do ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo, pode ser

compreendido nas palavras:

Nao existem temas que n3o possam ser abordados através de projetos.
Frequentemente o sentido de novidade, de adentrar-se nas informagdes e problemas
que normalmente ndo se encontram nos programas escolares, mas que o aluno
conhece através dos meios de comunicagdo, conduz a uma busca em comum da
informagdo, abrindo multiplas possibilidades de aprendizagem, tanto para os alunos
como para o professorado. Tudo isso ndo impede que os docentes também possam, e
devam, propor aqueles temas que considerem necessarios, sempre e quando
mantenham uma atitude explicativa similar a que se exige dos alunos
(HERNANDEZ, 1998, p. 68).

Desse modo, a contextualizagdo do ensino pode ser materializada no ensino de
Ciéncias da Natureza para a Educa¢do do Campo através do trabalho com projetos, além da
abordagem temdatica, por se tomar como ponto de partida para o ensino o trabalho na terra, o
espaco camponés, as organizacdes comunitirias rurais, bem como a cultura, os valores, as
lutas, os interesses e os saberes sociais camponeses. A partir desses elementos, o processo de
ensino-aprendizagem deve dar ao aluno a chance de explorar outros lugares, para além do
semidrido, isto €, para que tome posse, por direito, do conhecimento construido e acumulado
historicamente.

Em resumo, contextualizar no ensino de Ciéncias da Natureza ¢ partir da pratica social
dos alunos do campo, pratica que deve ser problematizada para que o ensino seja significativo
e mteressante. Exemplos de como fazer isso no contexto do semidrido piauiense podem ser
encontrados no trabalho de Pacheco et al. (2017), oriundo de um trabalho em escolas da
educagdo basica. O livro, que ¢ todo ilustrado, contém uma coletinea de contos populares e
regionais e inclui sugestdes pedagogicas de temas, de atividades e de conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais que podem ser trabalhados no ensino de Ciéncias da Natureza,
em articulagdio com outros campos do conhecimento, como os das Ciéncias Humanas e
Sociais. Para ilustrar, um dos contos “Os cagadores e a furna” ¢ sugerido como um texto que
pode ser trabalhado conjuntamente com o ensino sobre o bioma da caatinga, a caca ilegal, os
sistemas de orientacdo e localizagdo, dentre outros temas. Uma das muitas atividades
sugeridas ¢ a aula de campo para identificar o relevo local, bem como espécies da flora e da

fauna da caatinga. Dessa forma, de um modo simples, um bem cultural (um texto popular)
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pode ser utiizado como ponto de partida, e de contextualizagdo, para o ensino
multidisciplinar de Ciéncias da Natureza e de conceitos das Ciéncias Humanas e Sociais.

No semiarido piauiense, a contextualizacdo do ensino no ambito da Educacdo do
Campo tem sido uma discussdo promovida ha anos pelo professor EImo de Souza Lima, da
Universidade Federal do Piaui. Em um dos trabalhos de formacgdo de professores de Ciéncias
da Natureza em que esteve envolvido, foram propostas atividades para que os professores

conhecessem de forma critica a realidade:

Assim, os professores sdo provocados a conhecer o semidrido através de processos
de investigacdo que possibilitem a desmistificacdo de alguns esteredtipos e verdades
construidas com o intuito de potencializar um conjunto de ideologias, as quais, no
caso do semidrido, reforcaram o processo de dominacdo e exclusdo dos grupos
populares. Nesse momento, além de compreender os aspectos geofisicos, sociais,
culturais, politicos e econdmicos da regido, os docentes também aprofundam a
reflexio sobre os aspectos simbolicos que determinam a construgdo das
subjetividades das pessoas, em que sdo estabelecidas as relagdes de poder e
dominagdo (LIMA; MENDES SOBRINHO, 2008, p.162).

Dessa maneira, a contextualizagdo do ensino toca ndo apenas no aspecto cognitivo.
Tem relacdo com valores e interesses, € encontra-se no meio do jogo do poder e da ideologia.
Através da contextualizagdo do ensno de Ciéncias da Natureza de forma critica € possivel
também resistir a elementos ideoldgicos que colocam o semidrido piauiense € 0 povo que nele
habita como desfavorecidos e pobres, necessitados do controle das classes dominantes e de
um estado que serve aos interesses destas. Basta pesquisar em fontes fidedignas para concluir
que o semiarido piauiense, apesar dos problemas sociais € naturais que carrega junto com o
restante do Brasi, ¢ um lugar portador de inimeras riquezas naturais e culturais. Nesse
aspecto, o professor de Ciéncias, subsidiado por processos formativos criticos, pode se
constituir em um intelectual transformador tanto da realidade do semidrido piauiense como da

autoestima do povo que nele habita.

5.2.8 Necessidade de saberes sobre a Educacdo do Campo

Essa necessidade foi mencionada apenas por dois grupos: os alunos e os professores

universitarios da LEdoC, nas frequéncias da Tabela 11 seguir.



247

Tabela 11 - Necessidade dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo de saberes
sobre Educacdo do Campo, por fontes de informacéao.

Tipos de fonte de informacao Fre quéncia
Professores de Ciéncias de escolas do campo 0,0% (n =11)
Diretores escolares de escolas do campo 0,0% (n =13)
Educadores da LEdoC 142% (n="17)
Alunos da LEdoC 36,1% (n =119)

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

A auséncia dessa necessidade formativa nos discursos dos professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo e dos diretores escolares ¢ um indicio do seu desconhecimento
dos supostos teodricos sobre a Educacdo do Campo e do fato de que ambos os grupos ndo estdo
conscientes dessa necessidade formativa.

Nesse sentido, s6 tomamos consciéncia dessa necessidade formativa por termos
recorrido a outras fontes de mformacao, dada a nossa perspectiva dialética. Duas dessas fontes
foram os educadores e os alunos da LEdoC, como exemplificam alguns dos enunciados,

apresentados a seguir:

“Primeiro, os fundamentos da educagdo do campo que eu acredito que
ainda ndo estido bem alicergados, principalmente nessa formacao... porque
o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo é muito recente... entio
os professores que atuam em escolas do campo ensinando ciéncias da
natureza, eles ndo tém a fundamentacdo teorica e metodologica da
educacdo do campo, proprio da area de conhecimentol...]”. (Professor
universitario 5, entrevista, 2017).

"Uma formagdo com objetivos voltados para os sujeitos do campo]...]".
(Aluno da LEdoC 313, Bloco III, questionario, 2018).

“Necessitam de instrugaoes diferenciadas da drea urbana, ou seja, precisam
aperfeigoar os seus conhecimentos na drea rural, assim como o que estd
acontecendo com nds, 0 nosso curso ensina como ser um professor do
campo para alunos do campo”. (Aluno da LEdoC 329, Bloco III,
questionario, 2018).

Nesses trechos, os termos comuns, como “do campo” e “formagdo” ou “instrucao”,
evidencia a existéncia de um didlogo entre ambos e destes com os textos sobre a Educagdo do
Campo, comuns entre esses atores do curso. Além disso, o seu vocabulario, sua defesa a
mesma necessidade formativa ¢ seu contexto de agdo, no ambito da LEdoC, também os

associam a um mesmo género discursivo (BAKHTIN, 2003).
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Essa necessidade formativa também foi captada por Alencar (2015), no seu estudo
sobre necessidades formativas de professores de uma escola de um assentamento agricola. Ele
conclu, apesar do desenvolvimento da Educacdo do Campo sob a bandeira dos movimentos
sociais, que os professores por ele investigados estavam submergidos em uma realidade
educacional e em uma formacdo alheia a essa questdo, uma situagdo contraditdria de uma
escola edificada em um assentamento orignado de um movimento social de trabalhadores
rurais. Um de seus apontamentos, por conseguinte, foi que “os educadores do campo precisam
ter oportunidades de formacdo contmuada especifica na educacdo do campo” (ALENCAR,
2015, p. 57).

O reconhecimento da necessidade formativa de saberes sobre Educagdo do Campo
requer o reconhecimento da situagdo de opressao do camponés. Para reconhecer e superar tal
opressdo, segundo Freire (2013a, p. 154) ¢ preciso uma educa¢do que parta de “aspectos

concretos” das necessidades sentidas pelos camponeses.

O camponés, para Freire, necessita descobrir-se enquanto classe oprimida para, a
partir dai, compreender a sua situagdo de vida e de trabalho, e lutar para transformar
sua realidade [...] Essa forma diferenciada de luta pode ser percebida na proposta de
educac¢do do campo, defendida pela Via Campesina, para a populacdo que vive e
trabalha nesse espago. Esta proposta busca a formagdo humana social e politica do
camponés, planejando os processos educacionais a partir da realidade e das
necessidades vividas por essa populagio, sendo os mesmos os atores principais
dessa a¢dao (PACHECO, 2017, p. 64-65).

Assim, os saberes sobre a Educacdo do Campo emergem da “realidade e das
necessidades” do povo camponés, que, portanto, deve ser apreendida. Envolvem a
familiarizacdo com o seu ecletismo pedagogico (Pedagogia da Terra, Pedagogia Socialista,
Pedagogia do Movimento, Pedagogia do Oprimido). Envolvem saberes oriundos da relagao
com os movimentos sociais ¢ do reconhecimento ¢ valorizagdo da diversidade social e
cultural, expressa através do trabalho, da cultura, das lutas e modos de vida camponeses.
Portanto, sdo saberes entrelacados ndo apenas com a teoria advinda da pratica educativa do
campo, nos espacos escolares, nos mais diversos lugares e apresentados em textos de livros,
periddicos e de trabalhos apresentados em eventos académicos. Estdo entrelagados também
com os saberes sociais produzidos no trabalho, na terra, nas tradicdes e nos movimentos
sociais.

Esses saberes ndo foram encontrados entre os professores de Ciéncias da Natureza das

escolas do campo locais, conforme os enunciados deles demonstram:
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“A diferenca [entre escola urbana e rural] quem faz é o professor. Sempre
procuro fazer as mesmas atividades, trabalhos, testes, na drea rural como

também na urbana”. (Professor de Ciéncias 11, conversa registrada em
Diario de Campo, 2017).

“[o ensino de Ciéncias] E normal, no campo é como na cidade”. (Professor
de Ciéncias 10, conversa registrada em Diario de Campo, 2017).

“Acredito que ndo ha muita diferenca [entre escolas rurais e urbanas]
como relatei anteriormente/...]”. (Professor de Ciéncias 5, conversa
registrada em Diario de Campo, 2017).

De acordo com os enunciados acima, para os professores de Ciéncias da Natureza o
ensino no campo € no meio urbano ndo t€m “diferenga”, isto ¢, ndo ha distingdo entre os
mesmos, 0 que coloca o seu ponto de vista sob o paradigma da Educag¢do Rural. A perspectiva
urbanocéntrica ¢ uma caracteristica da Educagdo Rural, conforme Ribeiro (2013), e se mostra
nos enunciados através da preposi¢do “como’ a escola do campo como na cidade, o professor
do campo como na cidade, o ensino de Ciéncias da Natureza no campo como na cidade, o
aluno do campo como o da cidade. Essa perspectiva urbanocéntrica esta presente de varias
formas: no planejamento do ensino, na metodologia e nos materiais didaticos utilizados, nos
tipos de avaliacdo, etc. Assim, ¢ natural para os jovens do campo na regido do semiarido
piauiense concluir a educacdo basica na cidade. Na cidade, segundo o relato de estagiarios, os
jovens do campo ndo gostam de ser identificados como “do campo”. Além disso, através da
conversa com coordenadores da Secretaria Municipal de Educagdo, ficamos sabendo que as
sessoes de planejamento e formagdo de professores eram conjuntas e que as orientagdes para
os professores das escolas do campo eram as mesmas para os professores da area urbana.
Outro exemplo ¢ o livro didatico. Todas as escolas, na area urbana e na area rural, adotam e os
professores de Ciéncias da Natureza utilizam o mesmo livro didatico de Ciéncias da Natureza,
que ¢ muitas vezes o direcionador do planejamento do ensino. Dessa forma, a perspectiva

urbanocéntrica aparece no curriculo oculto, isto €,

aquelas mensagens ¢ valores que sdo transmitidos aos estudantes silenciosamente
através da selecdo de formas especificas de conhecimento, do uso de relagdes
especificas em sala de aula, e das caracteristicas definidoras da estrutura
organizacional escolar. As mensagens de discriminacdo de raga, sexo e classe que
espreitam por trds da linguagem dos objetivos e da disciplina escolar sdo
convenientemente ignoradas (GIROUX, 1997, p. 36).
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O tratamento da educacdo que ocorre no campo, como nio diferente da educagdo que
ocorre no meio urbano, ¢ algo “convenientemente ignorado”, isto €, visto como algo natural,
como revelam as palavras “sempre”, “normal” e “acredito”. Essa ¢ uma caracteristica do
poder da ideologia, de fazer um pensamento parecer normal, natural, permanente,
inquestionavel, enfim, como algo que todo mundo acredita e que devemos acreditar
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1981; GIROUX, 1997). Os discursos também evidenciam a
influéncia da ideologia hegemonica que mspira a Educagdo Rural, advinda das classes
dommantes, daqueles que se interessam por uma escola que produz para o capital, para a
formagdo de forca de trabalho excedente nas cidades e para a industrializagdo do campo. Vista
como natural ou ignorada, essa ideologia escapa a consciéncia e se manifesta no discurso
como algo indiscutivel, natural, que passa despercebido. Conforme Bakhtin ¢ Volochinov
(1981, p. 20, 23) a “realidade dos fendomenos ideologicos ¢ a realidade objetiva dos signos
sociais” ou “sem signos ndo existe ideologia”. Desse modo, a ideologia se materializa na
lnguagem. A naturalizagdo da educacdo urbana no campo e a auséncia da Educagdo do
Campo no discurso dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo sdo
indicios de que estes foram ceifados pela ideologia que sustenta o paradigma da Educagado
Rural.

Os saberes sobre a Educagdo do Campo emergiram dos movimentos sociais, mas nao
vimos nenhuma relacdo dos mesmos com as escolas do campo locais. Sobre esse assunto,

alguns professores de Ciéncias da Natureza disseram:

“Atuo apenas como professora [...] ndo tenho [ligacdo com os movimentos
sociais]”. (Professor de Ciéncias 10, conversa registrada em Diario de
Campo, 2017).

“Se ha algum movimento, nunca fiquei sabendo [...]”. (Professor de
Ciéncias 2, conversa registrada em Diario de Campo, 2017).

E lamentavel esse distanciamento dos movimentos sociais, dado o seu carater
pedagdgico para a producdo e difusdo dos saberes sobre a Educacdo do Campo (CALDART,
2012). Dessa forma, a educagdo escolar que ocorre no campo, na regido do semidrido
piauiense, apartada dos saberes que os movimentos sociais do campo produzem e sob a égide
de uma administracdo educacional urbanocéntrica, dificilmente pode conseguir desenvolver
uma identidade com a Educagdo do Campo. Nesse sentido, procuramos por representantes de

movimentos sociais vinculados ao campo na regi@o para que nos ajudassem a compreender
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porque hd esse distanciamento entre os mesmos e a educacdo que ocorre no campo no

semiarido piauiense. Uma das respostas obtida foi:

“[...] a nivel local ainda precisamos avangcar muito, falta entendimento
de diferenciar uma educacgdo para os sujeitos do campo, também é preciso
uma compreensdo maior da importincia da parceria do movimento
sindical com a educacdo”. (Representante de movimento social 1,
entrevista, 2018).

O trecho supracitado indica que hd localmente barreiras entre o movimento sindical
camponés e as escolas. Com base nas entrevistas com os representantes de movimentos
sociais campesinos, fomos informados que as suas atividades e a comunicacdo com o0s
trabalhadores, através do radio e redes sociais, se da especialmente com os pequenos
agricultores afiliados e as interagcdes com estes ocorrem no ambito das assembleias sindicais e
em outros eventos promovidos pelos movimentos sociais, muitas vezes distantes do espago
escolar. Soma-se a isso, no caso dos professores de Ciéncias da Natureza, que a maioria deles
(73%) ndo vive no campo, mtensificando esse distanciamento fisico, social e cultural, ja4 que
as suas associagOes, atividades extraescolares e identidade acabam se ligando mais ao seu
lugar — a cidade. Dessa forma, as barreiras comunicativas e a situagdo de domicilio da maioria
dos professores de Ciéncias da Natureza acabam por dificultar a “parceria” destes com os
movimentos sociais, que, por sua vez, distancia o ensino de Ciéncias da Natureza e os saberes
da Educac¢ao do Campo.

A falta de identidade do campo em relagdo a cidade, ou melhor, essa similaridade
campo-cidade nas escolas do semidrido piauiense, presente no ensino de Ciéncias da
Natureza, também foi constatada na nossa observacdo. Mas, o que observamos durantes as
breves visitagdes que corroboraram o que ‘“disseram” outras fontes de informagdo, sobre as
caracteristicas urbanas das escolas do campo? Durante as visitagdes, vimos escolas
semelhantes: na arquitetura, no calendario, nos tempos, nos espagos, nos projetos, nos
discursos dos funciondrios, nas preocupacdes, nas dificuldades e nos interesses. Observou-se
nas escolas do campo a “adocdo de uma mesma organizacdo € o mesmo funcionamento das
demais escolas urbanas do municipio em termos de calendério escolar, curriculo, estrutura
fisica, equipamentos” (BRASIL, 2013, p. 271). A distingdo entre a Educacdo do Campo ¢ a
educacdo urbana ndo pode ser vista porque ela ndo existe nas escolas da rede publica
municipal que visitamos. Dessa forma, os alunos do Ensino Fundamental nas escolas do

campo locais sdo preparados para mais cedo ou mais tarde migrarem para a cidade,



252

trabalharem na cidade, estudarem na cidade, enfim, viverem e produzirem no meio urbano.
Nesse aspecto, a vida na cidade ¢ retratada como sempre melhor, mais ficil, superior, mais
desenvolvida, como se ndo fosse possivel conseguir isso no campo. Como expressou um dos

coordenadores municipais entrevistados, ligado a um movimento social campesino:

“l...] o aluno da cidade é mais informado, tem mais facilidades... Os
professores acabam reforcando isso... a educacio deve ser diferente, pois o
campo tem as suas especificidades]...]”. (Coordenador municipal 2,
entrevista, 2017).

Consequentemente, a propaganda da ideologia que cerca a Educagdo Rural sobre as
“facilidades” da vida urbana tem acarretado a nucleagdo de escolas, a ameaca de fechamento
de escolas do campo, a continuidade da auséncias de escolas de Ensino Médio no campo ¢ a
absorcdo de forca de trabalho do campo e de moradores do campo, respectivamente, nos
servicos e bairros urbanos. Essas sdo consequéncias da visdo urbanocéntrica da populagdo e
da sua gestdo publica municipal, responsavel pela educagdo no nivel findamental, quando “o
que se deseja ¢ que a Educacdo do Campo ndo funcione como um mecanismo de expulsdo das
populagdes campesinas para as cidades, mas que ofereca atrativos aqueles que nele desejarem
permanecer e vencer” (BRASIL, 2013, p. 268).

Os relatorios dos estagiarios da LEdoC ndo fizeram comparagdes entre o ensino de
Ciéncias da Natureza nas escolas do campo em que estagiaram e as escolas da area urbana.
Tampouco foi feita alguma referéncia ao urbanocentrismo ou a funcao redentora e retificadora
da educacdo escolar, caracteristicas da Educagdo Rural, de acordo com Ribeiro (2013).
Também ndo deixaram evidente se de alguma forma as aulas de Ciéncias da Natureza revelam
uma concepgdo evolucionista da educagdo escolar rural, que teria o papel de promover a
evolucdo, o progresso do homem do campo, visto como atrasado ou primitivo.

Por outro lado, outros sinais encontrados nos relatorios de estdgio mostraram como a
sombra do paradigma da Educagdo Rural espreita sobre o ensino de Ciéncias da Natureza nas
escolas do campo municipais. Um desses sinais ja foi discutido e demonstrado — a

descontextualizacdo do ensino de Ciéncias da Natureza — como exemplificado pelos registros

a seguir:

“0 livro diddtico ndo é adequado a realidade do campo. As imagens e a
linguagem mostram-se distantes de uma realidade rural, e niao desenvolve
conceitos e reflexoes acerca do contexto do campo [...] As imagens e
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gravuras que sdo apresentadas pelo livro ndo dialogam com a realidade
vivenciada pelos alunos do campo e a professora nio busca contextualizar
os conteudos das suas aulas”. (Estagiario da LEdoC 19, relatério, 2017).

“Tal livro [livro diddtico de Ciéncias] ndo é adaptado as escolas do campo.
Este material apresenta clareza, simplicidade, possui algumas ilustracoes e
imagens, linguagem conceitual, apresenta proposta de problematizacdo,
contém também exercicios e sugestoes para serem trabalhados em cada
conteudo, porém é voltado mais para as escolas urbanas (a maioria dos
exemplos citados no livro sdo voltados para as cidades grandes fugindo
assim da realidade vivencia pelos alunos do campo). Com isso, a
professora de Ciéncia tenta trazer para suas aulas, da melhor maneira
possivel, exemplos voltados para a realidade dos alunos da escola, para
que assim o aluno entenda o contetudo de forma mais clara e possua um
maior aprendizado”. (Estagiario da LEdoC 18, relatério, 2017).

Dessa forma, os estagidrios observaram o que foi também percebido por Ribeiro
(2013, p. 177): “O distanciamento do ensmno rural em relacao a realidade do trabalho, da vida
e da cultura dos alunos das escolas rurais [...] ndo mudou”. A centralizacdo do ensino no livro
didatico, que ndo ¢ contextualizado, s6 reforca essa situagdo, pois Lima e Mendes Sobrinho
(2008, p. 155) relataram: “ [...] a grande maioria dos materiais didaticos disponiveis nas
escolas ¢ descontextualizada, portanto pouco contribui na realizagdo de um trabalho
pedagdgico numa perspectiva que envolva os aspectos geoambientais do semidrido”.

Outra evidéncia da Educacdo Rural estd na formacao de forca de trabalho disciplinada,
algo comentado por Ribeiro (2013). Nos relatorios de estdgio vemos que hd muita
preocupacao com a disciplina dos alunos: os alunos t€m que ficar em siléncio e fazendo o que
o professor manda. Em carteiras enfileiradas precisam ouvir passivamente o que lhes ¢
transmitido através de um ensino tradicional, como que em um ritual que se repete dia a dia.
Nesse sentido, apresentamos a seguir uma breve descricdo de uma aula de Ciéncias de um dia

comum (21/02/2017) em uma turma do 8° ano de uma escola do campo local:

“A professora fez a chamada e logo em seguida apresentou o tema da aula
no quadro. Em seguida, pediu aos alunos que abrissem o livro diddtico na
pag. 18 e observar e depois lessem em voz alta, logo apds fez um breve
comentdrio sobre o conteudo. Em seguida colocou no quadro os exercicios
sobre o assunto da aula. Os alunos ficaram comprometidos copiando no
caderno e em seguida puderam consultar o livro texto para responder os
exercicios [...] metodologia utilizada pela professora ndo foge ao
tradicionalismo”. (Estagiario da LEdoC 3, relatorio, 2017).

Percebemos na descricdo acima que a escola ndo € um espaco para o pensamento livre,

para o raciocinio critico, para a problematizacdo, para a transformacdo. Nesse relato, o
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discurso do estagiario dialoga com o discurso que permeia a escola: do professor que faz as
regras, comenta, da atividades e permite ou ndo que os alunos, que devem estar
“comprometidos”, copiem, perguntem, consultem o livro. Nao encontram formas diferentes

da transmissdo-recep¢do bancaria de se fazer a gestdo da aula, como ilustra outro estagiario:

“As aplicacoes das aulas sdo todas da mesma maneira: explicagdo do
assunto, exercicios, trabalhos e corregoes das atividades e avaliacoes, so
muda o conteudo que é diferente para cada turma. Isso torna a aula
cansativa e improdutiva para os adolescentes que estio assistindo. Se
fossem incluidos novos métodos de aplicacio de aula como, por exemplo, a
utilizacdo de recursos audiovisuais na hora da explicacdo, atividades
diferenciadas de acordo com cada perfil de turma e novas formas de
avaliacoes talver os alunos passassem a interagir mais com a aula
deixando-a produtiva cheia de novas aprendizagens”. (Estagiario da
LEdoC 9, relatério, 2017).

Dessa forma, o que se percebe ¢ um ensino de Ciéncias da Natureza que contribui para
a formagdo de uma forga de trabalho treinada, disciplinada, ndo questionadora, preparada para
ouvir e obedecer, para atender aos iteresses dos empregadores capitalistas, seja no meio rural
ou urbano, com centralidade para este ultimo. Essa situacdo pode ser o resultado de uma
formagdo docente similar: urbanocéntrica, tradicional, descontextualizada, disciplinadora, etc.
Portanto, ¢ necessario que se adotem medidas para que na formagdo contnuada dos
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo haja um espaco para o estudo e a
reflexdo critica em torno dos supostos tedricos da Educacdo do Campo, tais como qualidade
na educagdo como direito da populagdo camponesa; respeito a cultura, valores e
conhecimentos da populagdo camponesa; educagdo construida com respeito as organizagdes
comunitarias € a seus saberes; educagdo organizada no espaco camponés; educag¢do produtora
de uma cultura mediada pelo trabalho na terra e para terra; educacao para o desenvolvimento

sustentavel e educacdo contextualizada, com respeito a heterogeneidade dos povos do campo.

5.2.9 Necessidade de melhores condicoes de trabalho

Esta foi uma das necessidades formativas mais mencionadas, como atesta o Grafico 10

a seguir.
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Grafico 10 - Necessidade de melhores condicdes de trabalho nas escolas para os professores de
Ciéncias da Natureza de escolas do campo por fontes de informacao.
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Frequéncia da mencio da necessidade
de melhores condi¢des de trabalho

Tipos de fonte de informacéio

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Podemos ver que essa necessidade educacional ¢ mencionada por todos os grupos
consultados, com menos destaque para os alunos da LEdoC, embora grande parte deles tenha
sido educada em escolas do campo locais e muitos deles sejam educadores do campo,
conhecendo de perto da realidade das escolas.

As condigoes de trabalho foram frequentemente colocadas como necessidades
formativas. Isso vai ao encontro da definicdo de D’ Hamaut (1979, p. 62, tradugdo nossa), que
vé a necessidade de um individuo, grupo ou sistema como sendo “a existéncia de uma
condicdo insatisfeita e necessaria para permitir que ele viva ou funcione sob condigdes
normais, € atinja os seus objetivos”. Também entendemos que condicdes insatisfeitas sdo
necessidades formativas, pois a formacdo do professor também se da pela pratica que ¢
exercida em determinado contexto, isto €, sob certas condigdes (TARDIF, 2012; SHULMAN,
2013).

Portanto, as condicdes de trabalho do professor influem na sua pratica, que, por sua
vez, influi na sua formacdo. Por exemplo, a falta de um Laboratério de Ciéncias equipado
para a realizacdo de experimentos pode levar ao professor a aprender novas formas de dar
aulas praticas, talvez utilizando materiais do cotidiano, de baixo custo ou de facil acesso,
levando-o a adquirir novos conhecimentos. Pode ser também que ele ndo desenvolva aulas
praticas, iterferindo na sua propria formagdo. Por outro lado, a existéncia desse laboratdrio

também pode levar ao professor a desenvolver atividades e estratégias para aulas praticas de
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Ciéncias mais elaboradas e com a utilizagdo de certos recursos, que também contribui para
que adquira novos conhecimentos. Apesar de adotarmos essa concepgdo, durante a nossa
pesquisa 0s nossos interlocutores ndo a demonstraram. Vejamos algumas expressdes que

remetem a essa necessidade:

“Tem pai que acha que ndo é importante [o ensino de Ciéncias][...] Tem
recursos mas falta espaco”. (Diretor escolar 1, formulario, 2017).

“Falta suporte da Secretaria Municipal de Educacaol...]”. (Diretor escolar
3, formulario, 2017).

“Falta suporte... ndo tem laboratorio”. (Diretor escolar 4, formulario,
2017).

“Falta de recursos prdticos, Laboratorio de Ciéncias... livro diddtico
muitas vezes em falta”. (Diretor escolar 5, formulario, 2017).

“Os recursos sdo limitados... o tempo é restrito”. (Professor de Ciéncias 1,
formulario, 2017).

“Falta de recursos, falta de espaco” . (Professor de Ciéncias 3, formulario,
2017).

“Ndo temos acesso a internet”. (Professor de Ciéncias 7, formulario, 2017).

“Falta de recursos diddticos... sem internet na escola” . (Professor de
Ciéncias 9, formulario, 2017).

Procuramos compreender essas necessidades expressas nos enunciados acima para
alkm do que é Obvio e observavel, da nossa convic¢do de que a situagdo das escolas ¢
precaria. Esses enunciados foram as respostas dadas por diferentes sujeitos quando
questionados sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza, em
termos de dificuldades na formagdo para o ensino. Deram, no caso dos diretores e professores
da educacdo basica, portanto, uma resposta a uma pergunta que ndo foi feita. Exemplificamos

isso no didlogo abaixo, estabelecido com o professor de Ciéncias 5:

Pesquisador: Na sua opinido, quais as necessidades de formag¢do dos
professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo locais?
Professor de Ciéncias 5: No geral, temos a formagdo, o que ndo temos sdo os
meios para trabalhar,como um laboratorio na escola, por exemplo.
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O professor de Ciéncias 5, assim como a maioria, que respondeu de forma similar, da
a entender que ndo necessita de formagdo, pois ja “tem a formacao”, revelando dessa forma
que ndo estd consciente de suas necessidades formativas ja que ninguém, nenhum ser
humano, que ¢ iacabado, estd isento dessa necessidade (D’HAINAUT, 1979; FREIRE,
2013b). Tampouco entende que a necessidade de melhor infraestrutura e recursos na escola ¢
uma necessidade formativa. E como se ele e os outross interlocutores quisessem se eximir,

como explicou um professor universitirio da LEdoC:

“[...] tudo se justifica pela falta de tempo e pela falta de estrutura... as
escolas ndo tém laboratorios... ja rodei por varias escolas... tem escolas que
vocé nem acredita que sdo escolas, pela estrutura precdria/...]”. (Professor
universitario 3, entrevista, 2017).

Assim, esse educador também ja ouviu o discurso que ‘qustifica pela falta de
estrutura”, para eximir a formagdo docente dos problemas relacionados ao ensino de Ciéncias
da Natureza. Fazem isso remetendo a uma necessidade extrinseca, que ndo depende deles a
obtengdo da satisfaicio (MASLOW, 1954). Nio realizam mais experimentos®® porque nio tém
Laboratorio de Ciéncias, ndo t€m “os meios para trabalhar”, como se o ensino fosse apenas a
aplicacdo de algo ou como se o professor fosse um trabalhador sem as ferramentas ou
aplicador de recursos didaticos, revelando também uma associagdo com a racionalidade
tecnocratica ou instrumental (GIROUX, 1997). Ha, assim, uma transferéncia de um problema
que seria individual para um de ordem institucional, pois o problema estda “na escola”.
Ninguém ousou dizer que o problema estava na administragdo municipal.

Além disso, se ndo ha laboratorios, ha a possibilidade de se fazer experimentos de
Ciéncias com materiais de baixo custo. H4a escolas (ndo da rede municipal) que tém
laboratério, mas ninguém usa, conforme exemplificado por outro professor universitario da

LEdoC:

“[...] mas muitas vezes a escola tem laboratorio e o professor nem utiliza...
aqui tem a Escola® [...] ld tem laboratorio, mas ele é fechado... entiio os
professores ndo utilizam o laboratorio que tém na propria instituicdo... as
vezes nem sabem usar... porque vieram de um curso que ndo formou eles
para isso e ninguém tem nenhuma formacdo ou capacitacdo que o ajude a
usar...”. (Professor universitario da LEdoC 4, entrevista, 2017).

63 ¢ - - A .
E contraditério que no formulario cerca de 50% dos professores de Ciéncias relataram fazer experimentos,
mesmo ndo possuindo uma sala de laboratorio para isso.
64 \1~ - . . D . Y- . A ‘.
Nao identificamos a institui¢do, por motivos éticos, conforme orientado pelo Comité de Etica local.
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Dessa forma, como no caso de uma instituigdo particular do municipio, a escola pode
ter um laboratorio e ndo o utilizar. O professor universitario da LEdoC 4 associa o problema
com a formacdo do professor. De toda a forma, a mexisténcia do Laboratorio de Ciéncias nas
escolas ndo pode ser o Unico fator que dificulte o ensino de Ciéncias da Natureza.

Uma andlise desses enunciados, dentro da perspectiva do Circulo de Bakhtin,
compreende-os como réplicas ndo apenas a pergunta do pesquisador, pois todo enunciado é
um réplica, uma resposta ativa, mesmo fora de uma conversa direta. E o cardter da
compreensdo ativamente responsiva do discurso, isto €, “o que foi ouvido e ativamente
entendido responde” de imediato ou retardadamente, mesmo apdés um periodo de siléncio,
mais cedo ou mais tarde “nos discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte”
(BAKHTIN, 2003, p. 272). Desse modo, aquela resposta que diz “Nao temos infraestrutura,
nem laboratdrios, nem meios para trabalhar, pois isso ¢ responsabilidade da escola”, que ndo ¢
a resposta a pergunta sobre “Quais as suas necessidades formativas?”, pode ser a resposta a
outras perguntas, feitas antes ou que serdo realizadas depois, como “Quem ¢ responsavel pelo
ensno de Ciéncias da Natureza tradicional, transmissivo, bancario, monotono € sem
criatividade na sua escola?” ou “Por que voc€ ndao mnova metodologicamente?” ou “Por que o
seu ensino de Ciéncias da Natureza ¢ desvinculado da realidade e descontextualizado?” ou “A
sua formagdo ¢ insuficiente?” ou “Vocé ¢ um bom ou um mau professor?”.

Independente de quem € responsavel pelo tipo de ensino de Ciéncias da Natureza que
¢ realizado nas escolas do campo do semiarido, no Estado do Piaui, ¢ megavel que ha o
problema na infraestrutura e falta de recursos que caracterizam a precarizagdo das escolas,
especialmente na darea rural. Também ¢ megivel que esse problema tem repercussao na
formagdo docente e no ensino. Nesse sentido, Bonzanini (2011, p. 124) constatou uma

necessidade similar na sua pesquisa.

No decorrer das oficinas, em varios momentos, os cursistas indicaram dificuldades
com relagdo as condi¢des de trabalho, como falta de tempo para estudos, falta de
treinamentos ou cursos de capacitagdo em servigo, carga horaria excessiva, baixos
salarios, elevado ntimero de alunos por sala e escassez de recursos e materiais
didaticos.

Os suyjeitos dessa pesquisa apresentaram a falta de recursos ou condigdes melhores de
trabalho como um fator que dificultava a implementagdo de um ensino mnovador. De forma

similar, Ferraz e Oliveira (2005) identificaram entre as dificuldades e problemas dos sujeitos
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que participaram da sua pesquisa, a necessidade melhores condicdes de trabalho. Do mesmo
modo, Alencar (2015, p. 78) registrou como problema na escola do campo que pesquisou: “a
situacdo da escola € precéria, o que, infelizmente, ndo ajuda com o processo de educagdo”.
Essa influéncia das condigdes de trabalho na formagdo do professor do campo também foi
constatada por Martins (2015), no seu estudo etnografico em uma escola do campo no Estado
do Acre.

Por fim, Maia (2015, p. 107) também obteve como um dos resultados da sua pesquisa:

Nas conversas mantidas com os professores, assim como nas informacdes expressas
nos questionarios, ficou evidente que para a grande maioria dos sujeitos da pesquisa,
as condi¢des objetivas presentes comprometem tanto a qualidade do trabalho quanto
a concepgao profissional estabelecida a partir do mesmo.

Dessa forma, Maia (2015) também associou as condigdes de trabalho docente com o
seu estudo sobre as necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza. Ela
mostrou que os problemas como sobrecarga de trabalho, superlotacdo das salas, desconforto
térmico, agressividade dos alunos, etc. mterferiam na qualidade do trabalho do professor de
Ciéncias da Natureza.

Na nossa pesquisa, a necessidade de melhores condicdes de trabalho, também foi

constatada pelos estagiarios da LEdoC:

“[...] foi visivel 0 descompromisso dos discentes com a aula/...] lidar com o
publico e trabalhar de forma interdisciplinar ndo é facil e nunca sera”.
(Estagiario da LEdoC 4, relatorio, 2017).

“[a escola é] composta por uma grande diversidade de alunos. De fato
apresenta uma estrutura admirdvel, porém observamos que hd diversos
problemas nas suas instalacoes internas, que terminam interferindo no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos e na pradatica docente [...] A
sala era ampla, no entanto, um pouco abafada, pois mesmo as aulas sendo
realizadas no periodo da tarde, o ambiente contava com uma iluminacdo
precdria, possui apenas um ventilador que fica preso na parede ao lado do
quadro, isso faz com que muitos alunos queiram ficar bem na frente, e
como um ventilador ndo é suficiente, o calor contribuia para que os
alunos do final da sala muitas vezes ficassem um pouco inquietos e
consequentemente dispersos [...] alguns fatores nos chamaram atengdio
dentro do contexto escolar, dentre eles podemos destacar: a. como dar uma
aula diferenciada quando a escola nio dispoe de recursos necessdrios? b.
salas lotadas, sem condigoes adequadas, dificultando a aprendizagem c.
auséncia da familia dentro da escola d. alunos desmotivados e. bullying e
racismo dentro da sala de aula |...] f. 0 grande descaso do poder publico
municipal com a educacdo... o livro adotado pela secretaria municipal de
educacdo, Ciéncias Novo Pensar, da editora FTD, trds muitos conteudos
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que precisam de prdticas de laboratorio e a escola ndo tinha equipamentos
e laboratorios para tais atividades, o que dificultava o trabalho]...] os
alunos nem sequer conhecem um laboratoriol...] Materiais bdasicos como
cartolina, pincéis, papel madeira, tinta guache etc, a escola também ndo
disponibiliza, ou seja, se um professor quiser dar uma aula menos
tradicional e cansativa ele precisa comprar. A escola conta com apenas um
lousa digital que é utilizada como data show pelos professores. A mesma é
considerada por muitos como o bem maior da escola, sendo guardada a
sete chaves. E visivel o grande descaso com a educacio publical...]”.

(Estagiario da LEdoC 5, relatorio, 2017).

“Muitas sdo as dificuldades enfrentadas pelos professores em sala de aula,
os recursos da escola que sdo limitados, muitas vezes falta até o livro
didatico. Temos que lidar com o desinteresse de muitos alunos e até mesmo
dos pais que ndo acompanham o desenvolvimento de seus filhos”.
(Estagiario da LEdoC 7, relatério, 2017).

“A professora usou a lousa e os livros diddticos. Na lousa passava
algumas atividades relacionadas com o conteudo, utilizava os livros para
leitura de textos e resolucdo de exercicios/... [Falta-se de recursos bdsicos
como o livro diddtico até equipamentos como um data show que ajuda
muito no aprendizado dos alunos. Contudo a maior dificuldade é lidar com
o desinteresse de muitos alunos, alguns passam a aula inteira mexendo no
celular (ato que é proibido na escola), tirando brincadeiras com os colegas
e acabam ndo aprendendo nada do que ensinamos.”. (Estagiario da LEdoC
8, relatdrio, 2017).

“los alunos] Sdo adolescentes, na grande maioria em estado de
vulnerabilidade social, sem vinculos familiares, sem uma estrutura
familiar, alguns criados desde a infincia so pela mae ou pelos avés, com
problemas de atencdo na sala de aula. Alunos bem agitados, em sua
maioria, dispersam da aula. A professora perde grande tempo da aula
chamando a atencdo e reclamando dos alunos/...] Pude observar nas aulas
da professora que grande parte dos alunos nem abre o livro, pouco atentos
na aulal...] Os alunos possuem uma relagio entre si, muito cheia de
liberdades e sem medir as palavras de um para o outro, chegando a ser
ofensivas e satiricas/...] pude constatar que os alunos que ali estudavam,
na sua grande maioria, ndo tinham interesse algum, e que estavam
frequentando as aulas, s6 para os pais receberem o Programa Nacional da
Bolsa-Familia, e virem do interior a cidade para encontrar os amigos/...|
Faltou contextualizacdo nas aulas da professoral...] ficando um pouco
insatisfeita por ndo ter havido aulas com pratica em laboratorio, como ja é
de costume na escola, devido a auséncia de laboratorio de ciéncias na
escola”. (Estagiario da LEdoC 10, relatorio, 2017).

“[...] questoes que envolvem o sistema de ensino do municipiol...] como:
atraso para comecar o ano letivo, atraso para fechar o quadro de
funciondrios, falta de recursos e materiais de uso em sala de aula, enfim,
alguns fatores quel...] muitas vezes nos desestimulam”. (Estagiario da
LEdoC 17, relatério, 2017).

“l...] uma classe bem numerosa, contendo 32 alunos assiduos, tendo um
publico bem diversificado|...] a maior dificuldade foi a falta de professor
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de ciéncia na escolal...] O quadro de professores ainda ndo estava
completo e a medida que os docentes iam chegando o hordrio também
mudava para melhor atender as necessidades de cada professor, pois
muitos trabalham em vdrias escolas. Devido a essa mudanca
consequentemente alterava o horario das aulas de ciéncial...] a sala nio
era muito apropriada pois ficava ao lado de uma garagem e o entra e sai
de veiculos acabava por atrapalhar tirando a atencdo dos alunos, outra
dificuldade era a falta de ventilacdo pois a sala possui apenas um
ventilador e por conter um grande numero de pessoas no local tornava-o
ainda mais quente/... | outra dificuldade é a falta de interesse por parte de
alguns alunos estes ja apresentam reprovagées/...] necessitam de um
pouco mais de atencdo, em alguns momentos eles acabam atrapalhando
aqueles que querem estudar com conversas paralelas ou risadas
desnecessarias”. (Estagiario da LEdoC 22, relatorio, 2017).

Essas observagdes corroboram os enunciados anteriores dos professores e diretores
escolares. Assim, podemos perceber nos enunciados de diferentes sujeitos envolvidos,
questionados sobre as necessidades formativas para os professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo, que as condigdes de trabalho se constituem em necessidade reiterada. Isso
contradiz os documentos municipais que asseguram ao professor condicoes melhores de
trabalho, como o Regimento Escolar Unificado das escolas. Esse documento coloca como

direitos dos docentes:

Art. 22 — Sao direitos do pessoal docente:

I - remuneracio condigna conforme definicao na legislacio pertinente;
II — ser respeitado e valorizado como profissional;

III - oportunidade de efetiva qualificacdo e capacitacio, garantida pelo
orgao gestor educacional do municipio, mediante cursos, estagios,
formacao continuada e especializacdes;

IV — disposicido de ambiente fisico e recursos materiais adequados e
suficientes para o desenvolvimento eficaz de suas propostas
pedagdgicas;

V — autonomia para selecionar contetidos e procedimentos
metodolégicos condizentes com a proposta pedagogica da escola;

VI — liberdade para associar-se a instituicdes da escola, bem como
associacoes da categoria. (Regimento Escolar Unificado, documento, 2013).

Embora se garanta “disposicdo de ambiente fisico e recursos materiais adequados”, na
pratica isso ndo existe, segundo os enunciados de diferentes atores envolvidos e a nossa
observagdo pessoal O que vimos durante as visitagdes e corroborado pelos olhares dos
estagiarios ¢ que os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo trabalham com
poucos recursos disponiveis e espaco insuficiente dentro das escolas. Soma-se a isso
condicoes de trabalho desanimadoras como falta de ventilagdo, excesso de calor, falta de

higiene e organizacdo, etc. sob um clima difici, que ¢ o semidrido. Trabalhar sob tais
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condicdes também fere o inciso II do Art. 22 do Regimento Escolar Unificado, pois os
professores ndo podem se sentir respeitados e valorizados dessa forma.

Essa situacdo também foi constatada por alguns lideres de movimentos sociais locais:

“[...] o aluno ld, quando ele estd iniciando se tem uma escola de boa
qualidade, ele fica la, ele vai aprender, tomar gosto... ndo, o campo aqui dda
pra gente viver... mas a primeira coisa que fazem: pra vocé ver como o
campo é discriminado em relagdo a cidade, quando o professor tem uma
conduta mais... vamos botar ele lda no interior, se tem uma cadeira velha,
um mesa, um biré... vamos mandar para o interior... com coisa que ld é
um depdosito... a verdade é essa... até um professor quando estda mais dificil
a conduta dele... ndo, vamos mandar ele la para o interior...”.
(Representante de movimento social 2, entrevista, 2018).

“Porque aqui tem uma escolas que vocé visita estdo mais estruturadas em
relacdo a outras que a gente encontrou em lugares proximas e numa
situacdo totalmente contrdria... e pelo menos uma visita que foi feita
recentemente na drea rural a constatagdo é de que realmente é ainda pior
[...] outra situacio é a merenda escolar, todo o ano o municipio faz a
licitacdo, e na licitacdo nos verificamos que toda a merenda escolar que
era licitada pelos valores e pela qualidade da alimentagdo dos alunos, nas
escolas ndo observavamos essa merenda, ndo chegava ld... os proprios
professores, em assembleia, quando a gente entregava a lista dos produtos
licitados, eles observavam que aquelas merendas ndo chegavam ld na
escola e outras escolas se quer chegavam, muitos alunos ndo tinham
condicdode ir para a escola porque uma parte deles precisa da merenda
escolar, precisam do lanche, que também ¢é uma questio que vai
diretamente na qualidade do ensino dos alunos... muitos pais inclusive ndo
deixavam os filhos irem para a escola [...] outro problema ... é o
fardamento escolar... muitos pais nao tinham condicées de todo o dia botar
uma roupinha diferente para o seu filho ir para a escola, porque passava
vergonha, passava vexame... e dentro da escola tinha uma diferenca
porque aqueles que tinham condicoes iam mais bem vestidos, outros mais
sem condigoes... entdo muitos pais reclamavam que tinham até vergonha
de mandar os filhos para a escola, porque ndo tinham roupa para todo o
dia a crianca vestir... entio a gente constatou nas licitacdes que o
municipio fez sobre o fardamento escolar... as criancas permaneceram
mais de ano sem receber o seu fardamento... entio as criangas da drea
urbana e da drea rural, todas sofriam as consequéncias... é muita coisa
envolvendo a qualidade do ensino”. (Representante de movimento social 3,
entrevista, 2018).

Segundo o representante de movimento social 2, as escolas do campo sdo renegadas
para receber “o resto” dos recursos destinados a rede escolar e destaca que sdo
“discriminadas”, tratadas como inferiores as escolas da area urbana, constituindo-se em mera
extensdo no campo das escolas urbanas. Esse tratamento desigual foi também constatado,
quantitativamente e em nivel nacional por Oliveira e Montenegro (2010). A discriminagdo ser

reflete ndo apenas nos recursos materiais. Envolve também professores e funciondrios que
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servidores publicos oponentes, com poderes de decisdo na Administracio Municipal, por
mteresses politicos e/ou pessoais querem manter distantes.

De acordo com o representante de movimento social 3, de um sindicato de servidores
municipais, que tem feito um trabalho de sondagem nas escolas para averiguar, dentre outras
coisas, as condicdes de trabalho dos professores, a situacdo das escolas da area rural é pior.
Problemas relacionados com a merenda, o transporte e o fardamento escolar, que ndo tém tido
uma assisténcia suficiente, impactam na frequéncia e no processo de aprendizagem dos
alunos, o que acaba também por impactar no trabalho do professor.

Compreendemos a énfase que foi dada por diferentes grupos nas necessidades
formativas enquanto condicdes de trabalho. Segundo Maslow (1954), ha uma hierarquia das
necessidades humanas e nesta as necessidades fisiologicas e de seguranca, relacionadas com
as condicoes materiais da existéncia, como as satisfeitas através de recursos materiais,
infraestrutura e conforto térmico, sdo prioritarias em relagdo as necessidades de
autorrealizagdo e cognitivas, como a de aquisicdo de novos saberes.

Essas condicdoes de trabalho sdo geradoras de insatisfagdes sociais, que se configuram
como situagdes de opressio (FREIRE, 2013a, p. 32). “Ao fazer-se opressora, a realidade
mplica a existéncia dos que oprimem e dos que sdo oprimidos” (FREIRE, 2013a, p. 51).
Desse modo, essas condigdes podem ser vistas como resultado da relagdo de opressdo entre os
professores, representantes da classe trabalhadora, e as classes dominantes que utilizam o
aparelho estatal. O “Estado, através de suas concessdes seletivas, politicas de certificagdo e
poderes legais, influencia as praticas escolares no interesse de ideologias dommantes
particulares” (GIROUX, 1997, p. 26). Nesse sentido, “as condigdes sob as quais o0s
professores trabalham s3do mutuamente determmnadas pelos interesses e discursos que
fornecem a legitimacdo ideologica para a promocdo de praticas escolares hegemonicas”
(GIROUX, 1997, p. 127).

Essas situagdes de opressdo, além de gerar insatisfagdo, sdo desumanizadoras, segundo
Freire (2013a, p. 40), tanto para os oprimidos como para os opressores: “A desumanizagao,
que ndo se verifica apenas nos que tém sua humanidade roubada, mas também, ainda que de
forma diferente, nos que a roubam, ¢ distor¢do da vocagdo do ser mais.” Dessa forma, as
condigdes de trabalho opressoras privam ao professor de Ciéncias de “ser mais”, no sentido
de ser mais humano, humanizado, liberto para conhecer mais a si ¢ ao mundo, dado que o

homem ¢ sempre incompleto, macabado. Como Frewre (2011, p. 52-53) disse: “Gosto de ser
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gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente do inacabamento,
sel que posso ir mais além dele”.

Nesse aspecto, o desconforto no local de trabalho, a msatisfacdo de ndo ter recursos
didaticos e a falta de apoio criam “barreiras que atrofiam” o potencial do professor para “ser

mais” (ZITKOSKI, 2017, p. 211). Contudo, Freire (2011, p. 53) nos d4 uma esperanca:

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condigdes materiais, econdmicas,
sociais e politicas, culturais e ideologicas em que nos achamos geram quase sempre
barreiras de dificil superagdo para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar
o mundo, seitambém que os obstaculos ndo se eternizam.

Desse modo, podemos ter confianca na possibiidade da mudanga, da transformagao.
Mas para isso ¢ preciso mais do que esperarmos de bragos cruzados. E necessaria a superago
da situacdo de opressdo por meio da reflexdo e da acdo criticas. Os professores, nesse caso,
necessitam sair da situacdo de “acomodados e adaptados, imersos na propria ‘engrenagem’ da
estrutura dominadora” (FREIRE, 2013a, p. 47). Como oprimidos, os professores, diante de
uma situacdo de trabalho insatisfatoria, devem  buscar a consciéncia critica e lutar

coletivamente por sua libertagdo e desencadeamento do processo de humanizagao.

A democratizagdo da escola também envolve a necessidade dos professores
formarem aliancas com outros professores. Essas aliangas ndo apenas dao
credibilidade a extensdo de relagdes sociais democraticamente inspiradas em outras
esferas publicas, mas também promovem novas formas de relagdes sociais
democraticamente inspiradas em outras esferas publicas, mas também promovem
novas formas de relagdes sociais ¢ modos de pedagogia dentro da propria escola
(GIROUX, 1986, p. 312).

Nesse aspecto, através da luta coletiva e associada aos movimentos sociais € possivel a
conquista por melhores condigdes de trabalho, como estruturas seguras, salas termicamente
confortaveis, ambiente com higiene, bibliotecas e Laboratérios de Ciéncias e de Informatica
razoavelmente equipados, melhores remuneracdes, formag¢do continuada e em servico € mais
oportunidades de participagdo nas decisdes dos rumos escolares. A melhora dessas condi¢des
de trabalho, acompanhadas de outras associadas ao transporte, merenda e fardamento escolar,
podem propiciar também um aumento da qualidade do ensino, dado ao seu carater formativo

para o professor e motivador para a aprendizagem dos alunos.

5.2.10 Escolada cidade no campo, professor da cidade no campo
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A nossa pesquisa nos levou a perceber que as escolas do campo sdo, na verdade,
escolas da cidade situadas no campo, o que se reflete no ensino de Ciéncias da Natureza. Isso
¢ constatado pelos depoimentos dos individuos inquiridos, pela nossa observagdo, pela andlise
documental e pelos relatos dos estagiarios.

Percebemos um didlogo nos discursos dos professores de escolas do campo que ndo €
distnto de quem reside e trabalha no meio urbano. Percebe-se que ha “tipos relativamente
estaveis de enunciados” nos professores de Ciéncias da Natureza e diretores de escolas do
campo, que os enquadra a um mesmo género e, consequentemente, a Um MeSMO grupo €
contexto sociocultural, o que vai ao encontro com a nossa afirmagdo de que o paradigma da
Educacdo Rural prevalece nas escolas do campo (BAKHTIN, 2003, p. 262). O vocabulario,
os interesses ¢ dificuldades ndo sdo distintos de quem mora no meio urbano. A sua formagao,
tanto basica como na graduacdo e poOs-graduacdo, também ¢ similar ao restante dos
professores de Ciéncias da Natureza da rede publica municipal. Desse forma, embora
trabalhem na 4rea rural, os professores de Ciéncias da Natureza e diretores escolares revelam
em seus discursos o mesmo didlogo estabelecido com outros discursos. Revelam a mesma
réplica. E o didlogo que circula sob o paradigma da Educagdo Rural (RIBEIRO, 2013). Isso

pode ser corroborado também pelas expressoes a seguir.

“A diferenca quem faz é o professor. Sempre procuro fazer as mesmas
atividades, trabalhos, testes, na area rural como também na urbana.”
(Professor de Ciéncias 2, formulario, 2017).

“Acredito que nio ha muita diferenca, mas como relatei anteriormente. A
diferenga que considero relevante é o maior contato com a natureza”.
(Professor de Ciéncias 5, formulario, 2017).

Os comentarios dos professores de Ciéncias 2 e 5, mostram que ndo ha diferencas
quanto ao ensino de Ciéncias da Natureza dado na 4area rural e na area urbana. E
compreensivel o comentdrio do professor de Ciéncias 2 ja que o mesmo estudou, reside e
também tem experiéncia de trabalhar na area urbana. O professor de Ciéncias 5 estudou
durante a educacdo basica em escola do campo e em escola urbana e, embora resida na area
rural, se dividia no ano de 2017 em trabalhar em uma escola do campo ¢ uma escola da area
urbana. Conforme constatado por alguns pesquisadores, a formagdo escolar anterior, uma

experiéncia ambiental, ¢ um fator determmante na pratica docente (TARDIF, 2012;

CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Dessa forma, ¢ possivel relacionar a formac¢do escolar
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anterior em uma educacdo urbana com uma pratica docente no campo de carater urbano.
Conforme Arroyo (2012b, p. 359), “a formacdo privilegia a visao urbana, vé os povos-escolas
do campo como uma espécie em extingdo, e privilegia transportar para as escolas do campo
professores da cidade sem vinculos com a cultura e os saberes dos povos do campo™.

Assim, ¢ possivel explicar a resisténcia de muitos professores locais para trabalhar nas

escolas do campo, segundo um lider de um movimento social:

“[...] uma crianca que tem uma educagdo dentro de um determinado
espaco na drea rural, ela pode amanhd ou depois ali desenvolver uma
atividade para ajudar a crescer aquela comunidade, para ajudar a
desenvolver aquela comunidade sem ter que sair dela... por ndo ver
chances, por ndo ver oportunidades, elas saem do seu niicleo e vio para os
grandes centros, as grandes cidades... é muito dificil vocé ver pessoas,
inclusive os prdprios professores... nos temos muitos professores que sdo
da drea rural, daquela determinada drea e que muitas vezes ndo querem
atuar ali na sua comunidade onde cresceu e conhece todo mundo [...] as
vezes até luta para ser transferido para uma outra escola municipal que
tenha melhores condicées, uma escola que tenha um acesso melhor, um
espago mais adequado”. (Representante de movimento social 3, entrevista,
2018).

O representante de movimento social 3 relata que ¢ comum os professores resistirem
em trabalhar nas escolas do campo. E uma questdo de identidade, de modo de vida, que se
reflete em suas necessidades profissionais. Certamente, isso também interfere nas suas
expressoes de necessidades formativas. Tanto € que as necessidades formativas de saber fazer
um ensino contextualizado e de saberes sobre a Educacdo do Campo nem foram mencionadas
pelos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo inquiridos.

A nossa observacdo, durante as visitagdes, nos levou e perceber uma situagcdo precaria,
esta mais intensa em algumas escolas do que em outras, com salas abafadas e quentes,
Laboratorios de Informatica inativos e a auséncia de Laboratorios de Ciéncias. Nao ¢ em vao
que a necessidade de melhor infraestrutura e recursos foi lider em frequéncia das necessidades
formativas mencionadas entre professores de Ciéncias da Natureza e diretores de escolas da
area rural.

Contudo, em algumas escolas do campo se observa um maior descuido por parte do
poder publico e, portanto, maior caréncia de infraestrutura fisica. Assim, uma professora

reclamou:
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“A diferenca se dda em questoes da realidade de cada escola, pois na drea
rural a caréncia é bem maior em relacdo as escolas da cidade.”. (Professor
de Ciéncias 10, formulario, 2017).

Esse tratamento desigual foi corroborado por um representante de um movimento

social:

“Temos todos os professores, tanto da drea urbana como da drea rural,
tem em média 62 escolas e dessas 28 estio aqui na drea urbana, entdo,
assim, mais da metade estio concentradas na darea rural... e a drea rural
tem outra questio que a maioria tem lugar préprio, espaco préprio, apesar
de ser pequeno, apesar de tudo isso, mas com muito mais, com muitos
problemas, maiores até que a drea urbana [...][Porque aqui tem uma
escolas que vc visita estdo mais estruturadas em relagdo a outras que a
gente encontrou em lugares proximas e numa situacdo totalmente
contrdria... e pelo menos uma visita que foi feita recentemente na drea
rural a constatagdo é de que realmente é ainda pior...”. (Representante de
movimento social 3, entrevista, 2018).

Desse modo, embora a precarizacdo das escolas seja um problema geral, a situagdo €
pior quando se trata de escolas do campo. Outros educadores universitirios da LEdoC

também constataram algo similar sobre as escolas do campo:

“[...] tudo se justifica pela falta de tempo e pela falta de estrutura... as
escolas nao tém laboratorios... ja rodei por varias escolas... tem escolas que
vocé nem acredita que sdo escolas, pela estrutura precdria”. (Professor
universitario 3, entrevista, 2017).

“[...] a primeira dificuldade acho que é a falta de estrutura... ndo tem
laboratorio... ndo tem estrutura para ter aula fora do espago escolar”.
(Professor universitario 4, entrevista, 2017).

“[...] na minha experiéncia aqui no Piaui a gente ndo tem nada mesmo...
nas escolas [...] € so a sala de aula mesmo, ndo tém laboratorio, niao vé
nem recursos [...] vocé tem pouquissimos recursos nas escolas”. (Professor
universitario 2, entrevista, 2017).

Essa observac¢do dos professores da LEdoC ¢ relevante, j4 que os projetos de pesquisa
e extensdo, além do Tempo Comunidade, ddo uma oportunidade sem igual desses docentes
conhecerem a realidade escolar da educagao basica nas comunidades rurais.

Um dos motivos desse tratamento diferente pode ser percebido na resposta de uma

diretora de uma escola do campo:
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“l...] drea urbana é uma coisa, rural outra [...] area urbana é mais central,
tem mais facilidade”. (Diretor escolar 3, formulario, 2017).

Segundo essa diretora, que também ¢é professora de Ciéncias, de um povoado afastado,
a proximidade das escolas da &area urbana dos centros administrativos ¢ um dos motivos dos
recursos materiais chegarem primeiro nelas. Os recursos chegam mais facilmente nas escolas
da area urbana.

No entanto, 0 que temos visto é um abandono geral, que vai além do campo. E um
abandono sistematico, escapando as fronteiras do urbano-rural. Pode ser que alguns recursos
cheguem apenas ou cheguem primeiro nas escolas da drea urbana, mas o que estas tém
recebido, segundo o que vimos em nossas visitagdes, ¢ apenas uma maquiagem, uma fachada
de atendimento da parte da administracdo publica. Ambas as escolas, urbanas e do campo,
estdo precarizadas e esta situagdo impacta no ensino de Ciéncias da Natureza.

Outra evidéncia de que o ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo estd
dentro do paradigma da Educacdo Rural estd nos relatérios de estagiarios. Um estagiario em

uma escola do campo registrou com base em sua observacdo de aulas de Ciéncias da

Natureza:

“[...] constata-se que os professores elaboram e praticam aulas expositivas
onde o livro diddticos tem destaque no processo de ensino e aprendizagem,
0 que acarreta um ensino tradicional apesar de que essa prdtica é muito
utilizada nas escolas brasileiras.”. (Estagiario da LEdoC 2, relatério, 2017).

Portanto, observa-se que nas aulas de Ciéncias em escolas do campo ¢ comum o
modelo tradicional de aula, baseado na transmissdo-recepcao e guiado pelo livro didatico,
como a educagdo bancaria, no dizer de Paulo Freire (2013a). E o ensino comum na &rea

urbana, como foi o caso observado por estagiarios:

“[...] a professora supervisora deu-me total liberdade para aplicar o
assunto de acordo com o livro diddtico”. (Estagiario da LEdoC 3, relatorio,

2017).

“A professora usou a lousa e os livros diddticos. Na lousa passava algumas
atividades relacionadas com o conteudo, utilizava os livros para leitura de
textos e resolugdo de exercicios”. (Estagiario da LEdoC 8, relatdrio, 2017).

Esses comentarios foram corroborados por um dos professores universitarios da

LEdoC:
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“0 ensino de Fisica na visdo atual que eu tenho, a partir das poucas
escolas que visitei, ainda estd naquela estrutura do professor de
Biologial...] um ensino livresco, pautado no livro de Ciéncias onde nos
temos a divisdo da Fisica e Quimica bem superficiall...]”. (Professor
universitario 2, entrevista, 2017).

O ensino assim, livresco, permite pouca adaptacdo a realidade e aos mteresses dos
alunos do campo, embora possamos reconhecer que ha tentativas de mudanca. Nesse sentido,

um estagiario observou a respeito de um professor de Ciéncias de uma escola do campo:

“A metodologia utilizada pela professora ndo foge ao tradicionalismo.
Foram utilizados os poucos recursos diddticos disponiveis na escola,
sempre utilizando o livro diddtico a professora procura sempre adequar os
conteudos do livro o mais proximo possivel da realidade vivida pelos
alunos, chamando atengdo sempre para os aspectos sociais e culturais da
comunidade onde vivem [...]”. (Estagiario 3, relatorio, 2017).

Essa professora foi uma excecdo, dentre o que os estagiarios observaram. Apesar da
sua busca em contextualizar o ensino, este, segundo o estagidrio, tinha caracteristicas
tradicionais, carecendo ainda de mudangas para chegar ao proposto pelo paradigma da
Educagdo do Campo (MOLINA; JESUS, 2004).

Os livros didaticos adotados tanto nas escolas do campo como nas escolas urbanas sao
geralmente os mesmos, os quatro volumes da colecdo Ciéncias Novo Pensar (GODWAK;
MARTINS, 2015). Desse modo, a contextualizagdo fica por conta do professor. Conforme os

autores, na secdo de orientagdes aos professores do quarto volume:

Nos, autores, acreditamos que a aprendizagem é um processo interno construido
pelo ser humano ao longo da vida, e aprender significa elaborar uma representagdo
pessoaldo contetdo em estudo. Para isso, € necessario que os novos conhecimentos
se atrelem a conhecimentos anteriores, fazendo sentido para o aluno e tornando a
aprendizagem significativa [...] De acordo com essa concep¢do, cabe ao professor
promover uma atividade mental visando ao estabelecimento de vinculos entre os
conhecimentos prévios e os novos conteudos, que devemser apresentados por meio
de situagdes em que possamser explorados, comparados, analisados conjuntamente,
utilizados em outras situagdes, avalidados e retomados quando necessario. O
professor pode utilizar aulas teoricas, experimentos, estudos de campo, recursos
audiovisuais e tantas outras estratégias, de modo que contextualizem adequadamente
o tema tratado, aproximando-o da vivéncia dos alunos e viabilizando o resgate dos
conhecimentos que eles trazem consigo, fruto da interagdo com o seu meio e sua
cultura (GODW AK; MARTINS, 2015, p.327)

O professor é essencial para a aprendizagem dos alunos, pois informa, questiona,
exemplifica, leva em conta o conhecimento prévio e introduz os novos conceitos,
sem resumir o ensino de Ciéncias a simples e abstratas definigdes. A organizagdo de
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atividades deve explorar o conhecimento dos alunos e considerar seu
desenvolvimento, permitindo que se estabelecam relagdes em diferentes esferas,
situando-os em seu mundo. Fatores como idade, desenvolvimento cognitivo e
identidade social e cultural devem ser considerados para que a aprendizagem seja
significativa no ensino de Ciéncias (GODW AK; MARTINS, 2015, p. 328).

Por conseguinte, os autores afirmam sua posicdo de que o papel da contextualizacdo ¢
do professor. Na pratica, porém, temos indicios de que isso ndo acontece entre os professores
que estudamos. Outros pesquisadores na area de Ciéncias da Natureza e Educacdo do Campo

também constataram isso. Falaram sobre o livro didatico:

[...] percebemos que se tratava do principal recurso pedagoégico utilizado pelos
professores, na medida em que os conteudos trabalhados eram centrados no livro
didatico. Nessa perspectiva, as praticas de ensino, o planejamento, a sequéncia
didatica, enfim, o processo ensino e aprendizagem, sdo conduzidos pelo livro
didatico. Para além disso, os professores possuiam receio de desenvolver outras
praticas de ensino que ndo se configuravam nas propostas instruidas pelo sistema
municipal de ensino (PANIAGO; ROCHA; PANIAGO, 2014, p. 177).

Dessa forma, a centralidade do livro didatico no planejamento, na execucdo e na
avaliagdo do ensno de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo ¢ algo problematico.
Embora os livros didaticos utilizados pelos professores da nossa pesquisa contenham
exemplos e ilustragdes que fagam parte do cotidiano da vida no campo, estes ndo sdo sempre
colocados nas introdugdes dos capitulos e topicos como ponto de partida para o ensino, ja que
a colecdo também atende a um plblico majoritariamente urbano. Mesmo que os livros
contivessem apenas exemplos da vida no campo nas mntrodugdes dos capitulos, como ponto de
partida para o ensino, ainda ndo seria o bastante para a contextualizacdo, pois o cotidiano e a
cultura campesina sdo situados e locais. A vida no campo no semidrido certamente ¢ diferente
da vida no campo em outros mundos rurais. A caatinga, vegetacdo predominante na regido, e
o clima semidrido certamente condicionam um modo de vida e de producdo econdmica e
cultural no campo distnto do meio rural no Sul do Brasil, por exemplo. A cultura também
varia de local para local. E uma tarefa impossivel para uma colegdo de distribuigio nacional
fazer uma contextualizagdo que abarque todos os saberes sociais produzidos em cada
localidade do Brasil rural. Isso explica porque os professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo na regido do semiarido piauiense, por se atrelarem ao livro didatico como
norteador do seu ensino, tenham dificuldade para promover um ensino contextualizado, como

perceberam Lima e Mendes Sobrinho (2008, p. 156):



271

[...] a auséncia de uma proposta de formagdo de professores de Ciéncias da Natureza
voltada para o contexto local, juntamente com a escassez de material didatico que
contemple a realidade do semiarido, transforma-se numdos grandes obstaculos para
a construgdo de uma educag@o voltada para os problemas ¢ as necessidades das
pessoas que vivem na regido, tendo como foco central o desenvolvimento de
alternativas que melhorem a qualidade de vida da populagao.

Ainda nesse tema, entendemos que o livro didatico ¢ apenas um dos subsidios para o
trabalho do professor, tangendo a este a elaboragdo de um projeto de ensino mais amplo, que
envolva outros recursos e objetos de aprendizagem, de forma a atender ao mais amplo
espectro possivel de estilos de aprendizagem (SANTOME, 1998). Como os autores, também
entendemos que cabe a professor a contextualizacio como ponto de partida, ndo limitando,
porém, aos alunos no mundo rural. Eles também precisam ter acesso a outros mundos, outras
realidades, outras vivéncias, como parte do seu processo de humanizagio (SAVIANI, 2011).
E ai que se parte para a sintese cultural (FREIRE, 2013a).

Além dos livros didaticos, analisamos alguns documentos normativos e oficiais das
escolas, para perceber se hd alguma diferenca entre as escolas do campo e as da area urbana.
Dentre os documentos, verificamos de algumas escolas da area urbana e do campo (1) o
Projeto Politico Pedagogico, (2) o Regimento Escolar Unificado, (3) o edital e as provas do
ultimo concurso publico realizado em 2016, e (4) a lei que contém o Estatuto e o Plano de
Cargos, Carreira e Vencimentos dos Trabalhadores em Educa¢do Basica do municipio.

Desde o nosso primeiro contato com os coordenadores de area na Secretaria Municipal
de Educagdo, fomos avisados que o Projeto Politico Pedagogico € o Regimento Escolar
Unificado das escolas municipais eram padronizados, embora cada escola teria o seu,
adequado a sua realidade. Ao analisarmos dois desses projetos e o regimento escolar
constatamos que hd diferencas. Assim, o Projeto Politico Pedagdgico de uma das escolas do
campo, que atende nos trés turnos e oferece o Ensno Fundamental I e II, inclui dentre os seus

objetivos especificos:

- Desenvolver uma educacdio voltada para a permanéncia dos alunos
concludentes do Ensino Fundamental 1, evitando que migrem para as
escolas da area urbana;

- Desenvolver estratégias de conscientizagdo dos valores culturais, sociais
e economicos do campo;

- Mostrar as possibilidades de atuagdo profissional no campo. (Projeto
Politico Pedagdgico de uma escola municipal do campo, documento, 2016).
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Dessa forma, essa escola norteia alguns dos seus objetivos especificos com algumas
ideias da Educacdo do Campo. Ainda mais, coloca como missao, no Projeto Politico
Pedagogico, “formar cidaddos participativos, conscientes, criticos, humanizados e capazes de
mtegrar e transformar a realidade”. Além disso, em diversas secdes, esse documento enfatiza
a mmportancia do didlogo e a integracdo da escola com a comunidade. Contudo, no que se
refere a justificativa, as metas, a metodologia e a organizagdo curricular, ndo ha alguma
alusdo explicita ao campo ou a Educagdo do Campo, ndo diferindo dos Projetos Politicos
Pedagogicos de escolas urbanas. Outrossim, os relatos de observagdo dos estagiarios nessa
escola, revelam um ensno que ndo difere da Educagdo Rural, marcado pela educagio
bancéria, acritica e com pouca integragdo com a comunidade (RIBEIRO, 2013). Sobre o

ensino de Ciéncias da Natureza nessa escola, um estagiario descreveu:

“[...] a professora desenvolve suas aulas de forma tradicional, utilizando
como recurso diddtico apenas o livro e o quadro branco. A metodologia
aplicada no desenvolvimento das aulas é sempre de explorar o conteudo
estudado através da leitura compartilhada e explicacio do mesmo... com
exemplificacdo no quadro brancol...] os alunos durante as aulas de ciéncias
possuem apenas o livro diddtico... como suporte pedagogico para a
realizacdo de suas pesquisas |[...]”. (Estagiario 15, relatorio, 2017).

Notamos, dessa maneira, algumas contradicdes. Primeiro, dentro do préprio
documento, em que algumas partes fazem alusao e defendem a Educacdo do Campo e em
outras se assemelha ao mesmo documento de escolas urbanas. Segundo, entre o que estd
registrado no documento e a pratica do ensino de Ciéncias da Natureza que ndo atende aos
objetivos especificos propostos, ja que o ensino ¢ de “forma tradicional”.

Quanto ao Regimento Escolar Unificado, este ¢ unificado, como salienta o proprio
documento, ndo havendo distingdo entre as escolas da area urbana e da area rural
Encontramos apenas dois artigos que fazem referéncia a contextualizagio do ensino. Um

deles diz:

Art. 61 — Na selecdo de conteudos do Ensino Fundamental torna-se
obrigatorio a insergdo de temas sobre o semiarido para valorizagio e
compreensdo do meio onde vivem mediante projetos de trabalho
elaborados pelas escolas. (Regimento Escolar Unificado, documento, 2013).

O artigo 70 do Regimento Escolar Unificado repete a mesma ideia para a Educagdo de

Jovens e Adultos. Embora os textos se refiram a contextualizagdo, ndo explicitam nada para a
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Educagdo do Campo, ja que essa insercdo de temas contextualizadores deve acontecer em
todas as escolas, inclusive nas da area urbana, que também estdo na regido semiarida.
Encontramos uma referéncia no Regimento Escolar Unificado que ¢ aplicado mais as

escolas da area rural:

Art. 54 — Nas Escolas Municipais admite-se a formag¢do de turmas
multisseriadas no Ensino Fundamental do 1° ao 5° Ano, considerando a
situacdo de numero reduzido de alunos nas escolas de localidades
distantes de outros agrupamentos comunitdirios. (Regimento Escolar
Unificado, documento, 2013).

Evidentemente, essa norma pode ser aplicada a escolas de localidades distantes
classificadas como urbanas.

Portanto, embora o Regimento Escolar Unificado trate de assuntos importantes como a
organizagdo curricular, didatica e pedagogica, além dos objetivos, da escola; os direitos, os
deveres e as atribuicdes dos seus integrantes, ndo ha uma distingdo entre escolas do campo e
escolas da area urbana.

O edital do ultimo concurso publico, Edital N° 01/2015, e as respectivas provas para
os candidatos a professores de Ciéncias da Natureza, muitos dos quais ja tomaram posse,
também foram analisados. Notamos que embora houvessem vagas separadas para a area rural
e para a area urbana, no ato da mscrigdo, para o cargo de 20 horas de Professor de Ciéncias, as
provas aplicadas ¢ o conteido programatico destas eram os mesmos. Nao havia nem no
contetido programatico de conhecimentos pedagdgicos nem no de conhecimentos especificos
de Ciéncias qualquer referéncia a Educacdo do Campo ou a Educacdo Rural. Tampouco fora
exigida alguma formacdo especifica certificada em Educa¢do do Campo para o cargo de
Professor de Ciéncias da area rural.

Por fim, outro documento analisado foi a lei que contém o Estatuto e o Plano de
Cargos, Carreira e Vencimentos dos Trabalhadores em Educa¢do Basica do municipio.
Procuramos por elementos que nos permitissem avaliar se hd alguma diferenca entre as
escolas do campo e as escolas da area urbana. Nesse sentido, identificamos apenas a provisao
de uma gratificagdo pelo exercicio em escolas de dificil acesso, que incluiria professores que
trabalham em escolas da é4rea rural de dificil acesso, correspondendo a 10% do vencimento
basico do professor. Nao tivemos subsidio suficiente para verificar se alguns dos professores
de Ciéncias da Natureza que trabalham no campo recebem essa gratificacdo. De todo o modo,

quem define o que ¢ uma escola de dificil acesso ¢ o Secretdrio de Educacdo, segundo essa
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lei, e a gratificacdo ndo seria devido a todos os professores de escolas do campo, mas apenas
os das escolas com esta classificacao.

Em meio a contradicdes e procurando olhar sob diferentes angulos em prol da
totalidade, percebemos que apesar de haver tentativas da parte de alguns docentes de
contextualizar o ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo, este ndo ¢ diferente do
que ¢ realizado na area urbana. Vimos isso com base nas declaragdes dos professores de
Ciéncias da Natureza e diretores de escolas do campo, representantes de movimentos sociais,
educadores e universitarios de um Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, relatos de
observagdo de Estagiarios, andlise de documentos e nossas visitagdes. Percebemos, portanto,
que a ideologia hegemonica da Educacdo Rural estd presente nas escolas do campo do
municipio e, consequentemente, no ensino de Ciéncias da Natureza realizado nelas
(FRIGOTTO, 2010).

Uma mudanga nesse quadro sé serd possivel através da divulgagdo e conscientizagao
dos principios norteadores da Educagdo do Campo, bem como de seus supostos teoricos.
Esses principios, repetidamente mencionados nesse trabalho, incluiem o respeito pelo lugar e
pelas atividades do homem do campo. Sdo voltados para a valorizagdo daquilo que o campo
produz, ndo apenas na forma de producdo agricola, pecuaria ou qualquer outra, mas também
na forma de uma cultura propria, ou culturas, que inclui valores e saberes. Nesse sentido, a

mudanga tem que comegar pelo professor, segundo Giroux (1986, p. 253):

[...] os professores, ao invés dos alunos, deveriam representar um ponto de partida
para qualquer teoria de educagdo para a cidadania. A maioria dos alunos exerce
muito pouco poder a respeito da definicdo das experiéncias educacionais em que
eles se encontram. E mais apropriado comegar com os educadores, que tanto
medeiam quanto definem o processo educacional.

Dessa forma, a conscientizacdo do professor de Ciéncias das escolas do campo,
através de processos formativos, pode ser o ponto de partida para uma mudanca no ensino,

para a transformagdo da escola.
5.2.11 Uma questao de método?
Constatamos que ha uma énfase entre os diferentes grupos na metodologia, incluindo

os recursos ¢ técnicas utilizados no ensino. Contudo, as finalidades da metodologia expressas

nos permitem ver os interesses de quem cada grupo representa. Dessa forma, vemos nos
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enunciados, quanto a esse assunto, diferencas quanto ao conteudo tematico, estilo e
construgdo composicional que procuramos entender a base do contexto de producdo deles
(BAKHTIN, 2003).

Nesse assunto, os professores e diretores expressaram necessidades formativas dos
professores de Ciéncias da Natureza para fazer aulas praticas, utilizar novas tecnologias
digitais da mnformacao e comunicagdo, utilizar novas e interessantes metodologias e técnicas
de ensino e saber fazer um ensino contextualizado. Contudo, essas necessidades foram
colocadas sem olhar os fins, mas apenas em termos de aplicagdo dos conhecimentos. Vejamos

alguns comentarios:

“Faltam recursos para fazer aulas praticas... aplicar os conhecimentos...
falta suporte da secretaria”. (Diretor escolar 3, formulario, 2017).

“No geral temos a formacdo, o que ndo temos sdo os meios para trabalhar,
como um laboratorio na escola, por exemplo”. (Professor de Ciéncias 5,
formulario, 2017).

Observamos nos trechos acima a preocupagdo em “trabalhar” ou “aplicar” o
conhecimento. Em nenhum momento, entretanto, nas respostas aos questionarios € nas
entrevistas foram mencionados os fins desse trabalho ou dessa aplicacdo, como se as
finalidades e valores fossem itens indiscutiveis, j& que sdo dados. Também ndo encontramos
nas declaragdes dos professores de Ciencias da Natureza e diretores das escolas do campo
algo que refletisse uma ocupagdo politica com a sua pratica. E o nio dito que acaba sendo
dito, pois a ndo expressdo da preocupacdo politica, que ndo tira o seu papel politico, ja em si
expressa um posicionamento. Os professores de Ciéncias da Natureza do campo se véem
como especialistas técnicos, cuja preocupacdo ¢ com a eficiéncia, o desempenho, as
competéncias e, ligado a isso tudo, o dominio técnico da metodologia a ser aplicada para
alcancar metas que sdo impostas e ndo questionadas (GIROUX, 1997). Como observou
Contreras (2012), a sua autonomia ¢ ilusoria enquanto dependem de técnicas e métodos, que
foram frequentemente mencionados como necessidades formativas.

Nessa linha, um coordenador, da administragdo da Secretaria Municipal de Educacao,

comentou:

“[...] 0 que mais percebo seria a necessidade de formagao continuada. Tém
dominio do conteudo, mas faltam habilidades, estratégias para trabalhar
esses conteudos/...]”. (Coordenador municipal 3, entrevista, 2017).
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O coordenador, assim como os diretores, também vé o trabalho docente como uma
questdo de aplicar conteudos. Mais uma vez, ¢ demonstrada a verticalizagdo da racionalidade
tecnocratica e o seu carater aplicacionista (GIROUX, 1997).

A preocupagdo com os meios em detrimento dos fins do ensino também ¢é evidenciada

nas justificativas para a necessidade de métodos e recursos.

“Falta a disponibilidade de recursos para que o professor dinamize as
aulas... fazer jogos sobre as dreas de Ciéncias da Natureza... jogos e
cinema em sala de aula”. (Diretor escolar 12, formulario, 2017).

“Falta de material diddtico para fazer experimentos... falta de
laboratorio... ndo tem sala de informatica... os alunos precisam de aulas
diferentes, ndo cansativas...[ndo] monotonas”. (Professor de Ciéncias 2,
formulario, 2017).

Inferimos dos trechos supracitados que o interesse na metodologia gira em torno do
objetivo de distrair, de motivar e de tornar as aulas de Ciéncias mais atrativas. Revelam um
didlogo comum em que sdo despercebidos objetivos maiores, como desenvolver a consciéncia
critica e transformar a realidade. Também percebemos uma semelhanga nos enunciados, que
se remetem a um mesmo género e, consequentemente, a um mesmo contexto, corroborando a
indistingdo da educac¢do no campo e na cidade (BAKHTIN, 2003).

A falta de material e recursos parece ser algo paralisante. Nao sdo vistas alternativas
criativas para a pratica do ensino de Ciéncias da Natureza diante das limitagdes financeiras,
espaciais ¢ materiais da escola. A “inércia de um ensino monotono” se mostra no que nao
pode ser feito devido a situacdo e as limitagdes vivenciadas em vez de no que pode ser feito
dentro das condi¢des atuais ou que pode ser feito para muda-las (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011, p. 19).

Embora compreendamos que a falta de recursos materiais e infraestrutura seja uma
necessidade, percebemos a caréncia entre os diferentes sujeitos pesquisados de uma visdo que
va além disso, que seja sensivel as contradigdes, que problematize com profundidade teorica e
que seja também capaz de dar respostas criativas aos problemas e incertezas encontrados na
pratica. Essa caréncia ¢ caracteristica da racionalidade tecnocratica (GIROUX, 1997).

Apesar dos professores universitarios da LEdoC também frisarem como necessidades

formativas aspectos metodologicos, essa alusdo € feita sob outro paradigma:
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“[O ensino de quimical tem que ser direcionado para a realidade do
campo, que é o que estou tentando fazer aqui na universidade... Estou indo
para o campo. Estou vendo o que eles necessitam, em termos de
agrotoxicos, o que é que eles usam, em termos de plantacdo, o que é que
eles cultivam... e tento trazer pra sala de aula essas informacoes para
poder em cima delas trabalhar o contendo de quimica... nao é um trabalho
facil... ndo conhecia a realidade do campo... mas eu vejo que pra gente
atingir a formacdo minima necessdria... pelo menos no meu caso... eu
estou reformulando a cada semestre, eu pego o que foi bom nessa
disciplina e vou guardando, pego da anterior e vou guardando, pra ver se
um dia eu chego em um nivel razoadvel.. eles tém dificuldade até pra dizer
o nome das substincias na quimica orgdnica, tém dificuldade pra
identificar os grupos funcionais... Por exemplo, agora, nessa historia do
sabdo... ndo adiantava falar em sala de aula sobre reacdo de
saponifica¢do, mas quando eu trouxe eles para o laboratorio e que eles
viram como podemos fazer sabdo a partir de oleo, o resultado foi outro...
euvejo que o meu grande desafio enquanto professora de quimica é tentar
popularizar e principalmente fazer essarelacdo do contevdo quimico com
o que eles podem ver no campo, como é que eles podem aplicar o conteudo
no campo... é um desafio”. (Professor universitario da LEdoC 1, entrevista,
2017).

“[...] toda metodologia deveria comecgar pelo contexto de vida do sujeito...
vivemos em um sistema capitalista que impede um atendimento
individualizado... a massificacdo impede que o professor trate o aluno
individualmente, que é um principio de uma educacdo de qualidade...
comecar pelo contexto de vida do sujeito... do ensino devia comecar com a
exploragdo do que o aluno vive, do que o aluno pensa sobre o lugar onde
ele vive e das experiéncias que o aluno ja viveu naquele lugar,
principalmente relacionadas a natureza. Na educagdo do campo uma das
coisas principais que o professor tem que entender, principalmente o
professor de ciéncias da natureza é a ligacdo que o sujeito tem com a terra,
uma ligagdo ndo so natural, mas também social, econdémica, cultural que
estdo ligados a terra... a terra, ndo terra grdo, mas a terra como natureza
em Si... e ai entram também as especificidades... nos estamos na regiio
semidrida, que tem peculiaridades, que precisam ser compreendidas pelo
professor... o professor precisa também vivenciar o semidrido, precisa
vivenciar a realidade dos alunos, para ele fazer essa educacdo
contextualizada... e ai quando vocé comeca, em vez de comecar pelos
conteudos, comecga pelo contexto de vida dos sujeitos, pela realidade, a
partir dos fenémenos da realidade, vocé corre menos risco de que o aluno
saia ou distraia, porque quando vocé entra com o conteuido, os conteudos
sdo abstracoes da realidade... ¢ um conhecimento abstrato, construido pela
ciéncia, que é feito a partir de uma dada realidade de um modo genérico
ou especifico... e quando vocé comeca pela realidade, vocé ndo estd
fazendo abstracdo, vocé estd partindo do concreto, o que é muito mais facil
para o sujeito, que é leigo, que ainda ndo detém os conhecimentos
cientificos para entender... e a partir dali vocé vai costurando, vocé vai
inserindo os conteudos, ou seja, vocé parte do concreto para o abstrato, a
partir da realidade concreta o sujeito sabe o que é uma enxada... a partir
disso vocé pode trabalhar a forca, em fisica... é diferente de vocé trazer o
conceito de forca e depois trabalhar a experiéncia... por que o professor
ndo trabalha primeiro a experiéncia para depois trazer o conceito, que é
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uma abstracdo?... entio eu acho que a chave de uma educagao do campo,
com 0s principios que ela traz, de contextualizacdo, de ensino com
pesquisa, de professores que conhecam a realidade do campo... a chave é
essa coisa: de comegar pelo concreto para o abstrato... fazer uma educacio
que parta do contexto... ndo é que seja so o contexto, porque a gente
precisa também trabalhar os conteudos gerais das ciéncias, os
conhecimentos acumulados pela humanidade, mas a gente precisa partir
da realidade do sujeito até chegar nesses conteudos que foram
acumulados”. (Professor universitario da LEdoC 3, entrevista, 2017).

“[...] dentro das peculiaridades do aluno da drea rural... eles tém processo
de ensino diferente, até o nivel de aprendizagem é diferente... nio
querendo colocar que o campo seja menos do que a drea urbana... é que
tem linguagens diferentes, o meio em que convivem é diferente... entio o
ensino também tem que ser diferenciado... tem até o exemplo que eu digo
de um professor de matematica que dava aula na drea rural.. ele falava:
‘menino, soma ai um mais dois’ e 0 menino ndo sabia o que era somar,
que é uma linguagem bem especifica da drea... ai depois o professor disse:
‘Junta’... num instante o menino soube dizer o resultado, porque juntar
para ele era a linguagem do campo, e ndo somar... entdo a gente tem que
dar aula de acordo com a especificidade do nosso aluno, de acordo com a
caracteristica do nosso alunado... e os professores do campo devem ser
preparados para isso, de saber o meio... porque para dar aula eu tenho que
conhecer o meio em que vou dar aula... entio a linguagem pode ser
diferente, os livros podem ser diferentes, a metodologia pode ser diferente,
a diddtica pode ser diferente... entdo, ndo posso usar a mesma prova que
uso na drea urbana com os alunos do campo... posso usar uma prova no
nivel do meu alunol...]”.(Professor universitario da LEdoC 4, entrevista,
2017).

Nos enunciados supracitados, dos professores universitarios da LEdoC, embora haja
uma preocupacdo com a metodologia, esta vai além do objetivo de distrair ou motivar. Ha o
mtuito de contextualizar, de tornar a experiéncia educacional significativa, voltada ao campo,
mesmo contrariando a Otica do sistema capitalista, como observou o Professor universitario
da LEdoC 3.

Ainda assim, percebemos nas entrevistas com os educadores universitdrios nenhuma
mencdo, no tocante as necessidades formativas relacionadas com a metodologia de ensino de
Ciéncias da Natureza, sobre o desenvolvimento da consciéncia critica e do espirito
transformador (FREIRE, 2013a). Embora haja um interesse comum em contextualizar, isso
ndo foi colocado como veiculo de problematizacdo de uma realidade que tem o potencial de
ser transformada. Nao conseguimos pelos discursos dos professores universitarios da LEdoC
verificar essa relagdo. Apenas relacionamos as diferencas de objetivos para mostrar que sdo

colocagdes ideologicamente distintas.
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Dessa forma, as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza do
campo relacionadas a metodologia de ensino podem ser colocadas dentro do paradigma da
Educagdo do Campo ou dentro do paradigma da Educagdo Rural. E uma questio de
finalidade. Apenas assim ¢ possivel uma verdadeira novacdo, tdo desejada na educagdo.
Nesse sentido, Saviani (2013), ao falar do conceito novagdo em educagdo, indicou que o salto

qualitativo estd na inovagdo originaria da alteracao das finalidades da educagao:

A educagdo ¢é alterada nas suas proprias finalidades. Buscam-se os meios
considerados mais adequados e eficazes para se atingiremas novas finalidades. Aqui
a referéncia da inovagdo deixa de se centrar nos métodos de ensino e nas formas de
organizacdo a instituigdo escolar. O critério passa a ser determinado pelos fins a
atingir, consoante a observagao de Gramsci (1968, p. 124), que recomenda encontrar
“nos fins a atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas” (SAVIANI,
2013, p. 114).

Nesse sentido, enquanto que sob o paradigma da Educagdo Rural a finalidade ¢
disciplinar, distrair, motivar ¢ quebrar com a monotonia, para atender a demanda do sistema
capitalista de formacdo de massas de manobra, no paradigma da Educacdo do Campo a
finalidade ¢ relacionar com o mundo vivido pelo aluno, com a sua realidade, dando sentido ao
conhecimento € com o senso de que isso contraria 0 pensamento hegemonico promovido pelo
sistema capitalista. Nesse ultimo aspecto, os métodos que mais podem contriburr sdo os
associados a abordagem tematica, a pratica social, a problematizacdo, ao uso do espago do
campo e das novas tecnologias da informagdo e comunica¢do, com objetivos norteados para o
desenvolvimento do pensamento criativo e critico, para a valorizacdo da vida no campo e para

a emancipagdo humana.
5.2.12 Professor ou educador?

Ao procurarmos nos aproximar dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas
do campo municipais, notamos que o seu papel estd restrito ao ensino na sala de aula, embora
saibamos que se requer mais do educador. ‘“Para nds ¢ educador aquele cujo trabalho principal
¢ o de fazer e o pensar a formacdo humana, seja ela na escola, na familia, na comunidade, no
movimento social” (CALDART, 2011b, p. 158). No entanto, a docéncia entre os sujeitos da
pesquisa tem sido limitada a sala de aula, tendo pouca atividade no ambito das comunidades e

na relagdo com os movimentos sociais. Quando perguntamos a uma professora de Ciéncias de
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trabalha, a resposta foi:
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a sua ligacdo com a comunidade rural onde se situa a escola em que

“Apenas atuo como professora”. (Professor de Ciéncias 10, formulario,
2017).

Essa resposta ¢ clara em mostrar que o professor limita-se a sala de aula e que ndo vai

além da docéncia. Outrossim, quando perguntamos a outro professor do campo se desenvolve

ou ja desenvolveu algum projeto educativo ou social na comunidade rural da sua escola, a

resposta foi:

“Em particular ndo... Porém todos os anos a escola na qual trabalho
realiza projetos envolvendo alunos e comunidade... Temos a nossa famosa
feira cultural, na qual aborda temas atuais e reflexivos, relacionados
sempre ao meio ambiente e sua preservagcdo”. (Professor de Ciéncias 5,
formulario, 2017).

O professor, nesse caso, responde que ndo desenvolve algum projeto além daqueles

que sdo propostos pela escola, denotando que s6 vai além da docéncia quando € algo imposto,

verticalizado, vindo de cima para baixo. Essa mferéncia ¢ verificada no comentdrio a seguir:

“Professores so trabalham com projetos quando sdo cobrados e quando é
colocado pela escola”. (Diretor escolar 7, formulario, 2017).

Esse diretor expressa no seu enunciado que o professor ndo consegue desenvolver a

sua autonomia como educador. Tem que ser cobrado. As atividades que vao além do ambito

da sala de aula sdo

“colocadas” ou impostas pela escola. Vemos assim, mais uma vez,

evidéncia da racionalidade técnica. Nesse sentido, outros diretores de escolas do campo

disseram sobre os professores de Ciéncias da Natureza:

“Exploram pouco a exploracdo do ambiente... aulas de campo... aulas
mais prdticas... estdo na drea de conforto... fazem o bdsico do bdsico...
aulas expositivas” . (Diretor escolar 10, formulario, 2017).

“Professor ndo quer ter trabalho com experiéncia... fora da escola...
mobilizar a comunidade... ndo tém preocupacdo em querer sair da sala de
aula... acho bom um trabalho assim... acho que enriquece a escola e o
aluno... eles colocam barreiras... acomodados”. (Diretor escolar 11,
formulario, 2017).
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“A pedagogia é tradicional... acho que tem a necessidade de fazer um
trabalho mais ousado... utilizar o espaco geogridfico... lidar com a terra, o
espaco” . (Diretor escolar 13, formulario, 2017)..

Notamos nas palavras dos diretores que véem o nio envolvimento dos professores ou
a falta de miciativa dos mesmos em atividades que vao além da docéncia e da sala de aula
como um reflexo de comodismo. Contudo, os professores de Ciéncias da Natureza de escolas
do campo v€em essa falta de acdo com outro olhar. Em uma conversa informal com dois
desses professores, a resposta foi de que ja possuem pouco tempo para estar com a familia e
resolver assuntos pessoais € de que o trabalho na docéncia j& demanda um tempo significativo
da sua semana. Dessa forma, segundo eles, ndo tém motivagdo para fazer algo além do seu
trabalho costumeiro em sala de aula, nem mesmo em investir na forma¢ao continuada.

Acrescentando outro olhar, a partir da nossa observagdo, reconhecemos que o trabalho
do professor que se ocupa “apenas” da sala de aula demanda um tempo consideravel. Afinal,
ha outras atividades que muitas vezes sdo realizadas fora da sala de aula, como corrigir provas
e trabalhos de alunos, preparar aulas, participar de reunides, etc. Contudo, fizemos um
levantamento de que a maioria trabalha com a carga horaria de 20 horas semanais. Somamos
a isso algo mais que observamos durante as visitagdes: a carga hordria de aulas efetiva ndo
pode ser cumprida ja que em geral os alunos sdo liberados mais cedo nas escolas do campo
devido ao horario de saida do transporte escolar. Vimos alguns casos em que o Onibus escolar
passava na escola as 10:330 da manhd (uma hora de antecedéncia), levando os professores a
liberarem os seus alunos, em detrimento das aulas. Assim, a carga hordria de 20 horas ¢
parcialmente cumprida em muitos casos. Nao nos foi revelado pela admmistracdo da escolas,
contudo, como fazem para justificar ou ocultar o ndo cumprimento de fato da carga horaria

exigida por lei. Entretanto, o lider de um dos movimentos sociais denunciou:

“[O horario para terminaré] 11:30... em razio dessa situacado... existe... na
drea urbana também... em razdo disso, isso é mais evidente no inicio do
periodo letivo... os professores quando sdo contratados, quando dda o més
de novembro, o municipio cessa o contrato, até para evitar gastos e ait
quando vai contratar la para fevereiro ou margo, esses professores
retornam as escolas em que sdo contratados as aulas ja tém mais de 20
dias que ja teve inicio... por conta disso o sindicato uma vez levou para o
ministério publico uma dentincia pelo ndo cumprimento da carga hordria
e por preenchimento de didrio de forma ilegal, ou seja, nés comprovamos
para o ministério publico que ndo estava sendo cumprida a carga hordria
e que os alunos, por isso, estavam tendo prejuizo na qualidade de ensino...
tinha escola que estava tendo o prejuizo de mais de 70, 80 horas-aula por
ano... se é 800 horas em 200 dias letivos e nos nao comprovamos, n@o
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conseguimos ver isso, entdo fomos no ministério publico e apresentamos
uma denuincia nossa |[...] porque além do mais vocé esti assinando um
diario de forma que vocé estd dizendo que cumpriu um hordrio que néo
tem... isso é crime... 0s professores muitas vezes por falta de orientagdo,
por entender que isso nao era prejudicial, por ndo ter consciéncia disso,
muitas vezes preenchia e outras vezes era até preenchido por outro
professor que o substituia em situagoes adversas... isso acontecia... nos
constatamos ndo so na drea rural, mas na drea urbana também [...] a
secretaria foi chamada |[... | fizeram um evento e colocaram no didrio,
embora constatamos que os alunos e professores ndo compareceram...”.
(Representante de movimento social 3, entrevista, 2018).

Essa carga horaria ndo cumprida soma-se as outras fragilidades no ensino de Ciéncias
da Natureza, para somar naquilo que Saviani (2011, p. 67) chamou de “minimo necessario de
instrucdo” suficiente para formar a massa de manobra para o capital Além disso, reflete a
falta de ética dos professores que mascaram os seus didrios fazendo constar uma carga horéria
ndo cumprida, ndicando mais uma vez a necessidade de saberes atitudinais.

O problema de ndo cumprimento das exigéncias hordrias do ano letivo, relacionado ao
sistema de transporte € que prejudica aos alunos do campo, também foi comentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Bdsica como um problema constatado

em Vvarios municipios:

Todo esse quadro se agravou comos problemas provocados pelo transporte escolar
do campo para o campo, mas acima de tudo do campo para a cidade. Se tudo isso
ndo fosse o bastante, muitos municipios, alegando o elevado custo do transporte
escolar, deixaram de cumprir as exigéncias minimas de duragdo do ano letivo — 200
dias e 800 horas de efetivo trabalho escolar, com o retardamento do inicio ou a
antecipacdo do término das aulas (BRASIL, 2013, p. 271).

Esse impacto dos meios de transporte no processo de ensino de Ciéncias aos alunos
também foi percebido por outros atores. Nesse sentido, destacamos o comentario de um

estagidrio da LEdoC, durante a observagao e regéncia em Ciéncias no Ensmo Fundamental

em escola do campo:

“Tivemos que interromper o que tinhamos programado devido a saida do
onibus. Os alunos nem estavam prestando a atencdo na aula, arrumando
as coisas porque iam sair mais cedo. Essa foi uma dificuldade frustrante e
didria”. (Estagiario 2, relatorio, 2017).

O estagiario 2 expressou o problema acarretado pela liberacdo antecipada dos alunos

para o transporte escolar. Contudo, esse problema acontece ndo apenas quando ha transporte.
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Contraditoriamente, acontece também quando o transporte falta, segundo a fala do

representante de um movimento social:

“[...] os professores reclamavam que os onibus passavam de 15 dias sem
passar nas localidades... entio tinham alunos que passaram mais de uma
semana sem assistir aula porque ndo tinham onibus e na drea rural é pior
ainda, nao chegavam os onibus ld... e os professores ficavam sem saber o
que fazer... e nos orientamos: vd para a escola [...|] e muitos professores
ndo tinham nem transporte para ir porque também dependem do onibus
do municipio... entio a gente comprovou que esta também era uma
questdo que prejudicava a qualidade do ensino... e a maioria dos pais e das
mades ndo tém essa consciéncia formada sobre esse prejuizo... reclamavam
assim mais entre eles... depois que nés comecamos a fazer essa discussdo,
levar para o radio, para a TV e tal, ai a propria comunidade comegou a se
atentar e ligar para o sindicato contando a situacdo da sua escola, dos seus
filhos”. (Representante de movimento social 3, entrevista, 2018).

Entdo a carga hordria também ndo ¢ cumprida quando falta o transporte escolar.
Novamente, nesse caso ha também um mascaramento nos documentos escolares de uma carga
hordria ndo cumprida, em detrimento da qualidade de ensino nas escolas do campo. Isso nos
leva a problematizar sobre como o curriculo dessas escolas do campo poderia ser construido
pensando no tempo obliterado para o deslocamento das criangas. Ainda nesse aspecto, o lider

de um movimento social explicou:

“[...] nés compramos briga [...] até com os proprios educadores, porque o
ano letivo estava acabando dois meses antes e com a nossa reclamacdo o
ano letivo teria que se estender... entio comecava a discussdo entre os
grupos que nos estivamos trabalhando contra eles... na verdade, nos
estavamos apontando os problemas em que nos nio poderiamos contribuir
com isso e que os educadores que pensam em mudar um pais, ndo podem
mudar um pais agindo dessa forma e comungando com essa situacdo...
entdo, foi muito dificil [...]”. (Representante de movimento social 3,
entrevista, 2018).

Portanto, a realidade das escolas do campo, que se véem com o “minimo” também no
aspecto da carga horaria, ¢ um problema de ordem de ética, que indica uma necessidade
formativa premente de conscientizacdo e senso critico entre os professores.

No aspecto educativo, de sair do ambito da sala de aula, os professores de Ciéncias da

Natureza de escolas do campo perdem muitas oportunidades que possuem, segundo um
educador da LEdoC:
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“[...] no campo vocé tem condigcées de dizer para um aluno: ‘vamos
estudar as partes de uma planta’ e sair com ele da sala de aula... vocé ndao
pode fazer isso na cidade, as escolas ficam na beira de uma pista... mas no
campo vocé tem essas possibilidades, principalmente o professor de
ciéncias... mas eu acho que falta esse olhar do professor, de poder ver os
recursos... quando a gente lé Freinet, ele fazia isso com os alunos... saia da
sala de aula... ia na comunidade... ele caminhava com os alunos pela
natureza e ficava tudo muito rico... ele era um professor que conseguia
realmente construir o conhecimento com os alunos e um professor de
ciéncias, nesse aspecto, no campo, ele tem maiores chances do que na
cidade, porque vocé fica muito fechado na sala, nd@o tem como vocé sair de
dentro da escola |[...Jacho que o professor do campo tem mais
possibilidades que o professor da cidade... a convivéncia com o aluno é
bem mais intensa... quando a gente estd mais proximo do aluno a gente
sabe das possibilidades que o aluno tem... no trabalho que eu fazia de
coordenar um centro rural, eu lembro que bem em frente a escola tinha
uma casa de farinha... vocé tem essas riquezas as vezes de produtos e
pessoas da comunidade que poderiam ajudar nas aulas de ciéncias...
quando vocé chega na drea rural o professor naturalmente conhece todos
os alunos, todas as casas, todos os pais e eu acho que isso termina te
permitindo ver mais recursos... é preciso que eu tenha esse olhar sobre as
possibilidades do campo, de utilizar esses recurso... nesse aspecto acho que
o professor do campo tem essa grande vantagem... na cidade vocé tem mais
recursos, mas no campo vocé tem o conhecimento das possibilidades do
aluno maior... treinar o professor para ele ter essa visdo do que é que ele
tem no campo para usar nas aulas de ciéncias é muito ricol...]”. (Professor
universitario da LEdoC 4, entrevista, 2017).

Conforme esse educador da LEdoC, os educadores de escolas do campo, na area de
Ciéncias tém varias oportunidades de desenvolver o seu trabalho para além da sala de aula,
aproveitando o espaco do campo e a integracdo com a comunidade. Notamos, porém, um
equivoco na afirmag¢do de que os professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo
estdo mais proximos dos alunos, j& que o nosso levantamento via questiondario constatou que a
maioria (73%) desses professores ndo reside no campo mas na cidade.

Nesse eixo condutor, os documentos normativos municipais endossam um trabalho
educativo que ultrapassa a sala de aula. Por exemplo, os educadores t€ém, segundo o artigo 43
do Estatuto e Plano de Cargos, Carreira e Vencimenos dos Trabalhadores da Educagdo
Basica do Municipio, 25% da carga horaria para o desenvolvimento de atividades extraclasse
que incluem atividades de “articulagdo com a comunidade”. No entanto, na pratica ha indicios
de que esse tempo ndo ¢ utilizado para atividades junto as comunidades rurais.

Diante dos indicios apontados, constatamos que a atividade dos professores de

Ciéncias da Natureza de escolas do campo investigados limita-se a docéncia na sala de aula, o
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que ¢ uma discrepancia quanto a situacdo almejada pelo paradigma da Educagdo do Campo
(MOLINA; JESUS, 2004). Essa situagdo pode ser o resultado da auséncia de ligacdo dos
professores com os movimentos sociais camponeses. Essa constatacdo tem um impacto no
que diz respeito ao papel dos educadores no campo, que fora da praxis, fora da luta, fora da
formagdo pedagogica dos movimentos, sdo alvo facil para um ensino acomodado que se
almha aos interesses do capital, de uma escola produtiva para este (CALDART, 2011a;
FRIGOTTO, 2006). Isso acontece porque foi a partir dos movimentos sociais que emergiu o
relativamente novo paradigma da Educagdo do Campo, que coloca o papel do educador do
campo como indo além do ensino na sala de aula. Envolve um trabalho educativo que engloba
a escola e integra-se a comunidade, algo ausente na formacdo dos professores de Ciéncias da

Natureza, segundo uma educadora da LEdoC:

“Primeiro, os fundamentos da educagdo do campo que eu acredito que
ainda ndo estiao bem alicergados, principalmente nessa formacao... porque
o curso de Licenciatura em Educac¢do do Campo é muito recente... entio
os professores que atuam em escolas do campo ensinando ciéncias da
natureza, eles ndo tém a fundamentacdo tedrica e metodologica da
educacdo do campo, proprio da drea de conhecimento]...]”. (Professor
universitario da LEdoC 6, entrevista, 2017).

Segundo essa educadora, os professores de Ciéncias da Natureza carecem de
fundamentacao tedrica e metodologica em Educacdo do Campo, ainda em construgdo sobre a
base de diversas pedagogias, como a Pedagogia do Oprimido, a Pedagogia do Movimento, a
Pedagogia da Terra e a Pedagogia Socialista. Podemos relacionar essa caréncia com as
limitacdes de acdo do trabalho dos professores a partir do conceito de praxis (FREIRE,
2013a). A praxis envolve ndo apenas a pratica, mas a pratica integrada a teoria
progressivamente, espiralmente. Dessa forma, ndo ha como ter evolugdo, transformagdo,
mudanga e crescimento sem fundamentagdo tedrica e esta integrada a pratica de forma
reflexiva, critica e consciente.

Portanto, a caréncia de fundamentacao tedrica implica em um estado de alienagdo, de
anestesiamento, de inércia espiritual do professor, o que o leva a falsa consciéncia das suas
verdadeiras necessidades (MARCUSE, 1973; 1975). Afinal, como o professor pode sentir
necessidade de algo que ndo conhece ou ndo tem consciéncia?

Nesse sentido, uma das primeiras coisas de que o professor de Ciéncias do campo

necessita ser conscientizado ¢ de que ndo ha como se eximr do seu papel de educador. O
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professor ¢ sempre um educador. Seu papel ¢ sempre politico, quer a favor do pensamento
hegemonico quer a favor do pensamento contra-hegemdnico. Ele trabalha para uma escola
produtiva para o capital ou para a transforma¢do da escola em prol da classe trabalhadora.
Nio ha como ficar em cima do muro, ja que este pertence ao capital E uma perspectiva que

contraria os seguidores da Escola Sem Partido. Estes despercebem que:

Os professores ndo podem escapar de suas ideologias, (e em alguns casos devem
abraga-las), e ¢ importante entender o que a sociedade fez de nds, em que é que
acreditamos, € como podemos minimizar os efeitos, em nossos alunos, daqueles
aspectos de nossas histérias “sedimentadas” que reproduzem interesses e valores
dominantes (GIROUX, 1986, p. 312).

Apbs esse passo de conscientacdo e assuncdo do seu papel educativo, partindo da
autocritica, de se questionar e questionar por que ensina de determinada maneira e para os
mteresses de quem, o professor tera subsidios para assumir-se como educador do campo e,
consequentemente, romper com a inércia que o prende com grilhdes a sala de aula, ao quadro
e ao pincel ou giz. S6 o rompimento dessas correntes poderd leva-lo a desenvolver formas
transgressoras de ensino, a fazer a abordagem tematica, a problematizar, a compreender e
partir da pratica social do campo e a usar das novas tecnologias digitais da informagdo e
comunica¢do. Nesse sentido, ser educador do campo ¢ estar comprometido com a qualidade
do ensino, com os valores e saberes do campo, com o trabalho realizado no campo e com o

desenvolvimento sustentdvel da comunidade camponesa.

5.3 Etapa Avaliativa

Nessa etapa, com base nas anteriores, trataremos das necessidades formativas em um
nivel sintético, para fins de planificacdo e de tomadas de decisdo quanto a formagdo de
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo no semidrido piauiense. Por
conseguinte, as necessidades apontadas nessa secdo podem contribuir tanto para direcionar
processos escolares e comunitarios, como servir de subsidio para politicas publicas no ambito
municipal na regido onde a pesquisa foi realizada Nesse sentido, optamos por tratar primeiro
das necessidades formativas para a formac¢do micial de professores, no ambito do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo/Ciéncias da Natureza. Depois, apresentaremos as
necessidades para a formacdo continuada de professores de Ciéncias da Natureza ja em

exercicio em escolas do campo.
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5.3.1 Formacgao inicial de Educadores do Campo para o ensino de Ciéncias da Natureza

O curso de Licenciatura em Educacdo do Campo/Ciéncias da Natureza tem por
objetivo formar educadores do campo multidisciplinares com énfase na area do conhecimento
de Ciéncias da Natureza. Por se coadunar a nossa concep¢ao de Educagdo do Campo para a
area de Ciéncias da Natureza focaremos as discussdes sobre a formagdo inicial de professores
de Ciéncias da Natureza de escolas do campo nesse curso, mesmo reconhecendo que,
principalmente, os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas e Licenciatura em Ciéncias
da Natureza, dentre outros, continuardo em curto prazo a formar futuros professores de
Ciéncias da Natureza que atuardo em escolas do campo.

Com base nas necessidades formativas identificadas dentro da realidade concreta de
atuagdo dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo de um municipio
central no semiarido piauiense, elencamos, assim como Costa (2012), algumas reflexdes e
apontamentos que podem servir de subsidio para a tomada de decisdes em torno da formacao
micial de Educadores do Campo com énfase em Ciéncias da Natureza. Desse modo,
pensamos em uma formagdo inicial para os professores de Ciéncias da Natureza nas escolas

do campo locais que atendam as seguintes necessidades formativas:

a) A implementagdo de aulas praticas, envolvendo experimentagdo, elaboracdo de
mventarios, experimentacdo com materiais de baixo custo ou alternativos (oriundos do
semiarido), estudos do meio, visitas de campo, estudos da realidade, articuladas com o
Tempo Universidade e o Tempo Comunidade, que podem ser trabalhadas a partir de
temas, de problemas e relacionadas a pratica social do campo no semidrido piauiense,

no sentido de uma alternancia copulativa;

b) Realizacdo de oficnas e minicursos sobre o uso de métodos e técnicas variadas,
voltados para o uso de novas tecnologias e métodos ativos de ensino adequados a

realidade e recursos locais, tendo a problematizagdo como eixo estruturante;

c) Aulas sobre como planejar o ensino de forma contextualizada e critica, aproximando-

se da ideia da investigacdo tematica, de Frere (2013a). Um exemplo ¢ a abordagem
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tematica desenvolvida por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), que pode ser

operacionalizada ap6s o estudo da realidade do semidrido piauiense;

d) Ensino contextualizado ao semidrido, especialmente nas disciplinas especificas em

articulagdo com os supostos tedricos da Educacdo do Campo;

e) A criagdo de espagos e tempos para a discussao e reflexdo criticos em articulagdo com
conceitos supradisciplinares das Ciéncias da Natureza e os problemas e situagdes da

realidade das comunidades rurais do semidrido piauiense;

f) Desenvolvimento de atividades que vinculem os docentes e alunos aos movimentos
sociais regionais e locais, dado o carater pedagogico e conscientizador da participagao

nos mesmos;

2) Ensino interdisciplinar, através do trabalho coletivo e com o uso de conceitos
supradisciplinares das diferentes areas do conhecimento, como os Conceitos

Unificadores de Angotti (1993);

h) Tratamento equanime, refletido na distribuicdo da carga horaria dos componentes
curriculares, das disciplinas especificas das Ciéncias da Natureza e suas metodologias
de ensmo, de forma a proporcionar uma formacdo adequada, mnterdisciplinar e

contextualizada, em Biologia, Fisica, Quimica e Geociéncias.

Ao articularmos essas necessidades formativas com a hierarquia de Maslow (1954) ¢
possivel pensarmos em algumas prioridades, embora haja limites nessa operacionalizagdo
dado o carater sintético das necessidades formativas apresentadas, que vinculam necessidades
humanas de categorias diferentes. Assim, as necessidades relacionadas com recursos
materiais, como as dos itens (a) e (b), estariam no topo da lista, devido ao carater
determmante das condicdes de trabalho para a formacdo docente. As necessidades
relacionadas aos itens (c), (d), (e), (f), (g) e (h), viriam depois, pois estdo vinculadas
concomitantemente ~ as  necessidades  sociais, de seguranca, de autoestima e,
consequentemente, de autorrealizacao.

Esses apontamentos sdo importantes ja que os egressos do curso LEdoC irdo encontrar

nas escolas do campo locais uma realidade chocante, da qual t€m um prelidio ao longo do
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Estdgio Supervisionado. Mas esse choque com a realidade, conforme descrito por Tardif
(2012), vai além do encontro com condigdes de trabalho precarias, refletidas na falta de
laboratorios, recursos didaticos, etc. H4 um problema muito maior que ¢ de ordem pedagdgica
e ideoldgica, do paradigma da Educacdo Rural Assim, conforme Caldart (2011, p. 101),
preparamos 0s nossos alunos para uma “escola que ndo existe”, revelando a intencionalidade
da LEdoC de formar mtelectuais transformadores para a transformacdo das escolas do campo
e da educacdo como um todo (GIROUX, 1997).

O paradigma da Educacdao Rural estd presente nas escolas do campo locais por meio
da educacdo bancaria, da limitagdo do professor ao espaco da sala de aula, da carga horaria
ndo cumprida para o ensino e da auséncia da mtegracdo da escola e de seus agentes com a
comunidade e com os movimentos sociais. Como resultado, a educagdo nessas escolas acaba
por corresponder aos interesses do capital, que visa formar massas de manobra e forca de
trabalho de reserva para os capitalistas urbanos e rurais.

Sendo assim, dada a aridez e resisténcias do espago educativo nas escolas do campo, ¢
necessario que os “ledoquianos” sejam educados para a transgressdo, no sentido de
transformacdo. Mas como se dara essa transgressao?

Primeiramente, por um ensino carregado com o melhor do contetido, conforme
Gramsci (1978), na forma de cultura geral, humanista, formativa, que dé subsidios para o
trabalho coletivo e criativo, tanto manual como intelectual (CALDART, 2015). No campo das
Ciéncias da Natureza, isso envolve o ensino e aprendizagem dos conceitos supradisciplinares
da Fisica, da Quimica, da Biologia e das Geociéncias (JESUS; JESUS, 2011). Por exemplo, o
conceito de energia ¢ um conceito indispensavel para a compreensdo de inimeros processos
da natureza e da industria e estd relacionado a fenomenos de ordem fisica, quimica e
biologica.

Nesse sentido, a formacao multidisciplinar em Ciéncias da Natureza deve dar um
tratamento equanime as diversas areas do conhecimento como Fisica, Quimica, Geociéncias e
Biologia (MAGALHAES JUNIOR; PIETROCOLA, 2011). Isso requer um rol de disciplinas
na matriz curricular das LEdoC que abarquem os conceitos principais dessas ciéncias, ndo
privilegiando uma ou outra, a ndo ser a aprendizagem dos alunos com vista na
mterdisciplinaridade. Esta dltima pode ser alcancada tanto dentro do ambito de uma disciplina
como através de projetos integradores, que podem culminar no Tempo Comunidade.

No entanto, para que o ensino dessa cultura geral forme mtelectuais no pleno sentido,

este deve ser contextualizado, partindo e transitando com o modo de vida e a realidade dos
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alunos. Isso requer do professor um olhar interessado para a vida no campo, para os interesses
e problemas ali existentes. Envolve problematizar essa realidade, provocar discussdes e
reflexdes e, através de estratégias variadas, mostrar a importancia vital do conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade. Algumas questdoes levantadas por Caixeta (2013,

p- 293), podem ser norteadoras nesse sentido:

Quais sdo os problemas que nossos alunos enfrentam na vida do campo, nos
assentamentos, na agricultura familiar etc. e como nos e a ciéncia podemos ajuda-
los? Que necessidades de aprendizado eles trazem em sua histéria precéria de
escolarizagdo e quais sdo aqueles que esperam poder alcangar algo no curso? Que
ciéncias sera preciso ensinar para que se tornem aptos a entrar em debates cada vez
mais especializados, complexos, abertos e incertos? De outro lado, que
aprendizagens da vida podem auxiliar a ciéncia a resolver seus proprios impasses?

Além de um ensino contextualizado também na universidade, uma educacdo solida e
polivalente em Ciéncias da Natureza norteada pelos supostos tedricos da Educagdo do Campo
podera ser o alicerce para que os egressos da LEdoC também sejam capazes de elaborar textos
e materiais didaticos e paradidaticos que contribuam para uma formacao contextualizada.

Uma segunda manerra dos ledoquianos atuarem como mtelectuais transformadores ¢é
por reconhecerem e aceitarem o seu papel como educadores, nio se deixando amarrar pelas
paredes da sala de aula ou pelos muros das escolas. Isso envolve ousadia, criatividade,
coragem para desenvolver projetos de trabalho que itegrem os diferentes atores escolares e a
escola com a comunidade € com os movimentos sociais. Esses projetos, contudo, exigem mais
do que uma dimensdo técnica. Possuem uma dimensdo politica, critica, em prol da
conscientizacdo e, consequentemente, da transformagdo do todo. Podem ser a abertura
necessdria para a implantacdo de uma acdo dialdgica, isto €, para uma agdo conjunta
envolvendo co-laboracdo, unido, organizagdo e sintese cultural (FREIRE, 2013a).

Para que isso seja alcancado, ¢ necessario que a formacdo inicial no contexto das
LEdoC proporcione a alta cultura, através de conhecimentos das diversas Ciéncias da
Natureza, de conhecimentos pedagogicos e de conhecimentos tedricos e metodologicos da
Educacdo do Campo. A aprendizagem desses contetidos deve ser mediada de forma que
compreendam as bases dos conceitos e procedimentos principais € que 0s mesmos nao sejam
desvinculados da vida, conforme Gramsci (1978).

Ademais, para fomentar a conscientagdo a partir de problematizacdes transversais,
discussdes coletivas e reflexdes criticas, ¢ importante a criagdo de espacos para isso, como 0s

propostos circulos de cultura gramscianos (GRAMSCI, 1979). Algo semelhante, aproveitando
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os tempos e espagos do Tempo Comunidade, tem sido realizado, por exemplo pela LEdoC da
Universidade Federal de Sergipe (JESUS; JESUS, 2011). Esses espagos e tempos podem ser
ampliados através da realizacdo de eventos locais e regionais, como encontros, SemMInarios,
congressos, etc. que promovam a integracdo dos diversos atores da LEdoC com movimentos

sociais e outras instituigdes e cursos. Essa ideia vai ao encontro das palavras de Molina (2015,

p. 157):

Para que estas novas graduagdes possam cumprir os desafios para os quais foram
desenhadas, como por exemplo, contribuir para formar educadores do campo
capazes de promover a vinculagdo das Escolas do Campo com as lutas dos sujeitos
camponeses para permanecer nestes territorios, esta presenca dos Movimentos
Sociais é imprescindivel.

Por mais que os docentes que atuam nas Licenciaturas em Educacdo do Campo se
comprometam com a promo¢do de uma educagdo critica e emancipatoria, ¢ a
vinculagdo concreta com as lutas sociais e coletivas, que, de fato, promoverdo uma
formacdo diferenciada aos educadores que dela participam. S6 o debate teodrico
sobre as lutas ndo forma os lutadores do povo. E a insercio concreta nas lutas pela
terra; pela manutencdo dos territorios; pelo ndo fechamento e pela construcio de
novas escolas; pela ndo invasdo do agronegdcio nos assentamentos; pelo acesso a
adgua; pela promocdo de praticas agroecologicas e pela garantia da soberania
alimentar, enfim, por tantos e tdo relevantes desafios concretos que enfrentam os
camponeses, que, podem, verdadeiramente, dar sentido & concepc¢do e ao perfil de
educadores do campo, dignos deste nome, para o qual foi concebida a proposta de
formacdo das Licenciaturas em Educag¢do do Campo.

Nesse aspecto, para que os egressos da LEdoC atinjam tais objetivos e, enfim, atuem
como intelectuais transformadores, ¢ mister que tenham esse modelo de educador ao longo do
seu curso. Assim, ¢ uma necessidade formativa para a formacdo micial de educadores do
campo na area de Ciéncias da Natureza, a composicdo de um corpo docente universitario que
também seja transgressor, que também fornega as bases de uma cultura geral e especializada
a0 mesmo tempo que conscientize e erga o espirito critico, o trabalho coletivo, a criatividade e
a integracdo entre diversas instdncias sociais, como a universidade, a escola, as comunidades
rurais € 0s movimentos sociais.

Assim, a contextualizacdo do ensno deve ser algo corriquero nas LEdoC,
perpassando os diversos contetidos e disciplinas, mostrando suas diferencas € como se unem
com a totalidade. Desse modo, a sintese cultural que queremos que transforme a escola deve
comecar na universidade (FREIRE, 2013a). Isso pode ser alcangado através da transposicao
da mnvestigagdo tematica para o ensino superior e/ou da adogdo dos Momentos Pedagdgicos,
conforme a experiéncia relatada pela LEdoC da UFMG (VENANCIO; LIMA, 2009). Nesse

aspecto, a sintese cultural pode ser produzida tanto no Tempo Universidade como no Tempo
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Comunidade, com destaque para este ultimo. Para isso, ¢ preciso que a alternincia no ambito
das LEdoC promova uma verdadeira mtegragdo entre saberes, no sentido de uma alternancia
copulativa, ou seja, com a “compenetracdo efetiva de meios de vida socioprofissional e
escolar em uma unidade de tempos formativos” (SOUZA; MENDES, 2012, p. 258).

Portanto, apontamos para os cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo com
enfoque em Ciéncias da Natureza um conjunto de atividades formativas que esperamos que
sejam reproduzidas nas escolas do campo da educagdo basica, algo que dependera
principalmente da formacgdo, das decisdes e acdes dos corpos docentes, dos 6rgdos colegiados
e das coordenagdes desses cursos. Sabemos que apenas o tempo dara conta disso, ja que estes
atores, assim como a Educagdo do Campo, ainda estdio em processo de construcdo de
identidade. A emergéncia futura de diretrizes curriculares, ainda ausentes para as LEdoC,
também serdo responsaveis pelos rumos que o curso tomara.

Ademais, a permanéncia das LEdoC, junto as comunidades rurais em que se articulam,
como espagos de producdo, de trocas e de propagacdo de saberes sobre a Educagdo do
Campo, dependera também da contmuidade das lutas que provocaram o seu nascimento. Isso
¢ especialmente importante agora, pois nos ultimos anos tem havido desinvestimentos por

parte do governo federal, com cortes progressivos de recursos para a Educagao do Campo.

5.3.2 Formacgao continuada para os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do

campo

A importancia da formagdo continuada, ao longo da nossa mnvestigagdo, foi salientada

por varios sujeitos, especialmente pelos professores universitirios da LEdoC, conforme as

sequéncias a seguir:

“Geralmente o ensino de Ciéncias é ministrado pelos professores de
biologia, pelo menos no Estado do Piaui é assim... entdo uma necessidade
formativa seria uma espécie de formagdo que ampliasse esse leque para
fisica e para quimica... ele tem que ter um leque maior, ndo sé na biologia,
tem que ter um leque maior no campo das ciéncias mesmo no ensino
fundamental I1... seria uma formacdo mais ampla de ciéncias...[O ensino
de fisical na visao atual que eu tenho, a partir das poucas escolas que
visitei, ainda estd naquela estrutura do professor de biologia... um ensino
livresco, pautado no livro de ciéncias onde nos temos a divisao de fisica e
quimica bem superficial...teria que colocar as disciplinas de quimica, fisica
e biologia a partir do oitavo ano... mas disciplinas contextualizadas... mas
primeiro teria que mexer na estrutura curricular da escola do campo, que
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todo mundo sabe que ti errado, que ndao anda, mas ninguém mexe, a
muito tempo eu vejo isso... e essa estrutura ainda nunca foi quebrada... eu
ainda ndo sei porque ainda ndo mexeram no curriculo das escolas... fui
numa escola em Alagoinha do Piaui... e ld era um professor com formacgao
em biologia... o livro era muito superficial, propedéutico... um curso de
capacitacdo para os professores... devia comecar com cursos de
formacao... acredito que é um desafio”. (Professor universitario da LEdoC
2, entrevista, 2017).

“[...] os professores dizem que ndo tém tempo, os professores sio mal
formados, principalmente para a drea das ciéncias: biologia, quimica,
fisica e, principalmente, matemadtica... e essa md formacdo acredito que é
por causa de algo que falei... quando alguém vai formar o professor faz a
mesma coisa: parte da abstracdo para o concreto... se o professor nio
entender a abstracao, ele ja desiste ali e ja se torna uma dificuldade, ja se
torna um empecilho para ele continuar... acho que a gente tem sempre que
bater na tecla do estudar... estar se atualizando... tanto na formacgdo inicial
como na formacdo continuada... os professores da educacdo bdsica
precisam de estimulo, que pode ser um ponto importante na formacdo...
estimulando ele a estudar, a rever as suas prdticas, a refletir sobre as suas
prdticas... porque tem muito a historia de que o que se aprende na
academia ndo se aplica na escola porque o professor da educacdo basica
ndo estd habituado a refletir sobre o que faz e a teoria que se aprende na
universidade, assim como os componentes prdticos os professores tém
dificuldade de fazer essa ligacdo com as suas praticas educativas na
escola... acho que o principal é ler, se atualizar... mas o principal é a
tentativa, que ndo é facil, de fazer com o professor parta da realidade,
parta do concreto para o abstrato, que se coloque o professor para
experimentar isso... falta fazer que ele experimente e veja que da certo...
acho que cabe também a formacao politica... pela consciéncia de classe...
que os professores entendam que a educacdo vai mudar coletivamente...
ndo adianta fazer s6 na minha sala.”. (Professor universitario da LEdoC 3,
entrevista, 2017).

“[...] acho que a formacdo continuada poderia ajudar uma grande lacuna
que ficou na formacdo desses professores... de utilizar recursos possiveis
para que pudesse melhorar essas aulasl/...]”. (Professor universitario da
LEdoC 4, entrevista, 2017).

Podemos perceber nos textos acima, de professores universitarios da LEdoC, que, ao
tratarem da necessidade de formagdo continuada, a relacionam com a formagdo inicial,

(13

colocada como com “lacuna”, como “ma” (de “mal formacao”), como se fosse reduzida (de
“formac¢do que ampliasse™). H4, portanto, um didlogo entre esses discursos e a ideia de que a
formacdo micial dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo ¢ madequada
ao ponto de carecer de algo a mais. Como Bakhtin (2003) mostra, o que falamos nunca ¢
original, isto ¢, propagamos o que “ouvimos” de alguém ou de algo em algum lugar, mesmo

que ndo tenhamos consciéncia disso. Nesse sentido, a ideia de uma formagdo nicial
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incompleta, curta ou ruim ¢ algo que tem sido alvo de pesquisas, discussdes e reflexdes ha
anos na produgdo académica nacional e no delineamento de politicas publicas educacionais
(GATTIL, BARRETO, 2009). E quando se trata da educagdo que acontece no campo, esse
problema adquire dimensdes maiores. Por exemplo, da nossa revisdo de literatura sobre as
necessidades formativas de professores de Ciéncias da Natureza de educadores do campo,
Bonzanini (2011, p. 167) obteve o seguinte dado a partir dos professores que investigou no

contexto de um curso de formacdo continuada:

E possivel notar nesses relatos uma forte critica a formagdo inicial, indicando um
distanciamento entre forma¢do académica e o exercicio da profissdo docente, bem
como uma necessidade de reformula¢do curricular dos cursos de licenciatura para
que melhor preparem o futuro professor.

Essa conclusio emergu de um curso de formagdo continuada sobre temas
contemporaneos de Genética. A formacdo micial recebeu uma “forte critica” como sendo
distante da pratica docente e requerendo melhorias.

Nessa otica, Paula (2015, p. 65), no estudo sobre as necessidades de formagdo de
professores de Ciéncias da Natureza e de Quimica para o ensino a deficientes visuais,
concluu que nessa tematica as disciplinas dos cursos de formacdo inicial “ndo dao conta” de
formar professores capacitados, exigindo, desse modo, a formacao continuada.

Nesse aspecto, Maia (2015, p. 29), que analisou as necessidades formativas dos

professores de Ciéncias da Natureza de escolas publicas e obteve como um dos resultados a

necessidade de formacdo continuada, escreveu:

Nio obstante as muitas pesquisas e agdes voltadas a melhoria da qualidade da
formacdo inicial, que se ddo basicamente nos cursos de Licenciaturas nas
Universidades ou Faculdades de Educacdo, nos Institutos Superiores de Educagao,
nos cursos de Pedagogia e de Normal Superior, em sua grande maioria, apresentam
um padrdo em alguns pontos insuficiente em seus programas, notadamente nos
aspectos pedagogicos e de preparo pratico dos estudantes.

Dessa forma, Maia (2015) também apresentou, como os professores universitarios da

LEdoC, a formacdo inicial como insuficiente. Do mesmo modo, Ferraz e Oliveira (2005),

preferindo usar a expressdao “formacdo continua” explicaram que

Mesmo com todos esses problemas, o enfoque na formac¢do continua é constante, na
tentativa de dar solugdes as necessidades que ndo foram centradas na formagao
inicial, ou foram de forma insuficiente, gerando conflitos que sfo sentidos na
transi¢do de estudantes para professores, pois esses sdo inevitdveis, considerando
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que o contexto que os professores passam a vivenciar € outro e geralmente
desconhecido (Garcia, 1992).
Podemos verificar no texto supracitado que os professores necessitam de formagdo
contihua devido a “insuficiéncia” da formagao micial
Dessa forma, a formacdo continuada, nesses termos, ndo retrata a perspectiva de uma
educacdo permanente, que todos devem ter, mesmo que tenham um formagdo profissional
micial adequada. A formagdo continuada, nesse caso, ¢ pensada para cobrir as “lacunas” da
formacdo micial, dar-lhe a dimensdo correta, corrigir ou melhorar ou que foi mal, ndo sendo
pensada na situacdo de inacabamento do ser humano que requer, por isso, uma educagio
permanente.
Entretanto, ndo deixando de reconhecer as fragilidades ou os problemas existentes na
formacdo icial de professores, quando pensamos em formagdo continuada, o fazemos em
termos de formacdo ou educagdo permanente. Nesse sentido, Freire (2013a, p. 102) explicou

porque devemos considerar o aspecto minterrupto da educagado. Ele escreveu:

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo
sao historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educa¢do mesma, como manifestagdo
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que
dela tém. Dai que seja a educagdo um quefazer permanente. Permanentemente, na
razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realidade.

Assim sendo, Freire (2013a) explica que como o homem passa por um processo de
construcdo de si constante, como ser humano, a educacdo também tem que ser constante, isto
¢, permanente. Nessa oOtica, independente das fragilidades da formagdo micial do professor,
este deve pensar na formag¢do continuada em termos da sua formagdo como humano, como
uma necessidade formativa. Dessa forma, o inacabamento ou a incompletude que nos
mteressa quando tratamos de formagdo continuada ndo ¢ apenas do curso de formacao inicial
E do homem-professor ou mulher-professora, do ser humano em constru¢do, isto €, tornando-
se humano. Outro motivo para pensarmos na formagdo continuada tem relagdo com a
realidade que nos cerca, uma realidade que estd sempre se transformando. Este “devenir”,
esse movimento ou mudanca constante, da realidade exige também uma educacdo
permanente. Além disso, quando falamos do trabalho do professor, ou ensinante, ha um
motivo adicional para pensar na educagdo permanente, que ¢ a responsabilidade ética, politica

e profissional, conforme Freire (2013b, p. 56):
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A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe coloca o dever de
se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade
docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitagcdo, sua formacao se
tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela, a experiéncia docente, requer uma formacao
permanente do ensinante. Formagdo que se funda na analise critica de sua pratica.

Portanto, o professor, como um ensinante, necessita de formac¢ao permanente. Como
ele exerce um trabalho ndo material, que lida com a “producdo de ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades [...] producdo do saber”, tem a responsabilidade de
produzir em si mesmo as condi¢des para produzr isso para/com outros, isto €, através da sua
formagdo (SAVIANI, 2011, p. 12).

Nesse aspecto, Frere (2013b) diz como deve ser essa formacgdo: através da analise
critica da pratica. Para que isso seja possivel, primeiramente, o professor necessita estudar.
Estudar como ‘“um quefazer critico, criador, recriador”, que desvela e ajuda a compreender
um objeto dentro de uma totalidade, isto é, na relagdo com outros objetos. Esse estudo lhe
dara condigoes de analisar criticamente, isto ¢, de fazer “uma reflexdo critica sobre um certo
acontecimento social ou natural” (FREIRE, 2013b, p. 57). Esse estudo, por sua vez, que
Frere (2013b, p. 64) chama de ‘“estudo critico” tem um profundo impacto no ensino: “Ao
estudo critico corresponde um ensino igualmente critico que demanda necessariamente uma
forma critica de compreender e de realizar a leitura da palavra e a leitura do mundo; leitura do
texto e leitura do contexto”.

Entretanto, a formacdo permanente, no sentido freireano, que estamos buscando trazer
aqui, vai além do simples estudo e reflexdo. Ela tem um objetivo que ¢ transformador. Sua
criticidade tem o poder de conduzir esse processo formativo para a praxis: “Dessa maneira, a
educacdo se re-faz constantemente na praxis. Para ser tem que estar sendo [...] a concepgao
problematizadora reforca a mudanca [...] A educagdo problematizadora ndo ¢ fixismo
reacionario, € futuridade revolucionaria” (FREIRE, 2013a, p. 102).

Com essa oOtica, Britto e Silva (2015) mostraram que ¢ possivel materializar uma
formacao continuada de educadores do campo na area de Ciéncias da Natureza que promova
o estudo critico, a reflexdo critica sobre a pratica e a transformacdo da realidade. Sua proposta
conjuga, no ambito do Tempo Comunidade da LEdoC da Universidade Federal de Santa
Catarina, a escola, a universidade e a comunidade, agregando a mterdisciplinaridade, o

trabalho coletivo e o estudo da realidade, na perspectiva freireana.
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Propostas como essas podem ser implementadas também no semidrido piauiense,
aproveitando a alternancia da LEdoC da Universidade Federal do Piaui Nossas entrevistas
aos professores, diretores e coordenadores da rede publica municipal mostraram que carecem
de acgdes de formagdo continuada. Esta, apesar de garantida nos documentos normativos do
municipio, como o Estatuto e Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos dos Trabalhadores
em Educacdo Basica do Municipio, especialmente nos artigos 89 a 91, que dispdem sobre a
Politica de Profissionalizacdo e Aperfeicoamento, ¢ no artigo 43, que reserva 25% da carga
horaria para atividades extraclasse, como a formagdo continuada, na pratica isso nao tem
acontecido. Nessa sequéncia, um dos coordenadores da Secretaria Municipal de Educacao

disse, em entrevista:

“[...] o que mais percebo seria a necessidade de formacgdo continuada. Tém
dominio do conteudo mas faltam habilidades, estratégias para trabalhar
esses conteudos”. (Coordenador municipal 3, entrevista, 2017).

Apesar de reconhecer que os professores de Ciéncias da Natureza t€m a necessidade
de formacdo contmuada, a Administragdo Municipal tem se eximido dessa responsabilidade.

Um representante de um movimento social expressou nesse sentido:

“[...] tem... também tem por drea [...] além da falta de formacao [...] aqui
como na drea rural... hd a falta de professores... aqui... nos constatamos...
tem muito professor de 1997, que terminaram a graduacdo... o plano de
carreira tem um critério de mudanca de nivel através de qualificacdo
profissional... o plano de carreira do municipio foi aprovado em 2008, mas
na verdade esse critério nunca foi instituido, nunca foi executado, na
prdtica, os professores nunca perceberam isso... tanto que uma das lutas
do sindicato e motivo da greve do ano passado foi o de garantir ao
professor esse direito da progressdo... mas a mudanga de nivel, nesse
aspecto, para os cursos que vc faz de qualificacdo dentro da sua drea com
a carga hordria menor, que a cada quatro anos o professor tem direito a
essa mudanca de nivel, eles nunca perceberam... de 40 horas é o minimo
[da carga hordria dos cursos]... entio os professores nessa drea da
formacdo continuada muitas vezes nao se sentem incentivados a participar
e muitos professores de 1997 e de até anos anteriores a constituicdo... e
outros jda se aposentaram uma grande parte... e uma grande maioria irdo
se aposentar daqui a cinco anos... entdo, muitos desses professores nio
tiveram a oportunidade de participar dos cursos de qualificacdo que até o
proprio regimento de qualificacdo dos professores determina... por ai a
gente jd percebe que o professor ndo teve o incentivo do municipio na drea
dessa qualificacdo... outra reclamagdo dos professores é a semana
pedagaogica que acontece umavez por ano antes do periodo letivo... muitos
professores nio se sentem a vontade de participar porque a qualificacio
realmente como eles esperavam, eles alegam que ndo acontece... é mais
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como uma reunido para discutir o funcionamento, as questoes, os
problemas e algum tema ou outro que é debatido [...]” (Representante
municipal 3, entrevista, 2018).

Dessa forma, constatamos que a Administragio Municipal ndo tem provido momentos,
recursos € incentivos para a formagdo continuada dos professores. Tanto ¢ que um outro

coordenador da Secretaria Municipal de Educacao declarou:

“[...] os professores precisam de planejamento, criatividade, motivacdo
para investir na propria formacdo, desenvolver acoes prdticas dentro e
fora de sala/...]”. (Coordenador municipal 1, entrevista, 2017).

Segundo esse coordenador, o professor necessita ser motivado para “investir na
propria formacdao”. Com isso, esse representante da instituigdo tenta eximi-la da sua
responsabilidade garantida por lei Nesse sentido, entendemos que o principal responsavel
pela formagdo do professor ¢ ele mesmo, pois, afinal, ninguém pode obrigd-lo a estudar e a
aprender. Por outro lado, ha uma contrapartida mstitucional pois o professor necessita de
subsidios para poder estudar. Nesse sentido, ele necessita de tempo, de recursos e de acesso a
programas e materiais formativos. Como Delizoicov (2008, p. 44) salientou com base em
experiéncias formativas na area de Ciéncias da Natureza sob a perspectiva freireana, no Brasil

e no Exterior:

formacion continua es parte del trabajo del profesor: el proceso de formacion de
profesores estd organicamente articulado a la organizacion y funcionamiento de la
escuela. Es necesario crear condiciones para que la formacion continua y la
actuacion docente, fuera y dentro de la sala de clase, constituyan momentos
integrados del trabajo educativo en la escuela. En términos practicos, la formacion
continua es parte integrante del horario de trabajo del profesor.

Dessa forma, Delizoicov (2008) aponta a formacdo em servico, em articulagio com 0s
processos educativos escolares, como o ideal. Dada a natureza mstitucionalizada da formagao
continuada e os tempos e recursos que requer, ¢ importante que o poder publico assuma a sua
responsabilidade materializando programas de formacao docente em servico, contudo, de uma
forma critica, de modo a propiciar ndo apenas a elevacdo da consciéncia do “ensinante” mas
da comunidade escolar como um todo (NARDI, 2008; IMBERNON, 2010). Pensamos que
essa ¢ a melhor alternativa, devido aos desafios que o professor de Ciéncias enfrenta para

“investir na sua formagao”.
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Nesse sentido, com base em nossos levantamentos, fornecemos alguns apontamentos
que podem ser norteadores para a tomada de decisdes quanto a formacdao continuada de
professores de Ciéncias da Natureza em exercicio em escolas do campo do semiarido
piauiense.

Percebemos ao longo da investigagdo que os professores de Ciéncias da Natureza das
escolas do campo ndo estdo cientes de todas as suas necessidades formativas, pois nao
mostraram compreensdo, em palavras e na pratica, da dicotomia entre Educacdo Rural e
Educacdo do Campo (MOLINA; JESUS, 2004). Por isso, o representante de um movimento

social declarou em entrevista:

“Primeiro os professores deveriam participar de palestras, cursos de
capacitacdo e até fazer o curso de ciéncias da natureza que prepara o
educador para atuar na drea, depois elaborar a grade curricular baseado
nos principios e normas de acordo com a realidade local dos sujeitos do
campo. E preciso também ter educadores comprometidos e com respeito d
diversidade, que na maioria das vezes os proprios educadores ndo
respeitam e nem compreendem as peculiaridades. Imagino que a
preparacgdo dos educadores do campo deveria se tornar uma exigéncia
imprescindivel com destinacdo de recursos federais e que fosse fiscalizado
por Orgdos responsdveis, porque na maioria das vezes ds gestoes
municipais nos seus registros fala na educacdo do campo, mas ndo
diferenciam, ndo prioriza e nio prepara os educadores para estd atuando.
Na verdade na prdtica ela acontece no faz de conta”. (Representante de
movimento social 3, entrevista, 2018).

Assim, a educacao urbana desenvolvida através do ensino de Ciéncias da Natureza que
¢ realizado nas escolas do campo ¢ tratada como natural, o que fortalece a nossa inferéncia de
que a ideologia capitalista ¢ hegemoOnica nestas escolas. Isso € preocupante, pois sabemos o
resultado: professores alienados que formam alunos alienados e, consequentemente, uma
improdutividade escolar que produz para os interesses do capital (FRIGOTTO, 2006).

Dessa forma, uma necessidade formativa ¢ a de saberes tedricos e metodologicos
sobre a Educagdo do Campo. Através desses saberes ha a possibiidade do desencadeamento
de um processo continuo de reflexdo e acdo, que poderd incrementar e aprimorar a pratica,
tornando-a uma praxis contra-hegemonica. Esses saberes podem ser o ponto de partida para
um processo de conscientizacdo dos professores a fim de que reconhegam e mvistam no seu
papel de educadores, como intelectuais transformadores, outra necessidade formativa

premente.
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Além disso, os saberes teodricos e metodologicos sobre a Educacdo do Campo
apontardo para a necessidade formativa de saber contextualizar o ensino, partindo da pratica
social ¢ da problematizacdo da mesma. Mas ndo se trata de um contextualizacdo em si, pois
esta tem um objetivo. A contextualizagdo deve promover a problematizacdo da realidade no
semiarido piauiense para transforma-la. Essa transformacdo s6 pode ocorrer a partir de um
novo olhar sobre essa realidade. Um olhar critico, que reconhecga as ideologias que atuam por
tras das palavras, dos textos, dos discursos, das imagens que circulam no mundo contraditorio
da educacao e na sociedade como um todo.

Contudo, a0 mesmo tempo que € necessario problematizar a realidade, a pratica social,
isso deve ser feito de modo a valorizar os saberes sociais, construidos no cotidiano e
transmitidos através das tradigdes camponesas. Nesse aspecto, o semidrido piauiense tem um
reserva de riquezas de saberes populares, muitos deles ligados a terra e ao trabalho feito nela,
a cultura sertaneja, aos costumes, crengas e tradicdes da regido. Assim, os saberes
relacionados ao trabalho no campo, as crengas e supersticdes, aos valores das comunidades, a
historia e a identidade de cada local, devem ser colocados em didlogo com o conhecimento
sistematizado produzido e transmitido na escola e na universidade. E o que queremos através
da sintese cultural (FREIRE, 2013a).

Essa sitese cultural, por sua vez, para ser plena, deve contemplar e conversar
mterdisciplinarmente com os conhecimentos especificos das diversas areas das Ciéncias da
Natureza. Isso nos leva a outra necessidade formativa: de saberes especificos da éarea das
Ciéncias da Natureza. Nesse sentido, a caréncia ¢ maior de saberes sobre a Fisica, a Quimica e
as Geociéncias, pois a maioria dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo
que visitamos sdao graduados em Ciéncias Biologicas. Esses saberes, entretanto, nao se
limitam apenas na dimensdo conceitual, mas também procedimental, inclindo as respectivas
metodologias de ensino desenvolvidas em cada campo do conhecimento.

Dessa forma, concluimos a base da nossa andlise das necessidades formativas dos
professores de Ciéncias da Natureza em exercicio nas escolas do campo, que a materializagao
de programas de formagdo continuada dentro da realidade do semiarido, no Estado do Piaui,

deve levar em conta as seguintes necessidades:

a) Criacdo de espacos para a realizacdo de experimentos de Ciéncias mais elaborados nas

escolas;



b)

d)
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Fornecimento nas escolas do campo de materiais e recursos didaticos, acesso a
internet ¢ dispositivos eletronicos, para a implementacdo de novas tecnologias,

atividades experimentais e novas técnicas e métodos ativos de ensino;

Realizacdo de oficinas de aulas praticas e de novos métodos e técnicas adequados a
estruturas sem Laboratorios de Ciéncias, envolvendo materiais alternativos e de baixo
custo, bem como o estudo do meio, privilegiando os recursos disponiveis € as riquezas

naturais do semidrido piauiense;

Orientagdes tedricas e praticas para a implementacdo de um planejamento que leve em
conta os interesses, problemas e situagdes locais, proprios do semidrido, como a
gestdo e conservacdo dos recursos hidricos, as potencialidades de exploracdo
sustentavel dos recursos naturais locais, como o caju e o mel, o papel da radiacdao solar
e como aproveitd-la e se proteger dela, os habitos de alimentacdo e higiene locais, as
possibilidades de producdo agricola, a formacdo, as caracteristicas e os cuidados com
diferentes tipos de solo, o conhecimento e respeito a fauna do semidrido etc.,

aproximando-se da ideia da investigacdo tematica (FREIRE, 2013a);

Criagdo de espagos e tempos na escola para atividades formativas voltadas para um
ensino contextualizado e para a discussdo e reflexdo critica sobre os supostos tedricos
da Educagdo do Campo. Nesse sentido, ¢ importante que se iniciem estudos sobre a

possibilidade de adogdo do regime de alternancia nas escolas do campo locais;

Desenvolvimento de projetos coletivos envolvendo conceitos supradisciplinares das
diferentes areas das Ciéncias da Natureza, em articulagdo com outras areas do

conhecimento, como as Ciéncias Sociais;

Criagdo de cursos voltados para o ensino de Fisica, Quimica e Geociéncias no Ensino
Fundamental II, que agreguem o ensino de conceitos fundamentais que constam nas
diretrizes curriculares, metodologias de ensino e producdo de materiais didaticos

voltados a convivéncia com o semiarido;
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h) Realizacdo de atividades e projetos que promovam a aproximacdo das escolas,
especialmente os professores, com a comunidade e com os sindicatos € os movimentos

sociais camponeses locais e regionais.

Ao articularmos essas necessidades formativas com a hierarquia de Maslow (1954) ¢
possivel pensarmos em algumas prioridades. As necessidades relacionadas com recursos
materiais, como as dos itens (a), (b) e (c), seriam as mais prioritarias, pois as condicdes de
trabalho ndao apenas influenciam a formacao do professor, mas sdo fatores determinantes para
esta. As necessidades seguintes, entre os itens (d) a (h) viriam depois, pois estdo vinculadas
simultaneamente as necessidades sociais, de seguranca, de autoestima e, consequentemente,
de autorrealizacao.

Esses apontamentos, que emergiram da reflexdo sobre os nossos dados quanto as
dificuldades e interesses dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo,
dentro de uma perspectiva dialética, podem atender a discrepancia existente entre o estado
atual e o estado desejado sob o paradigma da Educagdo do Campo (ENGLISH; KAUFFMAN,
1975). Podemos perceber, dentre as acdes indicadas para a criacdo e a implementagdo de
programas para a forma¢do continuada, que estas envolvem ndo apenas saberes mas também

condicdes que necessitam ser satisfeitas.
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6 CONCLUSOES
“Nos vemos mais como docentes do que como
educadores e vemos a escola como tempo de

ensino, mais do que como tempo de educagdo.”

(ARROYO, 2013, p. 50)

A nossa pesquisa, no contexto do semidrido piauiense, assumiu a tese de que uma
analise das necessidades formativas segundo uma perspectiva dialética pode contribuir para
desvelar de forma mais abrangente as necessidades formativas dos professores de Ciéncias
da Natureza de escolas do campo, ja que os professores podem ndo estar conscientes de todas
essas necessidades. O quadro de necessidades formativas assim identificado poderia explicar
a presen¢a hegemonica da Educa¢do Rural nas escolas do campo e apontar maneiras de
supera-lo a favor de uma Educac¢do do Campo. Entendemos que conseguimos defendé-la a
partir da andlise que fizemos para determmar as necessidades formativas dos professores de
Ciéncias da Natureza de escolas do campo.

Nessa andlise, sO conseguimos identificar algumas necessidades formativas dos
professores quando recorremos a diversas fontes de informagdo, confrontando opinides,
mvestigando as contradicdes, buscando relagdes e procurando perceber as ideologias
expressas entre diferentes atores envolvidos, tais como os professores de Ciéncias da
Natureza e diretores de escolas do campo da educacdo bésica, os professores universitirios da
LEdoC, os coordenadores da Secretaria Municipal da Educagdo e pessoas das comunidades,
como os alunos da LEdoC e lideres de movimentos sociais. Também consultamos os
relatérios de estagio e documentos. Por consegunte, algumas necessidades formativas dos
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo que ndo foram expressas por estes,
mas foram constatadas através de outras fontes foram: (1) a necessidade de saberes sobre o
planejamento do ensino, (2) a necessidade de trabalhar mnterdisciplinarmente, (3) a
necessidade de desenvolverem novas atitudes, ou seja, de saberes atitudinais, (4) a
necessidades de saber fazer um ensino contextualizado, e (5) a necessidade de saberes sobre a
Educacdo do Campo. Essas necessidades formativas detectadas sdo uma evidéncia de que os
professores ndo t€m consciéncia de todas as suas necessidades de formacao e de que esse tipo

de andlise requer que se recorra a diversas fontes, com uma perspectiva dialética, conforme a
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tese que defendemos.

Por outro lado, houve necessidades formativas docentes que, mesmo expressas pelos
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, exigiram o confronto com outros
dados, a partr de outras fontes, para compreendermos suas problematicas e mndicarmos o
melhor caminho para satisfazé-las. Foi o que se deu quanto as necessidades formativas de (1)
realizacdo de aulas praticas, (2) de saberes especificos das Ciéncias da Natureza, (3) do
suprimento de melhores condigdes de trabalho, e (4) de inovacdo nas metodologias de ensino.

O levantamento e a compreensdo dessas necessidades formativas contribuiram para
entendermos a realidade e as demandas dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas
do campo e forneceram subsidios tanto para a refletirmos sobre a sua formacdo micial como
sobre a sua formagdo continuada. Nesse sentido, elencamos algumas consideragdes sobre cada

necessidade formativa identificada a nivel sincrético:

a) A necessidade de fazer aulas pradticas, como experimentagdes, aulas de campo,
visitas, caminhadas, mventarios, dentre outras, revelou a mnércia entre os professores
de Ciéncias da Natureza das escolas do campo. Parecem estar amarrados nas suas
salas, presos por grilhdes ao quadro e ao pincel. Nesse sentido, a observacdo direta
durante as visitagdes nos revelaram as muitas possibilidades de explorar o espago do
campo, com sua variedade de plantas, animais, exemplares de rochas e tipos de solos,
além de ferramentas e atividades produtivas ao alcance dos olhos dos alunos do
campo. Vimos que essas atividades sdo oportunidades de aprendizagem através da
observagdo, da manipulagdo, e de interacdes sociais. Embora os professores de
Ciéncias da Natureza estivessem cientes dessa necessidade, percebemos que a sua
visdo era restrita a experimentos ndo contextualizados e ndo inseridos para promover
uma aprendizagem ativa. Nesse sentido, mostramos que as aulas praticas t€ém um
potencial que vai além de quebrar a rotma magante das aulas tradicionais,
transmissivas, pois podem, dentro da abordagem tematica e problematizadora,
favorecer a contextualizacdo do ensino e a compreensdo e valorizagdo do ambiente e
das atividades do campo. Acontece que ao falarem da experimentagao, muitas vezes os
professores de Ciéncias da Natureza apenas repetem uma necessidade que ouviram de
algum lugar (ou que leram), despercebendo que suas necessidades estdo sendo
manipuladas. Assim, dizer que precisamos fazer experimentos, simplesmente e sem

medidas adicionais e sequéncias de ensino que conduzam aos alunos a investigacdo, a
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criagdo, a discussdo, ao pensamento critico € ao desenvolvimento de uma série de
outras atitudes e habilidades, ¢ apenas endossar os métodos caracteristicos da
racionalidade tecnocratica. Entdo, a questdo de desenvolver atividades praticas e ao ar
livre e no entorno escolar ¢ mais do sar da sala de aula: é também sairr da mesmice;
sair do pensamento passivo; sair da ideia de que o conhecimento ¢ algo dado, pronto e
terminado; sair da visdo positivista para uma visdo critica da natureza e das
transformagoes e relacdes desta com a humanidade ¢ sarr da situagdo comoda de
aceitar o conhecimento, as representacoes e as explicagdes da realidade sem
questiona-los. Isso € o que se espera dos educadores do campo, que possam promover
o campo, com todo o seu espaco, sua riqueza natural e suas atividades produtivas,
como o trabalho na terra, de uma forma que faca seus alunos gostarem de explorar,
pensarem criticamente, visualizarem possiilidades e criarem alternativas para a

ocupagdo e compreensao do espago que 0s cerca;

A necessidade de novas e interessantes metodologias e técnicas de ensino inchi a
necessidade de aulas praticas mas vai além disso, incluindo o trabalho com projetos, a
adocdo de dindmicas € o uso de novas tecnologias digitais da informagdo e
comunica¢do. Dos professores e diretores da educacdo bésica foi mais uma expressao
da demanda de sarr da monotonia do que de promover a aprendizagem ativa. Dos
professores da LEdoC foi a expressdo da demanda por métodos ativos e colaborativos,
como trabalhos mterdisciplinares, desenvolvimento de projetos € o ensino com
pesquisa, algo ja desenvolvido e experimentado no ambito da universidade. Nesse
aspecto, entendemos que qualquer método para o ensino de Ciéncias da Natureza na
Educagdo do Campo deve ser estruturado em torno da problematizagdo, sendo esta
oriunda da pratica social. Contudo, problematizar ¢ mais do que criar um problema
para o aluno responder. E preciso que seja um problema que o aluno queira responder,
em que ele se sinta desafiado e que o leve a se conhecer como sujeito da sua propria
aprendizagem e capaz de pensar criticamente. Nesse caso, a pratica social campesina
oferece um leque de temas e problemas para a pesquisa a partir da cultura, dos valores,
dos trabalhos e dos saberes do campo. Contudo, para que o professor possa
problematizar, ele deve pesquisar e conhecer a realidade de seus alunos, proximo ao
processo de mvestigacdo tematica. Essa pesquisa lhe darda condigdes de mventariar

temas e problemas condizentes com os mteresses dos alunos;



¢)

d)

306

A necessidade de saberes sobre o planejamento do ensino nao foi pensada pelos
professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo, mas emerguu com a
abordagem tematica na construcdo curricular. Essa abordagem, aliada da pratica
social, dd a abertura para trabalhos multidisciplinares e interdisciplinares, para
superacdo da fragmentagdo disciplinar. Ainda mais, a abordagem tematica contribui
para a superagdo do ensino livresco e tradicional, possibilitando concomitantemente o
didlogo entre o cotidiano da pratica social camponesa e os contetidos
multidisciplinares de Ciéncias da Natureza. Dessa forma, desde o planejamento ¢
possivel construir um ensino de Ciéncias da Natureza que respeite a cultura, o espago
e o trabalho camponeses. Isso tem que ser pensado tanto no nivel do curriculo

prescrito pela escola como no curriculo real trabalho pelo professor na sua pratica;

A necessidade de saber trabalhar interdisciplinarmente também ndo emergmu dos
professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo, mas ¢ fundamental para a
estruturacdo de um ensino de Ciéncias da Natureza que tem a pratica social como
ponto de partida. Isso se da porque a pratica social ndo € biologica, quimica ou fisica.
Ela compreende uma totalidade dmdmica que s6 pode ser compreendida e
problematizada de forma ndo disciplinar. Trabalhar mterdisciplinarmente no ensino de
Ciéncias da Natureza na Educagcdo do Campo ¢ mais do que articular e criar um
didlogo entre as Ciéncias da Natureza. Também envolve promover um didlogo delas
com as Ciéncias Humanas e Sociais, com a Filosofia, com a arte ¢ com a religido, com
todas as manifestagdes do conhecimento humano, inclusive com as crengas e
concepedes denominadas como senso comum. A vista disso é vidvel uma concepgdo
de ensino de Ciéncias da Natureza que abarque a cultura e os valores da populagdo do
campo. Se a Educacdo do Campo nasceu da inclusdo e do respeito a diversidade, um
ensino de Ciéncias da Natureza sob esse paradigma s6 pode ser enraizado através do
reconhecimento da diversidade de manifestacdes dos saberes humanos. Contudo, nao
basta dizer o quanto ¢ importante o trabalho interdisciplinar, pois os professores
necessitam também de subsidios tedricos e metodologicos para a implantagdo da
interdisciplinaridade nas aulas de Ciéncias. Mais que isso, eles necessitam também de
desenvolver uma atitude interdisciplinar, para o trabalho colaborativo e em equipe,

com respeito as mais diferentes areas do conhecimento;
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e) A necessidade de saberes especificos da area de Ciéncias da Natureza 101 mencionada
como uma demanda dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo por
quase todos os grupos inquiridos. Isso se da por varios motivos, especialmente pela
formagdo disciplinar da maioria dos professores e pelo exponencial aumento da
producdo do conhecimento cientifico. Nesse aspecto, a maioria dos professores de
Ciéncias da Natureza das escolas do campo da rede publica estudada sdo graduados
em Ciéncias Biologicas e carecem de conhecimentos para o ensino de Quimica, de
Fisica e das Geociéncias. Além disso, eles buscam por conhecimentos contemporaneos
na area das Ciéncias da Natureza, demandados pelas perguntas e discussdes trazidas
por seus alunos sob a mfluéncia de contetidos veiculados na internet e televisao. Essa
atualizagdo e fundamentacdo tedrico-metodologica nos diversos componentes
curriculares das Ciéncias da Natureza ¢ crucial para que o professor tenha autonomia e
consiga desenvolver um ensino de Ciéncias da Natureza inovador. Ademais, a
populagdo do campo, que representa os interesses da classe trabalhadora requer, para
atuar contra-hegemonicamente, de uma educacdo de qualidade, omnilateral, que
forneca os meios de apropriagdo do conhecimento produzido pela humanidade. Todo

esse conhecimento ¢ essencial para a formacdo, a partr de dentro da classe

trabalhadora camponesa, de intelectuais criticos e transformadores;

f) A necessidade de desenvolver novas atitudes ndo ¢ uma necessidade da qual os
professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo tenham consciéncia.
Entretanto, os saberes atitudinais sdo a base de qualquer mudanga. Antes de tudo, ¢
necessario que o professor queira mudar e que se empenhe para isso. Para mudar ¢
preciso atitude. No caso do ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo,
algumas atitudes demandadas sdo a disposicdo para pesquisar e problematizar a
realidade do campo. Também se requer desse professor o respeito ao trabalho na terra,
a cultura, aos valores, aos saberes, as organizagdes comunitarias € ao espaco
camponeses, com toda a sua diversidade. A Educa¢do do Campo, embora seja uma
categoria em construcdo, pede por uma transformacdo da escola, por uma nova escola,
que possa ser chamada de “Escola do Campo”, e isso demanda uma atitude

transgressora, criativa e proativa. Enfrentar as mazelas e a precarizacdo escolar no

campo também requer resiliéncia e coragem. Por fim, aproximar-se da realidade e da
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pratica social, do mundo camponés, dos aluos do campo, pede um professor
empatico, humilde e altruista. Em suma, desenvolver uma educagdo critica e
humanizadora requer mais do que conhecimentos conceituais € procedimentais.

Requer, acima de tudo, de conhecimentos atitudinais;

A necessidade de saber fazer um ensino contextualizado ¢ uma das caracteristicas
principais da Educagdo do Campo. A alienagdo dos professores de Ciéncias da
Natureza quanto a essa necessidade, ndo expressa por eles, ¢ uma evidéncia da falta de
conexdo deles com os movimentos sociais € com o paradigma da Educacdo do Campo.
Vemos, portanto, que assim como os professores demandam por necessidades que ndo
possuem, também deixam de expressar necessidades que sdo reais, o que s6 ¢ possivel
averiguar dentro da perspectiva dialética. Para contextualizar, o professor precisa
também ser um pesquisador da pratica social, das riquezas naturais, dos problemas
ambientais, do trabalho, dos interesses, da cultura, das lutas, dos valores e dos saberes
das comunidades rurais que atendem. De posse desse conhecimento da realidade dos
alunos, o professor de Ciéncias da Natureza pode ter os recursos necessarios para

problematizé-la;

A necessidade de saberes sobre a Educagdo do Campo envolve a aquisicdo de saberes
sobre os supostos tedricos da Educacdo do Campo, compostos pelo didlogo entre
diversas pedagogias, como a Pedagogia do Oprimido, a Pedagogia do Movimento, a
Pedagogia Socialista e a Pedagogia da Terra. Envolve ciéncia dos principios
norteadores da Educacdo do Campo, tais como o respeito aos saberes, valores e
cultura da populacdo camponesa; respeito as organizagdes comunitdrias do campo,
valorizacdo do espago campesino ¢ do trabalho da terra e na terra; busca por uma
educacdo contextualizada, de qualidade e para o desenvolvimento sustentdvel, além do
reconhecimento, aceitacdo e defesa da diversidade. A inconsciéncia dos professores de
Ciéncias da Natureza investigados quanto a essa necessidade aponta para a prevaléncia
do paradigma da Educagdo Rural sobre o ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas
do campo locais. A alienagdo dos professores quanto a essas reais necessidades
formativas ¢ um reflexo da sua falta de proximidade com os movimentos sociais
campesinos e com a realidade e os valores do campo. E também um indicio da

necessidade que os professores t€m de conscientizagdo quanto ao seu papel politico,
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como educadores e intelectuais, ao contrdrio do pensamento divulgado pelo
movimento da Escola Sem Partido. Nesse sentido, ndo € possivel pensar uma escola
alicercada sobre o paradigma contra-hegemonico da Educagdo do Campo, longe de

uma parceria € cumplicidade com os professores;

1) A necessidade de melhores condigoes de trabalho evidenciou o descaso do poder
publico para com as escolas do campo e como isso impacta sobre o trabalho e a
formacao dos professores de Ciéncias da Natureza dessas escolas. Salas muitas vezes
lotadas, desconforto térmico, falta de higiene, estruturas precérias e inseguras, falta de
merenda, de transporte apropriado e de fardamento escolar, além da auséncia de
recursos didaticos e de espagos como Laboratérios de Ciéncias, de Informatica e
bibliotecas equipados constituem-se em alguns exemplos de condigdes de trabalho nio
satisfeitas que influenciam e determinam a formagdo do professor de Ciéncias, se
reconhecermos que essa formag¢do também se d4 na sua pratica profissional. Nesse
sentido, podemos acrescentar a falta de oportunidades, condicdes e incentivo para a
formagdo continuada e em servigo, contrariando o que ¢ assegurado nos documentos

oficiais do municipio.

Esse quadro de necessidades formativas nos ajudou a entender porque o paradigma da
Educagdo Rural tem sido hegemdnico nas escolas do campo que visitamos, com reflexos no
ensino de Ciéncias da Natureza. A partir dessas necessidades expressas por diferentes sujeitos,
elencamos em nivel sintético, com base na nossa concepcdo de ensino de Ciéncias da
Natureza para a Educagdo do Campo, as segumntes necessidades formativas para a formagao
micial de professores no ambito dos Cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo com
énfase em Ciéncias da Natureza: a implementagdo de aulas praticas articuladas com o Tempo
Universidade e o Tempo Comunidade, trabalhadas a partir de temas e de problemas e
relacionadas a pratica social do campo; a realizacdo de oficinas e minicursos sobre o uso de
métodos e técnicas variadas, voltados para o uso de novas tecnologias ¢ métodos ativos de
ensino ¢ tendo a problematizagdio como eixo estruturante do ensino; aulas sobre como
planejar o ensino de forma contextualizada e critica, a partir da abordagem tematica; ensino
contextualizado, especialmente nas disciplinas especificas em articulagdo com o0s supostos
teoricos da Educacdo do Campo; a criacdo de espacos e tempos para a discussdo e reflexdo

criticos em articulagdo com conceitos do ensino de Ciéncias da Natureza e os problemas e
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situacdes da realidade das comunidades rurais; o desenvolvimento de atividades que vinculem
os docentes e alunos aos movimentos sociais; ensino interdisciplinar, através do trabalho
coletivo € com o uso de conceitos ou ideias comuns as diferentes areas do conhecimento;
tratamento equanime, refletido na distribuicdo da carga horaria dos componentes curriculares,
das disciplinas especificas das Ciéncias da Natureza e suas metodologias de ensino, de forma
a proporcionar uma formacdo adequada, interdisciplinar e contextualizada, em Biologia,
Fisica, Quimica e Geociéncias associadas as Ciéncias Humanas e Sociais.

Do mesmo modo, para a formagdo continuada, em um nivel sintético, as necessidades
formativas elencadas para os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo sdo: a
criagdo de Laboratorios de Ciéncias ou espagos para a realizagdo de experimentos de Ciéncias
nas escolas; o fornecimento de materiais e recursos didaticos, acesso a internet e dispositivos
eletronicos, para a implementacdo de novas tecnologias, atividades experimentais e novas
técnicas ¢ métodos ativos de ensino; a realizacdo de oficinas de aulas praticas e de novos
métodos e técnicas adequados a estruturas sem Laboratorios de Ciéncias, envolvendo
materiais alternativos ¢ de baixo custo, bem como o estudo do meio; orientagdes teodricas e
praticas para a implementagdo de um planejamento que leve em conta os interesses,
problemas e situagdes locais, dentro da abordagem temadtica; a criagdo de espagos e tempos na
escola para atividades formativas voltadas para um ensino contextualizado e para a discussao
e reflexdo critica sobre os supostos tedricos da Educacdo do Campo; o desenvolvimento de
projetos coletivos envolvendo ideias e conceitos comuns as diferentes areas das Ciéncias da
Natureza em articulagdo com outras areas do conhecimento; a criagdo de cursos voltados para
o ensino de Fisica, Quimica e Geociéncias no Ensino Fundamental II, que agreguem o ensino
de conceitos fundamentais que constam nas diretrizes curriculares com metodologias de
ensino e producdo de materiais didaticos adequados a realidade local; a realizagdo de
atividades e projetos que promovam a aproxima¢do das escolas, especialmente os professores,
com a comunidade e com os sindicatos e os movimentos sociais camponeses.

Essas sdo as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de
escolas do campo do semidrido piauiense que conseguimos identificar na nossa investigacao.
Elas mostram quais os saberes e condicdes de trabalho que o professor de Ciéncias necessita
de forma mdividual e coletiva para resistir ao paradigma da Educagdo Rural e caminhar na
direcdo apontada pelo paradigma da Educacdo do Campo. Por exemplo, a identificagdo da
caréncia de saberes sobre a Educagdo do Campo e para um ensino contextualizado e

mterdisciplinar ajuda a explicar as caracteristicas tdo presentes da Educacdo Rural
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Dada a nossa perspectiva dialética, chegamos as nossas conclusdes a custa do didlogo
com diferentes fontes de mnformacdo e diferentes técnicas de coleta de dados, pois
compreendemos que o ensino de Ciéncias da Natureza realizado nas escolas do campo faz
parte de uma rede de relagdes com diversos atores envolvidos. Nao podemos pensar na
formagdo docente sem pensar no tipo de ensino que esses atores percebem e desejam.

Esperamos que a partir da satisfacdo dessas necessidades formativas para a formagao
micial e continuada de professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo possa-se
suplantar a discrepancia entre o estado atual e o ideal, sendo este ultimo estabelecido com
base no referencial tedrico-metodologico do paradigma da Educacdo do Campo, que delineia
um educador do campo como alguém que sabe refletir criticamente e fazer autocriticas;
problematizar; dialogar dentro ¢ fora da escola; participar da vida comunitiria e dos
movimentos sociais; praticar e ensinar a solidariedade e o trabalho colaborativo; promover
valores para o bem comum, a sintese cultural, a ideologia contra-hegemonica, a organiza¢do ¢
a unido; aprender com os alunos e a populacdo do campo; trabalhar para fortalecer a
identidade da populacdo do campo; contriburr para as agdes culturais dialogicas; respeitar
outras culturas; ter domiio do conteudo da sua especialidade; pesquisar; trabalhar
mterdisciplinarmente e de forma contextualizada; e contribuir para a transformag¢do da escola,
para a formagdo de Escolas do Campo.

Ademais, a satisfacdo das necessidades formativas supramencionadas corresponde a
nossa concepcdo de ensino de Ciéncias da Natureza para a Educagdo do Campo, norteado
pelas ideias axiais de um planejamento a partr da abordagem tematica; da importancia da
pratica social no ensino; do campo como espago para a aula; da problematizagdo como
estruturante da aula e da utilizagdo das tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo para
ampliagdo temporal e espacial dos momentos de ensino. Assim, as necessidades formativas
dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo identificadas também podem
ser relacionadas com os referenciais pedagogicos da Educacdo do Campo, tais como a
Pedagogia do Oprimido, a Pedagogia Socialista, a Pedagogia do Movimento e a Pedagogia da
Terra. Além disso, elas também carregam, como um todo, as caracteristicas da Educagdo do
Campo, como a relagdo com os movimentos e as lutas sociais, o reconhecimento ¢ a
valorizacdo da diversidade social e cultural, a relagdo com a préxis, a visdo da totalidade para
um projeto mais amplo de desenvolvimento e o enfoque na escola como objeto de lutas e
reflexdes.

Com base nos nossos resultados, ja analisados e discutidos, o objetivo principal da
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nossa investigacdo foi atingido, isto €&, determinamos as necessidades formativas para a
formagdo inicial e continuada dos professores de Ciéncias da Natureza no semiarido
piauiense, nos anos de 2017 e 2018, segundo uma perspectiva dialética. Para isso, fizemos um
levantamento da produgdo académica nacional sobre a analise das necessidades formativas
docentes na area de Ciéncias da Natureza e Educagdo do Campo; definimos e caracterizamos
os conceitos “andlise” e “necessidades formativas” para o nosso trabalho; apresentamos e
comparamos como diferentes grupos representam as necessidades formativas dos professores
de Ciéncias da Natureza de escolas do campo e desenvolvemos uma analise critica das
necessidades formativas para a formacdo inicial e continuada de professores de Ciéncias da
Natureza de escolas do campo.

O resultado da pesquisa atendeu nossas expectativas de encontrar contradicdes e
compreender relagdes entre diversos elementos que compdem o todo escolar. Vimos a
contradicdo entre os documentos normativos e a pratica social (a partir dos discursos, relatos
de estagiarios, observacdo direta nas visitagdes, conversas, etc.), em que os direitos dos
professores, embora garantidos ndo sao realmente atendidos. Outra contradicdo se v€ entre o
paradigma da Educagdo do Campo, defendido na academia por ntermédio das LEdoC, e o
paradigma hegemdnico da Educacdo Rural, enraizado nas escolas do campo, evidenciando
que formamos realmente educadores para uma escola que ainda ndo existe, pelo menos
hegemonicamente.

Entendemos, por outro lado, algumas relagdes. O ensino tradicional de Ciéncias nas
escolas do campo, através da educagdo bancaria, livresca e classificatoria, ¢ praticado sob a
alienacdo dos educadores, que desconhecem 0s supostos teoricos € em processo de construgdo
da Educagdo do Campo. Assim, a caréncia maior que percebemos ndo ¢ de infraestrutura ou
recursos materiais, mas a de reflexdo critica e de sua consequéncia: um espirito
transformador. H4 uma necessidade formativa de conscientizagdo para a transformacao da
escola e superacdo do paradigma da Educagdo Rural. Isso se d4 porque sem a conscientizagao
dos professores do campo como classe serd impossivel erguermos verdadeiras Escolas do
Campo.

Muito se fala da falta de investimentos financeiros, estrutura fisica e recursos materiais
nas escolas do campo. Temos presenciado realmente essa caréncia em diversos momentos no
nosso trabalho de pesquisa e como educador do campo. Vimos escolas sem Laboratorios de
Ciéncias, bibliotecas abandonadas, salas abafadas, auséncia de materiais didaticos, etc.

Contudo, a caréncia mais grave que notamos foi a de mteresse e de consciéncia critica. Nao so
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o poder publico estd distante. Os pais estdo distantes, pois poucos comparecem a escola. Os
movimentos sociais estdo distantes. Por fim, ndo podemos ficar surpreendidos que os alunos
também estejam se distanciando, o que ¢ evidente nos processos de nucleagdo que tem
fechado literalmente as escolas. Também ¢ evidente na migracdo de alunos do campo para a
cidade e no fato de na cidade ndo se identificarem como “do campo”.

Relacionamos também pontos de vista similares quanto a necessidades formativas,
mostrando que grupos de um mesmo contexto tendem a ter opinides parecidas, o que se
mostra através de enunciados que podem ser rotulados sobre um mesmo género discursivo ou
através de necessidades formativas que seguem um mesmo padrio, como um espectro
caracteristico, indicando valores e modos de vida compartihados. Essa constatagdo indica a
importdncia da perspectiva dialética, que mira na totalidade, que procura captar as
contradicdes, em meio a divergéncias e convergéncias, e as transformag¢des de uma realidade
que ¢ dinamica.

Em relacdo a nossa revisdo de literatura, somamos nossa contribuigdo ao que foi
encontrado na producdo académica nacional, com mais subsidios tedricos e metodologicos,
sob uma perspectiva dialética, para o estudo e andlise das necessidades formativas docentes
tanto para a area de ensmno de Ciéncias da Natureza como para a Educacdo do Campo.
Inovamos ao trazermos o campo de pesquisa sobre a andlise das necessidades formativas
docentes para a Educagdo em Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo. Alm disso,
realizamos a investigagdo em um contexto que ainda ndo havia sido estudado sob o aporte
teorico-metodologico da andlise das necessidades formativas docentes: a regido do semidrido
no Estado do Piaui.

Para os professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo, essa pesquisa
contrbui como denuncia de condicdes de trabalho precarias que fragilizam a sua formacao,
sendo que estd também se da pela pratica. Também contribui por mostrar que necessitam da
contribuicdo de outros atores, outros envolvidos ¢ entremeados ao seu trabalho, na definicdo
do que realmente necessitam em termos de formacdo. Em termos de Educa¢do do Campo,
ficou evidente o quanto ¢ necessaria a proximidade dos professores com os movimentos
sociais. Como telectuais criticos e transformadores, os professores precisam estar
envolvidos coletivamente nas lutas sociais em prol de uma educagdo construida pelos
trabalhadores do campo, j4 que eles fazem organicamente parte dessa classe. E
conscientizando, liderando e participando coletivamente das lutas para os trabalhadores do

campo, que os professores também estdo lutando pelos seus direitos, pelo seu lugar. Para isso,
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precisam assumir o seu papel como educadores, o seu papel politico, o que foi apontado como
uma necessidade formativa, para a superacao do paradigma hegemoénico da Educacdo Rural

Para os gestores escolares, como os diretores de escolas do campo e os coordenadores
municipais, essa pesquisa indica que as necessidades formativas precisam ser atendidas em
um sistema de parceria, de cumplicidade, em que a satisfagdo das condicdes de trabalho deve
ser prioritaria. A pesquisa contribui também mostrando que nem sempre os gestores, bem
como os professores, se ddo conta das verdadeiras ou de todas as necessidades formativas
docentes. E necessario que se consulte outros atores ou intervenientes que fazem parte da
sociedade. Nesse aspecto, vemos uma contradicdo pois para os gestores publicos atenderem
aos interesses educacionais da sociedade, especialmente por uma educacdo emancipadora,
critica, se verdo alimentando o povo contra interesses econdmicos € politicos daqueles que
estdo no poder, dommando. Serd que isso indica também a necessidade de uma educagdo do
povo, paralela e independente da influéncia estatal?

Para os representantes dos movimentos sociais, a nossa pesquisa mostra que precisam
se aproximar dos professores, dado ao papel que estes tém na formacdo da classe
trabalhadora. E necessario que haja a criagio de tempos e espacos para essa parceria, seja na
escola seja na comunidade rural. Nao pode haver conquistas sem lutas, nem lutas sem
conscientizacdo do povo, nem conscientizagdo do povo sem intelectuais transformadores e
criticos, nem intelectuais transformadores e criticos sem um ensino transformador e critico,
nem um ensino transformador e critico sem o professor que seja um modelo de intelectual
critico e transformado, engajado nas lutas sociais do campo.

Para os alunos e educadores dos cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo essa
pesquisa mostra a importdncia de um relacionamento mais estreito com o0s movimentos
sociais ja que a Educacdo do Campo nasceu a partir das lutas destes. Também no ambito
desses cursos sao necessarios mais espagos € tempos, institucionalmente ou ndo, para o
mtercambio e o estreitamento de relagdes entre a academia e os movimentos sociais. Para os
cursos com enfoque em Ciéncias da Natureza, contribuimos com reflexdes para uma
constru¢do curricular mais equanime e sem perder o norte de que formamos mais do que
professores de Ciéncias da Natureza: o nosso objetivo maior € formar Educadores do Campo.

Contamos que a nossa analise possa servir ndo apenas para somar as pesquisas sobre
as necessidades formativas no campo de formacdo docente, mas que também contribua como
subsidio para a tomada de decisdes, a nivel local, para a formacdo micial e continuada de

educadores do campo na drea do conhecimento de Ciéncias da Natureza. Ja para um nivel
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mais amplo, essa pesquisa podera contribuir para aflorar mais discussdes sobre a importancia
do ensino de Ciéncias da Natureza na Educacdo do Campo e do papel da formagdo docente
nessa area, a partir da compreensdo de que a Educacdo do Campo ndo se refere apenas ao
campo. A Educagdo do Campo ¢ importante para toda a sociedade, pois campo e cidade
fazem parte de uma mesma totalidade e um projeto de desenvolvimento para todos deve

incluir a todos, com toda a sua diversidade.
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APENDICE A - MEMORIAL DO PESQUISADOR

Quais sdo as necessidades formativas dos professores de Ciéncias nas escolas do
campo? Tenho feito essa pergunta a mim mesmo desde que comecei a atuar, em 2016, na
formagdo de educadores no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEdoC)/Ciéncias
da Natureza. Nesse curso, sou professor de Fisica, na Universidade Federal do Piaui, no
campus Senador Helvidio Nunes de Barros, em Picos-PI, regidio do semidrido nordestino.
Nosso objetivo ¢ formar Educadores do Campo, que possivelmente atuardo
multidisciplinarmente como professores de Ciéncias da Natureza, habilitados para o Ensino
Fundamental e Médio em escolas do campo. Como se trata de um curso relativamente
recente, tanto no pais, nas universidades que o implantaram, como na Universidade Federal
do Piaui (criado em 2014), em quatro de seus cinco campi, temos mais perguntas do que
respostas sobre como alcancar da melhor forma os nossos objetivos, como formadores, e
sobre como os futuros egressos da LEdoC atuardo e que espacos ocupardo no mercado de
trabalho e nas instituicdes publicas educacionais. Desse modo, achei necessario fazer a
escolha da pergunta supramencionada e grifada como minha problematica de pesquisa de
doutorado. Essa escolha, contudo, se fez necessaria (ou desejavel) também por outros
motivos, como veremos a seguir nesse memorial em que tenho por finalidade indicar alguns
fatos e reflexdes que ligam a minha historia com esse trabalho de pesquisa.

Meu nome ¢ Alexandre Leite dos Santos Silva. Tenho 40 anos de idade. Sou natural de
Uberlandia, Estado de Minas Gerais. Meu pai se chama Eduardo da Silva, ourives e natural de
Uberlandia, ¢ minha mie, Francisca Leite dos Santos Silva, dona de casa e natural de Juazeiro
do Norte, Estado do Ceara. Sou de uma familia de trés rmdos. Sou casado com a também
professora Suzana Gomes Lopes, bidloga e colega de LEdoC, natural da cidade de Senador
Pompeu, Estado do Ceara. Atualmente resido em Picos, Estado do Piaui

Apesar do meu interesse nas humanidades, pois cursei uma Licenciatura em Letras por
dois anos e de Filosofia por um ano, acabei me dedicando aos estudos da Fisica, uma das
areas das Ciéncias da Natureza. Desde quando ainda cursava a Licenciatura em Fisica, entre
2009 e 2012, na Universidade Federal de Uberlandia, minhas preocupagdes t€ém girado, em
meio aos estudos da Mecanica e da Fisica Quantica, em torno da formagdo de professores de
Ciéncias da Natureza. A educagdo, especialmente a formag¢do docente, tornou-se pra mim um
enigma mteressante € complexo, as vezes fatigante, cujos problemas podem ser mais dificeis

de resolver do que alguns problemas da Fisica. As tematicas sobre os professores, sejam seus



338

saberes, seu trabalho, sua formacdo, me trazem a lembranga a minha juventude e o papel que
maravilhosos professores e outros tiveram na minha educagdo, e nisso incluo pessoas
especiais como meus pais e parentes, o que dd outra historia ndo relatada nesse memorial,
dada a sua finalidade. Assim, a formag¢do de professores de Ciéncias da Natureza foi um tema
que me ocupou enquanto almno de graduacdo em projetos de iniciagdo cientifica, enquanto
professor da educagdo bésica e, depois, no mestrado e doutorado académico.

Durante o periodo de 2010 a 2012, tive a oportunidade de participar de projetos de
extensdo e pesquisa sobre formacgdo continuada de professores de Ciéncias da Natureza. Esses
trabalhos de formacdo continuada foram realizados junto a professores de Ciéncias da
Natureza do municipio de Uberlindia, em parceria com o Museu Dica®®, da Universidade
Federal de Uberlindia (UFU) e o Cemepe®®, da Secretaria Municipal de Educacio de
Uberlandia, Minas Gerais. Nesse periodo, pude observar e ouvir sobre as dificuldades dos
professores de Ciéncias da Natureza quanto aquilo que era deles exigido, mas cuja formacao e
condi¢des de trabalho ndo Thes permitia desenvolver.

Ainda no ano de 2010, trabalhei como professor de Fisica, contratado, em duas escolas
estaduais de Uberlandia. Foi uma experiéncia fascinante e desafiadora, na qual vivi e senti na
pele o quanto ¢ dificil trabalhar sob exigéncias que estdo acima da nossa capacidade de
atuagdo, ou seja, quando sentimos o peso de uma formagdo que foi fragl por ndo
corresponder aquilo que a nossa pratica docente exige. Claro que o fato de ndo ter ainda,
nesse tempo, completado a graduagcdo e ndo ter experiéncia contaram para aumentar o peso,
os medos, a mseguranca ¢ a vontade as vezes de fugr daquele mundo. Mas percebi que
mesmo os professores veteranos e ja graduados também sentiam o drama da formacao
mversamente simétrica. Entretanto, apesar das dificuldades, especialmente em uma das
escolas, da periferia, exercer a docéncia me dava um sentimento de realizagdo sem igual, de
sentir que estava contribuindo de algum modo, mesmo que de forma pequena, para a
formagdo de pessoas, de seres humanos. Estava dando algo, talvez uma semente, que
poderiam levar consigo e que ninguém poderia lhes tirar, talvez nem eles mesmos, assim
como ainda hoje me lembro dos meus professores, de suas aulas e de seus ensinamentos, até
mesmo daqueles conselhos que ndo estavam escritos nos livros e que ndo tinham alguma
relacio com as disciplinas escolares. Parece que algumas sementinhas foram plantadas em

mim naquele periodo, enquanto aluno da educacdo basica, e produziram frutos depois. Assim,

%5 Museu de Ciéncias, da Universidade Federal de Uberlandia.
%6 Centro Municipal de Pesquisas Educacionais Prof* Julieta Diniz, da Prefeitura Municipal de Uberlandia.
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eu vi que a educagdo era o lugar em que queria estar: ensinar, pesquisar, contribuir de alguma
forma. Continuar o trabalho de semear. Também, essa experiéncia me deu condigdoes de
desenvolver empatia por aquele que, na escola, ¢ educador, psicélogo, pai, maie, taxi, amigo,
amiga, conselheiro e muito mais: o professor.

No periodo do mestrado académico, através do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Uberlandia, desenvolvi, orientado pelo professor
Eduardo Kojy Takahashi, um estudo sobre como os professores de Ciéncias da Natureza, a
maioria graduados em Ciéncias Biologicas, da rede publica municipal de Uberlandia,
adquiriram o conhecimento fisico, desde a educacdo basica até durante a pratica docente, apos
a graduacdo. O estudo, uma pesquisa qualitativa, que teve como referencial tedrico a
epistemologia da pratica de Maurice Tardif e os textos de Lee Shulman, sobre a necessidade
do conhecimento pedagodgico do contetido, me mostrou que o processo de formagdo docente ¢
muito mais complexo do que se pensa, comeg¢ando na infincia e continuando por toda a vida,
através de diversas fontes sociais. Também percebi que essa formagdo sofre influéncias e
determinacdes de forgcas maiores, nos campos econdémico € politico. Através desse trabalho,
em que tive o primeiro contato com os textos sobre a andlise das necessidades formativas no
campo da educacdo, por meio de um colega de mestrado que estudou as necessidades
formativas de pedagogos que ensinam matematica, aumentou o meu interesse quanto ao que ¢
realmente necessario, em termos de formagdo, para o professor de Ciéncias. Além disso, foi
nesse periodo em que aumentou o meu interesse pela pesquisa académica e houve as minhas
primeiras leituras de textos de cunho marxista.

Outro fator que me incentivou ao estudo das necessidades formativas foi o meu
trabalho técnico-administrativo na area de recursos humanos na Fundag¢do Uberlandense do
Turismo, Esporte e Lazer (FUTEL), uma fundag¢do publica da Prefeitura de Uberlandia, Minas
Gerais. No periodo em que trabalhei nessa instituigdo, durante cerca de seis anos, na maior
parte como Coordenador de Recursos Humanos, percebi na pratica a importancia dos
administradores conhecerem as necessidades de formag¢do de seus funcionarios como etapa
anterior ao desenho de projetos formativos e de qualquer mudanga organizacional. Nesse
periodo conheci o outro lado da moeda, o dos gestores publicos. Nesse sentido, tive a
oportunidade, através da pratica profissional, da socializagdo com especialistas e de cursos de
curta duragdo, de conhecer mais sobre a elaboracdo e gestdo de projetos, selecdo de pessoal,
planos de carreiras, desenho e avaliagdo de cargos, saide ocupacional, seguranga no trabalho,

processos trabalhistas, desenvolvimento organizacional, motiva¢do, lideranga, trabalho em
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equipe, etc. Percebi que muitas vezes os gestores, quando pensam em necessidades de
formacdo, preocupam-se mais com resultados organizacionais € o impacto politico e
financeiro do que com a formagdo humana, que requer um espirito critico e transformador,
pois apenas assim ¢ possivel uma mudanca da nossa realidade para algo melhor.

Apods a conclusio do Mestrado em Educagdo, tive a oportunidade de ingressar no
curso de Doutorado Académico em Educacdo, da Universidade Federal de Uberlandia. O meu
projeto inicial era sobre os habitos de estudo de estudantes de Fisica de dois cursos de
graduacdo. Enquanto fazia a coleta dos dados, em um trabalho do tipo etnografico, que ja
durava seis meses, participei ¢ fui aprovado em um concurso publico para o magistério
superior na Universidade Federal do Piaui. Isso me levou a grandes mudancas: mudanca de
trabalho, mudanca de residéncia, mudanga de cidade e de estado, mudanca de habitos
alimentares e de clima e, por fim, mudanga de pesquisa. Diante daquele novo contexto em que
estava imerso, o ensino de Ciéncias da Natureza na Educagdo do Campo no semiarido
piauiense, vi a oportunidade de fazer uma contribuigdo académica em uma 4rea ainda pouco
explorada. Impossiilitado de dar prosseguimento, devido a distdncia, ao estudo etnografico
em Uberlandia, e com apoio do orientador, optei por mudar de projeto de pesquisa e, assim,
miciei a pesquisa sobre as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza
de escolas do campo. Rapidamente, protocolei o novo projeto de pesquisa junto ao Comité de
Etica local e, nesse aspecto, ndo tive tantos empecilhos para ter a aprovagio.

A pesquisa de doutorado foi realizada em paralelo com a minha nova realidade como
educador do campo, ocupado com o ensino de Ciéncias da Natureza articulado em Tempo
Universidade e Tempo Comunidade. No curso, iniciei a docéncia ao lado da orientagdo e
coordenagdo de Estagio Supervisionado. Assim, passamos semestralmente 45 dias
ministrando aulas no Tempo Universidade e o restante do semestre orientando atividades de
estagio supervisionado e de projetos nas comunidades rurais, no Tempo Comunidade.

As visitas as escolas e as comunidades rurais da regido do semidrido, a interagdo com
alunos, diretores e professores do campo, a socializacdo com outros professores universitarios
da LEdoC, o contato com gestores municipais ¢ representantes de movimentos sociais, me
ajudaram a refletr que s6 ¢ possivel determmar as verdadeiras necessidades formativas dos
professores para o ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo conhecendo, pesando
e analisando as opinides divergentes e convergentes desses diferentes atores, além do nosso
proprio olhar. Essa necessidade de ver o fendmeno educacional como totalidade, como uma

teia complexa que envolve muitos atores, grupos e interesse, conduziu-me ao estudo de textos
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com uma perspectiva dialética.

Paralelos a esses textos, procurei também por um referencial tedrico para a
conceituagdo das necessidades humanas sob um viés critico. Por fim, fiz uma extensa revisao
de literatura sobre as necessidades formativas no ambito nacional e mnternacional, que
contrbuiram para dar um corpo teérico-metodologico para a minha pesquisa de doutorado.

A coleta dos dados da pesquisa de doutorado foi desafiadora. Além do calor do
semiarido, haviam distdncias a serem superadas. Morando em um lugar novo, tive que
procurar por comunidades e escolas que ainda ndo conhecia e ndo existentes em mapas.
Visitei escolas distantes, em comunidades rurais distantes, varias vezes, € visitel também
escolas da 4rea urbana. Entrevistei professores e diretores também da d4rea urbana, até
reconhecer, com a devida orientagdo, a necessidade de fazer um recorte nos dados, a fim de
conseguir chegar a resposta do meu problema de pesquisa. Além das barreiras espaciais, tive
também barreiras sociais, de professores e diretores que resistiram em participar. Ademais, a
pesquisa foi realizada em um momento de mudanga politica, em que escolas estavam sob
novas gestoes, alterando seus quadros de pessoal. O quadro de professores também estava
mudando devido a novas contratagdes e nomeacdes de professores aprovados em um
concurso recente. Assim, durante algumas visitagdes, encontrei escolas temporariamente sem
gestores e sem professores de Ciéncias da Natureza.

Apesar das dificuldades na coleta dos dados, as viagens foram prazerosas. Conheci
pessoas simples mas hospitaleiras. As paisagens do Sertdo, no periodo da estiagem, parecem
triste, mas t€ém muita beleza. Na época das chuvas ¢ como se, de um dia para o outro, tudo
ficasse verde e florido. Tive uma enorme quantidade de dados para analisar e a partir da
contribuicdo de fontes diversas. Felizmente, isso se deu porque tive a contribuicdo da maior
parte dos professores de Ciéncias da Natureza das escolas do campo do municipio escolhido e
dos diretores dessas escolas, dentro do quadro de admitidos. Além disso, tive a contribuicao
de outros atores interessados no ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo da
regido, como alunos e educadores de um dos cursos de LEdoC da Universidade Federal do
Piaui, representantes de movimentos sociais € gestores municipais. Os dados também foram
completados com registros de observagdo durante as visitagcdes, relatorios de estagiarios e
documentos.

Apo6s a coleta de dados, tive a liberagio da Universidade Federal do Piaui para
terminar de tegralizar os meus créditos junto ao Programa de Pés-Graduagao em Educagao,

da Universidade Federal de Uberlindia, através de um afastamento de seis meses, que foram
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aproveitados para cursar disciplinas necessarias, para preparar-me para o Exame de
Qualificagdo e para dedicar-me ao estudo de textos que contribufram mais tarde para a minha
analise dos dados. Terminado o afastamento, voltei ao Piaui e iniciei a analise dos dados.

De posse dos dados, a andlise também foi desafiadora.Muitos formularios e
questionarios mistos com dados para categorizar e tabular, horas de muitas entrevistas
gravadas para transcrever, além de documentos e relatorios para analisar. Foram momentos
tensos, de soliddo e de conflitos nternos. Tinha momentos em que achei que ndo conseguiria
fazer a analise, houve momentos em que achei que ndo tinha os dados suficientes, em muitos
momentos achei que a minha problematica ou a minha tese eram outras e houve momentos
em que achei que ndo deveria ter alterado o meu projeto de pesquisa. Mas a medida que ia
analizando os dados, os referenciais tedricos foram desvelando gradualmente os meus
questionamentos, reduzindo algumas duvidas e gerando novos problemas. O resultado, enfim,
estd apresentado nesse texto, que tem um pouco da minha pesquisa, das minhas leituras ¢ da
minha historia, das minhas alegrias e das minhas anglstias, das minhas certezas e das minhas
davidas, dos meus olhares e dos olhares de outros, ou seja, daquilo que dialoguei com muitos
outros discursos, mesmo sem ter consciéncia disso.

No bojo desse trabalho, tenho também sentido os efeitos da reflexdo critica por ele
proporcionada. Assim, sinto a inquietacdo constante de algumas perguntas que tenho me feito
com frequéncia: Que tipo de professor eu sou, pela racionalidade tecnocratica ou pela
racionalidade emancipatéria? Trabalho para os oprimidos ou para os opressores? O meu
trabalho imaterial tem produzido para o capital? Quais movimentos sociais € quais lutas
poderia participar? Sou um professor que reconhece o seu papel politico? O meu ensino e as
minhas atividades de ensino e pesquisa refletem qual paradigma, da Educacdo do Campo ou

da Educagao Rural?



APENDICE B - FORMULARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE CIENCIAS
DA NATUREZA DE ESCOLAS DO CAMPO

1. Dados gerais

T E @ho Ao o

Escola:

Povoado:

Naturalidade:

Idade:

Residéncia: ( ) Area rural () Area urbana
Sexo: () Masculino ( ) Femmino

Acesso residencial a computador:

( )Sim ( )Nao Acessonaescola: ( )Sim ( )Nao
Acesso residencial a internet: () Sim () Nao
Acesso a internet na escola: () Sim () Nao
Educacdo Basica:

() Escola Publica ( ) Escola Particular

() Escola do campo ( ) Escola Urbana

2. Formagao profissional:

o

© o e

Curso(s) de graduagao:
Instituicao(des) da(s) graduacao(des):
P6s-Graduagao:
a. () especializagdo:
b. ( ) mestrado:
c. () doutorado:
Temas de interesse para futuros cursos de formagdo continuada:
Sugestdo para a metodologia dos cursos de formacdo continuada:
Prefere cursos: () Presenciais () A distincia (online)
Quais dias da semana tem disponibilidade?
a. ( )segunda-feira ( )terga-feira ( ) quarta-feira ( ) quinta-feira
() sexta-feira ( ) sabado
Quais turnos tem disponibilidade? ( )manhda ( )tarde ( ) noite

3. Atividades profissionais:

a.

Tempo de docéncia:
1 Geral: anos
ii. Ensino de Ciéncias: anos
Outras Escolas em que leciona:
Vinculo com a(s) escola(s): ( ) Efetivo ( ) Contratado ( ) Estagio
Probatério ( ) CLT

d. Numero de professores de Ciéncias da Natureza na escola:

Livro didatico de Ciéncias da Natureza adotado pela escola atualmente:
Realiza experimentos? ( )Sim ( )Nao
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A escola possui Laboratorio de Ciéncias? ( )Sim () Nao

A escola possui Laboratorio de Informatica? () Sim () Nao

Quantidade de turmas:

Anos em que ministra aulas de Ciéncias da Natureza:

( )6° (H)7° ( )& ( )9° ( )Turmas multisseriadas

k. Quantidade de aulas de Ciéncias da Natureza por semana para cada
turma:

. Principais dificuldades no ensino de Ciéncias da Natureza:

m. Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza:

T s

4. ObservagoOes adicionais
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APENDICE C - FORMULARIO APLICADO AOS DIRETORES ESCOLARES

Escola:

Povoado e municipio:

Ano de Funda¢ao da escola:

Area de construcio:

Anos que atende:

Turnos que atende:

Quantidade de alunos:

Salas e instalagdes: ( ) Lab. Informatica ( ) Lab. Ciéncias ( ) Quintal ( ) Cantina
Projetos da escola:

. Numero de professores de Ciéncias da Natureza na escola:

. Livro didatico de Ciéncias da Natureza adotado pela escola atualmente:

. Quantidade de aulas de Ciéncias da Natureza por semana para cada turma:

. Principais dificuldades dos professores no ensino de Ciéncias da Natureza:

. Temas de interesse para futuros cursos de formacao continuada para professores de

Ciéncias da Natureza:



opo o
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APENDICE D — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM COORDENADORES
EDUCACIONAIS DO MUNICIPIO

Dados gerais sobre as escolas municipais (alunos, contratacdo de professores ou vinculos
projetos e programas de formacdo docente, legislagdo, PPPs, dados sobre a formagdo dos
professores):

Cursos de formagdo continuada ja oferecidos:

Necessidades formativas dos professores de Ciéncias da Natureza de escolas do campo:
Dificuldades dos professores para o ensno de Ciéncias da Natureza:

Sugestdes de temas para cursos de formag¢do continuada:
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES
UNIVERSITARIOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO

a. Quais s3o na sua opmido as necessidades formativas dos professores de Ciéncias da
Natureza das escolas do campo?
b. Como acha que deveria ser o ensino de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo?
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APENDICE F - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM REPRESENTANTES DE
MOVIMENTOS SOCIAIS

1. Qual o movimento social ou sindicato que vocé representa? Qual o seu cargo ou fungao?
2. Qual a relagdo do movimento ou sindicato que representa com a educagao local,
especialmente a rede municipal?

3. Qual a relagdo do movimento ou sindicato que representa com o MST?

4. Quais sdo na sua opinido as necessidades de formag¢dao dos educadores do campo locais?
5. Que dificuldades ou problemas os educadores do campo encontram localmente?

6. Como deveria ser, na sua opinido, o ensino de Ciéncias nas escolas do campo?

7. Quais seriam as necessidades de formagdo daqueles que ensmam Ciéncias da Natureza no
campo?
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APENDICE G - ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS VISITACOES

a. Comunidade:

b. Escola:

=

=

o oo

As casas estdo organizadas em torno de algum edificio, como uma escola, ou
igreja?

O que as propriedades indicam quanto aos aspectos socio-economicos da
comunidade?

Quais as caracteristicas do ambiente fisica do local, como relevo, solo,
vegetacao, hidrografia, vida animal e vegetal?

Quais as principais atividades econdmicas? Que tipos de trabalhos sdo comuns
na comunidade?

Sao isoladas ou de facil acesso?

Como ¢ a relacdo da escola com a comunidade?

Quais as atividades culturais comuns na comunidade?

Edificio (condicdes do piso, teto, portas e janelas, instalacdes elétricas,
hidraulicas, sanitdrias, arejamento, tipo e ano de construgdo).

Condicoes  materiais (moOveis, equipamentos e utensiios para uso
administrativo, do docente e corpo discente).

Dependéncias da escola (biblioteca, laboratorio, quantidade, condigdes e uso).
Recursos Audiovisuais (lab. Informatica, condi¢des, quantidades, tipos, uso).
Relacdo entre gestdo escolar e corpo docente

Relacdo entre gestdo x estrutura fisica x ensino-aprendizagem
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APENDICE H - QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS DO CURSO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO DO CAMPO

Este questionario é um instrumento para o trabalho de pesquisa “Necessidades
formativas dos professores de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo do semidrido
piauiense”. Nosso objetivo é identificar as necessidades formativas dos professores de
Ciéncias da Natureza, no contexto do semidrido piauiense. Dessa forma, poderemos
contribuir para a discussdo em torno da melhoria da qualidade do ensino na Educagdo
Basica e do Ensino Superior na nossa regido.

Garantimos a preservagdo do sigilo quanto a sua identidade. Pode constatar que esse
questionario ndo requer a sua identificacdo, assegurando, dessa maneira, o seu anonimato.

Solicitamos a sua colaboragdo. Desde ja agradecemos!

Bloco:

Ano de ingresso na UFPI:

Idade:

Sexo: () Masculino ( ) Feminino

Cidade e Estado de nascimento:

Cidade de Residéncia:

Sua residéncia se localiza na: () Area rural ( ) Area urbana

Vocé ja trabalha ou trabalhou como professor na educagdo basica? Por quantos anos?

. Vocé trabalha atualmente? Qual o cargo, fungdo e instituicdo ou empresa?

10. Ja possui graduagdo? Caso a resposta seja afirmativa, em qual(is) area(s)?

11. Por que escolheu o curso de Licenciatura em Educagdo do Campo/Ciéncias da Natureza?

12. Na sua opinido, como deveria ser o Ensmo de Ciéncias da Natureza nas escolas do
campo?

13. Na sua opmido, que tipo de formagdo os professores de Ciéncias da Natureza nas escolas

do campo necessitam?

PNANB LD =
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APENDICE I- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada Necessidades
formativas dos professores de Ciéncias da Natureza nas escolas do campo do semidrido
piauiense, sob a responsabilidade do pesquisador Alexandre Leite dos Santos Silva.

Nesta pesquisa, nos estamos buscando (1) entender o contexto dos professores de
Ciéncias da Natureza, das escolas do campo, do semiarido piauiense e (2) compreender quais
as necessidades formativas dos professores supramencionados.

Para atingirmos 0s nossos objetivos, aplicamos questionarios, realizamos entrevistas,
coletamos documentos e fazemos observacdes sistematicas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido podera ser obtido através do
pesquisador Alexandre Leite dos Santos Silva no endereco: Rua Cicero Eduardo, 905, Junco,
Picos-PI, CEP 64.607-670, Sala do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo,
UFPI/CSHNB.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade serd preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto e
ganho financeiro por participar na pesquisa.

Compreendemos que ndo existe uma pesquisa sem riscos. No nosso caso, ha o risco,
embora mmnimizado, de identificagdo dos sujeitos da pesquisa e de que documentos, arquivos
digitais e registros da pesquisa sejam expostos, perdidos ou danificados. Além disso, as
declaragdes dos syjeitos da pesquisa poderdo aflorar e levantar mais discussdes pertinentes a
pesquisa educacional ou ao ensino de Ciéncias.

No entanto, medidas serdo tomadas para reduzir os riscos: ndo havera identificagdo
dos sujeitos nos questionarios € nas transcricoes das entrevistas; € 0S arquivos, ImMpressos €
digitais, serdo guardados em local seguro, com acesso apenas para os pesquisadores. A equipe
de pesquisa compromete-se com o sigilo absoluto da identidade dos sujeitos da pesquisa ¢ dos
arquivos de dados coletados. Nesse sentido, usaremos nomes ficticios nas transcricdes das
entrevistas e fotos que ndo exponham pessoas ou instituicdes. Além disso, garantimos que
serdo obliteradas das transcricdes quaisquer informacdes pessoais € institucionais que possam
facilitar a identificacdo dos sujeitos. Portanto, os danos previsiveis apresentados neste projeto
podem ser facilmente evitados.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com:
Alexandre Leite dos Santos Silva através do telefone (89) 99917-4352 ou pelo e-mail
alexandreleite.ufpi@gmail.com.

Picos, 07 de marco de 2017.

Prof. Me. ALEXANDRE LEITE DOS SANTOS SILVA

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apods ter sido devidamente
esclarecido.
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