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RESUMO

A Educacdo do Campo, de acordo com as disposicdes legais, compreende a Educacao
Bésica destinada a populacdo rural e nas determinacfes de suas Diretrizes Operacionais,
sdo estabelecidas propostas de adequacéo da escola com a vida no campo. Nas referentes
politicas educacionais, sdo mencionadas as dimensfes contextuais do campo, abrangendo
propdsitos para o trabalho pedagogico e para a formacéo do profissional docente que atua
nesta &rea. Desta forma, os objetivos deste estudo situam-se em contextualizar a Educacédo
do Campo, conhecer as competéncias designadas pelas politicas educacionais aos
professores do campo, tracar o perfil sociodemografico dos educadores e identificar as
representacdes sociais destes docentes sobre competéncia. Para atingir os objetivos do
estudo, esta pesquisa caracteriza-se como bdsica, exploratéria e descritiva, com
abordagem quantitativa e qualitativa. Os sujeitos sdo 88 professores da Educacdo Basica
atuantes em escolas rurais municipais de Taubaté, Pindamonhangaba, Sd0 Luiz do
Paraitinga, Redencédo da Serra e as estaduais pertencentes a Diretoria Regional de Ensino
de Taubaté e Pindamonhangaba. A entrevista semi-estruturada e o questionario sdo os
instrumentos utilizados para a coleta de dados. Os dados qualitativos foram tratados a
partir da analise de conteddo (BARDIN, 2011) e categorizados segundo unidades de
significado. Os dados quantitativos analisados tiveram como suporte a quantificacdo dos
dados pelo software Sphinx® e organizados em graficos e tabelas. O numero de
entrevistas obedece ao critério de saturacdo de dados, sendo 23 professores de escolas
rurais entrevistados. Os resultados apontam que o professores das escolas rurais
pesquisadas, em sua maioria feminina, desconhecem os principios da Educacdo do Campo
e a legislagdo que respalda estes preceitos. Reconhecem as dimensdes da docéncia,
incluindo as dificuldades encontradas no exercicio desta profissdo. A referéncia
profissional dos pesquisados ainda encontra-se enraizada nas proposicGes da educagédo
desenvolvida nas areas urbanas. Embora reconhecam a especificidade do espaco do
campo, ainda ndo incorporam em seus discursos e praticas. A formacdo inicial e
continuada dos docentes pesquisados ndo contempla uma formacéo para o contexto rural,
a pratica nestas escolas é conduzida pelos conhecimentos do cotidiano, da experiéncia. A
representacdo de competéncia configura-se numa série de acdes, mas acdes vinculadas a
qualidade, ao saber, saber fazer e fazer bem. Acredita-se que as contribuigdes deste
estudo seja repensar os processos de formacao do professor que atua em escolas rurais na
compreensdo dos preceitos da Educacéo do Campo.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo do Campo. Politicas Publicas. Competéncias.
Representacao Social.



ABSTRACT

The Field Education, in accordance with the legal provisions, is the Basic Education aimed at
the rural population and the determination of its Operational Guidelines, proposals for
adequacy of school with the country life are established. In related educational policies are
mentioned contextual dimensions of the field, covering purposes for the pedagogical work
and the training of teaching working in this area. Thus, the objectives of this study lie in
contextualizing the Field Education, meet the duties assigned to teachers by educational
policy field, trace the sociodemographic profile of educators and to identify the social
representations of these teachers on professional competence. To achieve the study objectives,
this research is characterized as basic, exploratory and descriptive, with quantitative and
qualitative approach. The subjects are 88 teachers of basic education active in local rural
schools Taubaté, Pindamonhangaba, Sdo Luiz do Paraitinga, Redencdo da Serra and state
belonging to the Regional Board of Education of Taubaté and Pindamonhangaba. A semi-
structured interview and questionnaire are the tools used for data collection. Qualitative data
were treated from the content analysis. Quantitative data were analyzed as having support for
data quantification by Sphinx ® software and organized in graphs and tables. Qualitative data
were analyzed through content analysis (BARDIN, 2011) and categorized by units of
meaning. The number of interviews obeys the criterion of saturation data, and interviewed 23
teachers of rural schools. Results indicate that the teachers of rural schools surveyed in its
most feminine, unaware of the principles of Field Education and the legislation that supports
these precepts. Recognize the dimensions of teaching, including the difficulties encountered
in this profession. The professional reference of respondents is still rooted in the propositions
of education developed in urban areas. While acknowledging the specificity of field space, yet
incorporate in their discourses and practices. Initial and ongoing training of teachers surveyed
did not include training for the rural context, the practice in these schools is driven by
knowledge of everyday life experience. The representation of competence sets up a series of
actions, but actions related to quality, namely, how to do and do well. It is believed that the
contributions of this study will help to rethink the processes of teacher education that operates
in rural schools in understanding the precepts of Rural Education.

KEYWORDS: Rural Education. Public Policy. Skills. Social Representation.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo do Campo possui uma trajetoria recente de discussdes acerca de sua
concepgdo, seus principios e sua relevancia no desenvolvimento da sociedade brasileira. A
retomada histérica da constituicdo da populacdo brasileira permite reconhecer a
desvalorizacdo do contexto rural, a desqualificacdo do trabalho e da cultura dos sujeitos do
campo. Desde o periodo colonial os regimes, escravocrata e latifundiario, que constituiram
grande parte da histéria brasileira, possuem influéncias diretas no que se refere ao
desenvolvimento das pessoas que vivem nos ambientes rurais.

As politicas publicas, ao longo dos anos, instituiram direitos a populacdo campestre,
porém apresentando elementos que ndo promoveram o devido valor do contexto rural em
desenvolvimento como sendo um ambiente que possui caracteristicas complementares a
regido urbana. Com isso, as diversidades existentes, os interesses especificos de cada
populacdo, ndo sdo reconhecidos em sua reciprocidade, mas como uma superior a outra.

O desenvolvimento da Educacdo Basica especifica das areas rurais do Brasil é uma
aspiracdo dos movimentos sociais de reforma agréria, que concebem a Educacdo do Campo
como um processo formativo de pessoas enquanto sujeitos coletivos. Os principios desta
educacdo estdo integrados aos anos de luta pelos direitos sociais, pela diminuicdo da
desigualdade, pelo reconhecimento e valorizacdo da identidade da populacdo rural. Assim,
visa-se uma educacao que tenha como premissa o desenvolvimento do sujeito que vive no/do
campo e sua interdependéncia com a realidade urbana.

Ao pensar nas caracteristicas especificas da populacdo das areas rurais, referentes ao
seu modo de viver, as suas aspiracdes, as condicdes geograficas em que se insere e as suas
reais necessidades, um reconhecimento a respeito de uma Educacdo do Campo diferenciada
foi concebido. O carater especifico de uma educacdo voltada para pessoas que vivem no
campo é uma tematica em ascensdo. As principais aspira¢fes da proposta de uma Educacao
voltada as particularidades da populacdo do campo estdo nos contextos formativos do
profissional docente junto ao desenvolvimento de politicas educacionais no intuito de
constituir o fortalecimento das lutas pelos direitos.

Com tais pressupostos, a Educacdo do Campo propde repensar 0S projetos e propostas
pedagogicas; a insercdo da comunidade escolar nos contextos familiares rurais; o rompimento
de barreiras burocraticas que promovam a exclusdo da populacao escolar; a reestruturacdo do

curriculo de forma a promover um trabalho interdisciplinar; a possibilidade de que os sujeitos



19

do campo se tornem agentes de seu prdprio desenvolvimento; a construcdo de uma identidade;
a melhoria nos aspectos infraestruturais dos ambientes escolares e o desenvolvimento de uma
gestdo democratica.

A concepcdo de educacdo para o campo nas politicas instituidas é convergente as
concepgBes dos movimentos sociais, 0 que redimensiona as praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas escolas situadas em locais rurais. Souza (2008) destaca que a academia
vem demonstrando interesse a educacdo proposta pelos movimentos sociais do campo, e
producdes cientificas vém se ampliando e estabelecendo novas discussdes.

Pensando nos principios educativos visados pelos movimentos de trabalhadores do
campo para a educacdo desenvolvida neste contexto, percebe-se a pratica pedagdgica
intrinsecamente vinculada aos saberes dos professores, conhecimentos que sdo constituidos
nos ambientes de atuacdo e nos espacos de formacao.

Portanto, evidencia-se neste estudo a formacdo do profissional da educagdo que esta
inserido no contexto do campo. A problematica inicial que respalda esta pesquisa é referente
as competéncias profissionais necessarias aos docentes que atuam em escolas do campo, ao
considerar as politicas educacionais existentes neste ambito.

A resolugédo n° 2 de 28 de abril de 2008, define,

Art. 1° A Educacdo do Campo compreende a Educacdo Bésica em suas etapas de
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Técnico Integrado e
destina-se ao atendimento as populagBes rurais em suas mais variadas formas de
producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agréria, quilombolas, caicaras,
indigenas e outros (BRASIL, 2008).

A construcdo do profissional da educacdo € norteada por principios gerais que regem
os programas de formacdo inicial e continuada. Com respaldo nas politicas educacionais
desenvolvidas especificamente nas escolas que se localizam em espaco geografico
identificado como do campo, surge a premissa de uma formagdo docente baseada nas
necessidades desta area da educacdo. Tal formagdo comprometer-se-a no desenvolvimento de
uma consciéncia legitimada da populacdo agréria e a constitui¢do da cidadania numa proposta
em que os interesses e as necessidades da populacdo do campo sejam efetivadas.

Para tais proposicGes é preciso esclarecer as atribui¢fes que o profissional docente
deve apresentar para atuar na Educacdo do Campo segundo determinagdes da legislagéo,
estendendo-se por uma analogia das praticas de ensino propostas as usuais neste contexto. No

entanto, esta pesquisa limita-se a estudar as competéncias necessarias ao docente da educagéo
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bésica atuante em escolas do campo, suas representacdes sociais frente essas competéncias a

partir da atuacdo e formacéo no contexto rural.

1.1 PROBLEMA

A problemética desta pesquisa tem sua origem vinculada as disposi¢es da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394/96, em seu artigo 28, que

regulamenta:

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populacgdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequagdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especificamente:

I — conteGdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il — organizacdo escolar prépria, incluindo adequagdo do calendério escolar as fases
do ciclo agricola e as condic¢des climaticas;

Il — adequag&o a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL,1996)

Ao contemplar as determinagdes previstas pela lei que rege a educacdo brasileira, na
perspectiva de que o profissional docente atentara, em suas praticas pedagoégicas, a
diversidade do campo, surge 0 questionamento norteador desta pesquisa: quais as
competéncias que, segundo a legislacdo atual, um professor deve ter para atuar na educacao
basica no campo?

A partir desta questéo, tornaram-se foco desta pesquisa:

> Qual o perfil sociodemografico dos professores que atuam na Educacdo Basica do
Campo?
> Quais as representagdes sociais dos professores que atuam no campo sobre

competéncia?

> Quais conhecimentos os professores construiram para atuar no campo?

Perante estes questionamentos, foram estabelecidos 0s objetivos desta pesquisa, que

séo explicitados na secédo a sequir.
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1.2 OBJETIVOS

1.2.1 OBJETIVO GERAL

Identificar as representacdes sociais de professores que atuam em escolas rurais sobre
competéncia e 0s conhecimentos necessarios a sua pratica pedagogica para atuar nas escolas

do campo, considerando a politica de Educacdo do Campo no Brasil.

1.2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

> Caracterizar o perfil sociodemografico dos professores que atuam na Educacdo Bésica
em escolas localizadas em &reas rurais;

> Conhecer as competéncias previstas na legislacao atual para atuar na educacdo basica
do campo;

> Investigar as representacdes sociais do professor de escolas de areas rurais sobre

competéncia;

> Identificar os conhecimentos necessarios a pratica pedagdgica para atuar nas escolas
do campo;
> Conhecer a politica de Educacdo do Campo no Brasil.

1.3 DELIMITACAO DO ESTUDO

Marconi e Lakatos (2003) afirmam ser necessario estabelecer limites para a
investigacdo. As autoras apontam alguns fatores que podem limitar uma pesquisa, como o
assunto e a extensdo.

A selecdo de topicos do assunto favorece a pesquisa, impedindo que esta seja muito
extensa ou de grande complexidade. Portanto, esta pesquisa limita-se geograficamente ao

estudo do perfil sociodemografico e as representacdes sociais sobre competéncia de 88
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professores que atuam em 14 escolas de Educagdo Basica localizadas em areas rurais sob a
responsabilidade da Secretaria de Educacao de Taubaté (SEED); Diretoria de Ensino - Regiao
Taubaté (DER TAU); Diretoria de Ensino — Regido Pindamonhangaba (DER PDM); escolas
rurais delegadas a Secretaria de Educacdo e Cultura de Pindamonhangaba; Assessoria
Municipal de Educacdo da Estancia Turistica de S8o Luiz do Paraitinga; Secretaria de
Educacéo de Redencéo da Serra, todas situadas no estado de S&o Paulo.

Compbe o campo de investigacdo duas escolas rurais no municipio de Taubaté sob
gestdo da SEED, uma escola rural sob responsabilidade da Diretoria de Ensino — Regido
Taubaté (no municipio de Taubaté), duas escolas delegadas a Diretoria de Ensino — Regido
Pindamonhangaba; cinco escolas em Pindamonhangaba em &ambito municipal, uma no

municipio de Redencdo da Serra, trés escolas aos cuidados de Séo Luiz do Paraitinga.

1.4 RELEVANCIA DO ESTUDO

Um fator de destaque para o desenvolvimento de estudos sobre os profissionais que
atuam no campo € a instabilidade encontrada nos resultados atingidos no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) das escolas pesquisadas. O IDEB foi criado em
2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e
visa validar a qualidade da educacéo a partir de dados obtidos no Censo Escolar, no Sistema
de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB) que é a avaliacdo aplicada a unidades da federacéo,
e na Prova Brasil, que é a avaliacdo aplicada aos municipios. Este indice demonstra resultados
sobre o fluxo escolar e a aprendizagem dos alunos e, a partir desses, visa alicercar
necessidades de melhorias no sistema educacional atado a politica publica neste eixo (INEP,
s.d.).

O IDEB configura um indice que compreende valores numa escala de zero a 10,0. A
pretensdo do IDEB para 0 ano de 2022 é que seja atingido o indice de 6,0, que confere a
qualidade de um sistema educacional compativel a de paises desenvolvidos (INEP, s.d.). Os
indices das escolas de ensino fundamental rurais pesquisadas, contribuem para este estudo,
pois confirmam a necessidade do desenvolvimento de propostas que fagam o campo avancar.
Isso sugere a importancia de olhar o campo e a formagéo do profissional que Ia atua. A tabela
1 apresenta os indicadores alcancados nos anos de 2007, 2009 e 2011, observando que 0s

indicadores de 2013 ainda nédo estdo disponibilizados, com previsdo para sua divulgacdo em
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junho de 2014. As escolas estdo identificadas por letras e seguidas da unidade a que séo

vinculadas.
Tabela 1: IDEB alcancado nos anos de 2007, 2009 e 2011 pelas escolas rurais pesquisadas.
Escola 52 ano 92 ano
2007 2009 2011 2007 2009 2011
A - 4,4 4,8 (atingiu a - 3,8 4,4 (atingiu a
(Estadual) meta) meta)
B = 5,7 4,8 = 4,9 3,8
(Estadual) l l
C 4,7 (atingiu a 4,8 (atingiu a 5,0 (atingiu a N3o existem resultados
(Municipal) meta) | meta) | meta) |
D - 4,4 Sem média na N3o existem resultados
(Municipal) Prova Brasil l
2011
E - 4,4 Sem média na - - 4,1
(Municipal) Prova Brasil
2011 l
F - 4,0 Sem média na
(Municipal) Prova Brasil
2011
G 4,2 4,7 (atingiu a 4,9 (atingiu a N3o existem resultados
(Municipal) meta) | meta) |
H - 4.4 Sem média na Ndo existem resultados
(Municipal) Prova Brasil l
2011
I - - 5,0 - - 4,3
(Municipal)
J N&o existem resultados - 4,2 4,0 l
(Estadual)

Fonte: INEP (s.d.). (Elaborado pela autora, 2014).

Os indices do IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
Paulo) séo indicadores de qualidade dos anos iniciais (1° ao 5° ano) e finais (6° ao 9° ano) do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, cujos objetivos apontam o diagnostico da qualidade da
educacdo, pontos que precisam ser aprimorados e a evolucdo ano a ano. Além desses,
configuram melhorias na qualidade do ensino e da gestdo, contando com o apoio da Secretaria
de Educacdo do Estado. Para tais propdsitos, dois critérios sdo considerados: o desempenho
do aluno no Saresp (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) e
o fluxo escolar (SAO PAULO, s.d.).

E importante destacar que este indicador considera o desempenho dos alunos nas areas
de Lingua Portuguesa e Matemaética e os indicadores de aprovacédo, reprovacao e abandono
(fluxo). Além da prova para medida de avaliacdo de aprendizado nas areas citadas, é realizado
um questionario socioecondmico dos alunos, ou seja, os indicativos sofrem influéncia desses
dados, o que interfere nos resultados de qualidade da educacdo na escola. Trata-se de um
mesmo instrumento aplicado a todas instituicdes escolares, municipais e estaduais, para

avaliar a qualidade da educacéo.
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Os indices aqui apresentados na tabela 2 referem-se as escolas estaduais pesquisadas,
visto que os indices do IDESP das escolas municipais ndo sdo disponiveis para consulta
publica. Tais indices sdo acessados mediante login e senha do Saresp de cada escola,

restringindo assim, a consulta aos dados.

Tabela 2: indices do IDESP nos anos de 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013 das escolas rurais estaduais
pesquisadas.

Escola Ano/série Metas IDEB Metas IDEB Metas IDEB Metas IDEB Metas IDEB
para 2009 para 2010 para 2011 para 2012 para 2013
2009 2010 2011 2012 2013
A 5% ano 2,53 2,80 2,98 2,91 3,09 3,94 4,10 5,00 - -
i [ | | i
9°ano 2,70 2,13 2,27 2,34 2,53 2,64 2,84 2,54 2,68 1,97
| | | |
3°  Ensino | 1,53 2,18 2,28 1,10 1,25 1,86 2,05 1,64 1,75 2,12
Médio i I i I i
B 5% ano 3,58 3,28 3,44 5,22 531 3,66 3,83 5,14 5,23 571
| | | [ | i
9°ano 3,46 3,03 3,16 3,89 4,05 2,46 2,66 2,59 2,73 2,08
| i | 1 1
3°  Ensino | - - - - - - - - - -
Médio
J 5°ano - - - - - - - - - -
9°ano 3,60 2,36 2,50 2,59 2,78 1,96 2,15 2,81 2,94 2,56
| i | i |
3°  Ensino | 2,68 3,12 3,20 1,34 1,51 1,37 1,55 2,11 2,22 2,09
Médio | l l i

Fonte: SAO PAULDO, s.d. (Elaborado pela autora, 2014).

Observa-se a partir desses indices demonstrados que os resultados das escolas rurais
pesquisadas apresentam uma variacdo que caracteriza uma instabilidade na qualidade do
ensino que vem sendo desenvolvido. As trés escolas estaduais oscilam seus resultados ora
atingindo a meta, ora ndo obtendo o resultado almejado. Nenhuma destas escolas apresentou
um indice crescente, conferindo a importancia de estudos voltados para esta realidade na
busca de compreender tais oscilagcdes na educacdo desenvolvida no campo.

Pautando-se na afirmacdo de Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (2001, p. 159), “[...] a
significancia de um estudo pode ser demonstrada indicando sua contribuicdo para a
construcdo do conhecimento e sua utilidade para a préatica profissional e para a formacéo de
politicas”, acredita-se que esta pesquisa possibilita discussdes acerca da formacdo do

professor para a Educacdo do Campo, em ambiente de formacéo inicial e continuada.
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Outro ponto de relevancia esta relacionado ao numero reduzido de pesquisas sobre
Educacdo do Campo desenvolvidas no estado de Séo Paulo. Conforme descrito no Estado da
Arte, secdo 2.1 deste estudo, as pesquisas com esta tematica concentram-se em sua maioria,
nas regides Norte, Nordeste e Sul do Brasil.

A partir dos objetivos especificos deste estudo, tornou-se necessario breve retomada
da trajetoria da educacdo no Brasil, numa abrangéncia historica de sua constitui¢ao, incluindo
as especificidades destinadas a Educacdo do Campo. Nesta contextualizacdo, incluem-se os
respaldos legislativos no que tange as determinacdes destinadas a organizacdo do sistema de
ensino brasileiro, evidenciando as leis e direitos estabelecidos para reger a Educacdo do
Campo, e as disposi¢des sobre o profissional da area.

Como suporte tedrico, o estudo estrutura-se na contextualizacdo da Educacdo do
Campo no Brasil (CALDART, 2009; 2007; 2003; SOUZA, 2008), nas concepcles e
definicbes de competéncia e formacdo do profissional na perspectiva dos documentos
normativos que regem a educacgdo brasileira e de diferentes autores (ZARIFIAN, 2003;
CHARLIER, 2001; PAQUAY, 2001; PERRENOUD, 2000). Integra a fundamentacéo tedrica,
0 estudo da Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2011; JODELET, 2009).

Quanto a Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS), esta tem sido empregada na
fundamentacédo de consideravel nimero de estudos, porém, as pesquisas nas quais 0s sujeitos
das representacdes sdo professores do campo ainda se apresentam restritas. Desta forma,
aspira-se que esta pesquisa contribua para reflexdes sobre os conhecimentos que professores
possuem acerca de sua realidade profissional, manifestando seus saberes que poderéo tornar-
se objetos de estudos futuros.

Ao caracterizar o perfil sociodemografico dos professores das escolas rurais, as
caracteristicas da Educacdo do Campo e suas implicaces na formacdo e na pratica
pedagdgica, espera-se que este estudo possibilite reflexdes acerca do desenvolvimento de

competéncias do professor em seu processo de formacao profissional.

1.5 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Esta pesquisa organiza-se em seis segdes.

Inicia-se com a Introducdo da temaética e o delineamento do escopo desta pesquisa.
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Na segunda segdo, encontra-se o Estado da Arte, um estudo de levantamento das
publicacGes cientificas que abordam a tematica da Educacdo do Campo e a Representacdo
Social de professores.

Na sequéncia, a Revisdo da Literatura, que se apresenta como suporte tedrico e
possibilita a andlise dos dados obtidos e a relacdo desses com as teorias existentes nesta area
de conhecimento. Este referencial tedrico organiza-se em trés capitulos.

O primeiro capitulo intitula-se “A contextualiza¢do da Educacao do Campo no Brasil”.
Visou-se compreender, por meio de revisdo de literatura a abordagem sobre a Educagdo do
Campo no contexto educacional brasileiro. Para melhor estruturacdo, o capitulo esta dividido
em trés subsecOes: Breve historico educacional brasileiro, Concepgdes sobre a Educacdo do
Campo e As politicas educacionais para a Educacdo do Campo.

O estudo sobre “As competéncias do profissional docente” apresenta-se no segundo
capitulo. Tendo a competéncia profissional como objeto de estudo, foi-se necessario o
desenvolvimento do estudo acerca desse conceito e suas relagdes com o trabalho educativo.
As subsecdes: Breve trajetoria do modelo de competéncia, O conceito de competéncia no
ambito da educacdo e O desenvolvimento da competéncia na formacédo docente.

O terceiro capitulo “Representacfes Sociais” foi estruturado com o objetivo de
fundamentar as discussdes acerca desta teoria. Para elaboracdo de tal referencial, foram
organizadas as seguintes subsecdes: O conceito, A teoria das Representacdes Sociais e As
Representacdes Sociais e 0 sujeito.

As secOes seguintes dispdem o Método contendo o tipo de pesquisa,
populagdo/amostra, os dispositivos para a coleta de dados, os instrumentos utilizados e 0s
procedimentos para a analise dos dados. Por fim, encontram-se os Resultados e as
Consideracdes Finais. No que se refere posterior ao texto, tem-se as Referéncias, o0s

Apéndices e Anexos.



27

2 ESTADO DA ARTE

Objetivando o levantamento sobre a temética da Educacdo do Campo e as dimensdes
de tratamento nas pesquisas nos ultimos dez anos, foi possivel estabelecer um panorama das
discussoes e reflexdes presentes nas producgdes académicas. A busca foi realizada em junho de
2012, nas bases de dados Scielo - Scientific Electronic Library -, BDTD — Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes - e Periodicos Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior). Os descritores pesquisados foram Educacdo do Campo e
Representagdes Sociais dos professores, visando assim refinar os resultados e possibilitar a
identificacdo dos assuntos abordados.

Na ultima subsecdo do Estado da Arte, encontra-se a pesquisa realizada na Biblioteca
virtual sobre a Educacdo do Campo. Trata-se de um blog que encaminha varias producées
referentes a Educacdo do Campo. Para compor este estudo, foram selecionados os artigos que
constavam o0 ano e a via de publicacéo.

Este estudo possibilitou a leitura de alguns resumos de producdes académicas e
posterior aprofundamento de pesquisas que contribuiram com a tematica aqui discutida,
ampliando o suporte teérico para a compreensao e analise dos resultados obtidos no que diz

respeito a educacdo do campo e suas politicas educacionais.

2.1 As pesquisas em Educagdo do Campo

Na base de dados Scielo, foram encontrados sete artigos com a tematica Educacéo do
Campo. A partir da leitura dos resumos, notam-se questfes sobre 0s movimentos sociais do
campo, na qual séo listadas andlises sobre a¢des socio-educativas do Movimento Sem-Terra
(VENDRAMINI, 2007). A historicidade da educacdo no contexto rural brasileiro, seu
processo de ressignificacdo e seus entraves, é outra vertente discutida, com a proposta de
entender a reconfiguracdo do espaco rural em campo, apontando a questdo da construcdo de
conhecimento na diversidade (MARCHNER, 2011). As politicas publicas tém seu lugar nos
guestionamentos sobre suas viabilidades (CAVALCANTE, 2010), e sdo acrescidas as
discussdes englobando as préticas pedagogicas e a producgdo cientifica (SOUZA, 2008). A
Pedagogia da Alternancia (TEIXEIRA; BERNARTT; TRINDADE, 2008) também é énfase

de estudos, bem como as relacdes entre os processos pedagogicos e os histéricos (ANTONIO;
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LUCINI, 2007). O tema Educacdo especial na Educacdo do Campo e suas interfaces na
legislacdo foi contemplado em um estudo (CAIADO; MELETTI, 2011).

A BDTD possibilitou a localizacdo de trés teses de doutorado e trinta e seis
dissertagdes de mestrado com o eixo Educacdo do Campo, e nota-se 0 tratamento
diversificado dado ao tema em questdo. Na consulta as palavras-chave dos estudos, foi
possivel enumerar as abordagens e quantificar sua presencga nos artigos, conforme esclarecem
a Tabela 3 e 0 Quadro 1. Nesta analise, verificam-se 0s aspectos relevantes nas pesquisas e

outros descritores que demonstram o campo de discussdes acerca do tema.

Tabela 3. Palavras-chave mais utilizadas em teses e disserta¢cdes sobre Educacdo do Campo disponivel na base
de dados BDTD, organizadas em ordem decrescente.

Palavras-chave NUmero de
artigos

Formagcéo de professores 11

Movimentos Sociais 11

Educacao rural

Politicas publicas

Alternancia

Pratica e praticas pedagégicas
Pronera

Assentamento

Educacao ambiental

MST - Movimento Sem-Terra
Pedagogia da Terra

Reforma Agréria

Trabalho e educacao
Educacéao popular

Escolas

Formacao continuada
Geociéncias

Projeto politico-pedag6gico
Curriculo

Relag&o de saberes

Educacao de adultos/ EJA

Fonte: Elaborado pela autora (2012).
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Este levantamento possibilita instituir a formacéo dos professores e 0 Movimento dos
Trabalhadores Sem-Terra como questdes centrais nas pesquisas que envolvem a Educacéo do
Campo. Ressalta-se também que a Educagdo rural precisa ainda ser ressignificada e
contextualizada na contemporaneidade, a iniciar pela substituicdo do termo “rural” em
“campo” conforme a legislacdo brasileira determina (BRASIL, 2010). De acordo com as
referéncias as politicas publicas, percebe-se que a relacdo destas com a educagdo campesina é
um tema gue ndo pode ser segregado.

O quadro 1 mostra a esfera de abordagens que circundam a Educacdo do Campo,
potencializando a importancia desta problematica. Os resumos lidos ofereceram a dimenséo
dos estudos nesta area, e este levantamento foi realizado a partir das palavras-chave utilizadas

nas producdes académicas.
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Quadro 1. Palavras-chave utilizadas uma Unica vez em teses e dissertacdes sobre Educacdo do Campo
disponivel na base de dados BDTD, organizadas em ordem alfabética.

Abordagem sdcio-histérica

Agricultura camponesa

Capitalismo

Crengas

Complexidade

Concepcdes

Condigdes de funcionamento das escolas
Conhecimento cientifico

ContradicGes

Cultura corporal/expressividade corporal
Demandas de trabalhadores
Democracia / democratizagdo do ensino
Desempenho escolar

Desigualdade social

Dialogo

Dissenso

Educacdo agricola

Educacéo camponesa

Educacéo etnicorracial

Educacéo profissional

Entorno

Palavras-chave

Ensino médio

Escola Familia-Agricola

Escola Itinerante

Estado e educacdo
Geografia/Educacéo Fisica/Ecologia/Ciéncias
Gestdo escolar

Hegemonia

Identidades

Indicadores de custo aluno-qualidade
Lugar

Organizacao do trabalho pedagdgico
Parceria

Politicas afirmativas

Praticas sociais e processos educativos
Programa Escola Ativa

Projeto

Projovem Campo

Psicologia

Recontextualizagéo

Saber social

Temas geradores

Trabalho

Fonte: Elaborado pela autora (2012).

Sobre as questdes que envolvem a Educacdo do Campo, na base de dados da Capes
foram encontrados quinze artigos cujas proposicdes abarcam alguns ja anteriormente citados.
Inserem-se as discussdes sobre a identificacdo dos sujeitos do campo, sua representatividade e
especificidade; os avangos e retrocessos dos processos educacionais; a questdo da
multisseriacdo das escolas do campo; a Educacdo do Campo como direito social e o papel da

universidade na Educacdo do Campo.

2.2 As pesquisas em Representagdes Sociais dos professores

Utilizando as mesmas bases de dados ja citadas, observa-se que os propdésitos de
estudo sobre os objetos das Representagdes Sociais dos professores reportam a diferentes
contextos do processo educativo. Como esta pesquisa tem sua fundamentacdo na Teoria das
RepresentacOes Sociais teorizada por Serge Moscovici, acredita-se que este levantamento
institua a importancia ao objeto estudado, ou seja, as representagdes sociais dos professores
sobre as competéncias necessarias para atuacdo na Educacdo do Campo, visto que 0s
descritores competéncias e Educacdo do Campo ndo apareceram em nenhum estudo

divulgado por estas bases.
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Ao todo, foram encontrados trinta e seis estudos sobre as representacdes sociais dos
professores, sendo sete na base Scielo, dezenove na base BDTD e dez nos Periodicos da
Capes.

A seqguir, o quadro 2 contempla os objetos de representacdes sociais pesquisados nas

bases de dados supracitadas.

Quadro 2. Objetos de representacdes sociais de professores

Objeto Base de dados
A construcdo social do conceito de lideranca BDTD
Afetividade Capes
Aluno com deficiéncia Capes
Aluno com sindrome de Down incluidos nas classes regulares de Ensino Béasico BDTD
Aprender com o uso da tecnologia digital BDTD
Artes visuais no Ensino Médio BDTD
Autonomia docente do conhecimento cientifico BDTD
Avaliag&o processual Scielo
Ciclos de aprendizagem entre professores Capes
Ciclos de aprendizagem e reprovacao escolar Capes
Competicdo na Educacéo Fisica escolar BDTD
Condigdes de trabalho geradoras de desgaste mental Capes
Componente curricular BDTD
Ensino, pesquisa e extensdo Capes
Excluséo escolar BDTD
Financiamento da Educag&o Béasica BDTD
Fisica Scielo
Folclore Capes
Formacéo continuada de professores alfabetizadores BDTD
Gestdo da escola publica BDTD
Inclusdo de alunos com disturbios globais do conhecimento BDTD
Limites e possibilidades na educacéo bésica BDTD
Manguezal Scielo
Matematica BDTD
Método cientifico e pratica docente Scielo
Motivacao Scielo
O “bom aluno” Scielo
O que é ser um bom professor de Educagdo Fisica BDTD
Organizacdo do trabalho na escola BDTD
Pesquisa escolar BDTD
Processos formativos BDTD
Representagdes de professores Capes
Ser professor (construcdo da Identidade docente) BDTD
Uso abusivo de alcool e outras drogas na adolescéncia Scielo
Uso de drogas em escolas do Ensino Basico Capes
Violéncia intrafamiliar Capes

Fonte: Elaborado pela autora (2012).
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2.3 Biblioteca virtual da Educac¢éo do Campo

A consulta a este endereco virtual propiciou o levantamento das tematicas envolvendo
a Educacdo do Campo e despertou a necessidade de um estudo exploratorio com a breve
descricdo dos estudos do ultimo decénio a partir da leitura dos resumos nos artigos
selecionados conforme critérios ja indicados, e que vém ao encontro da revisao de literatura
que fundamenta esta pesquisa. As buscas foram norteadas a partir dos questionamentos sobre
a contextualizacéo, a historicidade, a conceituacdo e a concepg¢do da Educacdo do Campo; as
politicas publicas e o papel dos movimentos sociais; a formacdo dos professores e suas
representacdes sociais; e por fim, as praticas pedagdgicas neste cenario. Tais questdes
delinearam a reviséo da literatura deste estudo.

Santos (2006) resgata a Educacdo do Campo como movimento de direito, acesso,
qualidade e a vincula as problemaéticas sociais vividas pelos sujeitos do campo. Destaca a
Otica urbana das politicas educacionais, e a exclusdo dos pequenos agricultores mediante o
avanco tecnologico e a producdo capitalista. O estudo propbe a dialeticidade entre
campo/cidade.

Nota-se a partir desse mapeamento que as pesquisas sobre a Educacdo do Campo
evidenciam-se em maior quantidade nas regiGes Norte, Nordeste e Sul do Brasil.

Sobrinho; Fidélis; Paz (2011) objetivaram em sua pesquisa o levantamento da
abrangéncia territorial do Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em
Educacdo do Campo (PROCAMPO) em alguns municipios do Estado do Para que
contemplam tal projeto, concomitante a andlise das politicas que o viabilizaram.

Rotta; Onofre (2010), ao definirem educacdo como a sistematizacdo de valores,
principios, ideologias e conhecimentos baseada numa cultura em uma sociedade, levantam a
questdo da diferenciacdo da Educagdo do Campo e do processo de ensino-aprendizagem deste
contexto. Listam a alta rotatividade de professores e a auséncia de politicas educacionais
diferenciadas que visem o incentivo e que primem pelas necessidades efetivas do homem do
campo. Ao estudarem o perfil da Educacdo do Campo em uma escola do municipio do
Parana, os autores enumeram alguns fatores para seu desenvolvimento, dentre eles, estdo a
alteracdo da grade curricular, a capacitacdo dos docentes, o investimento na estrutura
funcional e tecnoldgica das escolas, a melhoria no transporte de alunos e professores e as

politicas macroeconémicas.
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Também, no estado do Parana, foi desenvolvido o estudo de Kimiko Noma; Carmo
Lima (2010), que buscam demonstrar a questdo da coletividade campesina na efetivacdo das
politicas sociais de educagdo ao seu contexto, e abrangem a construcdo de centros/escolas
oriundas do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) e as préaticas pedagdgicas
especificas a agroecologia.

Na regido Sudeste, foi localizada a pesquisa de Martins; Coelho (2009) que
desenvolveram um estudo junto ao Curso de Formacao de Professores do Campo — Pedagogia
da Terra. A pesquisa foi desenvolvida num periodo de cinco anos com alunos e agricultores,
nas quais as reflexdes foram promovidas a partir de observagdes in loco em determinado
municipio do estado de Minas Gerais. A partir desta inser¢do das pesquisadoras na qual foi
possibilitado o acompanhamento, o desenvolvimento, o andamento e a consolidacdo do
processo de formacdo e dos saberes do professor do campo. Abordou-se duas areas no
curriculo do curso citado, as Ciéncias Sociais e Humanidades, analisando os elementos
necessarios para um trabalho interdisciplinar.

No outro eixo mais explorado nas pesquisas, 0s movimentos sociais, em especial o
MST, Caldart (2003) traz uma reflexéo sobre a educacédo e a Educacdo do Campo a partir das
vivéncias desses movimentos, e formula propostas para articular os principios da reforma
agraria a uma Educacdo no Campo. Caldart (2007) ao abordar “Sobre Educag¢do do Campo”
objetivou promover reflexdes acerca das contribuicbes do Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agraria (PRONERA) na trajetéria da Educacdo do Campo. Integra o estudo, a
definicdo e o conceito que vem sendo construido, sobre qual o papel da educacdo para a
Educacdo do Campo. A interpretacdo do percurso e da situacdo mais atualizada da Educacéo
do Campo constitui outro estudo de Caldart (2009). Neste artigo, a autora analisa a origem da
Educacao do Campo, e identifica os sujeitos e as praticas deste contexto. Discute também as
contradicOes e tensdes existentes entre Estado e movimentos sociais, evidenciando a busca de
uma pedagogia emancipatéria e a garantia de politicas publicas que garantam acesso a
educacdo a populagdo campesina em seu territorio. As crises do capitalismo também sdo
temas debatidos quanto & sua materializagdo nas questdes relacionadas ao trabalho do campo.

Nascimento (2007) promove debates a partir dos movimentos sociais do campo, para
discutir e reverter o quadro de calamidade do meio rural brasileiro, e a luta social dos
movimentos e dos educadores para uma educacdo especifica aos camponeses. Destaca nova
proposicdo politica dos movimentos a partir de varias matrizes pedagdgicas como Escolas
Familias Agricolas (EFAS), Casas Familiares Rurais (CFRs) baseadas na Pedagogia da

Alternancia. Neste estudo, a Educacdo do Campo € vista como direito de cidadania.
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Em seu artigo, Farain (2009), traz a educacdo na questdo de emancipacao social da
crianca acampada em movimentos sociais, e as tentativas do MST na inclusdo da escola em
sua dinamica aspirando ampliagcdes no processo pedagogico, pois tal movimento reconhece 0s
assentamentos como lugar de formacao humana.

Santana (2006) em “A LDB e a educacdo do campo”, faz uma andlise dos passos a
serem dados objetivando uma Educacdo do Campo, e sugere uma pedagogia da escuta:
valorizando educandos, funcionarios, professores e comunidade do campo. Neste estudo, sdo
considerados 0s sujeitos e ndo os objetos do processo, 0 que propde uma descentralizacao
politica, favorecendo as decisdes da propria escola em seu contexto. Evidencia-se nesta
pesquisa o cuidado especial a formacao dos professores e a valorizagdo desses, a necessidade
de uma politica especifica a Educacdo do Campo e, os avancos na LDB, nas Diretrizes, no
Fundo Nacional de Desenvolvimento do ensino Fundamental (FUNDEF) e da academia, ou
seja, em estudos e pesquisas.

Silva; Oliveira; Eugenio (2008) desenvolveram uma investigagdo numa escola
localizada em assentamento no estado da Bahia, com o propdsito de compreender a pratica
pedagdgica e a construcdo da docéncia numa escola do movimento social do MST.

A prética pedagdgica nas escolas do campo foi o foco da pesquisa de Cunha; Machado
(2009). As autoras retinem dois trabalhos de mestrado para problematizar a pratica educativa
de um professor atuante numa escola de assentamento no estado do Parana. O cerne da
discussdo esta na oscilacdo entre os paradigmas da educacdo rural e da educacdo do campo.
Discutem também a formacdo continuada, a relacdo trabalho e educacdo, a educagdo
problematizadora e aspiragdes futuras mediante o processo educativo. E relevante neste
estudo, a perspectiva socialista ao abarcar as praticas para a educacdo emancipatoria.

O estudo de Cunha; Machado (2009) promoveu a leitura aprofundada ao aproximar
dos objetivos desta pesquisa, por tratar o papel do educador como um exercicio de reflexéo,
uma pratica educativa além do ensinamento de contetdos, mas voltada a formagéo humana.
As autoras enfatizam a escola do campo como espaco de formacdo de agentes de
transformacéo da sociedade. Ressaltam que o papel do educador da escola do campo €, além
dos conteudos, entender a realidade dos sujeitos de direitos, desenvolver a consciéncia de
interesses comuns existentes valorizando a coletividade.

Para tais pressupostos, as autoras supracitadas destacam a proposta pedagdgica para o
campo que propicia a intencionalidade do planejamento do professor. Por isso, a formagéo

docente assume papel importante nas pesquisas em educacao.
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A abordagem dada ao papel da formacdo na pesquisa citada é consonante aos
objetivos e resultados encontrados no presente estudo, pois ambas atribuem relevancia ao
processo de formacao para a compreensao da singularidade da educacdo do campo. Formacéo
esta que deve promover a necessidade de inclusdo de temas e conteddos que visem atender as
diversidades dos contextos, bem como as particularidades existentes.

A dtica do estudo de Martins (2008) estd na organizagdo do trabalho pedagdgico,
tendo como premissa a natureza da Educacdo do Campo. O artigo estende-se a insercdo da
Educacdo do Campo nos documentos educacionais legais. Salienta-se nesta pesquisa que as
préaticas educativas devem perpassar a identidade camponesa, para préaticas coletivas, um
projeto de sociedade. O autor conclui que a Educacdo do Campo deve ser sustentada pelos
sujeitos sociais que a constitui.

A busca com o descritor “Representacfes Sociais de professores do Campo” ou “da
Educacdo do Campo”, nas bases de dados supracitadas, ofereceu resultados tendo como
sujeito alunos da Educagdo do Campo.

A Teoria da Representacdo Social sobre Educacdo do Campo foi objeto de estudo de
Guimardes; Silva; Bezerra (2011) na perspectiva dos alunos de uma rede municipal no estado
do Pard. Além da representacdo social dos sujeitos participantes do processo, o trabalho
constituiu-se de reflexdes sobre a oferta da educacdo basica a populacdo provinda das areas
rurais, sobre os elementos que baseiam e configuram esse nivel de ensino.

Neste estudo, os questionamentos aos alunos foram sobre as metodologias utilizadas, o
ensino multisseriado (opinides e dificuldades), o que ocasiona a evasdo escolar, adequagéo
dos contetdos a realidade do campo, as preferéncias profissionais, as expectativas em relacéo
a educacdo, e as expectativas da escola a comunidade. Com os resultados, as pesquisadoras
enfatizam que a especificidade do espaco do campo deve ser considerada para gque ndo
permaneca o transplante da cultura escolar urbana no contexto rural. Ao listarem 0s prejuizos
de tais préaticas, propdem a valorizacdo e reconhecimento das particularidades deste meio
para, segundo as autoras, ocorrer a exigéncia de uma educacgéo de qualidade e para todos.

Dialogos sdo estabelecidos entre o presente estudo e a pesquisa de Guimaraes; Silva;
Bezerra (2011) no que se refere a reflexdo sobre a predominéncia da cultura urbanocéntrica
em detrimento da rural e seu reconhecimento na pratica educativa, poréem, diferenciam-se
guanto aos sujeitos pesquisados, sendo que os professores sdo sujeitos desta pesquisa e 0S
alunos, sujeitos da pesquisa de Guimarées; Silva; Bezerra (2011). No entanto, vale ressaltar
que essa compreensao esta respaldada na analise que os sujeitos fazem da pratica educativa

vivenciada, seja docente ou discente, considerando os aspectos curriculares, os materiais e
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recursos didaticos-pedagogicos, nos quais ndo veem didlogo com a realidade a qual se
inserem. Entretanto, ambas pesquisas indicaram a importancia da relacdo campo/cidade tendo
como desafio a promogdo da formacdo integral dos alunos.

A partir da realizacdo deste estado da arte, foi possivel verificar a singularidade da
problemaética levantada para esta pesquisa, 0 que contribuiu na ampliagdo dos conhecimentos
sobre a realidade da Educagdo do Campo na perspectiva dos professores atuantes neste

contexto.
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3 A CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL

A Educacdo do Campo é fator de relevancia em nosso pais devido as dimensdes
agrarias, a imensa diversidade existente, e a desigualdade extrema quanto as oportunidades
educacionais entre cidaddos urbanos e rurais.

Silva, Morais e Bof (2006) constataram em seus estudos que as condigdes educacionais
destinadas & populacdo em idade escolar para o Ensino Fundamental atendida no meio rural,
apresentam desvantagens em relacdo as areas urbanas. Apontam que o namero de criancas e
jovens fora do sistema educacional das areas rurais € maior do que o0 das areas
urbanocéntricas. Indicam também a reducdo do tempo de escolariza¢do da populacéo adulta e
de uma porcentagem considerdvel de adultos ndo-alfabetizados. Também enumeram no
contexto rural, algumas dificuldades enfrentadas: o trabalho com escolas multisseriadas, isto
é, nas quais um professor trabalha com duas ou mais séries diferentes num mesmo tempo e
espaco; a precariedade da estrutura fisica; falta de condicdes de trabalho; dificuldades de
acesso do docente a escola; alta rotatividade de professores; sobrecarga de trabalho e baixa
qualificacdo docente.

O tratamento desqualificado destinado a Educacdo do Campo pode ser caracterizado
como resquicio da histdria de nosso pais. A seguir, sera abordado um breve resgate histérico
do tratamento dado a educacdo destinada aos povos do campo com a intencdo de
contextualizar a questdo do rural nas dimensdes do percurso educacional brasileiro. A secédo
traz breve trajetoria da educacdo do campo organizando-se pelos fatos e eventos que
promoveram reflexdes e modificagcdes nas formas de conceber a educagdo do campo, bem
como implementacdes e acOes estabelecidas de acordo com a demanda dos diferentes

momentos da educacdo brasileira.

3.1 Breve historico educacional brasileiro

O Brasil possui origem agraria, porém, a Educacdo do Campo ndo é mencionada nas
constituicdes de 1824 e 1891. Somente nos textos constitucionais de 1934, 1937, 1946, 1967 e

1988, é que a educagdo destinada a populacéo rural tem mencéo.
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O Parecer CNE/CEB n° 36/2001, que processa as Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo, ressalta numa retrospectiva historica, o descaso com
a Educacdo do Campo e resquicios de uma cultura apoiada no latifindio e no trabalho
escravo. Durante o periodo colonial, os principios norteadores eram os da Contra-Reforma, o
qual era desfavoravel a maioria da sociedade, desconsiderando escravos, mulheres e
agregados no ambiente educacional. Até a expulsdo dos jesuitas em 1759, este modelo de
ensino manteve-se, além de voltar as atencdes para o desenvolvimento das humanidades e as
letras.

A gratuidade do ensino na instrucdo primaria é assegurada pela constituicdo de 1891,
ndo contendo nenhuma referéncia a Educacdo do Campo. Para a classe média urbana, a
educacdo escolar era um fator de ascensdo social e ingresso no processo inicial da
industrializacdo brasileira, porém, no cenario agrario, as técnicas arcaicas de cultivo ndo
exigiam aperfeicoamento do trabalhador, nem preparacdo, nem alfabetizacdo e por isso,
nenhuma proposta foi desenvolvida para estes (BRASIL, 2001).

Segundo Araudjo (2010), a expansdo tardia da educacdo rural se explica pela dimenséo
monoculturista e latifundiaria do periodo colonial brasileiro e que ndo necessitava, segundo
esta estrutura sécio-econdmica, de investimentos no ambito educacional para reproducdo da
forca de trabalho.

A educacdo rural brasileira, portanto, é contextualizada numa estrutura fundiaria. Neste
sistema, na qual a grande concentracdo de propriedades territoriais é vinculada a um numero
pequeno de pessoas, ha um crescente éxodo rural decorrente da degradacdo das condi¢des de
vida de pessoas dos meios agrarios. Por este motivo, as questdes de Educacdo do Campo, nédo
se dissociam das lutas e movimentos de trabalhadores rurais, é o caso do MST, e a
Confederacdo Nacional do Trabalhador e Trabalhadora na Agricultura (SILVA; MORAIS;
BOF, 2006).

Para Caldart (2003), o percurso da educagdo no meio rural precisa ser analisado
mediante compreensdo da realidade dos movimentos sociais camponeses, na histéria do MST
em busca de uma reforma agréria, nos contextos de acampamentos e assentamentos. Nesta
realidade, a educacdo ndo tem um fim em si mesmo, mas se inscreve como instrumento
fundamental nas lutas pelas condi¢des de vida e pela terra, na constituicdo de uma identidade.

Para compreender a constituicdo desta Educacdo do Campo, é necessario resgatar 0s
tracos coloniais que a sociedade brasileira perpetuou, as composi¢fes governamentais e
administracdes de fins pablicos que apresentam raizes rurais e patriarcais (ANTONIO;
LUCINI, 2007).
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A educacdo rural no Brasil, por motivos socio-culturais, sempre foi relegada a
planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo acentuado do processo
educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretacdo politico-ideoldgica da
oligarquia agraria, conhecida popularmente na expressdo: “gente da roga ndo carece
de estudos. Isso ¢ coisa de gente da cidade” (LEITE, 1999, p. 14).

A partir do apresentado por Leite (1999), é possivel compreendermos o decorrente
pensamento de que a populacdo de &reas rurais ndo precisa de um sistema educacional
centrado em sua identidade cultural. Complementando, Antonio e Lucini (2007, p. 3) afirmam
que esta concepc¢do de educacdo era que para trabalhadores do campo, a formacao escolar ndo
era importante. Neste pensamento, ndo haveria motivos de se questionar a eficacia do ensino
nas “escolinhas” rurais, multisseriadas e isoladas. Porém, devido a evolu¢dao do processo de
urbanizacdo e ao aumento de correntes migratdrias, despertou preocupacdes quanto a
educacdo, e algo voltado para a “formagdo para o trabalho agricola”, que tiveram inicio em
carater assistencial e privado.

Explica Aradjo (2010) que o aumento do fluxo migratorio do campo para a cidade era
prejudicial & oligarquia rural, que era avida pela manutencdo de médo-de-obra disponivel e sem
grandes custeios. Houve entdo, a expansdo do ensino nas areas rurais objetivando, em sua
concepcao pedagdgica, a fixacdo do homem no campo. Sob esta Otica, a educacdo era
instrumento politico-ideolégico que promovia a manutencdo dos interesses de representantes
do Brasil agrério para o fornecimento de matéria-prima. Esse movimento educacional era
ferramenta para apaziguar tensdes sociais decorrentes do abandono do campo.

A citada autora menciona que este movimento educacional, conhecido como “ruralismo
pedagogico”, desenvolveu-se dos anos 1920 até a década de 1950 e implementou diversos
projetos e programas para a area rural, no entanto, permeados por uma visdo assistencialista
sobre os habitantes deste contexto.

Calazans (1993 apud ANTONIO; LUCINI, 2007) ressalta que o poder publico, ja no
século XIX, intencionava o provimento de escolas no meio rural que apresentassem uma
educacdo com sentido pratico e util, que fossem comprometidas as necessidades da vida rural,
demandando assim, adaptagdes no sistema escolar.

Em 1923, no 1° Congresso da Agricultura ocorrido no Nordeste brasileiro, registra-se
a importancia dos Patronatos que seriam instituicdes destinadas a menores pobres das areas
rurais e aos da area urbana que tivessem pendéncia pela agricultura. Suas finalidades eram
garantir contribuicdes ao desenvolvimento agricola e a transformacéo de criancas indigentes

em cidaddos prestimosos. Tinha carater salvacionista, controle das elites sobre os
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trabalhadores: se ndo existissem, haveria a quebra de harmonia e ordem nas areas urbanas e
haveria a baixa produtividade do campo (BRASIL, 2001).

A educacdo brasileira na década de 1930 é marcada por reformas educacionais, com o
Manifesto dos Pioneiros em 1932, que objetivava oferecer diretrizes a politica educacional do
pais. A Constituicdo de 1934 trouxe influéncias a este contexto, apresentando inovagoes
quanto ao tratamento da educacéo a ser dada pelo Estado. A lei, inclui-se um dispositivo sobre
o financiamento assegurado pelo poder publico em relacéo a escola do campo, em seu artigo

156 paragrafo Unico:

Art. 156. A Unido, os Estados e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por
cento e o Distrito federal nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos
impostos, na manutengdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos.

Paragrafo Unico. Para realizacdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservard, no
minimo, vinte por cento das cotas destinadas & educagdo no respectivo orcamento
anual.

Com as modificacBes decorrentes do avango industrial no Brasil, novas modificacfes
sdo inseridas no tratamento dado a educacdo da populacdo brasileira, incluindo uma
perspectiva de direcionamento da educacdo as classes desfavorecidas, na intengdo de
desenvolvimento da formacdo profissional, mas que legitimou as desigualdades sociais e
perpetuou o carater excludente dado a Educacdo do Campo (BRASIL, 2001).

No ano de 1937, com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Rural, o governo
volta suas atencdes a escola rural para a expansdo do ensino e preservacdo da arte e do
folclore rurais, instituindo-as como canal de difusdo ideoldgica do Estado Novo (LEINEKER,;
ABREU, 2012).

Na década de 1940, o governo brasileiro autorizou a criacdo de colégios agricolas,
regulamentando-os na Constituigdo de 1946. Nas palavras de Ferreira e Brand&o (2011, n.p.),
“[...] os colégios criados foram instituicbes dentro das grandes propriedades rurais com
objetivos de produzir uma mao-de-obra técnica e especializada de atendimento aos produtores
rurais que se utilizavam do trabalho barato/gratuito dos estudantes para se enriquecerem”.

Com tais medidas, a responsabilidade pela educacdo dos moradores do campo é
transferida do Estado as empresas agricolas, permanecendo a obrigatoriedade na constituicdo
de 1967 e na emenda de 1969 (LEINEKER; ABREU, 2012).

Em 1949, surgiu a proposta da criacdo das Missdes Rurais no Seminario Internacional
de Educacdo de Adultos. Estas visavam o preparo dos lideres e agentes comunitarios para o

combate ao analfabetismo. “[...] Percebemos um modelo de educacdo para o sujeito do meio
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rural que tinha como objetivo suprir a defasagem da educagdo formal, sem respeitar as
particularidades do homem na zona rural” (LEINEKER; ABREU, 2012, p. 6).

Nos anos de 1950, a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) e o Servico
Social Rural (SSR) tinham objetivos de desenvolver projetos para a preparagdo técnica a
educacéo rural e programas para melhoria de vida da populacdo rural. O esfor¢co da CNER era
manter o0 homem no campo na tentativa de impedir o éxodo rural que iniciou na década de
1950 e estendeu-se até os anos 1960 (LEINEKER; ABREU, 2012).

Ferreira; Branddo (2011) salientam que a preocupacdo até a década de 1960, a
educacéo estendida aos camponeses visava o0 desenvolvimento industrial.

Com a consolidacdo das industrias, o desenvolvimento passou a ser sindbnimo de
industrializacdo, conforme afirma Silva (2004), e com isso houve a “moderniza¢do”
econbmica das sociedades que provocou mudancas diretas nos estilos de vida e de consumo
da populacéo.

A constituicdo de 1967 foi a primeira apos o golpe militar e, neste contexto ditatorial,
foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, a Lei n° 5692 de 11 de agosto de 1971.
De acordo com Leineker; Abreu (2012), nesta lei, a educacdo do campo foi citada, mas nédo

garantia as condi¢cdes necessarias a sua execugao:

O artigo 4° regulamentava que o curriculo seria composto pelo Nucleo Comum e por
uma parte Diversificada, que se destinaria a atender as peculiaridades locais. A Lei
também trata da formacdo de professores, com uma preocupacdo em ajusta-la as
diferencas culturais, apontando sutilmente para a necessidade de formacéo
diferenciada, embora ela ndo enfatize essa preocupacdo com 0s sujeitos do campo.
(LEINEKER; ABREU, 2012, p. 9).

A referida lei promove 0 acesso do sujeito do campo a educacdo no campo, no
entanto, exime a responsabilidade do Estado ao atribuir as empresas e proprietéarios de terras
essa educacéo.

Nos anos 1970, surgiu o | Plano Nacional de Desenvolvimento (PND) e o Il Plano
Setorial de Educacédo, Cultura e Desporto (PSECD). Estes planos buscavam solugdes para o
analfabetismo e davam suporte aos programas desenvolvidos pelo MEC, a citar o Programa
Nacional de AgBes Socio-Educativas e Culturais para o meio rural (PRONASEC), Programa
de Extensdo e Melhoria para 0 Meio Rural (EDURURAL) e o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL). Sugeriu-se com estes planos o ensino fundamental ao homem do
campo e a valorizacdo da escola e do trabalho rural (LEINEKER; ABREU, 2012). Como

linha prioritéria nacional estabeleceu-se:
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Dadas as condicbes atuais da zona rural, particularmente em regiGes
economicamente mais desequilibradas, a universalizagdo do 1° grau é meta ainda
longinqua. De modo particular, a educacéo formal tem-se mostrado nem sempre ser
o caminho mais eficaz, por conter rigidezes normativas que violentam o ambiente
préprio da vida rural. Impde-se, portanto, repensar a politica de educacdo para essas
areas, especialmente no que se refere aos planos curriculares, a descentralizagdo dos
programas e a efetiva participacdo da clientela. Isto implica aproveitar todos os
recursos locais e adequar a oferta de servicos educacionais as necessidades e
possibilidades sécio-econdémico-culturais do meio rural. Assim sendo, espera-se
poder oferecer servicos educacionais mais convenientes a estratégia de
sobrevivéncia das familias pobres, fazendo igualmente eco a prioridade nacional
concedida a agricultura (BRASIL, 1982, p. 17).

Pode-se afirmar que o PSECD promoveu avancos para a educacdo do campo.  Nota-
se que a manutencdo do homem do/no campo foram pensadas, mas ndo ocorreu a
concretizacao desse preceito.

A constituicdo de 1988 traz um marco para a qualidade de educacdo no contexto
brasileiro ao garantir a educagdo como direito de todos e dever do Estado. Este documento
legal menciona as particularidades do ensino, as diferengas culturais e regionais e institui as
adequacdes necessarias nos curriculos e calendarios escolares.

A educacdo para a populacdo do campo, embora seja mencionada em alguns dos
documentos legislativos brasileiros ja citados, mostra-se a margem dos investimentos
nacionais para seu efetivo funcionamento.

A Educacdo do Campo ao longo da trajetéria das politicas educacionais do Brasil, ndo
possui a devida relevancia, nem mesmo o tratamento adequado livre de um caréater excludente
e promovedor de desigualdades. Nota-se que o ensino direcionado a populacdo de areas
agrarias posiciona-se em ordem secundaria as mencdes dos principios referentes a educacgéo

urbanocéntrica.

3.1.1 Concepcoes sobre a Educacédo do Campo

Conforme Parecer CNE/CEB n° 36/2001, Educacdo do Campo incorpora 0s espagos da
floresta, da pecuéria, das minas e da agricultura, acolhendo pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e
extrativistas. A legislacdo brasileira vé o campo como possibilidades que dinamizam a ligacéo
dos seres humanos com a propria producdo das condi¢des da existéncia social e com as
realizacOes da sociedade humana.

Para Cavalcante (2010) a Educacdo do Campo ndo visa resgatar o romantismo do

ruralismo pedagdgico presente na década de 1920, mas negociaces acerca das formas de
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organizacéo e condicdo de vida que se quer ter no campo, as relagdes com o ambiente, com o
trabalho no/do campo e a renda ou possibilidade de renda que advém deste meio.

Ha concepcdes de que o campo é um lugar de desenvolvimento em atraso, secundario e
provisorio. E esta visdo urbanocéntrica que direcionou algumas politicas pablicas da educacio
no Estado brasileiro. VVé-se aspiracOes urbanas para que a Educacdo do Campo favorega o
desenvolvimento urbano-industrial. Acredita-se que as pessoas residentes nas areas do campo,
percebidas como areas subalternas, ligadas a condicGes de pobreza, nas quais criancas e
adolescentes necessitam de auxilio na conducdo (transporte) até os espagos escolares,
apresentam motivacdes e interesses iguais as criangas e adolescentes que residem nas areas
urbanas. Vé-se também, que a questdo educacional é voltada para uma vida futura no ambito
da cidade, estabelecendo uma relacdo de inferioridade da vida no campo. Néo se estabelece
com tais aspiracdes a relacdo complementar entre campo e cidade, visto que ambos possuem o
mesmo valor. Esta € uma questdo a ser superada. (BRASIL, 2007)

Segundo Mancano (2002 apud SILVA; MORAIS; BOF, 2006, p. 73), a Educagédo do
Campo emergiu da articulacdo de movimentos sociais em contraposicdo a uma Visao
tradicional do sistema educacional desenvolvido nas areas agrarias. Para ele, “do campo” é
uma expressdo designada a “[...] um espaco que possui vida em si e necessidades proprias,
que é ‘parte do mundo e ndo aquilo que sobra além das cidades’”. Portanto, a educagéo
destinada a esta populacdo, deve refletir seus interesses e suas necessidades de
desenvolvimento. Nesta perspectiva, as escolas das areas rurais deveriam considerar 0s
conhecimentos provindos das experiéncias nestes espacos, desenvolver habilidades
especificas desta area, valorizar a vida no campo e caracterizar a identidade rural (SILVA,
MORAIS; BOF, 2006).

Conforme afirma Souza (2008), a Educacdo do Campo pressupde uma educacao
publica que proporcione a valorizacdo da identidade e a cultura de seus sujeitos, com a
perspectiva de promover o desenvolvimento do ser humano e de um local sustentavel, sob os
principios estruturantes dos movimentos sociais do campo.

Caldart (2003) salienta que a partir da I Conferéncia Nacional Por Uma Educacao
Basica do Campo, realizada em 1998, algumas ideias-forca foram estabelecidas por
considerar que o Campo no Brasil estd em movimento. Uma destas ideias est4 no cerne das
organizagOes e movimentos dos trabalhadores da terra, que vem estabelecendo novas visoes
acerca da vida no campo e seus sujeitos. Com este novo olhar para o contexto do campo, a
Educacao Basica do Campo tem sido repensada como “[...] um movimento sociocultural de

humanizagado das pessoas que dele participam” (CALDART, 2003, p. 61). Com tais respaldos,
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a pratica nas escolas do Campo vem sendo repensada na intencdo de potencializar as
diversidades do contexto, num trabalho de sensibilizacdo consciente dos professores para que
suas intervencBes auxiliem o processo de humanizacdo e de reafirmacdo dos sujeitos do
campo, possibilitando que sejam autores de sua historia.

A questdo da formacéo do profissional docente para trabalhar com e na Educacéo do
Campo € uma pertinéncia nas aspiracdes do MST. Para estes propdsitos, 0s movimentos
sociais requerem do Estado o desenvolvimento de programas de oferta de educacao publica e
da formacdo de professores para atuarem nas escolas do campo. Souza (2008) enumera em
seus estudos o0s projetos de formacao para professores do campo. O Programa de Educacdo na
Reforma Agraria (PRONERA) compreende projetos que incluem a licenciatura em Educacéo
do Campo e a Pedagogia da Terra como formacdo inicial, e a formacdo continuada com
especializacdo lato sensu em Educacdo do campo e cursos de Letras, Historia, Geografia e
Agronomia.

Zérate (2011) esclarece que o curso de Pedagogia da Terra € a atual Licenciatura do
Campo. Segundo a autora, trata-se de uma proposta inovadora e uma possibilidade de
formacdo docente para atuar no campo. Tem por fins a docéncia, com solida formacéo
académica, cientifica e cultural, objetivando o desenvolvimento de formacdo critica de
geracdes que primem para melhorias na educacdo basica e que construam sua identidade
profissional.

Segundo Gadotti (2005), a Pedagogia da Terra compreende uma abordagem curricular,
um movimento pedagodgico, social e politico, que tem por finalidade promover a
aprendizagem acerca do sentido das coisas que integram o cotidiano, e que possibilite um
novo modelo de civilizacdo pautada em principios sustentaveis, inclusive em ambitos
ecologicos.

Neste contexto, o0 MST em busca da Reforma Agréaria no Brasil, tem sido a grande
forca propulsora de mudancas nas dimensdes da Educacédo para o campo.

De acordo com Caldart (2003), o MST possui também como objetivo a luta pelo
direito a Educacdo, junto a luta pela terra. No percurso deste movimento social, a mobilizacéo
pelo direito a escola teve seu inicio na década de 1980, na intencionalidade de desenvolver
uma educacgédo significativa para os filhos dos integrantes do movimento. A partir desta
mobilizacdo, 0 MST junto as familias e professores, passou a ter pretensfes de organizar uma
proposta pedagdgica que se adequasse as especificidades do campo; e para atender tal
demanda, obter uma formacgéo que capacitasse 0s profissionais para atuarem nesse contexto.

Em 1987, o MST instituiu um Setor de Educacdo dentro do movimento, iniciando suas
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reflexdes as quatro primeiras séries da Educacdo Bésica, estendendo-se posteriormente da
Educacao Infantil a Universidade, e a alfabetizacdo de jovens e adultos.

Caldart (2003) explica que a escola para 0 MST ¢é vista como um direito social
consolidado, isto é, ndo hd acampamento ou assentamento sem escola. Esta, é considerada
como integrante na formacdo dos sujeitos e deve estar vinculada as preocupacbes do
Movimento. A partir destas premissas, a escola precisa ter uma pedagogia que conheca e
respeite o contexto, os saberes e as maneiras particulares do processo de aprender e de ensinar
de seus alunos. Forma e contetido da escola € que devem ajustar-se aos educandos, conforme
ja estabelecido pela legislagdo constitucional.

Tais consideracGes levam a pensar em um modelo de escola préprio para a Educagédo
do Campo, o que é um equivoco. A Educacdo pensada para o campo, nas reflexdes instituidas
pelo MST, ndo vincula-se a um modelo proprio, mas ao desenvolvimento de uma pedagogia
aberta ao movimento social e da histdria, o que altera diretamente na postura dos professores
que atuam neste contexto. Uma escola do campo precisa considerar as préaticas e acdes sociais
de sua populacgdo. “Somente as escolas construidas politica e pedagogicamente pelos sujeitos
do campo, conseguem ter o jeito do campo, e incorporar neste jeito as formas de organizagéo
e de trabalho dos povos do campo” (CALDART, 2003, p. 66).

Caldart (2003) faz referéncia a uma série de reflexdes que o MST apresenta ao
processo educativo. O movimento do Campo precisa da expansao da educacao, de um projeto
popular de desenvolvimento, da escolarizacdo estendida para todos. A escola € percebida
como um importante agente de formacdo da consciéncia das pessoas, uma fonte constitutiva
de bases culturais necessarias ao processo de mudancgas sociais. Por este motivo, a escola
precisa estar articulada a sujeitos engajados nestas lutas; aos povos do campo em “[...] didlogo
com outros sujeitos da praxis pedagogica”. Na andlise do MST, a Educag¢do do Campo se
produz em perspectiva, ou seja, na relacdo com 0s outros sujeitos sociais, com 0 proprio

movimento e sua historia.

Uma escola do campo néo ¢, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a escola
reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como sujeitos sociais, que
também podem ajudar no processo de humanizagdo do conjunto da sociedade, com
suas lutas, sua histéria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito (CALDART,
2003, p. 66).

A luta do MST pela educacdo da populacdo do campo tem vinculos com questfes
culturais, com a constituicdo de uma identidade, com perspectivas para o futuro, com uma
dimensdo social. Visa desenvolver sujeitos comprometidos com sua prépria formacédo e de

serem capazes em combinar o direito a educacdo com o dever de estudar.
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Sob a dtica dos movimentos de luta pela terra, a escola configura-se como um espaco
de formacdo humana. Na andlise de Caldart (2003, p. 72), todas as a¢Ges do cotidiano escolar
estdo vinculadas a um projeto que contribui ou ndo na humanizacdo de pessoas. Para a
pesquisadora, nas reflex6es dos docentes sobre as op¢des pedagogicas e sobre o ser humano
que pretendem formar, se assumem como “trabalhadores do humano”, e por este motivo, as
familias constituem o processo. Enxerga-se nesta perspectiva, a educagdo “[...] como uma
relacdo entre sujeitos” que constituem a base do ambiente da escola.

Para Caldart (2003, p. 72), sao “as pessoas que fazem as transformacdes sociais,
embora sejam condicionadas pelo formato material das relagdes sociais em que se inserem, e
que ndo determinam pessoalmente”.

Mediante as determinacdes legais e a seguinte afirmacdo de Cavalcante (2010, p. 560),
é possivel estabelecer proposicdes ao trabalho dos docentes que atuam nas areas rurais, o que
se objetiva de sua formacdo e estabelecer analogias sobre as estratégias de ensino propostas as
suas usuais. “A compreensao da educacgéo rural que se transforma (em tese), na educacgéo do
campo, € inevitavelmente o resultado de um olhar politicamente referendado, que, na busca
pelos direitos sociais, debruca-se na analise da trilogia educacdo, sociedade e
desenvolvimento ” (grifos do autor).

Ao considerar esta triade, os preceitos da educacédo a ser desenvolvida no campo sdo
subjacentes a uma educacdo a ser compreendida como “ponte de acesso a complexidade da
sociedade moderna” (MARTINS, 2004-2005, p.33), pois, “[...] O campo deixou de ser o
passado para ser 0 contemporaneo e sua diferenca deixou de ser o0 atraso para ser o singular e
diferente num mundo de diferentes ¢ do direito a diferenca [...]”. Ou seja, é preciso
reconhecer no espa¢o do campo, um espaco de desenvolvimento.

Com o referencial de Cavalcante (2010), no que se refere a trilogia, estabeleceu-se 0s
demais aportes teoricos desta pesquisa: a questdo da competéncia como elemento do processo
educativo, em destaque para a formacédo e atuacdo do professor para atender as demandas
sociais de sua profissdo, e a Teoria das Representagdes Sociais, cujo objetivo é compreender
alguns aspectos do desenvolvimento da profissédo docente.

Tendo em vista a competéncia como objeto do estudo das representacdes sociais de
professores que atuam em escolas rurais, a considerar a politica educacional que rege a
Educagdo do Campo, tornou-se necessario o levantamento de tais documentos legislativos no
intento de conhecer as normativas e competéncias previstas para o professor que atua nas

modalidades da Educacdo Basica do campo.
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3.1.2 As politicas educacionais para a Educacédo do Campo

Para o estudo das politicas educacionais para a Educacdo do Campo, buscou-se
conduzir as leituras da lei que fundamenta as bases da educacdo brasileira, a LDBEN n°
9394/96, e incorporar as leis secundarias a esta, integrando o estudo dos documentos
normativos estaduais.

A Lei 9394/96 (LDBEN) institui diretrizes curriculares para os niveis e modalidades de
educacdo e ensino em ambito nacional firmando as responsabilidades desses sistemas.
Contudo, sdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, definidas
pela Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, que a modalidade da Educacao Béasica do Campo
¢ abordada em secdo a qual esclarece alguns preceitos de seu funcionamento.

As referéncias quanto a implementacéo de reflexdes e acdes formativas de profissionais
docentes, bem como a garantia de direitos para a populacdo rural, ndo sdo esclarecedoras
nestes documentos legislativos. O material escrito propde as articulacdes necessarias para a
construcdo de um processo educativo que integre as necessidades desta populacdo as
necessidades do contexto educacional nacional, numa perspectiva de inclusdo e instalacdo de
préticas integradoras da complementaridade rural/urbano. No entanto, tal redacdo nao oferece
subsidios esclarecedores das praticas a serem desenvolvidas, ndo contém orientacGes
detalhadas que respaldam o processo formativo, seja inicial ou continuado, do docente.

Quanto a dimensdo e valorizacdo de um trabalho educativo que incorpore em suas
praticas 0s conhecimentos provindos do meio social e suas diversidades, vinculado aos
conhecimentos configurados como essenciais a formagdo educativa nacional, hd que se
desenvolver uma leitura reflexiva a partir do artigo 26 da LDBEN. Este artigo instaura que o
ensino fundamental e médio deve apresentar uma base nacional comum a ser complementada
por uma parte diversificada a qual deve atender as exigéncias das caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. O artigo 15 da Resolucdo n° 4, de
13 de julho de 2010, tem redagdo mais esclarecedora para praticas condizentes a estas

demandas.

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum,
prevendo o estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da comunidade escolar, perpassando todos 0s tempos e espagos
curriculares constituintes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos tenham acesso a escola
(BRASIL, 2010).
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No entanto, é no paragrafo 1°, artigo 15, desta mesma resolugdo, que se apresenta o
compromisso institucional, seja dos sistemas educativos ou da unidade escolar, a organizagédo
e a selecdo da parte diversificada em eixos tematicos.

Esse documento legislativo expressa a importancia de uma educacao que contemple as
particularidades dos diferentes contextos, 0 que representa necessario avango no atendimento
as especificidades locais. Atendimento este que dar-se-a na parte diversificada do curriculo

Condigno a parte diversificada do curriculo escolar, para contemplar as especificidades
da modalidade da educacéo a populacao rural, o artigo 28 da LDBEN, institui as adaptacdes
para adequacdes as particularidades da vida neste local, compreendendo assim, os conteidos e
metodologias apropriadas, bem como a organizacdo da escola em seu tempo préprio e a
natureza do trabalho na zona rural.

O Parecer CNE/CEB n° 36/2001, que institui as Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Bésica nas Escolas do Campo, é decorrente do artigo 28 da LDBEN. De acordo
com o referido Parecer, este documento est& sob a ética do direito, do respeito as diferencas e
politicas de igualdade, firma a perspectiva da inclusdo visando a qualidade da educacéo.

As Diretrizes propdem medidas de adequacdo da escola a vida do campo contemplando
as proposic¢des da LDBEN. No entanto, a proposta da Resolugéo n° 2, de 28 de abril de 2008,
que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas publicas de atendimento da Educacdo Béasica do Campo, compila as normatizacdes
adicionais para o desenvolvimento da Educacdo do Campo, instituindo garantias para a
melhoria da qualidade da educacédo neste ambito.

O relatorio do Parecer CNE/CEB n° 36/2001 visa efetivar as demandas da sociedade e,
para isto, seu contetdo, no entender da Camara da Educacdo Basica (CEB), oferece os
respaldos que atendam as modificacBes necessarias para o desenvolvimento das propostas
pedagdgicas nas dimensdes que abarquem a diversidade mencionada pela legislacdo nacional.
No entanto, o citado relatorio incorpora um estudo que contextualiza a trajetéria do
tratamento dado & educacdo destinada a populagdo rural e afirma ter esta, um tratamento
periférico na abordagem dos textos constitucionais.

Para atender as determinacGes do artigo 5° do Parecer CNE/CEB n° 36/2001, a
Resolucdo n°2, de 28 de abril de 2008, em seu artigo 7° esclarece a oferta de educacédo
necessaria para atender as demandas do contexto rural. Ou seja, elege o0 apoio pedagdgico aos
alunos do campo, a incluir em seus aportes e de acordo com a realidade local evidenciando a
diversidade presente, as condi¢bes adequadas de infraestrutura, de material didatico,

biblioteca e outros componentes que agreguem gualidade no processo educativo.
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O Parecer CNE/CEB n° 36/2001 faz referéncias as Constituicdes Estaduais que
“abordam a escola no espago do campo determinando a adaptacdo dos curriculos, dos
calendarios e de outros aspectos do ensino rural as necessidades e caracteristicas dessa regiao”
(BRASIL, 2001). Contudo, apontam a dificuldade em distanciar o paradigma urbano da
elaboracdo dos textos legislativos, aos quais incluem termos como adaptagdo e ajustes a
educacéo destinada ao campo.

Em alusdo a tais constituicfes, o Parecer CNE/CEB n° 36/2001 faz uma descri¢cdo dos
estados e suas abordagens ao ensino na area rural. Tais abordagens apresentar-se-ao na lista a
sequir:

- Estado do Rio Grande do Sul: “inscreve a educagdo do campo no contexto de um projeto
estruturador para o conjunto do pais” (BRASIL, 2001);

- Estado do Acre: ndo esclarece principios especificos para 0 ensino nas areas rurais, seus
documentos estabelecem a inclusdo de contetdos que abarquem os valores culturais, artisticos
e ambientais regionais;

- Estados do Espirito Santo, Mato Grosso, Parana e Pernambuco: segundo o Parecer
CNE/CEB n° 36/2001 possuem proposic¢des similares as do estado do Acre;

- Estados de Minas Gerais, Bahia e Paraiba: além das proposicdes mais generalizadas,
segundo as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo, referem-
se de forma mais especifica e concreta a Educa¢do Rural;

- Estados da Bahia, Alagoas, Ceara, Maranhdo, Sergipe e Tocantins: além das adaptacdes,
prescrevem adequacdes no calendario escolar e valorizagfes nas manifestacBes da cultura
regional;

- Estados do Para, Paraiba, Roraima, Santa Catarina, Sergipe e Tocantins: determinam
curriculos especificos para a zona rural a atender a cultura desta populacao;

- Estado do Amapéa: em sua constituicdo, declara garantia pelo Estado de infra-estrutura a
professores e profissionais de educacao;

- Estado da Paraiba: a constituicdo visa promover a expansdo do ensino rural através do
mapeamento escolar;

- Estado do Rio Grande do Sul: visa assegurar vagas suficientes para a concluséo do ensino
fundamental completo nas areas rurais;

- Estado do Tocantins: sua constituicdo assegura ao professor da area rural, igualdade de
vencimentos aos do professor da area urbana.

O Estado de Séo Paulo, no qual esta pesquisa foi realizada, ndo inclui no texto de sua

constituicdo promulgada em 5 de outubro de 1989, referéncias ao ensino destinado a
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populagéo rural. Desta forma, para atender as demandas do contexto do campo e desenvolver
praticas condizentes, reconhece-se os limites dos documentos legislativos estaduais.

O documento das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo (PARECER CNE/CEB 36/2001) relata que a LDBEN ao estabelecer o artigo 28,
inova ao abranger a adequacdo de aspectos curriculares reconhecendo a diversidade socio-
cultural brasileira. Desta forma, possibilita a viabilidade de encaminhamentos para a educagéo
rural, compreendendo também o que se instaura no artigo 26 da mesma legislacdo. No
entanto, o Parecer CNE/CEB n° 36/2001 recomenda que tais proposi¢Ges atendam as questdes
de reivindicacdo de acesso, de inclusédo e pertencimento. “[...] a decis@o de propor diretrizes
operacionais para a educacdo basica do campo supde, em primeiro lugar, a identificacdo de
um modo préprio de vida social e de utilizacdo do espaco, delimitando o que é rural e urbano
sem perder de vista o nacional” (BRASIL, 2001).

Este documento legislativo estabelece as proposi¢Ges as quais visam potencializar o
ensino desenvolvido no espago do campo, a valorizar sua identidade e peculiaridades deste
ambito, ndo o desvinculando do &mbito urbano, mas como um continuum, visto que ha tracos
do mundo urbano que incorporaram o mundo rural e vice-versa, ou seja, visa estabelecer
relacdes reciprocas entre ambos.

No parégrafo Unico do artigo 2° do Parecer CNE/CEB n° 36/2001 a identidade da
escola do campo € vinculada as dimensdes da realidade rural, na qual ancora-se a
temporalidade, os saberes préprios, a memoria coletiva, a rede de ciéncia e tecnologia
disponiveis e 0s movimentos sociais.

O presente documento legislativo ndo apresenta de forma clara e objetiva as
competéncias as quais aspira que o profissional docente que atua nas areas rurais desenvolva.
As competéncias docentes apresentam-se de forma implicita nas determinac@es. Evidencia-se
que a educacdo do campo ainda ndo ocupa prioridade no processo formativo dos professores
no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para o exercicio docente no contexto
rural. E possivel afirmar que as politicas de formagcao dos professores, dada a expans3o tardia
das tematicas que envolvem a educacdo desenvolvida para/no campo, ndo contemplam de
forma clara e objetiva as singularidades necessarias ao tratamento da formagéo profissional
para o desenvolvimento da pratica docente no ambiente educacional do campo.

A legislacdo faz mengbes do que espera-se que seja desenvolvido no ambito da
educacdo no campo. No entanto, é no Parecer CNE/CP n° 9/2001 de 8 de abril de 2001, que

estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
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Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, que se apresenta o rol de
competéncias consideradas necessarias ao profissional que exerce a docéncia.

O artigo 4° do Parecer CNE/CEB n° 36/2001 refere-se ao projeto institucional das
escolas do campo como um espacgo de investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos
para 0 mundo do trabalho. Tem em vista também o desenvolvimento social e econémico,
destacando um processo ecologicamente sustentavel.

A diversidade do campo, nos aspectos sociais, culturais, politicos, econémicos, de
género, geracdo e etnia, deve ser contemplada nas propostas pedagogicas das escolas do
campo que podem ser elaboradas respaldadas na autonomia da escola, no entanto,
desenvolvidas e avaliadas segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica. E o que institui o artigo 5° do Parecer CNE/CEB n° 36/2001.

A flexibilizacdo do tempo e do espaco escolar € possibilitado pelo parecer anteriormente
citado, no intento de atender e regulamentar as especificidades do campo. O artigo 7 nos
paragrafos 1° e 2° asseguram esta estruturacdo. Ou seja, a educacao desenvolvida nas escolas
rurais pode diferenciar-se quanto ao ano letivo civil e as atividades pedagdgicas podem ser
realizadas em espacos diversificados desde que salvaguardem a aprendizagem e 0s principios
de igualdade estabelecidos pela LDBEN.

Quanto a estes aspectos, a Resolugdo n° 2, de 28 de abril de 2008, no artigo 7° paragrafo
1° assegura: “A organizagdo e o funcionamento das escolas do campo respeitardo as
diferencas entre as populacfes atendidas quanto a sua diversidade econdmica, seu estilo de
vida, sua cultura e suas tradigdes”.

O artigo 8° do Parecer CNE/CEB n° 36/2001 instala a articulacdo entre a proposta
pedagdgica da escola junto as Diretrizes Curriculares Nacionais; o direcionamento das
atividades para um desenvolvimento sustentavel, um processo avaliativo da instituicdo
mediante os impactos sobre a vida individual e coletiva; o controle social da qualidade do
trabalho educativo a partir da participacao efetiva da comunidade do campo.

A gestdo democratica é a abrangéncia do artigo 10 do Parecer CNE/CEB n° 36/2001.
Assume-se nesta normativa mecanismos que possibilitem estabelecer uma nova dinamica
entre escola, comunidade local, movimentos sociais, 6rgaos normativos do sistema de ensino
e outros setores da sociedade, ou seja, dispositivos para estabelecer um regime de
colaboracédo. Para esta orientagdo, Antunes-Rocha (2011, p. 43) assevera que “[...] com uma
gestdo compartilhada, a escola do campo ganha carater abrangente, dial6gico, flexivel e

dindmico. A realidade dos sujeitos € o principio e o fim da pratica pedagogica”.
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Visando consolidar a profissionalizagdo do professor, a LDBEN reconhece como
profissionais da educacdo basica escolar aquele que possui formagdo conforme descricdo de

seu artigo 61.:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo:(Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009) | — professores habilitados em
nivel médio ou superior para a docéncia na educacdo infantil e nos ensinos
fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009) Il -
trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo
em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas &reas; (Redacéo
dada pela Lei n° 12.014, de 2009) Il — trabalhadores em educagdo, portadores de
diploma de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim. (Incluido pela
Lei n° 12.014, de 2009) (BRASIL, 1996).

Ressalta-se que, no paragrafo unico, incluido pela Lei 12.014 de 6 de agosto de 20009,
cuja finalidade é discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
profissionais da educacdo, a formacdo dos professores deve atender as especificidades do
exercicio de suas atividades e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacao
basica. Para isto, fundamenta-se a presenca de uma formacéo sélida em ambito cientifico e
social para as competéncias do trabalho, que teoria e pratica sejam associadas através de
estagios supervisionados e capacitacfes. No entanto, a LDBEN néo esclarece as diretrizes
necessarias para atender as particularidades da formacdo docente a luz das peculiaridades das
diferentes modalidades educacionais.

A formacdo do docente para a educacdo basica no campo, de acordo com o parecer
supracitado, é assegurada mediante a formacdo determinada pela LDBEN, no entanto, para
atender as especificidades estabelecidas pelas Diretrizes para a Educacdo do Campo, o artigo

13 assegura:

Art. 13 Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que orientam a
Educacdo béasica do pais, observardo, no processo de normatizacdo complementar da
formacéo de professores para o exercicio da docéncia nas escolas do campo, 0s
seguintes componentes:

I — estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criangas, dos
jovens e dos adultos do campo na construcdo da qualidade social da vida individual
e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

Il — propostas pedagdgicas que valorizem, na organizagao do ensino, a diversidade
cultural e os processos de interacdo e transformacdo do campo, a gestdo
democratica, 0 acesso ao avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas contribuicoes
para a melhoria das condi¢Ges de vida e a fidelidade aos principios éticos que
norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades democréticas
(BRASIL, 2001).
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A complementar tais determinagfes, o artigo 15 determina a diferenciacdo do custo-
aluno, visando o financiamento da educacdo do campo a incluir no inciso Il o devido
atendimento a material didatico e outros equipamentos, bem como, o deslocamento de alunos
e professores como requisitos assegurados. O inciso Il considera a necessidade de
remuneracao digna, plano de carreira e promogéo de formagéo continuada aos profissionais da
educacéo, neste documento, aos profissionais docentes do campo.

Ao discorrer sobre a docéncia para a educacdo do campo, a Resolucdo n° 2, de 28 de
abril de 2008, faz apontamentos quanto ao processo de admissdo e formacao, inicial e
continuada, dos professores e de pessoal de apoio ao magistério. O documento legislativo
encaminha que a formacao pedagdgica deve ser apropriada a Educacdo do Campo e que esta
deve estar comprometida com as especificidades do contexto, nas praticas de atualizacdo e
aperfeicoamento do profissional.

Em reflexdo a formacéo docente para atuar no contexto do campo e quanto a criacdo de
uma formacdo especifica para este, Antunes-Rocha (2011) contribui com questionamentos

referentes ao perfil deste educador:

[...] Em qual realidade escolar este educador ird atuar? Como ele se organiza? Quais
as suas necessidades? Que competéncias este educador deve ter para atender as
necessidades dessa realidade? Qual é o projeto politico-pedagogico para a educacdo
a ser efetivada junto aos povos do campo? Que projeto social e educativo? Que
proposta pedagdgica? Que processos de ensinar e aprender viabilizar? Que
processos educativos vivenciar na formacdo para a docéncia? Que competéncias?
Que percursos académicos? Neste sentido, um curso de formag8o para professores
do campo deveria deixar qual sua concepc¢do de educacdo e qual seu projeto de
escola do campo (ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 40).

Sob o prisma da formacdo docente para a educacdo desenvolvida no contexto rural, a
autora expressa discussdes que permearam o0s estudos para a demanda da criagdo de um curso
gue responda aos respaldos do artigo 28 da LDBEN, sendo necessario pensar debates sobre a
superacdo de um modelo disciplinar da formac&o docente. Ou seja, Antunes-Rocha (2011) ao
discutir a formacdo de um curso para professores do campo, respaldando-se nos documentos
legislativos da educacéo brasileira, afirma a necessidade de um profissional com formacdo em
dimensGes mais amplas, mais totais, uma demanda de formacg&o multidisciplinar. Desta forma,
confronta-se com os cursos de formacgdo que ndo atendem a este processo formativo cujos fins
devem ser para a formacgdo de um profissional com praticas mais integradoras e totalizantes

junto a seus alunos.
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Antunes-Rocha (2011) afirma que as incumbéncias do professor descritas na LDBEN,
ndo fazem referéncias a nenhum nivel especifico da escolaridade basica. A autora esclarece
que a legislacédo faz previsdes acerca de adaptacdes ou adequacOes na formacdo docente para
atender aos niveis e modalidades.

A legislagdo condigna as préaticas formativas docentes apresenta-se no Parecer CNE/CP
n° 9/2001, de 8 de maio de 2001, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Tal parecer apresenta em seu relatério breve analise do contexto educacional
brasileiro e aponta a existéncia de dificuldades para a implementacdo de politicas
educacionais, em ambito estadual e municipal, para a formagéo de professores, afirmando que
a formacdo docente possui, ainda predominantemente, aparato tradicional. Ou seja, ndo
contempla as caracteristicas consideradas inerentes a atividade profissional docente na

atualidade, as quais o documento destaca:

[...] orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-se
com o0 sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a diversidade
existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento cultural;
desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar projetos para desenvolver
contelidos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
desenvolver habitos de colaboracéo e trabalho em equipe (BRASIL, 2001b).

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 visa incorporar discussdes sobre o processo formativo dos
professores no intento de fomentar e fortalecer as mudancas necessarias nas instituicbes que
gerenciam esta formacdo; aprimorar a capacidade académica dos formadores; proporcionar a
atualizacdo e o aperfeicoamento quanto aos aspectos curriculares da Educacdo Basica; ter a
docéncia como espaco de formacdo e relacdo entre teoria e pratica; e promover a atualizacédo
das bibliografias e producdes académicas nos cursos de formacao de professores.

Para atender o que institui o artigo 13 da LDBEN, o Parecer CNE/CP n° 9/2001 explica
que o professor deve zelar pela aprendizagem do aluno tendo como respaldo o direito de
aprender deste, e isto reforca a responsabilidade do professor com o sucesso na aprendizagem
do aluno. O relatorio do Parecer CNE/CP n° 9/2001 afirma que o professor deve exercer
autonomia em seu exercicio, articulando seu trabalho proprio com o trabalho coletivo para
elaborar o projeto pedagdgico da escola em que atua. O documento faz referéncia também a
ampliacdo da responsabilidade do docente para além da sala de aula, ou seja, na articulacéo

escola e comunidade.
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Para atender as dimensdes necessarias a formagdo do professor no contexto educacional
brasileiro atual, o Parecer CNE/CP n° 9/2001 afirma que a nogdo de competéncia firma-se
como nucleo desse processo. “[...] Ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu
trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agéo
(BRASIL, 2001b).”

As politicas publicas destinadas & educacéo do campo expressam delineamentos de uma
pratica diferenciada ao atendimento educacional a populagéo rural, estabelecendo para isso
diretrizes e normatizacdes para o desenvolvimento de préaticas integradoras e pressupostos
para as adaptacGes possiveis e necessarias ao atendimento das diversidades contextuais.
Incluem rol de respaldos para o desenvolvimento de praticas democraticas e de valorizagdo do
campo e do homem no campo. No entanto, os documentos legislativos, embora referenciem
os preceitos a formacdo do profissional docente para o contexto do campo, preconizando a
autonomia necessaria a atividade e os ambitos da competéncia e dos conhecimentos dessa,
ndo atende a todas as necessidades desse quesito. Ou seja, as politicas publicas de formacéo
de educadores para o campo ainda ndo é totalmente instituida, ndo possibilita transformacdes
efetivas nas praticas desenvolvidas nas escolas rurais. A secdo 7.3.9 discute os resultados
obtidos nessa pesquisa acerca da formacdo docente e legislacGes referentes.

Neste sentido, tornou-se necessario o estudo sobre a no¢do de competéncia e a trajetoria
do conceito. O estudo permeou a origem da no¢do de competéncia no ambito organizacional
e sua insercdo no ambito educacional, visando compreender as acep¢Ges que promovem as
diretrizes norteadoras da formacdo de professores. Este referencial apresenta-se no capitulo a

sequir.
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4 AS COMPETENCIAS DO PROFISSIONAL DOCENTE

Perante as consideracfes levantadas sobre a Educacdo do Campo, de uma concepcao
que exige praticas objetivas a esta realidade e, consequentemente, uma formacao particular
para atuar em seu contexto, torna-se crucial o reconhecimento das competéncias necessarias
ou pretendidas para a docéncia neste contexto, objeto este que é o conflito desta pesquisa
acrescido das representacdes sociais que professores possuem da competéncia profissional.
Neste quesito, a formacdo do professor é legada de proposicGes estabelecidas pela legislacéo
brasileira e por diversos autores que abordam a temética da competéncia, dentre eles,
destacam-se neste estudo Zarifian (2008, 2003); Dolz; Ollagnier (2004); Altet (2001),
Perrenoud (2001); Charlier (2001); Beélair (2001).

A iniciar pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei 9.394/96, é
possivel levantar o que se espera de um profissional da educacdo independente de sua area de

atuacio. E o que regulamenta o artigo 13:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

| — participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

I11 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacao para 0s alunos de menor rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a

comunidade. (BRASIL, 1996).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, definidas pela
Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010, no capitulo 1V, artigo 56, encontram-se um conjunto
de determinac@es para o perfil do docente da Educacdo Basica, incluindo as formacoes inicial
e continuada, instaurando as questdes metodoldgicas e os atendimentos multidimensionais aos
quais os professores atuam ou atuardo. Tais determinagdes remetem diretamente na formacéo
desse profissional a qual deve estender-se as especificidades de sua area de atuacdo. No caso

desta pesquisa, a Educagdo no Campo.

§ 2° Os programas de formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo,
vinculados as orientagdes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho
de suas atribuigdes, considerando necessario: a) além de um conjunto de habilidades
cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e elaborar propostas, isto é, interpretar e
reconstruir o conhecimento coletivamente; b) trabalhar cooperativamente em equipe;
c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao
longo da evolugdo tecnoldgica, econdmica e organizativa; d) desenvolver
competéncias para integracdo com a comunidade e para relacionamento com as
familias (BRASIL, 2010).
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A partir destas premissas, evoca-se do docente um referencial de competéncias
necessarias para o exercicio da profissdao. Os conhecimentos e competéncias instituidas como
necessarias ao professor da Educacdo Basica, sdo descritas no Parecer CNE/CP n° 9/2001.
Tais aspiracOes aos profissionais da educacdo basica abarcam todas as etapas e modalidades
destas, havendo proposi¢des de uma formacdo com énfase para o desenvolvimento de uma
qualificacdo especifica para os docentes para o atendimento as diversidades.

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 assenta um conjunto de competéncias em seu artigo 6° e
que devem ser desenvolvidas no decorrer dos processos de formacdo de professores para a
educacdo basica. Afirma que estas surgem de demandas importantes da profissdo e esclarece
que este conjunto deve ser complementado e contextualizado por competéncias especificas de
cada area do conhecimento e de cada etapa do processo formativo. Incorpora no mesmo artigo
em seu paragrafo 3° a definicdo de eixos de conhecimentos reconhecidos como requisitos
inerentes a constituicdo das competéncias. Esses referenciais de competéncias de
conhecimentos sdo demonstrados na secéo a seguir.

Neste estudo, sdo abordados alguns conceitos de competéncia, na intencdo de se
compreender a atuacdo e os conhecimentos do professor nas determinacdes legais para a
Educacdo do Campo. Visou-se estabelecer referenciais para a compreensdo conceitual do
termo, bem como detalhar as normativas de conhecimentos e competéncias que a legislagdo
brasileira institui para a profissdo docente.

Segundo Dolz; Ollagnier (2004, p. 9), o termo competéncia requer andlise profunda
quanto a sua origem devido ao frequente uso em documentos oficiais e areas da educacdo. Os
autores afirmam que a nocdo de competéncia traz dificuldades em identificar com clareza
“[...] os fenomenos que ela tenta objetivar”, e que suas defini¢des sdo adquiridas através do
processo evolutivo das tendéncias educativas e das pesquisas realizadas com tal termo.

Cordao (2003) pontua as contribuicfes decorrentes dos estudos desenvolvidos por
Zarifian (2003) sobre o modelo da competéncia, e que respaldam a compreensdo dos
documentos normativos da educacgéo brasileira, além de té-los como orientacao basilar para a
organizacgéo curricular na educagéo profissional. Segundo Cordédo (2003), a contribuicdo dos
estudos de Zarifian sobre competéncia esta expressa nas propostas das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional (CNE), as quais seguem as normativas ditadas pela
LDB 9394/96. Em sua interpretacdo, a competéncia exigida perpassa o “[...] aprender a fazer;
é preciso também saber que existem outras formas para aquele fazer e saber o porqué da

escolha intencional desta ou daquela maneira de fazer” (CORDAO, 2003, p. 26).
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Faz-se necessario, portanto, um breve resgate histérico da trajetéria do modelo de
competéncia descrito por Zarifian (2003) no intento de contextualizar a utilizacdo do termo
nas leis que regem as diretrizes educacionais brasileiras, intervindo diretamente nas

pretensdes e nas atuacdes da profissdo docente.

4.1 Breve trajetoria do modelo de competéncia

Zarifian (2003) evidencia a emergéncia da competéncia numa trajetoria historica como
necessidade de superacdo de dois modelos de trabalho. Ao identificar a profissdo e o posto de
trabalho como tais modelos, a priori, 0 autor enfatiza a importancia em diferenciar
qualificacdo e competéncia, visto que nos estudos sociais, no decorrer dos tempos e ainda na
atualidade, sdo tidos como opostos. No entanto, 0 reconhecimento pelo Movimento de
Empresas da Franca (MEDEF) acerca da competéncia, sem o desenvolvimento da
qualificacdo, estabeleceu o seguinte acordo: “[...] chamamos de ‘qualifica¢do’ o que sobressai
dos recursos (em conhecimento, habilidade, comportamento...) adquiridos por um individuo,
seja por formacgao ou por exercicio de diversas atividades profissionais. E de ‘competéncia’, a
utilizagdo desses recursos na pratica” (ZARIFIAN, 2003, p. 35-36).

No decurso dos modelos de profissdo e de posto de trabalho, Zarifian (2003, p. 38)
destaca a competéncia como algo de “transformagdo de longo prazo” que inaugura um novo
periodo histdrico cujo papel é substituir tais modelos.

Para compreender tais modelos respaldando-se em Zarifian (2003), pode-se afirmar que:

e O modelo da profissdo enraiza-se na historia e constituiu-se a partir de corporacoes
urbanas, caracterizando-se, em suma, pelo pertencimento a um grupo social, relagcao
entre pares, hierarquizacdes relacionais e a institucionalizacao;

e O modelo de posto de trabalho contrapde-se ao modelo da profissdo, devido a
racionalizagéo taylorista difundida no decurso da evolucéo industrial.

Na historicidade do modelo de competéncia, surgem os critérios de autonomia e de
responsabilidade, ou seja, a reducdo de normas (contrapondo-se ao modelo taylorista de
trabalho). “Autonomia; isso significa conceitualmente: definir por si mesmo as regras (leis)
de sua propria acao” (ZARIFIAN, 2003, p. 54). Explica o supracitado autor, que neste

quesito, o papel e o lugar da individualidade emergem, e assim afirma “[...] Cada individuo
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tem aspiracOes e capacidades de julgamento que lhes séo proprias, singulares, que ndo podem
ser negadas, sufocadas e dissolvidas na afirmacdo direta de um interesse coletivo (p.54-55)”.

O significado conceitual de competéncia no final da década de 1960 é contextualizado
por Zarifian (2003, p. 57) como decorrente das mudancas societais. Competéncia € definida
como: “[...] ocupacdo experta do espaco de autonomia desenvolvido (reconhecido) ao
assalariado, espaco de indeterminacdo, de ndo prescri¢do, que a acdo do individuo ou do
grupo ‘competente’ deve preencher”. Complementa também este conceito, “[...] a expressao
de capacidades individuais, singulares, no seio de um conjunto coletivo” (ZARIFIAN, 2003,
p. 57).

A crise econdmica dos anos 1970 destaca dois elementos fundamentais para o
desenvolvimento de superacdo desta, o que interfere na definicdo de competéncia profissional.
Os dois elementos identificam-se como: sair da crise “pelo alto”, significando delegar parte
do poder decisério a equipes basilares para que atendam ao aumento da complexidade do
desempenho; e ao contexto de incertezas em evolugdo. “[...] reagir a incerteza, ou, melhor
ainda, enfrenta-la” (ZARIFIAN, 2003, p. 60).

Na analise do autor, o modelo de competéncia é ocultado na primeira metade da década
de 1990, decorrente da conjuntura econémica menos favoravel em que o periodo se
encontrava. Com a financeirizacdo da economia, aparece na questdo da qualificacdo a
“organizacdo da aprendizagem”, termo que o autor afirma banalizado, pois os niveis de
racionalizacdo se elevam, e incompatibilizam-se com o investimento longingquo e continuo do
modelo de competéncia. E necessario que se desenvolva polivaléncia, mas condigdes para
tomada de decisdes ndo séo instaurados.

Ao final dos anos 1990, o modelo de competéncia tem nova dimensdo: o nivel social, ou
seja, a descentralizacdo, reativando a autonomia e a liberdade de pensamento. Tais
proposicoes discorrem das mudancgas na sociedade neste periodo, a citar a elevacdo do nivel
educacional, as transformagdes comportamentais e novas expectativas, e a crise da cidadania
politica (ZARIFIAN, 2003).

Estas mudangas no modelo de competéncia caracterizadas pela modernidade sdao bem
explicadas por Zarifian (2003), ao apontar o nivel de interdependéncia e de espaco, e a
emergéncia da individualidade.

O trabalho coletivo flui cada vez menos de forma mecénica. Passa por mudancas de
palavras e de pontos de vista, pela comunicacdo e pelo compartilhamento de
informacdes, por acordos implicitos ou explicitos sobre o que tem que ser feito em
conjunto e como fazé-lo e, portanto, envolve as subjetividades dos sujeitos
implicados em redes de interacdo nitidamente mais diversificadas e complexas
(ZARIFIAN, 2003, p. 70).
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Outro apontamento do autor esta na incerteza presente neste periodo de modernidade; o
que precede ao sujeito a potencialidade de pensamento e acdo, de conhecimento, inteligéncia
pratica e engajamento. A competéncia engaja-se a recursos da organizagdo e aos proprios do
sujeito. “Ser competente € responder a questdo: ‘o que fazer, quando ndo se diz mais como
fazer?”” (ZARIFIAN, 2003, p. 84).

Tendo esta pesquisa a competéncia como objeto de representagdo social para o
professor da Educacdo do campo, vé-se que a instabilidade conceitual de competéncia, bem
como suas reestruturacdes evolutivas devido as mudancas na sociedade, interfere na

compreenséo desta.

4.2 O conceito de competéncia no ambito da educacao

Dolz; Ollagnier (2004, p. 10) enfatizam que “[...] todos que pertencem ao mundo das
ciéncias da educacdo debatem a nocdo de competéncia; porém 0s usos dessa nocdo nao
facilitam sua definicdo. A dificuldade de defini-la aumenta com a necessidade de utiliza-la”.
Os autores explicam que a emergéncia de tal nocdo em ambito educacional evidencia
mudancas epistemologicas, pois caracteriza dimensfes potenciais de acdes eficazes no
desenvolvimento do trabalho. As competéncias permitem resolucbes de problemas presentes
na vida profissional.

Perrenoud (2000, p. 15), afirma que o conceito de competéncia é merecedor de longas
discussdes. Ao designar competéncia como “[...] capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo”, aponta quatro aspectos: primeiro, as
competéncias ndo sdo saberes, mas mobilizam tais recursos; segundo, a mobilizacdo de tais
recursos sO € pertinente em situacOes; terceiro, 0 exercicio da competéncia passa por
esquemas de pensamento, que determinam e realizam uma acdo adaptada a situacéo; e por

ultimo, as competéncias profissionais sdo construidas em formacéo.

Ja se compreendeu que a analise das competéncias remete constantemente a uma
teoria do pensamento e da acdo situados (GERVAIS, 1998), mas também do
trabalho, da pratica como oficio e condicdo (DESCOLAGES, 1997; PERRENOUD,
1996¢). Isso equivale a dizer que estamos em um terreno instdvel, no plano dos
conceitos e, a0 mesmo tempo, das ideologias... (PERRENOUD, 2000, p. 16, grifo
do autor).
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Macedo (2005, p. 64), oferece um corpo de conceitos sobre competéncias, delineando
uma visdo construtivista em sua concep¢do. Dentre outras defini¢cGes, o autor esclarece a
proposta defendida por Le Boterf (2000/2003) sobre as competéncias vistas como “um
modelo de préatica e formacéo profissional em uma perspectiva sistémica”, na qual considera a
diversidade de aspectos constituinte do cotidiano escolar, suas interagdes e que compdem uma
totalidade.

[...] Nessa perspectiva, ndo interessa reduzir a contribuicdo docente aos conteldos
disciplinares pelos quais é responsavel, pois os outros aspectos (vida cotidiana em
sala de aula, disciplina na realizacdo das tarefas, origem social das criancas, desejo
de aprender, contexto escolar) sdo igualmente importantes e demandam ao professor
saber o que fazer com eles em termos de metas ou projeto pedagdgico. Os conflitos,
as disputas, o tempo a ser compartilhado com tantas solicitacdes fazem parte de um
mesmo sistema, e o desafio é coordenar tudo isso em favor do que foi proposto e
que vale a pena realizar (MACEDO, 2005, p. 64, grifo nosso).

A definicdo supracitada corrobora a problematica deste estudo, isto €, analisar as
determinacbes sobre a Educacdo do Campo designadas pelas politicas educacionais e,
identificar na prética pedagdgica o que realmente se cumpre e 0s aspectos que sofrem
modificacOes, a partir dos conhecimentos que os docentes possuem num “agir competente”
(MACEDO, 2005, p. 64), estabelecer aquilo que consideram fundamental no processo
educativo da Educacdo do Campo.

Para tal compreensdo, Zarifian (2008) propde duas defini¢des: “A competéncia é ‘o
tomar’ e o ‘assumir responsabilidade’ do individuo diante de situacoes profissionais com as
quais depara” (p. 68, grifos do autor), sendo a segunda abordagem: “A competéncia é um
entendimento prético de situacBes que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma
na medida em que aumenta a diversidade das situacdes” (p. 72, grifos do autor).

A responsabilidade defendida por Zarifian (2003) refere-se a uma ética profissional e
ndo em ambito moral, a qual o autor fundamenta que na sociedade contemporanea é
inexistente o acordo amplo e solido de normas morais. Acresce a este conceito, a tripla ideia
de que responsabilidade € responder por algo (em seu alcance, efeitos e consequéncias);
manifestar preocupagdo com os outros (que dirige a propria agdo, reconhecer aos outros o
direito); exercida em um campo de responsabilidade (divisdo de trabalho, atribuigéo, espaco
de sua atuagéo, de desenvolvimento de sua atividade, lugar pelo qual responde).

No ambito situacional abordado na definicdo supracitada, Zarifian (2003) pontua a
temporalidade do trabalho, ou seja, a redundancia e o evento das a¢cdes. H4 um quadro e um
contexto, ou melhor, delimitagdes a priori situadas em um contexto espaco-temporal, que

acarreta as variagdes nem sempre previstas ou idénticas as vivenciadas. Para tais questdes
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situacionais, Zarifian (2003) aponta a tomada de iniciativa respaldada em referéncia e
recursos (instrumentos para a agao).

Outro apontamento ainda nesta questdo refere-se ao problema ocasionado pelos fatores
situacionais: sao problematizacGes a serem enfrentadas pelos individuos e exigem a tomada
de decisOes em processos evolutivos (respostas parciais).

Zarifian (2003) aponta no aspecto da situacdo o resultado a alcancar (desafio); a
iniciativa (para o sucesso); as interacfes com todos que participam da situacdo; e o dispositivo
de avaliacdo, no qual dois modos avaliativos sdo defendidos: o registro profissional (o qual
auxilia o individuo na progressao de suas competéncias e no gerenciamento de sua carreira) e
0 do resultado.

Sobre a definicdo de competéncia, Zarifian (2003, p. 151) esclarece que a informacao
“[...] é o que especifica, seleciona ou singulariza as solicitagdes, em vista de uma conduta
profissional bem-sucedida”. Como a informagdo ¢ orientadora da agdo na situacdo, ela se
valia por sua intensidade e pertinéncia do que pelo aspecto quantitativo.

De acordo com o autor, diversos fatores interferem na determinacdo de um individuo
competente. Zarifian (2003) enumera o conhecimento social e a inteligéncia pratica em si.
Pelo primeiro, entende-se pelos conhecimentos sociais constituidos, transformados pela
trajetdria historica e particularizados pelo individuo em sua apropriacdo (maneira singular
como o individuo apreende os conhecimentos sociais desenvolvidos ao longo do tempo). Para
tal demanda, o modelo da competéncia exige redefinicdes na abordagem formativa, enfatiza a
dindmica da aprendizagem (ZARIFIAN, 2008). “Aprender com sua propria atividade,
aumentando a abstracdo e a confrontacdo com os conhecimentos ja formalizados. Uma
experiéncia ndo-conceitualizada sempre sera limitada” (ZARIFIAN, 2003, p. 154).

Em sequéncia, a inteligéncia pratica € compreendida pelo autor como “[..] a
compreensdo na qual os conhecimentos (no sentido rigoroso do termo) sé@o mobilizados. Nao
se aplicam conhecimentos. Eles sao mobilizados para a compreensdo.” (ZARIFIAN, 2003, p.
155, grifos do autor).

Nota-se que a questdo da competéncia, devido as suas nogdes diversas que se apoiam
nas mudancas sociais, interfere no encaminhamento das atividades profissionais, seja em seu
processo formativo como em seu campo de atuacdo. Compreende-se com este estudo, que 0s
documentos normativos referentes a educagdo brasileira, possuem abordagem ampla e
complexa do tema, ndo sendo esclarecedores das acep¢des de competéncia para o docente.

Para Altet (2001, p. 28), o estudo sobre as competéncias do docente podem ser vistas

como o reconhecimento de uma especificidade do profissional do ensino, e que devem
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apropriar-se de competéncias necessarias para ensinar, o saber-ensinar, visto que é o
profissional do ensino e da aprendizagem. A autora entende por competéncia profissional
“[...] o conjunto formado por conhecimentos, savoir-faire e posturas, mas também as acdes e
as atitudes necessarias ao exercicio da profissdao de professor”.

Conforme Altet (2001), as competéncias possuem disposi¢des diversas, pois apresentam
caracterizagdes e ordenacdes em areas especificas, porém, complementares para a atuacdo do
docente. As competéncias, de acordo com esta concepcdo, sdo de ordem cognitiva, afetiva,
conotativa e pratica. A autora explica a existéncia de ordem duplas, como a técnica e a
didatica necessaria para o tratamento dos contetdos, e a de ordem relacional, pedagdgica e
social, ao lidar com as situacdes de adaptacdo as interagcdes presentes em sala de aula.

As competéncias para 0 ensino abarcam saberes multiplos oriundos de atuacdes diversas
as quais se submetem os profissionais docentes. Para compreender o sentido de competéncia,
torna-se imprescindivel a distin¢do entre saber, conhecimento e informacdo. Altet (2001),
respaldada nos estudiosos Beillerot e Legroux, distingue tais conceitos. O saber é
polissémico, é algo construido, adquirido, desenvolvido através das experiéncias e do estudo
do individuo; o conhecimento é algo que integra-se ao sujeito e é de ordem pessoal; a
informac&o é exterior ao individuo e caracteriza-se de ordem social. Assim, o saber esté entre
0s polos da informacdo e do conhecimento, isto €, os saberes sdo construidos “[...] na
interacdo entre conhecimento e informacdo, entre sujeito e ambiente, na mediacdo e através
dela” (ALTET, 2001, p. 28).

A autora supracitada lista uma competéncia-chave ao profissional docente: o saber-
analisar, que pode ser compreendida como uma metacompeténcia que permite a construcao
das competéncias profissionais, isto €, disposicdes que o professor adquire e que o faz tornar-
se consciente daquilo que faz. Altet (2001) faz referéncias a Schon (1983) que descreve em
seus trabalhos a formacdo dos professores para o desenvolvimento desta competéncia,
referindo-se a analise das préaticas e a tomada de consciéncia através da préatica reflexiva. De
acordo com a autora, Schon (1983) desenvolve um modelo conceitual no qual o professor
desenvolve a “reflexdo em acdo”. Explica que essa reflexdo ¢ fundamentada em cognicdes
implicitas sendo oposta da “reflexdo sobre a acdo”, na qual os conhecimentos apresentam-se
explicitos.

Bélair (2001) levanta em seus estudos uma série de guestionamentos acerca das
definicBes sobre as competéncias necessarias ao professor que sabe-analisar, ou melhor, de
um profissional reflexivo. Dentre seus questionamentos esta o como ensinar tais

competéncias, que, segundo a autora, “[...] sdo afinal pouco teorizadas, mais pragmaticas e,
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em geral, provém de atitudes?” (BELAIR, 2001, p. 59). Segundo a autora, ha uma estrutura
de formacdo que envolve cinco campos de competéncias a serem adquiridos pelos
professores, que serdo abordadas de forma breve a seguir.

Dentre os campos das competéncias estdo, em primeiro, as competéncias ligadas a
vida da classe, isto €, aquelas tarefas referentes a organizacdo e gestdo do tempo, horario,
espaco, escolha de atividades, utilizacdo de recursos diversos a depender das caracteristicas da
sala; segundo, estdo as competéncias identificadas na relacdo com os alunos e suas
particularidades, envolvem a comunicacao, o conhecimento, a observagédo, as mediacOes, as
diversidades na forma de ensinar, 0 encorajamento, a personalizacéo e a individualizagéo de
tarefas, e apropriagdes nas questdes avaliativas. O terceiro campo das competéncias esta
ligado as disciplinas, o que demanda apropriacdo dos saberes eruditos, capacidade de
integracdo desses saberes a saberes ensinaveis, relacdo com a vivéncia dos alunos, o
planejamento e a interdisciplinaridade no tratamento dos contetidos (BELAIR, 2001).

Em quarto, encontram-se as competéncias exigidas em relacdo a sociedade. As
interacbes com o0 meio, as comunicacdes com o0s pais, as discussdes entre colegas de
profissdo, condutas de pesquisa, inovacao e formacéo, compdem estas competéncias. Por fim,
0 quinto campo de competéncias, as quais sdo inerentes a pessoa. Bélair (2001) enfatiza serem

as mais importantes do processo, e as explica como:

E, de fato, o saber ser e o saber tornar-se do professor reflexivo sobre sua propria
acdo e sobre sua conduta. A¢Ges como a busca de sentido, a apropriacdo de novas
estratégias, a experimentacdo de técnicas ou de métodos diferentes merecem
atencdo, mas a competéncia serd demonstrada pelo questionamento continuo e
cotidiano do professor, e por uma tomada de decisdo clara logo ap6s o0s
acontecimentos da jornada (BELAIR, 2001, p. 60).

Ao visualizar os campos das competéncias, a autora releva que a estrutura de formacao
do profissional docente ndo pode restringir-se somente as alternancias entre os cursos tedricos
e 0S espacos praticos, mas na articulagdo de tais ambientes, o que remete a novas defini¢cGes
dos eixos na formacédo dos docentes.

Charlier (2001), afirma que as competéncias profissionais do docente s&o vinculadas a
trés elementos indissociaveis e que as tornam significativas: os projetos, entendidos como o0s
objetivos das ac¢bes do professor; os atos, que sdo as condutas docentes; e as competéncias,
que sdo identificadas como os saberes, as representacOes, as teorias e esquemas de acOes
mobilizadas para determinada situagdo. A fim de esclarecer melhor o conceito de

competéncia, Charlier apresenta um esquema deste na figura a seguir.
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Figura 1: As competéncias (CHARLIER, 1996).
Fonte: Charlier (2001).

A figura desenvolvida por Charlier (1996) sobre as competéncias articula saberes,
esquemas de acdo e rol de condutas disponiveis do profissional. De acordo com a autora, uma
determinada situacdo estabelece relagbes com os saberes, que sdo representacdes e teorias
pessoais ou coletivas, efetivados em contextos que ativam o0s esquemas de acdo, ou seja,
mobilizam esquemas de percepcao, avaliacdo e decisdo. Os saberes transformam os esquemas
de acdo em competéncias que ligam a pessoa ao seu meio, tornando a situacdo compreensivel
e direcionando a acdo pelo acionamento das condutas mais ou menos automatizadas pelos
esquemas de acao.

No que se refere ao desenvolvimento das competéncias, Charlier (2001, p. 92) adota a
abordagem construtivista da aprendizagem, em que “[...] aprender consiste em uma
modificacdo de esquemas cognitivos do individuo a partir de suas interacbes com 0 meio”.
Neste sentido, faz-se necessario pensar a formacgédo do professor em seu contexto de atuacéo,
visto que o desenvolvimento das competéncias do profissional ocorre na pratica e a partir da
pratica. A autora cita Shon, que esclarece o papel das interagdes do profissional com a pratica,
e distingue a reflexdo na acdo e sobre a acdo para o desenvolvimento de competéncias.

Paquay e Wagner (2001), afirmam que as definigdes sobre competéncias adquirem
respostas diferentes a depender do paradigma adotado. Para estes autores, o termo
competéncia é entendido em seu sentido amplo o qual abrange aquisi¢des de todas as ordens,

isto é, os saberes, 0 saber-fazer, o saber-ser e o saber-tornar-se, ou seja, condi¢des necessarias
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a realizacdo de tarefas e a resolucéo de problemas. Como base referencial de competéncias
profissionais, Paquay (1994) desenvolveu um quadro no qual contempla a definicdo de

competéncia supracitado.
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Figura 2: Quadro para definir um referencial de competéncias profissionais. Pela integracéo de seis paradigmas?
(PAQUAY, 1994)
Fonte: Paquay; Wagner, 2001.

A representacdo esquematica de Paquay (1994) é identificada por seis paradigmas
qualitativos ao professor. O paradigma do “professor culto” refere-se ao dominio do saber; o
“técnico” ¢ a aquisi¢do sistematica do saber-fazer; o “pratico artesao” ¢ explicado como a
aquisicdo de esquemas de acdo no contexto da acdo; o “pratico reflexivo” € uma construgao
mais ou menos automatizada da sistematizag¢do e na pratica; o “ator social” é o engajamento
consciente em praticas e projetos coletivos; e “pessoa’” ¢ compreendido como a autonomia em

seu proprio desenvolvimento profissional.
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A partir desse quadro referencial, é possivel identificar os seis paradigmas aos quais 0s
autores Paquay e Wagner (2001) se apoiam e delineiam um estudo sobre os processos de
formacéo do profissional docente.

Ao interrogar as determinacdes sobre as competéncias de um profissional docente e
suas definicdes, Perrenoud et al. (2001) observam que ha contradi¢des acerca da formacgdo dos
professores, visto que esta dependera dos paradoxos adotados, das préticas e politicas de

formacdo. Neste sentido, os autores expdem as incertezas destas formacoes.

[...] - ndo se sabe exatamente de que praticas educativas se fala e que competéncias
elas mobilizam; - ndo se sabe exatamente como essas competéncias sdo construidas;

- ndo se sabe exatamente que mecanismos e condutas de formacdo poderiam
contribuir para isto (PERRENOUD, et. al., 2001, p. 211).

Ao retornar aos objetivos desta pesquisa, os profissionais da educacdo basica que
atuam na Educacdo do Campo, devem dispor de competéncias necessarias a sua pratica nesse
contexto. O processo de formagéo dos educadores do campo deve estabelecer relagdes com as
proposicoes da legislacdo para a Educacdo do Campo e as de efetiva necessidade neste meio.

Perrenoud (2000) promove discussdes acerca de competéncias mais especificas que
sdo componentes de uma competéncia principal, ou seja, mdltiplos componentes com
tratamentos coordenados e até simultaneos, que sdo mobilizados em uma ac¢do maior. Para a
compreensdo desse esquema, o autor propde alguns saberes que sd@o mobilizados por
competéncia. Defende que tais saberes possuem uma relagdo de independéncia, embora
alguns saberes se apresentem de forma implicita no desenvolvimento de determinada
competéncia. Ou seja, 0s campos disciplinares e tedricos organizam-se aos problemas a serem
resolvidos em campo.

Os referenciais apresentados por Perrenoud (2000, p.18) sobre os estudos das
competéncias, constituem em agrupamentos resultantes “[...] de uma construcdo teorica
conectada a problematica da mudanga”, dos quais foram estruturadas dez competéncias
principais junto as mais especificas. O autor evidencia em seus estudos que trata-se de um
recorte e que outras categorias de competéncias sdo possiveis, ndo apresentando um estudo
esgotado. Seu estudo tem como objetivo proporcionar debates e discussbes acerca das
multiplas vertentes do oficio de professor e proporcionar transformacgdes nos referenciais de
formacéo desse profissional.

Perrenoud (2000) descreve em seu trabalho um quadro intitulado “Referencial
Completo” contendo dez dominios de competéncias, os quais julga necessarios aos
professores de ensino fundamental em sua formacgdo continuada, conforme apresentagéo da

Figura 3.



Referencial completo

Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar
em formacao continua (exemplos)

1. Organizar e dirigir situacdes
de aprendizagem.

Conhecer, para determinada disciplina, os conteidos a serem ensinados e sua
traducdo em objetivos de aprendizagem.

Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.

Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem.

Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento.

2. Administrar a progressao das
aprendizagens.

Conceber e administrar situacdes-problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos.

Adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos do ensino.

Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem.
Observar e avaliar os alunos em situagdes de aprendizagem, de acordo com
uma abordagem formativa.

Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisdes de progresséo.

3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciagéo.

Administrar a heterogeneidade no &mbito de uma turma.

Abrir, ampliar a gestdo de classe para um espaco mais vasto.

Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes
dificuldades.

Desenvolver a cooperacéo entre os alunos e certas formas simples de ensino
mutuo.

4. Envolver os alunos em
sua aprendizagem e em seu
trabalho.

Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido do
trabalho escolar e desenvolver na crianca a capacidade de auto-
avaliagdo.[sic.]

Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe ou de
escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos.

Oferecer atividades opcionais de formacéo, a la carte.

Favorecer a defini¢do de um projeto pessoal do aluno.

5. Trabalhar em equipe.

Elaborar um projeto de equipe, representaces comuns.

Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.

Formar e renovar uma equipe pedagdgica.

Enfrentar e analisar em conjunto situagdes complexas, praticas e problemas
profissionais.

Administrar crises e conflitos interpessoais.

6. Participar da administracéo da
escola.

Elaborar, negociar um projeto da instituicao.

Administrar os recursos da escola.

Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus parceiros (servigos para
escolares, bairro, associagdes de pais, professores de lingua e cultura de
origem).

Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participagdo dos alunos.

7. Informar e envolver os pais.

Dirigir reunides de informagao e debate.
Fazer entrevistas.
Envolver os pais na construcéo dos saberes.

8. Utilizar novas tecnologias.

Utilizar editores de textos.

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagao aos objetivos
do ensino.

Comunicar-se a distancia por meio da telematica.

Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

9. Enfrentar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissdo.

Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, étnicas e sociais.
Participar da criagdo de regras de vida comum referentes a disciplina na
escola, as sangdes e a apreciacdo da conduta.

Analisar a relacdo pedagoégica, a autoridade, a comunicagdo em aula.
Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de
justica.

10. Administrar sua propria
formacéo continua.

Saber explicitar as préprias praticas.

Estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa pessoal de
formagcéo continua.

Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe, escola,
rede).

Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema
educativo.

Acolher a formacdo dos colegas e participar dela.

Figura 3. Referencial Completo.

(PERRENOUD, 2000).
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Dez dominios de competéncias reconhecidas como prioritarias na formagéo continua das
professoras e dos professores do ensino fundamental.
Fonte: Arquivo Formacdo Continua. Programa dos cursos 1996-1997, Genebra, ensino fundamental, Servigo de
aperfeicoamento, 1996. Esse referencial foi adotado pela instituicdo mediante proposta da comissao paritaria da formagdo.
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Os estudos sobre as competéncias do profissional docente trazem reflexfes sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento destas. Neste sentido, torna-se fundamental uma
aproximacdo no conhecimento do processo de aprendizagem dos professores. Macedo (2005,
p. 45) instaura a seguinte questdo: “como aprendem os que ensinam?”. O autor evidencia ser
um requisito primordial a recuperacdo e o aprofundamento do processo de aprendizagem do
professor em sua formagéo.

Os apontamentos de Macedo (2005) vém ao encontro desta pesquisa ao se referir que
um dos propositos da educacgédo é de uma escola para todos, e que para tal premissa, é preciso
reconhecer e promover contextos de aprendizagem do professor. A partir de tais pressupostos,
o0 desenvolvimento da competéncia na formacao docente é uma questdo que fundamenta este
estudo.

Os modelos referenciais de Charlier 1996, Paquay 1994, Perrenoud (2000) e os
conceitos da nocdo de competéncia de Zarifian (2003) abordados nessa secdo, norteiam a
andlise e interpretacdo dos resultados obtidos pela presente pesquisa sobre a competéncia no

processo da formacéo e da demanda profissional docente.

4.3 O desenvolvimento da competéncia na formacao docente

A competéncia no ambito educacional apresenta nocGes polissémicas e instaura a
necessidade de estudos aprofundados acerca de sua terminologia e dimensdes no trabalho
docente. A heuristica da competéncia vem contribuir com os processos formativos de
professores, instalando pressupostos de formacdo para o desenvolvimento desta. Ollagnier
(2004) afirma que a competéncia ocupa 0 ponto central de preocupagdes na formacdo de
qualquer profissional e que aspira proporcionar que os individuos utilizem de forma
operacional 0s conhecimentos que aprenderam. O autor expbe que a nogdo de
desenvolvimento de competéncias permanece latente, apresenta-se implicita nos programas de
formacéo profissional.

Sobre os processos de aprendizagem do professor em seu percurso inicial, Ollagnier
(2004, p. 196) aponta que “[...] deve haver uma relagdo com seu passado ¢ com suas
experiéncias para que eles possam assimilar e se apropriar de novos saberes. Para formar
adultos, também € preciso permitir que eles articulem explicitamente a relacdo entre os

conceitos, a teoria ¢ a pratica”.
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Vé-se nessa afirmacdo que os cursos de formacéo de profissionais, em especifico deste
estudo, docentes, devem anunciar com clareza o papel da competéncia no exercicio da
profissdo. E preciso reconhecer nesta perspectiva que, na acdo formativa, a relacdo com o
mundo e 0s componentes da vida da pessoa, constituem o referencial de formacéo
(OLLAGNIER, 2004). “Nessa perspectiva, a formagdo consistiria, entre outras coisas, em
organizar as interagdes com o meio de modo a favorecer uma modificagdo de esquemas de
partida do professor e a dar-lhe a oportunidade de testar os novos esquemas na agdo”
(CHARLIER, 2001, p. 92).

Charlier (2001) afirma que as competéncias sdo aprendidas e desenvolvidas no local
de trabalho do professor, ou seja, na acdo, na e a partir da pratica. Que a aprendizagem
consiste na modificacdo de esquemas cognitivos da pessoa e suas interacbes com o meio. A
autora valida o que chama de estruturas de partida no aprendizado, ou seja, S0 0S esquemas
de acdo, os saberes, as teorias e as representacdes que professores dispdem para o

delineamento de sua formacao.

Em seu local de trabalho, o professor aprende na agdo. E possivel identificar
diferentes momentos nesse mecanismo: - o profissional emite uma resposta rotineira
a um conjunto de indicios percebidos em uma situacéo; - ele se surpreende com as
consequéncias de sua agdo; estas diferem do que foi imaginado; - ele reflete sobre
esse acontecimento e experimenta uma nova agéo para resolver o problema; - se esta
tem éxito, ele a memoriza (CHARLIER, 2001, p. 92).

Nestes preceitos, Charlier (2001) pressupde uma formacdo articulada a préatica e
propGe um contexto de formacdo que tenha como objetivos desenvolver competéncias
profissionais. Em estudos sobre a formacéo docente para o desenvolvimento de competéncias,

Charlier (2001, p. 98) cita como premissas cinco estratégias:

[...] uma formac&o organizada em torno de um projeto de grupo; - um ambiente de
formacdo aberto; - uma formacdo integrada no percurso de desenvolvimento
profissional; - uma formagdo articulada ao projeto pedagdgico da instituicdo; - um
profissionalismo ampliado do formador.

A articulacdo dos fundamentos tedricos com a pratica do professor € um dos aportes
para a formacdo deste e o desenvolvimento de competéncias necessarias a atividade docente.
O conhecimento de como o professor se desenvolve em sua profissdo, a considerar 0S
periodos de formacdo, os de sua acdo e sua historia de vida, conduz a estudos sobre a
formacdo de saberes especificos da docéncia. No entanto, em contrapartida, a competéncia é

aquilo que € pré-determinado, é o que determina os fundamentos das acdes respaldando-se em
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conhecimentos de bases ja instituidas. A competéncia est& associada a verbos que estruturam
as acOes esperadas para determinada tarefa.

Pensar a pratica pedagogica idealizada por um conjunto de normas pré-estabelecidas e
elaboradas numa relacdo hierarquizada de poder, em referéncia as determinac6es das politicas
educacionais, é desconsiderar a identidade de cada professor (com suas convicgdes,
ideologias, concepgdes, percepgdes, e outros), e também a contextualizacdo na qual cada
docente se insere. Desta forma, esta-se excluindo o dinamismo, a complexidade, a
multiplicidade de situacbes vivenciadas no cotidiano escolar, relevando aqui, as
especificidades da educacdo em areas rurais. Nesse sentido, é necessario possibilitar uma
visdo da pratica docente como um momento de profissionalidade, no qual inclui-se uma
postura reflexiva no agir, articulagGes tedricas, caracteristicas do ambiente de atuacdo, entre
outros (PERRENOUD, 1997).

Tais referenciais tedricos sdo identificados no relatorio apresentado no Parecer CNE/CP
n® 9/2001. A abordagem que se da para a formacédo do professor da Educagdo Bésica expressa
o desenvolvimento de competéncias valorizando o profissionalismo, o qual abarca ndo sé o
dominio de contetidos especificos, mas outras questbes como identificar e resolver situacoes,
dispor de autonomia para decisdes e atitudes de responsabilidade para com estas. Um
processo reflexivo também é assegurado pelo documento oficial, no qual o professor deve
avaliar com criticidade sua atuacdo e o contexto no qual insere, bem como desenvolver acdes

cooperativas com a comunidade profissional e a sociedade. Neste sentido,

A construgdo de competéncias, para se efetivar, deve-se refletir nos objetos da
formacdo, na elei¢do de seus conteidos, na organizacao institucional, na abordagem
metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espagos de vivéncia para oS
professores em formacdo, em especial na prépria sala de aula e no processo de
avaliacdo (BRASIL, 2001b, p. 29).

E a afirmacdo de que a aquisicio das competéncias deve ocorrer na articulagio entre o
conhecimento, a pratica e a reflexdo. Segundo o Parecer CNE/CP n° 9/2001, “[...] as
competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, sO existem ‘em situacdo’ e,
portanto, ndo podem ser aprendidos apenas no plano tedrico nem no estritamente pratico”
(p-30). Por competéncia, o documento legislativo define: “[...] pela capacidade de mobilizar
maltiplos recursos numa mesma situacdo, entre os quais 0s conhecimentos adquiridos na
reflexdo sobre as questdes pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal,

para responder as diferentes demandas das situacOes de trabalho” (BRASIL, 2001b, p. 30).
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O presente documento oferece um conjunto de competéncias esclarecendo que sdo
oriundas da analise da profissdo e visa atender as demandas, no entanto, pontua que este
referencial deve ser contextualizado e complementado por competéncias especificas de cada
etapa e area do conhecimento no processo de formacdo. Para melhor compreensdo e
visualizagdo das competéncias descritas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, o quadro 3 contempla o0s eixos e as
competéncias referentes.

O Parecer CNE/CP n° 9/2001 explica que a definicdo de conhecimentos prescritos a
docéncia, surge de requisitos para a formacgdo das competéncias. Trata-se de uma abrangéncia
ampla das questdes que envolvem a sociedade, o desenvolvimento humano e a docéncia.
Encontra-se neste documento o rol de conhecimentos organizados em eixos centrais. Para

melhor visualizacao destes, o Quadro 4 contempla este referencial.
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Na descri¢do das competéncias a serem desenvolvidas na formacéo docente (PARECER
CNE/CP n° 9/2001), pode-se identificar que o referencial de Paquay (1994) apresenta-se
como uma teoria que fundamenta esta politica educacional. Vé-se que o documento
legislativo compreende cinco eixos como competéncia necessaria a esta profissao, e que séo
descritos por Paquay (1994) como questdes de ordem da pratica docente, dos saberes, da
pessoa, dos conhecimentos técnicos e da a¢do social necessaria.

O referencial de Perrenoud (2001) também € identificavel como fundamento no texto
legislativo, aproximando as dez competéncias de referéncia descritas pelo autor aos cinco
eixos do documento legal brasileiro.

O rol de conhecimentos descritos pelo Parecer CNE/CP n° 9/2001, intensifica a
concepcao de que: quanto mais conhecimentos, mais competéncias o individuo desenvolve.
No entanto, segundo tal documento, ndo sdo conhecimentos de qualquer natureza, mas
conhecimentos de diferentes dimensdes que promovam uma formacdo integral do futuro
docente. Tais conhecimentos descritos fundamentam o que a politica educacional brasileira
percebe como importante ao professor.

Para o desenvolvimento de competéncias respaldadas pelos conhecimentos necessarios,
o relatoério do Parecer CNE/CP n° 9/2001 faz mencdes sobre a organizacao e estruturacdo dos
cursos de formacéo de professores. Esses pressupostos promovem, portanto, a necessidade de
redirecionamentos quanto a formacéo docente a considerar o percurso do desenvolvimento de
competéncias consideradas inerentes a sua atuacdo profissional.

Em reflexdo as exigéncias de um profissional para atender as necessidades da escola no
campo, Antunes-Rocha (2011) afirma que sua formacdo deve ser mais ampliada, mais
totalizante devido as dimensdes desta realidade educativa. E uma demanda de formagcéo que
conduz repensar o modelo formativo existente com a intencdo de preparar o docente para
atender as especificidades dos diferentes contextos e as configuracdes institucionais.

Na continuidade deste estudo, para compreender como o0s professores de escolas rurais
entendem a competéncia profissional, buscou-se na Teoria das Representacdes Sociais 0
referencial tedrico. No capitulo a ser apresentado, a abordagem sera nesta teoria a considerar
0s conhecimentos construidos nos ambitos sociais e que integram a identidade e a atuacéo

profissional, neste estudo, a docéncia no &mbito do campo.
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5 REPRESENTACOES SOCIAIS

Os estudos de Serge Moscovici sobre a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) tém
influenciado vérios pesquisadores europeus e americanos, inclusive no Brasil. Esta afirmagdo
de Oliveira (2004) demonstra a importancia das obras de Moscovici ao tratar de temas como
processo social de producdo de conhecimento, o conceito de sociedade e as representacfes
sociais.

De acordo com Oliveira; Werba (1998), a TRS é um campo da Psicologia Social que
redireciona o olhar de tedricos e académicos a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos

sociais, proporcionando a analise do porqué os individuos fazem o que fazem.

Estudar RS é buscar conhecer o modo de como um grupo humano constri um
conjunto de saberes que expressam a identidade de um grupo social, as
representagcdes que ele forma sobre uma diversidade de objetos, tanto proximos
como remotos, e principalmente o conjunto dos codigos culturais que definem, em
cada momento historico, as regras de uma comunidade (OLIVEIRA; WERBA,
1998, p. 107).

Neste sentido, o estudo das Representacbes Sociais (RS) como fundamentacdo teorica
vem ao encontro desta pesquisa, na qual objetiva-se identificar e compreender as RS que
professores da zona rural possuem sobre competéncia. Integra-se ao estudo, o conhecimento
que possuem sobre as competéncias necessarias a sua atuacdo docente e como estas
interferem em sua pratica pedagogica.

Santos (2005, p. 17) expde que o problema dos estudiosos da area de ciéncias humanas
e sociais € conhecer como o individuo “[...] compreende e se relaciona com a realidade (fisica
e social), como ele interpreta e d4 sentido ao mundo em que vive”.

As pessoas em seus grupos de pertenca constroem representacfes sobre os objetos, as
ideias que o rodeiam. Estas representagfes sao partilhadas entre os sujeitos de um grupo
tornando-se um conhecimento de base comum. Tais representacbes sdo construidas,
elaboradas e modificadas de forma processual e continua, pois ha a mobilidade contextual.

Conforme afirma Gomes (2002) a RS tem a funcéo de oferecer significado as coisas
para os individuos integrantes de um grupo. E elemento fundamental que propicia o
pensamento, a interpretacdo e a compreensao dos fatos cotidianos, porém é um conhecimento
social por ndo ser um ato isolado e estatico, mas relacional.

O homem produz conhecimentos que tenta explicar ou responder seus questionamentos

acerca de sua relagdo com o mundo. Tais explicacbes fundamentam-se na religido, nas
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ciéncias e nas teorias populares, ou seja, 0 senso comum. A partir desses conhecimentos que
produz, € que o homem relaciona-se com o mundo. Na multiplicidade de formas de producéo
de conhecimento, € que se distingue o conhecimento popular de conhecimento cientifico
(SANTOS, 2005).

Ao conceituar a teoria cientifica, Santos (2005, p. 19) aponta suas caracteristicas
proprias, seu carater provisorio, o conhecimento visto como ndo definitivo e ndo esttico,
“uma de suas caracteristicas é, ao contrario, a possibilidade de modificacdo ja que ela é vista
como uma explicagdo provisoria dentro de uma perspectiva cientifica”.

Duveen (2011) afirma que o fendmeno das representagdes sociais permite estudar as
imagens que sao reconstruidas a partir das questdes ideoldgicas e de padrdes de comunicagdo

que influenciam neste processo, e que se tornam senso comum:

Elas entram para 0 mundo comum e cotidiano em que nos habitamos e discutimos
com nossos amigos e colegas e circulam na midia que lemos e olhamos. Em sintese,
as representacdes sustentadas pela comunicacdo constituem as realidades de nossas
vidas cotidianas e servem como o principal meio para estabelecer as associa¢des
com as quais nés nos ligamos uns aos outros (DUVEEN, 2011, p. 8).

Segundo Santos (2005), Moscovici defende que o conhecimento do senso comum nédo é
inferior ou superior ao conhecimento cientifico. Afirma que tal conhecimento € inscrito numa
outra ordem de conhecimento da realidade, ou seja, na sua maneira de saber, quanto a sua
elaboracdo e a sua funcionalidade. Os processos denominados de objetivacdo e ancoragem sédo
0 que determinam o conhecimento do senso comum. Em tal conhecimento hd uma légica
natural, condutora das atitudes, propulsora de comunicacdo, compreensdes e explicacdes
acerca da sociedade, para os individuos ou para grupos, determinando suas especificidades e
identidades. Difere, portanto, do conhecimento cientifico em seu aspecto constitutivo, visto
que este ¢ construido a partir de “[...] formulacdo de hipdteses, a observacdo e/ou
experimentacdo do objeto de estudo, a sua validagdo, comprovacdo ou interpretagcdo, a
previsdo e aplicacdo dos resultados, e tem como funcdo principal conhecer a natureza e
domina-la” (SANTOS, 2005, p. 21).

Para Jodelet (2002), as representacfes sociais sdo objetos de estudo, legitimo, por
apresentar importancia na vida em sociedade, por trazer esclarecimentos que envolvam
processos cognitivos e também as interacbes que ocorrem no meio social. “[...] nos
percebemos o mundo tal como é e todas as nossas percepcOes, ideias e atribuicbes sdo
respostas a estimulos do ambiente fisico ou quase fisico, em que nos vivemos”

(MOSCOVICI, 2011, p.30).
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Para esta pesquisa, as representacdes sociais dos professores sobre competéncia e o
reconhecimento das competéncias necessarias para atuar na Educacdo do Campo, viabilizam

meios de compreensao do processo educativo neste contexto.

O estudo das representages sociais parece ser um caminho promissor para atingir
esses propositos na medida em que investiga justamente como se formam e como
funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos
e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas relagdes com a
linguagem, a ideologia e o imaginario social e, principalmente, por seu papel na
orientacdo de condutas e das praticas sociais, as representacdes sociais constituem
elementos essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do
processo educativo (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 20-21).

A partir de tais consideragdes, nota-se ser fundamental a compreensdo do conceito de
representacdo social na perspectiva de Moscovici (2011) e de alguns autores (DUVEEN,
2011; JODELET, 2009, 2002; JOVCHELOVITH, 2004; DOISE, 2002; SPINK, 1993), que

desenvolveram seus aportes tedricos pautados em sua teoria.

5.1 O conceito

Na perspectiva de Chaves; Silva (2013, p. 417), “a identificacdo das representagdes
sociais é indispensavel para compreender a dindmica das interacGes sociais e esclarecer 0s
determinantes das praticas sociais”.

Jodelet (2002, p.1) explica que o ser humano necessita ter conhecimento sobre sua
relagdo com o mundo no qual esta inserido. Saberes estes que sdo essenciais para “[...] ajustar-
se, conduzir-se, localizar-se fisica e intelectualmente, identificar e resolver problemas” do
mundo em que vive. Eis entdo, a construcdo de representacdes. Sendo um ser social, 0s
conhecimentos do homem sdo compartilhados, por isso, as representacdes sdo sociais e
intervém de maneira significativa na vida do individuo ou do grupo de individuos.

Para Alves-Mazzotti:

[...] interagdes sociais vado criando “universos consensuais” no ambito dos quais as
novas representacGes vdo sendo produzidas e comunicadas, passando a fazer parte
desse universo ndo mais como simples opinies, mas como verdadeiras “teorias” do
senso comum, construgdes esquematicas que visam dar conta da complexidade do
objeto, facilitar a comunicagdo e orientar condutas. Essas “teorias” ajudam a forjar a

identidade grupal e o sentimento de pertencimento do individuo ao grupo (ALVES-
MAZZOTTI, 2008, p. 21).
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As representagOes sociais caracterizam-se por fendmenos complexos, em atividade
constante e com agles na vida social. Jodelet (2002, p. 4) destaca que diversos elementos
constituem o fendmeno das representacdes, a citar os de cognicdo, informacdo, “[...]
ideoldgicos, normativos, crengas, valores, atitudes, opinides, imagens, etc.”. Tais elementos
organizam-se de forma a constituir-se um saber sobre a realidade em determinado contexto,
numa totalidade significativa que se relaciona com as acdes.

Neste sentido, Jodelet (2002, p.5), reconhece as representacdes sociais como:

[...] sistemas de interpretacdo, que regem nossa relacdo com o mundo e com 0s
outros, orientando e organizando as condutas e as comunicagdes sociais. Igualmente
intervém em processos tdo variados quanto a difusdo e assimilagdo dos

conhecimentos, no desenvolvimento individual e coletivo, na definicdo das
identidades pessoais e sociais, na expressdo dos grupos e nas transformacgdes sociais.

De acordo com a autora (2002, p. 5), o estudo de tais fenébmenos contribui para uma
“[...] aproximagdo da vida mental individual a vida coletiva”. As representacfes sociais
apresentam-se como produto e processo na intengdo de apropriacdo “[...] da realidade exterior
ao pensamento e da elaboracdo psicoldgica e social da realidade”.

Spink (1993, p. 300), compartilhando com a conceituacéo classica de Jodelet sobre as
representacdes sociais, as definem como “[...] essencialmente, fendbmenos sociais que, mesmo
acessados a partir do seu conteudo cognitivo, tém de ser entendidos a partir do seu contexto
de producdo. Ou seja, a partir das fungdes simbdlicas e ideoldgicas a que servem e das formas
de comunicacéo onde circulam.”

Confirmando tais ideias, Arruda (2002, p. 128) esclarece a conceituacdo de

representacdes sociais:

Ela reflete sobre como os individuos, 0s grupos, 0s sujeitos sociais, constroem seu
conhecimento a partir da sua inscricéo social, cultural etc., por um lado, e por outro,
como a sociedade se da a conhecer e constrdi esses conhecimentos com 0s
individuos. Em suma, como interagem sujeitos e sociedade para construir a
realidade, como terminam por construi-la numa estreita parceria — que, sem divida,
passa pela comunicacéo.

Oliveira; Werba (1998), afirmam que Moscovici se recusa a conceituar a RS de forma
definitiva e que estudiosos tém se dedicado a sua compreensdo. As autoras apresentam a

seguinte concepcao:

As Representagdes Sociais sdo “teorias” sobre saberes populares e do senso comum,
elaboradas e partilhadas coletivamente, com a finalidade de construir e interpretar o
real. Por serem dinamicas, levam os individuos a produzir comportamentos e
interacbes com o meio, acdes que, sem duvida, modificam os dois (OLIVEIRA,;
WERBA, 1998, p. 105).
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Respaldando-se na perspectiva a que este estudo se prople, fez-se necessario resgatar
um breve historico do percurso da teoria das representacGes sociais, como forma de

compreender sua concepcao numa visdo dialética dos autores que a estudam.

5.2 A Teoria das Representac6es Sociais

Arruda (2002) ressalta que o conceito de representacdo social ndo é de uma area
especifica, considera que este conceito ultrapassa os limites das ciéncias humanas,
fundamentando-se originalmente na sociologia, com tracos da antropologia e na historia das
mentalidades. A teorizacdo da representacdo social tem seu desenvolvimento em Serge
Moscovici e aprofundamento com os estudos de Denise Jodelet. A autora aponta que nos anos
1960, ocorreu grande motivacdo e preocupacdo em explicar os fendmenos do dominio
simbolico, utilizando as no¢Bes de consciéncia e imaginario. A partir disso, por volta dos anos
1980, as nocdes de representacdo e memoria social também integraram as tentativas de
explicar tais fendBmenos. Mesmo com sua origem sustentada pela sociologia de Durkheim, é
na psicologia social que a representacdo social é sustentada como teoria, pois a aborda no
ambito relacional — individuo-sociedade — e cognitivo.

Na intencdo de fazer referéncias as contribui¢es da psicologia social, Jovchelovitch
(2004) a entende como uma ciéncia do “entre”. A autora caracteriza o psicossocial como uma
“zona nebulosa e hibrida” que incorpora as relacdes entre individuo e sociedade. Seu enfoque
estd no espaco relacional destas duas unidades. A representacao é uma categoria que reside no
psicossocial, bem como outras enumeradas por Jovchelovitch (2004), a identidade, o eu, o
discurso e as agdes, e que sao produzidas no “entre”. A partir desta concepcdo, a autora

salienta que a psicologia social possibilita didlogos interdisciplinares:

A representacdo é uma construgdo ontologica, epistemoldgica, psicologica, social,
cultural e historica. Ela é todas estas dimensfes ao mesmo tempo e cada um destes
atributos s pode ser entendido em relacdo a todos os outros, ja que do ponto de
vista fenoménico eles sdo dimensBes simultineas do sistema representacional
(JOVCHELOVITCH, 2004, n.p.).

Spink (1993) faz referéncia a contribuicdo da Psicologia Social para o estudo das
representacdes sociais. De acordo com a autora a contribuicdo mais valiosa se encontra na

énfase ao processo de elaboracdo de representagdes oriundas das préticas sociais, que as
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definem ou sdo definidas por elas. E a contribuicio de possibilitar o estudo do particular como
uma expressdo do universal, em contextos histéricos e sociais.

Doise (2002) reforca a relevancia dos estudos de Moscovici acerca da psicologia social
numa corrente na qual as relacfes entre os ambitos individual e social, apesar das distin¢oes,
possuem ligagdes, intervém o outro na construgdo da realidade. Neste ponto, o autor destaca
as representacdes sociais como constituintes da realidade social. Doise (2002) faz referéncia a
construcdo da psicologia societal. Defende esta ideia, ao retomar as representacdes sociais e
imbricar o estudo da cognicdo no nivel individual e o estudo dos sistemas relacionais e
societais. “O estudo das representagdes sociais preconizado por Moscovici necessita que se
coloque em relagdo aos sistemas cognitivos complexos do individuo com os metasistemas
[sic] de relagdes simbolicas que caracterizam uma sociedade” (DOISE, 2002, p. 30).

Ao apontar tal definicdo de representacBes sociais, Doise (2002) em conjunto com
Clémence e Lorenzi-Cioldi, propdem uma articulacdo tedrico-metodoldgica para o estudo
quantitativo das representacGes. Trés hipdteses constituem as representacfes sociais, nesta
perspectiva. A primeira hipdtese é que em dada relagdo social, os diferentes membros da
populagdo partilham de certas crengas comuns. “As representagdes sociais (RS) se constroem
[sic] nas relagGes de comunicacdo que supdem referentes ou pontos de referéncia comuns aos
individuos ou grupos implicados nessas trocas simbolicas” (DOISE, 2002, p. 30). Como
segunda hipoOtese, esta a explicacdo de como e por que os individuos apresentam
diferenciac6es nas relagdes com as representaces, isto é, nas variagdes de tomada de decisdes
individuais. E por ultimo, considerar “[...] a ancoragem das tomadas de posi¢cdo em outras
realidades simbolicas coletivas, como as hierarquias de valores, as percepcGes que 0S
individuos constroem das relacGes entre grupos e categorias e as experiéncias sociais que eles
partilham com o outro” (DOISE, 2002, p.30).

De acordo com Santos (2005, p. 21), a expressdo representacdes sociais refere-se
simultaneamente a teoria e ao objeto por ela estudado. “Falar em representagdes sociais ¢é
remeter-se ao conhecimento produzido no senso comum. Porém, ndo a todo e qualquer
conhecimento, mas a uma forma de conhecimento compartilhado, articulado, que se constitui
uma teoria leiga a respeito de determinados objetos sociais”.

Spink (1993) define tal teoria como estudo das formas de conhecimento pratico, e que
pressupde uma ruptura com teorias classicas do conhecimento, que abordam especificamente
0 conhecimento formalizado. A autora salienta os esforcos do estudo das representacdes
sociais como superagdo da “clivagem entre ciéncia e senso comum, tratando ambas as

manifestacdes como construcdes sociais sujeitas as determinagdes socio-historicas de épocas
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especificas” (SPINK, 1993, p. 302). Corrobora, portanto, na incorporagdo do social, as
relacbes de objetividade e a ampliacdo do olhar, concebendo o conhecimento do senso
comum como forma legitima, valida de conhecimento e como produtor de transformacdes
sociais, isto €, criacdo da realidade social.

O objetivo da teoria das representacfes sociais é a tentativa de compreensdo de como o
conhecimento cientifico se apresenta na consciéncia dos individuos e dos grupos. Para Berger
e Luckman (1985) o estudo da representacao, as origens de universos simbdlicos, é a busca de
compreensdo do processo de construcdo da realidade. Tais autores consideram a sociedade
como produto humano e como uma realidade objetiva, e o0 homem como produto desta

Santos (2005) explica que a representacdo social ndo é a reproducdo do sujeito sobre um
objeto, mas uma construcdo e reconstrucdo a partir de informacdes que o individuo recebe de
e sobre o objeto. De forma sistematica e esquematizada, com certa coeréncia, as informacdes
acerca do objeto de representagdo social sdo filtradas e guardadas na memoria, processo este
que permite a compreensdo e a a¢do do individuo sobre 0 mesmo.

De acordo com Chaves; Silva (2013), as RS estabelecem conexdes entre as abstracfes
do saber e crencas, e a concretude da vivéncia do individuo nos processos interativos com 0s
outros, por isto, sdo elaboradas na fronteira entre o psicoldgico e o social. Estas conexdes sao
estabelecidas de acordo com o processo de ancoragem e de objetivacéo.

“A ancoragem ¢ o processo de reconhecimento de objetos ndo familiares com base em
categorias previamente conhecidas” (CHAVES; SILVA, 2013, p. 424). Ou seja, o individuo
integra 0 objeto estranho aos seus sistemas particulares, pois, apresenta certo distanciamento
ou resisténcia para falar ou posicionar-se diante de algo que desconhece. E dar uma identidade
aquilo que ndo estava identificado.

“A objetivacdo, por sua vez, ¢ 0 processo em que conceitos abstratos sdo materializados
em realidades concretas” (CHAVES; SILVA, 2013, p. 425). E converter o objeto em uma
imagem, aproximando o objeto a um elemento da realidade.

Dois universos de pensamento sdo destacados por Moscovici: 0s universos reificados e
0S universos consensuais. Chaves; Silva (2013) explicam que estas classes promovem a
compreensdo de que a teoria das representacfes sociais ndo se aplica a todas as formas de
conhecimento que sdo produzidas e mobilizadas em &mbito social.

Nos universos reificados, “[...] a sociedade se vé como um sistema com diferentes
papéis e categorias, onde o grau de participacdo na producdo de conhecimento é determinado
exclusivamente pelo nivel de qualificacdo” (CHAVES; SILVA, 2013, p. 427). Ha um
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objetivo de carater l6gico e metodoldgico, junto a uma teorizagdo abstrata para caracterizar a
ciéncia, o pensamento erudito.

A construcdo de realidades consensuais tem como matéria-prima o saber cotidiano e o
conhecimento dos universos reificados. Os universos consensuais sdo as atividades
intelectuais da interagdo social cotidiana (CHAVES; SILVA, 2013). Dessa forma, as RS
surgem da interacdo constante desses dois universos, numa constante tenséo e ruptura entre as

representacdes, o conhecimento cientifico e cotidiano.

5.3 As RepresentacOes Sociais e o sujeito

A teoria das representacOes sociais visa romper concepgdes com uma perspectiva
evolucionista, na qual o desenvolvimento segue numa evolugdo natural, um processo
evolutivo, gradual e fragmentado. “Moscovici opde-Se a natureza da psicologia social e busca
resgatar as dimensdes culturais e historicas na pesquisa psicossocial” (SANTOS, 2005, p. 17).
Segundo a autora, Moscovici em seus pressupostos tedricos, concebe o0 sujeito como agente,
ativo, “construtor da realidade e nela construido”, e ndo um expectador da realidade social ou
um mero processador de informacdes do meio exterior. E o sujeito quem remodela e
categoriza as informacGes num contexto de relagbes com outros individuos, sobre objetos
“socialmente importantes para eles” (BONARDI; ROUSSIAU, 1999 apud SANTOS, 2005, p.
17).

Desta forma, a no¢do de sujeito ultrapassa as ideias de individualismo, humanismo e
consciéncia. Sob influéncias do positivismo, marxismo, estruturalismo e p6s-modernismo, a
figura de um sujeito individual foi recusada, estas correntes focaram em lugares exteriores ao
sujeito, contribuiram ao engajamento da abordagem social nos estudos. (JODELET, 2009).

Tais contribuicdes,

[...] remetem a um sujeito que ndo seria um individuo isolado no seu modo de vida,
mas seria automaticamente social; um sujeito que interioriza, se apropria das
representacdes a0 mesmo tempo que intervém na sua construcao [...] Contanto que
0s estudos realizados no campo das representacfes sociais mirem tanto os
individuos que estdo inseridos em e sdo influenciados pelas redes e contextos sociais
quanto os coletivos de natureza diversa (grupos, comunidades, conjuntos definidos
por uma categoria social, etc.) (JODELET, 2009, p. 683).
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Jodelet (2009, p. 680) enfatiza que Moscovici percebe a representacdo social como
uma “claboragédo psicoldgica e social”, aborda sua formacdo oriunda da triangulacao “sujeito-
outro-objeto™.

Spink (1993) reforca a nogéo de sujeito social na elaboracao das representacfes sociais.
A autora afirma que o sujeito ndo apresenta-se somente como produto de determinacdes
sociais, nem se apresenta como produtor independente. As representacfes dos sujeitos s@o
construcdes contextualizadas, isto &, resultam a partir das condi¢cbes em que se originam e do
meio ao qual incorporam.

Para melhor compreensdo e analise das representacdes sociais apresentadas pelos
individuos e grupos em determinados espacos, Jodelet (2009), propde um esquema que

demarca a abrangéncia de pertenca das representagdes.

As esferas de pertenga das representa¢oes sociais

Nao ha individuo Nio ha pensamento
isolado descarnado
/tea subjetivo = T Suby emo\'

/

\ Transubjetivo /
Contexto social de = g Espago social e

interacao e inscrigao —— publico

Figura 4. As esferas de pertenca das representacdes sociais
Fonte: Jodelet, 20009.

Jodelet (2009, p. 696) explica que “[...] toda representacéo social € relacionada a um
objeto e a um sujeito” e que as representacdes sociais podem ser relacionadas a trés esferas de
pertenca: subjetividade, intersubjetividade e transubjetividade. A partir do esquema
apresentado, a autora demonstra que 0s sujeitos nao sédo concebidos como sujeitos isolados,
sdo atores sociais ativos, que possuem influéncias a depender de seu modo de vida, e
desenvolvem-se em um “contexto social de interagdo e inscri¢do” (JODELET, 2009, p. 696).

A inscricdo é compreendida por dois processos: a natureza dos objetos e 0s contextos em
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questdo. A interacdo € vista como a participacdo em uma gama de interacdes com 0s outros,
através da comunicacdo social, a qual Moscovici apresentou 0 modelo da triangulacéo,
sujeito-outro-objeto. “[...] nossas reagdes aos acontecimentos, nossas respostas aos estimulos,
estdo relacionadas a determinada definicdo, comum a todos os membros de uma comunidade
a qual pertencemos (MOSCOVICI, 2011, p. 31)”.

A pertenca social € definida por Jodelet (2009, p. 696) em diversos niveis: “[...] 0 do
lugar na estrutura social e da posicao nas relacfes sociais, 0 da inser¢cdo nos grupos sociais e
culturais que definem a identidade, o do contexto da vida onde se desenrolam as interacdes
sociais, 0 do espago social e publico”.

Jodelet (2009, p. 696) afirma que os processos pelos quais 0 sujeito constroi e se
apropria de suas representacdes, sao de mdltiplas vertentes: natureza cognitiva, emocional, a
depender de uma experiéncia de vida. Desse modo, “a nogdo de subjetividade nos conduz a

considerar os processos que operam no nivel dos individuos eles-mesmos”.

[...] o sujeito se situa no mundo, em primeiro lugar, por seu coro, como estabelece a
fenomenologia. A participacdo no mundo e na subjetividade passa pelo corpo: ndo
ha pensamento desencarnado, flutuando no ar. Isso nos conduz a integrar na analise
das representacfes os fatores emocionais e identitarios, ao lado das tomadas de
posicdo ligadas ao lugar social (DOISE, 1990) e das conotacfes que Vv&o
caracterizar, em funcdo da pertenga social, a estrutura das representacfes (ABRIC,
1994) (JODELET, 2009, p. 698).

Neste sentido, é possivel identificar a importancia das representacdes para o sujeito, seja
no ambito individual ou coletivo, pois esta atrelada aos significados que concedem a um
objeto, que se insere no circulo social e material. Também, conforme aborda Jodelet (2009, p.
697), “[...] examinar como os significados séo articulados a sua sensibilidade, seus interesses,
seus desejos, suas emogdes e ao funcionamento cognitivo”.

No ambito da intersubjetividade, as representacdes sdo constituidas na interacao entre
sujeitos em dado contexto, e sdo negociadas e firmadas pela comunicacdo verbal direta.
Jodelet (2009) explica que nesta esfera da intersubjetividade, a interagdo decorrente do
didlogo resulta na transmissdo de informacdes, na construcdo de saberes, na expressdo de
acordos e desacordos acerca de um objeto consensual, em interpretacdes, significacdes e
ressignificaces a temas comuns aos individuos em interacéo.

Jodelet (2009, p. 698) afirma que a esfera da transubjetividade consiste de elementos
pertencentes tanto do nivel subjetivo, quanto do intersubjetivo, isto €, esta tanto no individuo

e grupo, quanto nos contextos de interagdo, nos discursos e trocas dialdgicas: “Na formagéo
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das representagdes sociais, a esfera da transubjetividade se situa diante da intersubjetividade e
remete a tudo que é comum aos membros de um mesmo coletivo”.

As origens dos aspectos consensuais sao diversas, a citar a cultura, as relac@es sociais e
de poder, ou seja, as normas e valores que conduzem as praticas sociais e a identidade
coletiva, os meios de comunicagdo de massa, 0S contextos institucionais, as ideologias, e
outras: “Atravessando os espacos de vida locais, esta esfera constitui um meio onde
mergulham os individuos. Pela sua circulagdo, as representagcdes assim geradas ultrapassam o
quadro das interacdes e sdo endossadas, sob a forma de adesdo ou de submissdo, pelos
sujeitos” (JODELET, 2009, p. 699).

Para compreender a formacéo de representacfes sociais, evidencia-se a importancia da

interacdo entre as esferas de pertenca das representacdes, pois

[...] um mesmo objeto ou acontecimento visto por horizontes diferentes da lugar a
negociacles de interpretacdo, confrontos de posicdo pelos quais os individuos
exprimem uma identidade e uma pertenca. Cada um desses horizontes pde em
evidéncia uma significacdo central do objeto em funcdo de sistemas de
representagdes transubjetivas especificos dos espacos sociais ou publicos nos quais
evoluem os sujeitos. Estes se apropriam dessas representacdes em fungdo de sua
adesdo, de sua filiacio a esses espacos (JODELET, 2009, p. 702).

Segundo Moscovici (2011), as representacdes intervém nas orientacGes daquilo que os
individuos tém que se posicionar ou relacionar. E aquilo que se possui, que se ajusta aos
sistemas cognitivos e perceptivos. E estas reacdes aos acontecimentos estdo relacionadas a
uma definicdo comum a todos 0s membros de uma comunidade a qual o sujeito pertence.

Os individuos que ndo possuem instrumentos cientificos tendem a fazer consideragdes e
analises sobre o mundo sob formas que se assemelham, em especial quando o mundo
vivenciado é social. Sendo assim, as informagdes sdo distorcidas, dispersadas por “[...]
representacdes ‘superimpostas’ aos objetos e as pessoas que lhes ddo certa vaguidade e as
fazem parcialmente inacessiveis” (MOSCOVICI, 2011, p.32). No entanto, a estas
informagdes, incorporamos imagens e habitos ja predispostos por fatores culturais.

Rosenthal; Jacobson (1989) desenvolveram estudos sobre os efeitos de valores, atitudes,
crencas e expectativas no desempenho de papéis (no caso de seus estudos, do professor em
relacdo aos alunos). Reconheceu-se que esta interferéncia funciona como uma profecia
autorrealizadora, ou seja, uma conjetura que se autorrealiza. Os autores demonstraram em
seus estudos que este conceito foi aplicado em diferentes contextos e com isto, explica

algumas acdes e representacdes dos sujeitos.
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Moscovici (2011) enumera duas funcBes das representagbes: a primeira é a
convencionalizacdo dos objetos, pessoas ou acontecimentos. Melhor explicando: as
representacdes definem uma forma, localizam em dada categoria e, num processo gradativo
apresentam como um modelo de certo tipo distinto, e € partilhado por certo grupo de
individuos, e também novos elementos juntam-se e sintetizam-se a ele. “[...] as representagdes
constituem, para nos, um tipo de realidade” (MOSCOVICI, 2011, p. 32).

A segunda funcdo das representacdes € que sdo prescritivas por impor-se sob forca
irresistivel aos individuos. Esta forca justifica-se na combinacdo de estruturas do que se esta
presente e da tradicdo que conduz ao que deve ser pensado. Moscovici (2011) afirma que a
representacdo ndo se relaciona diretamente a maneira de pensar dos individuos, pois este
pensar € dependente das representacoes.

Na secdo a seguir, encontra-se a fundamentacdo da metodologia utilizada para

conduzir esta pesquisa.
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6 METODO

De acordo com Severino (2002, p. 162), “[...] entende-se por métodos 0s
procedimentos mais amplos de raciocinio, enquanto técnicas sdo procedimentos mais restritos
que operacionalizam os métodos, mediante emprego de instrumentos adequados” (grifos do
autor).

Na concepc¢do de Minayo e Sanches (1993, p. 240), “[...] o conhecimento cientifico é
sempre uma busca de articulagdo entre uma teoria e a realidade empirica; o0 método é o fio
condutor para se formular esta articulacdo”. Neste sentido, a escolha do método configura-se
como um momento crucial da pesquisa, pois deve adequar-se ao problema da investigacéo,
aos objetivos estabelecidos, as hipdteses levantadas e a delimitacdo do universo ou da amostra
(MARCONI; LAKATOS, 2003). Além desses aspectos, Minayo e Sanches (1993, p. 239)

alertam que:

Um bom método sera sempre aquele, que permitindo uma construcdo correta dos
dados, ajude a refletir sobre a dindmica da teoria. Portanto, além de apropriado ao
objeto da investigacdo e de oferecer elementos para a analise, 0 método tem que ser
operacionalmente exequivel.

Partindo desses principios, ha de se concordar com a afirmacdo de Marconi e Lakatos
(2003) quanto a utilizacdo de mais de um método de pesquisa e ndo somente aqueles que
conhecemos, é preciso adequacdo aos propositos da pesquisa, e por este motivo, combinar o

uso concomitante de dois ou mais métodos de pesquisa.

6.1 TIPO DE PESQUISA

De acordo com as proposi¢cdes do problema que esta pesquisa apresenta, o plano de
investigacdo tem uma abordagem qualitativa e quantitativa, basica quanto a sua natureza,
exploratdria e descritiva quanto aos seus objetivos.

A pesquisa basica, segundo apresentacdo de Ander-Egg (1978), “[...] é aquela que
procura o progresso cientifico, a ampliacdo de conhecimentos tedricos, sem a preocupacédo de
utiliza-los na pratica. E a pesquisa formal, tendo em vista generalizagdes, principios, leis. Tem
por meta o conhecimento pelo conhecimento” (apud MARCONI; LAKATQOS, 1996, p. 19).

Moresi (2003, p. 8), define a pesquisa basica como geradora de “[...] conhecimentos

uteis para a ciéncia sem aplicacdo pratica prevista. Envolve verdades e interesses universais”.
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Flick (2009) traz reflexBes sobre a pesquisa qualitativa e apresenta as caracteristicas
comuns a alguns pesquisadores. O autor afirma que os estudos qualitativos tém aspiracoes de
abordar o mundo como ele se apresenta e ndo em contextos especificos para pesquisas.
Incluem-se os objetivos de entendimento, descricdo e até mesmo, explicacdo de fenbmenos
sociais através de analises de préticas individuais e grupais, de interacdes e situacGes de
comunicagéo, e investigacdes de documentos.

Conforme explica Moresi (2003, p. 8-9), a pesquisa qualitativa “[...] considera que ha
uma dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre o0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros. A interpretacao
dos fenomenos ¢ a atribuigao de significados sao bésicas no processo”.

Ao eleger a pesquisa qualitativa, considera-se que esta abordagem “[...] parte do
fundamento de que hd uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 2000, p. 79).

Uma questdo de relevancia na conducdo de uma pesquisa qualitativa é a respeito da
ética. Gibbs (2009) argumenta que os dados qualitativos sdo, em sua maioria, pessoais e
individuais. Nesse sentido, espera-se que o pesquisador tenha sensibilidade ao prever que seus
estudos ndo provocardo danos ou prejuizos aos pesquisados.

O estudo exploratorio permite aumentar a experiéncia em torno do problema. Trivifios
(1987, p. 109), explica que o “[...] pesquisador parte de uma hipdtese e aprofunda seu estudo
nos limites de uma realidade especifica, buscando antecedentes, maior conhecimento para, em
seguida, planejar uma pesquisa descritiva ou de tipo experimental”. O carater exploratorio da
pesquisa, segundo Marconi; Lakatos (2001) apontam tripla finalidade: o desenvolvimento de
hipbteses, 0 aumento de familiaridade com dado fendmeno, fato ou ambiente e modificacdo
ou esclarecimentos de conceitos. Este estudo possibilita a utilizacdo de certa variedade
procedimental para a coleta de dados, resultando um estudo de relativa intensidade junto a um
numero ndo tdo amplo de unidades pesquisadas.

Quanto aos objetivos descritivos, 0 autor supracitado esclarece que a maioria dos

estudos no campo da educacéo é desta natureza.

O foco essencial destes estudos reside no desejo de conhecer a comunidade, seus
tracos caracteristicos, suas gentes, seus problemas, suas escolas, seus professores,
sua educacdo, sua preparacdo para o trabalho, seus valores, os problemas do
analfabetismo, a desnutricdo, as reformas curriculares, os métodos de ensino, o
mercado ocupacional, os problemas do adolescente etc (TRIVINOS, 1987, p. 110).
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Por estes fundamentos, o autor esclarece que os estudos descritivos exigem uma série
de informacdes sobre o que se deseja pesquisar para poder descrever os fatos e fenémenos de
determinada realidade, e além da coleta, ordenacdo e classificacdo dos dados, estabelecer
relacbes. A analise documental, enfocada nesta pesquisa como um dos instrumentos
metodoldgicos ¢ um estudo descritivo, pois fornece “[...] uma grande quantidade de
informacdo sobre leis [...], processos e condi¢des escolares, planos de estudo, requisitos de
ingresso, livros-texto etc” (TRIVINOS, 1987, p. 111). A combinatéria do estudo exploratério
descritivo permite um acumulo de informacgfes precedendo um carater representativo
sistematico (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Outra abordagem ¢é a quantitativa, pois permite que um conhecimento seja considerado
suficientemente preciso devido a contagens e medigdes, isto €, “acompanhados de um
adequado instrumento matematico” para manipula-lo (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 240).
Como esta pesquisa estrutura-se sob pilares de fendmenos sociais, 0s autores mencionados

esclarecem:

Quanto mais complexo for o fendmeno sob investigagdo, maior devera ser o esforco
para se chegar a uma quantificagdo adequada, em parte porque algumas atividades
sdo inerentemente dificeis de serem mensuradas e quantificadas e, em parte, porque,
até o presente momento, descri¢des matematicas excessivamente complicadas sdo
extremamente intrataveis, do ponto de vista de solucdo, para que tenham algum
valor pratico (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 241).

E importante observar que, diante desta preocupacdo, optou-se pela escolha da
abordagem quantitativa conhecendo suas limitacbes na area das ciéncias sociais, porém,
tornando-a complementar a pesquisa qualitativa.

O delineamento de levantamento também compde o estudo no que tange as legislacdes
brasileiras que permeiam o processo educativo. Para contemplar a abordagem dada as
competéncias do professor da educacdo basica, foi necessario recorrer ao estudo descritivo
dos documentos legislativos. Appolinario (2006, p. 115) explica que o levantamento trata-se
de uma modalidade de pesquisa “[...] que tem por finalidade apenas investigar as
caracteristicas de determinada realidade ou mesmo descobrir as variaveis componentes dessa
realidade”.

Na préxima secdo, estabelece-se a populacdo desta pesquisa e a amostra.
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6.2 POPULACAO/AMOSTRA

A populacdo de uma pesquisa é conceituada por Lakatos e Marconi (2001, p. 108)
como “[...] conjunto de seres animados ou inanimados que apresentam pelo menos uma
caracteristica em comum”. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 162) diferenciam a
escolha da populacdo de uma pesquisa cientifica da escolha de sujeitos para pesquisas
tradicionais: “[...] a escolha do campo onde serdo colhidos os dados, bem como dos
participantes é proposital, isto €, o pesquisador os escolhe em funcdo das questdes de interesse
do estudo e também das condicGes de acesso e permanéncia no campo e disponibilidade dos
sujeitos”.

Dados do MEC (2009) oferecem informacg6es acerca do numero de professores de
educacdo bésica por localizagdo, demonstrados na figura 5. O presente estudo tem como

populacdo professores de educacdo basica segundo localizagdo geogréfica rural.

Figura 5: Numero de professores da Educacdo Béasica por Localizagdo, segundo a Regido Geografica — 2007 —
Educacenso (MEC, 2009).

PROFESSORES ‘
EDUCAGAO BASICA M

Tabela A8 - Numero de Professores da Educacao Basica por Localizacdo, segundo a Regido Geografica —

2007
[ [ [
Professores por Localizagao
Regido Geogréfica “u
Total Somente Urbana Somente Rural Urbana e Rural

Brasil 1.882.961 1.553.972 284.487 44.502
Norte 157.016 108.096 46.277 2.643
Nordeste 570.647 390.613 163.504 16.530
Sudeste 741.604 690.731 38.639 12.234
Sul 281.251 244.862 25.040 11.349
Centro-Oeste 132.443 119.670 11.027 1.746

Fonte: MEC/Inep/Deed (2009)

Com os resultados divulgados pelo MEC (2009), o estudo sobre os professores das
escolas rurais do estado de Sdo Paulo assume um carater importante por destacar ser uma
pequena parcela de docentes neste ambito (Figura 6). Observa-se que o nimero reduzido de
profissionais nesta area conduz a retomadas sobre o éxodo rural e também ao tratamento e

oferecimento do processo educativo no campo.
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Figura 6: Comparativo da Propor¢do de Professores da Educacédo Béasica por Localizagdo, Brasil-Sdo Paulo,
2007(MEC,2009).

Tabela A6 - Comparativo da
Proporcéo de Professores da Comparativo da Proporgéo de Professores daEducagao
Educacéo Basica por Localizag&o, BésicaporLocalizacho, 2007
Brasil-Sao Paulo, 2007 1gg:»f- 1
Professores por Localizagéo 80% J
; 70%
Brasil/lUF 60%
Somente | Somente | Urbana 50%
Urbana Rural 40% -
e Rural 0% -
20% 1
10% I |
Brasil 82,53% | 15,11% 2,36% 0%+ '
S3o Somente Urbana Somente Rural Urbana e Rural
Paulo 97,34% | 1,67% | 0,99% Locelzaghe
Fonte: Mec/Inep/Deed (2009). Forte. MEC/InepDeed @Eras  @S30 Paulo

Fonte: MEC/INEP/ DEED (2009). Adaptado pela autora (2013).

A partir dos critérios de formacdo e atuacdo profissional, agregadas as questdes de
acessibilidade, constitui a amostra desta pesquisa, 88 professores que atuam na educacgéo
basica em 14 escolas situadas nas areas rurais pertencentes as redes municipais de Taubaté,
Pindamonhangaba, Redencdo da Serra, Estancia Turistica de Sdo Luiz do Paraitinga e sob
gestdo da Diretoria de Ensino da Regido de Taubaté e Diretoria de Ensino da Regido de
Pindamonhangaba.

Por amostra, Marconi e Lakatos (1996, p. 37) definem: “[...] ¢ uma por¢ao ou parcela,
convenientemente selecionada do universo (populacdo); € um subconjunto do universo”. Para
obtencdo dos dados qualitativos desta pesquisa através da entrevista semi-estruturada, a
amostra foi definida pelo critério de saturagdo. De acordo com Bardin (2011, p. 119), “a partir
de certo numero de respostas ou de entrevistas, a tematica repete-se, fornecendo cada vez
menos novidades”. Chamon (2003) explica que, segundo Gaskell (2002), o critério de
saturacdo ndo é abordar o aspecto quantitativo das opinides, mas a exploragdo dos espectros
de opinides, isto €, as diferenciacdes apresentadas. A saturacdo ocorre quando ndo se obtém

novas categorias ou representa(;()es:

O critério de parada em pesquisa qualitativa é bastante delicado. A saturacdo baseia-
se na hip6tese de que o espectro de opinides sobre um objeto de RS € limitado e que,
a partir de um certo nimero de entrevistas — que depende da natureza do objeto e do
grupo estudado — ndo aparecem novos temas ou opinides. Atingiu-se, entdo, a
chamada saturacdo, e ndo € mais necessario prosseguir com a coleta de dados.
(CHAMON; CHAMON, 2007, n.p.).

A tabela 4 informa o numero das escolas classificadas como rurais dos municipios

pesquisados, segundo registros da Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED) oferecidos
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pelo Censo Escolar 2011, e nimero das escolas que participaram da pesquisa, autorizando que
0 contato com os professores fosse realizado em horarios de trabalho pedagogico coletivo

disponibilizados pela direcao de cada escola.

Tabela 4. Nimero de escolas localizadas nas areas rurais pertencentes as redes municipais de Taubaté, Redencéo
da Serra, Pindamonhangaba e sob gestdo da Diretoria de Ensino da Regido de Taubaté e de Pindamonhangaba e
ntmero de escolas participantes da pesquisa.

Cidade NUmero de escolas rurais no Namero de escolas rurais participantes da
municipio pesquisa
Taubaté (estadual) 2 1
Séo Luiz do Paraitinga (municipal) 5 3
Pindamonhangaba (estadual) 2 2
Pindamonhangaba (municipal) 6 5
Redencao da Serra (municipal) 1 1
Taubaté (municipal) 12 2
Total 27 14

Fonte: Elaborado pela autora (2012).

Para melhor compreensdo da analise dos dados coletados, a tabela 5 configura, a partir
de dados divulgados pelo IBGE no Censo 2010, a populagdo constituinte dos 4 municipios
pesquisados. A relevancia desta informacéo concentra-se no reduzido nimero de habitantes
das areas rurais de dois municipios pesquisados (Pindamonhangaba e Taubaté) e um nimero
consideravel de populacdo rural nos outros dois municipios constituintes da pesquisa

(Redencéo da Serra e S&o Luiz do Paraitinga).

Tabela 5: Populagdo urbana e rural dos municipios pesquisados segundo IBGE - Censo Demografico 2010.

Municipio Total de Populagio Populagao urbana Populagao rural Area total do
residente em 2010 municipio Km?

Pindamonhangaba 146 995 141 708 5287 729,9

Redencgdo da Serra 3873 2213 1660 309,4

Sdo Luiz do 10 397 6 180 4217 617,3

Paraitinga

Taubaté 278 696 272673 6013 624,9

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 2010. Elaborado pela autora (2013).
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6.3 INSTRUMENTOS

A pesquisa caracteriza-se em levantamento, documental e bibliografica. O
levantamento foi realizado com o objetivo de obter um panorama das produgdes cientificas na
ultima década acerca das tematicas pesquisadas neste estudo. Esta pesquisa teve a intencdo de
identificar a dimensdo das discussfes e as abordagens ja existentes sobre a Educacdo do
Campo. Depois de estabelecidos os critérios que delinearam o levantamento, os resultados da
pesquisa foram organizados na secdo intitulada Estado da Arte.

Por pesquisa documental, Gil (2010) entende como a busca de informagoes
disponiveis em documentos provindos de diversas fontes: arquivos publicos, documentos
oficiais, imprensa e arquivos privados, dentre outros materiais escritos. Neste contexto, foram
utilizados documentos oficiais providos de Leis, Decretos-Lei, Pareceres, Resolucbes e
Diretrizes do governo brasileiro. Foi realizada concomitantemente, a revisdo bibliografica do
assunto na intencdo de obter informac6es sobre o que ja foi explorado sobre a tematica e das
possiveis lacunas existentes.

Para a coleta de dados, um dos instrumentos utilizados € a entrevista semi-estruturada.
A justificativa de escolha do instrumento fundamenta-se num procedimento considerado
comum nas investigacdes das ciéncias sociais (APPOLINARIO, 2006). Segundo Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 168), “[...] por sua natureza interativa, a entrevista
permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente
através de questionarios, explorando-os em profundidade”. E importante ressaltar o carater
relacional e comunicativo necessario ao uso deste instrumento, o que demanda certa
habilidade do investigador ao conduzi-lo (APPOLINARIO, 2006).

Quanto ao carater semi-estruturado da entrevista, os autores supracitados citam Rubin
e Rubin (1995) que descrevem uma variedade de entrevistas nas pesquisas qualitativas,
esclarecendo que estas entrevistas podem “[...] também ser chamadas focalizadas, o
entrevistador faz perguntas especificas, mas também deixa que o entrevistado responda em
seus proprios termos.” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 168).

Trivinos (1987, p. 146), privilegia a entrevista semi estruturada, pois “[...] a0 mesmo
tempo em que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis
para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacao”. O autor esclarece que este instrumento tem como base alguns questionamentos

apoiados nas teorias e hipoteses determinadas pela pesquisa, e oferece nova amplitude de
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interrogativas que decorre de novas hipoteses que surgem & medida que sdo recebidas as
informacdes do entrevistado. O informante participa da elaboracéo do conteido da pesquisa.

Vale ressaltar que, no enfoque qualitativo, na entrevista semi-estruturada, as perguntas

[...] sdo resultados ndo sé da teoria que alimenta a acdo do investigador, mas
também de toda a informacdo que ele ja recolheu sobre o fenémeno social que
interessa, ndo sendo menos importantes seus contatos, inclusive, realizados na
escolha das pessoas que sero entrevistados (TRIVINOS, 1987, p. 146).

A entrevista organiza-se com um roteiro constituido por algumas normas previstas por
Marconi e Lakatos (2003): o contato inicial, o conhecimento prévio do sujeito a ser
entrevistado, a formulagdo de perguntas sobre 0s objetivos da pesquisa esclarecidos neste
projeto, e o registro em midia digital das respostas. Nos apéndices, constam as perguntas
norteadoras deste instrumento.

Para Chamon; Chamon (2007) a entrevista apresenta-se como um instrumento
privilegiado nos estudos das representacfes sociais, visto que estas sdo construidas entre os
membros de um grupo na situacdo de comunicacao.

O questionario foi outro instrumento utilizado para a obtencdo de informacdes. Esta
ferramenta de coleta de dados constitui-se por uma série de perguntas ordenadas a serem
respondidas por escrito e ndo pressupde, necessariamente, a presenca do pesquisador
(MARCONI; LAKATQOS, 2003).

Segundo as autoras, € uma técnica que apresenta vantagens quanto a economia de
tempo, abrangéncia em maior ndmero de pesquisados, € um instrumento econdmico,
apresenta respostas mais rapidas e precisas, 0 anonimato permite maior liberdade nas
respostas, menos propicio a intervencdo do pesquisador, hd mais uniformidade na avaliacao.
Porém, como desvantagens, sdo eleitos o pequeno nimero de devolugbes (cerca de 25%),
existéncia de perguntas ndo respondidas, ndo inclui pessoas que ndo saibam ler nem escrever,
impossibilita auxilio diante das questdes mal interpretadas, ocorre que uma questdo pode
influenciar a outra, demora na devolucdo prejudica o cronograma da pesquisa, n&o
conhecimento das circunstancias de preenchimento, exige um universo mais homogéneo
(MARCONI; LAKATQOS, 2003). No entanto, nesta pesquisa a aplicacdo do questionério foi
realizada em trabalho coletivo e o instrumento foi entregue apoOs finalizacdo de seu
preenchimento, obtendo, portanto, retorno de 100% do instrumento aplicado.

Para esta pesquisa, foi utilizado um questionario validado anteriormente em estudos

realizados no pos-doutorado de Chamon (2003), quanto a identidade e formacao de docentes,
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no qual foram feitas adaptagdes para contemplar os objetivos desta pesquisa. As adaptagdes
foram realizadas mediante autorizacdo da autora do instrumento original, 0 que possibilitou
tracar o perfil sociodemogréafico e pedagdgico dos 88 professores que atuam em 14 escolas da
area rural dos municipios ja enumerados.

O questionario esta estruturado em 107 questbes organizadas em 13 eixos norteadores,

conforme tabela 6.

Tabela 6: Eixos norteadores do questionario aplicado aos professores das escolas rurais — sujeitos da

pesquisa.

Eixos norteadores NuUmero de questdes
Informacoes gerais 26
Fatores para a pratica docente 2
Sobre a profissdo professor 9
Opinido sobre o que é ser professor 3
Formacéo docente 7
Dificuldades enfrentadas pelo professor 14
Préatica em sala de aula 17
Fatores na pratica docente 8
Perspectivas das propostas de atuagdo vivenciadas pelo 6
professor

Fatores para a pratica docente na educagdo do campo 14
Mudangcas na pratica docente 1
Total: 13 eixos norteadores 107

Fonte: Elaborado pela autora (2012).

Das 107 questbes, 0 questionario apresenta 75 perguntas que utilizam uma escala de
maultiplas alternativas. Esta escala possibilita medir a intensidade das opinides e atitudes de
maneira objetiva, a variabilidade sobre os diferentes objetos e grau de concordancia do
enunciado. Explica Appolinario (2006) que uma investigacdo sobre a percep¢do de dado
fendmeno ou fato, nestes moldes, a unidade de medida é teodrica, o que leva em conta
parametros preestabelecidos segundo o referencial teérico do pesquisador.

Para o tratamento das respostas coletadas via questdes fechadas de multipla escolha
que utiliza escalas de avaliacdo. Appolinario (2006) assevera a necessidade de ligacdo da
questdo a uma varidvel com nivel de mensuracdo ordinal, ou seja, transformar os
guestionarios em planilhas de dados para sua analise.

O questionario conta com uma unica questdo aberta, a qual visa compreender as
opiniBes sobre as melhorias que os professores pesquisados julgam necessarias para profissao
docente.

O questionario abrangeu maior nimero de participantes da pesquisa, ou seja, 88
sujeitos, e foi acompanhado por orientagdes da pesquisadora diante da solicitagdo voluntaria

dos sujeitos.
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6.4 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

O presente projeto foi encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade de Taubaté (Resolucao n° 196/96 do Conselho Nacional de Saude),
e aprovado sob protocolo n® 305/12 apos a reunido datada em seis de julho do decorrente ano
(Anexo A). Foram realizados os contatos com a Diretoria Regional de Ensino - Regido
Taubaté, Diretoria Regional de Ensino — Regido Pindamonhangaba, Secretaria de Educacéo e
Cultura de Pindamonhangaba, Assessoria Municipal de Educacdo da Estancia Turistica de
Sao Luiz do Paraitinga, Secretaria de Educacdo de Taubaté e Secretaria de Educacdo de
Redencdo da Serra mediante oficio protocolado para solicitacdo de autorizacao oficial para a
coleta de dados. As respostas foram comunicadas através de oficios expedidos pelos 6rgaos
contatados. A Diretoria Regional de Ensino — Regido Taubaté, junto a autorizacdo da pesquisa
expediu orientagcdes dadas pelo judiciario, nas quais foram descritos os limites da atuacdo e
participacdo da pesquisadora no ambito das atividades escolares. A Secretaria de Educagéo e
Cultura de Pindamonhangaba, antes de expedir a devida autorizacao, solicitou a presenca da
pesquisadora para uma entrevista com a Diretora do Departamento Pedagdgico em exercicio,
a fim de conhecer os objetivos e propositos da pesquisa, bem como, a conducdo desta nas
escolas sob sua orientacéo.

Apds as respectivas autorizacOes, foi realizado o contato com as pessoas responsaveis
pelas instituicbes escolares para agendamento de horarios para que a pesquisadora pudesse
entrar em contato com os professores. Foi proposta da pesquisadora que o contato fosse
realizado em horério de trabalho pedagogico coletivo (HTPC), e de comum acordo com 0s
diretores e coordenadores pedagdgicos contatados.

A coleta de dados foi realizada num periodo de seis meses, concentrando-se nos meses
de agosto, setembro, outubro e novembro do ano de 2012 e nos meses de fevereiro e margo do
ano de 2013. Os horarios e dias para o contato com os docentes foram determinados pelos
responsaveis dos HTPC, no entanto, em algumas escolas houve a necessidade da pesquisadora
comparecer em mais de uma reunido por motivos variados que impediram o contato, sendo
eles: cancelamento da reunido coletiva, auséncia dos professores que participariam das
reunides e surgimento de situacfes emergenciais das instituicbes que nao poderiam ser
adiados o que impossibilitou a disponibilidade dos docentes a pesquisa.

Ao inicio da reunido coletiva foi realizada a apresentagdo da pesquisadora e 0s

propdsitos de seu contato com os docentes presentes para a realizacdo da pesquisa. Foi
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esclarecida a autorizacdo da pesquisa pelo érgdo responsavel pela instituicdo escolar e a livre
escolha de participacdo ou ndo da pesquisa. Na sequéncia, foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), que apresenta-se em duas vias, ficando
uma com o sujeito pesquisado e outra com o pesquisador. Neste documento, dar-se-a a
garantia de sigilo dos dados pessoais do sujeito, e a possibilidade de desisténcia da
participacdo sem onus.

Detalhes dos instrumentos utilizados, questionario e entrevista, foram esclarecidos. O
questionario foi entregue aos docentes presentes para que pudessem analisa-lo e, assim,
decidir se participariam ou ndo. Os questionarios foram aplicados pela pesquisadora nos
horarios e recolhidos ao término de seu preenchimento, ndo foi permitido que o mesmo fosse
preenchido em outro horario sem a presenca da pesquisadora. Ao surgimento de duvidas,
foram devidamente esclarecidas.

O questionario levou cerca de 40 minutos para o preenchimento pelos professores. O
instrumento foi de facil preenchimento, exigindo dos sujeitos participantes uma aten¢do maior
na leitura dos questionamentos.

Foi proposta aos docentes a realizacdo da entrevista, com esclarecimentos de que
seriam realizadas no ambiente escolar, em local reservado, gravadas em midia digital e
transcritas literalmente e que serdo destruidas ap6s cinco anos da pesquisa. Os professores que
participaram das entrevistas apresentaram-se espontaneamente a pesquisadora.

As entrevistas tiveram a duracdo de aproximadamente 20 minutos.

E importante destacar que o critério de saturacdo foi utilizado para o instrumento
qualitativo, isto é, a entrevista semi-estruturada. Gaskell (2002 apud CHAMON, 2003)
considera que a saturacdo da pesquisa acontece quando os dados coletados ndo possibilitam
novas categorias ou representacoes.

Para considerar que as entrevistas conquistaram este grau de saturagdo, cada uma delas
foi transcrita logo apos sua realizagdo e feitas varias leituras para localizar nas falas dos
sujeitos as unidades de significado (GARNICA, 1997), o que possibilitou a analise de que os
dados da entrevista ndo ofereciam novas representacfes ou categorias, conduzindo a deciséo
de interromper as entrevistas ap0s 23 sujeitos serem entrevistados. Garnica (1997) explica que
as unidades de significado séo recortes julgados pelo pesquisador como algo significativo a

luz de seu processo investigativo.



98

6.5 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE DADOS

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (2001, p. 170), as pesquisas de abordagem
qualitativa “[...] geram um enorme volume de dados que precisam ser organizados e

compreendidos”. Explicam estes procedimentos de anélise dos dados obtidos como:

[...] um processo continuado em que se procura identificar dimensdes, categorias,
tendéncias, padrdes, relacdes, desvendando-lhes o significado. Este é um processo
complexo, ndo-linear, que implica um trabalho de reducdo, organizagido e
interpretagdo dos dados que se inicia ja na fase exploratéria e acompanha toda a
investigacdo. (ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSZNADJER, 2001, p. 170).

Para Gibbs (2009, p.18-19), os dados qualitativos sdo significativos e apresentam
grandes diversidades. Por esta razdo, os registros em forma de texto sdo os mais indicados
para analise das informagdes obtidas, devido ao volume dos dados. “A codificacao dos dados
é uma forma de organizar e controlar os dados”.

A andlise dos dados obtidos atraves das entrevistas semi-estruturadas aconteceu
através da analise de conteudo descrito por Bardin (2011, p. 11) como “[...] conjunto de
técnicas de analise das comunicacgdes” (grifos do autor). Este procedimento é definido por
Berelson (apud MARCONI; LAKATOS, 1996, p. 114) como “[...] uma técnica de pesquisa
para a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetido evidente da comunicagdo”.
Para Ander-Egg (1978 apud MARCONI; LAKATQOS, 1996, p. 114), ¢ “[...] a técnica mais
difundida para investigar o contetdo das comunica¢fes de massas, mediante a classificacéo,
em categorias, dos elementos da comunicacao”.

De acordo com Bardin (2011), a andlise de conteldo utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos para descrever o conteudo das mensagens, com a intencéo de inferir
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo, ou recepcao, e que recorre a indicadores,
podendo ser quantitativos ou n&o.

Em suas consideracdes, Markoni e Lakatos (1996, p. 115) afirmam que a analise de
conteudo “[...] € uma técnica que visa aos produtos da agao humana, estando voltada para o
estudo das idéias e ndo das palavras em si”. Bardin (2011, p. 52) explica que a analise de
conteddo trabalha a préatica linguistica realizada por emissores identificaveis. E o objetivo da
analise de conteudo “[...] ¢ a manipulacdo de mensagens (conteudo e expressdo desse
conteudo) para evidenciar os indicadores que permitem inferir sobre uma outra realidade que

ndo a da mensagem”.
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Para o uso deste procedimento de andlise, Bardin (2011) enumera trés planos
cronoldgicos: a pré-analise que é a primeira etapa e é a fase da organizacdo do material, uma
leitura geral; a segunda fase compreende a explorac@o do material, que consiste numa fase de
operacdes para codificar, decompor ou enumerar o material, orientado de acordo com o0s
referenciais tedricos. A codificacdo, a classificagdo e a categorizagdo fazem parte deste
momento. E por dltimo, a terceira etapa, que e é o tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo, isto é, a reflexdo, a intuicdo, as relacBes, as conexdes, resultando nas
consideracGes do estudo. Esta fase permite a estruturacdo de quadros de resultados,
diagramas, figuras e modelos, destacando as informagdes relevantes evidenciadas pela
analise.

Gibbs (2009) explica que a codifica¢do proporciona a unificacdo das ideias tematicas,
pois esse processo possibilita descrever, categorizar e analisar um texto com transcricdes de
dados coletados. Os codigos analiticos sdo realizados a partir de reflexdes que véo além da
descricdo de informacdes, revelam o que esta implicito. O autor ressalta a importancia deste
momento da pesquisa qualitativa, pois em decorréncia do volume de dados obtidos através da
coleta, a codificacdo é uma técnica fundamental de selecdo e controle destes dados.

A categorizacdo é explicada por Bardin (2011, p. 147) como uma operacdo de
classificacdo de elementos e reagrupamento destes a partir de critérios previamente definidos.
“As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da analise de conteldo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razao das caracteristicas destes elementos”. Os critérios podem ser definidos sob os eixos
tematicos, sintaticos ou expressivos das linguagens dos pesquisados.

Em suma, “[...] o objetivo da analise de contetido ¢ compreender criticamente o
sentido das comunicacdes, seu contetdo manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou
ocultas” (CHIZZOTTI, 2000, p. 98). Em concordancia, Appolinario (2006) esclarece que esta
analise tem como finalidade a busca de significado de materiais textuais, a incluir a
transcri¢do de entrevistas realizadas.

Seguindo este referencial de andlise do contetdo, em primeiro momento, as entrevistas
foram transcritas. Tais registros serdo arquivados em documento de papel e midia digital.
Serdo destruidos apds cinco anos da finalizacdo da pesquisa, pois destinam-se exclusivamente
a este estudo. Os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido serdo guardados pelas

pesquisadoras pelo periodo de cinco anos do término da pesquisa.
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Compde este estudo a analise documental, no qual objetiva-se “[...] dar forma
conveniente e representar de outro modo essa informacdo, por intermedio de procedimentos
de transformagao” (BARDIN, 2011, p. 51).

A partir das ideias de Gibbs (2009), a pesquisa qualitativa oferece desafios quanto a
organizagdo e estruturacdo dos dados coletados, por este motivo menciona 0 uso de um
Software de analise de dados qualitativos (SAQD), que apresenta-se como suporte para a
atividade analitica.

Os dados obtidos pela aplicacdo do questionario foram codificados atraves do software
Sphinx®, possibilitando assim sua analise e interpretacdo. Através do software, os dados
foram organizados em tabelas e gréficos possibilitando melhor visualizagdo desses. Os dados
numéricos obtidos a partir do questionario foram quantificados em percentuais por esse

recurso informacional.

6.5.1 Andlise dos dados

Os estudos de campo iniciaram-se mediante a aprovacdo do Comité de Etica e
Pesquisa em Seres Humanos (protocolo n°® 305/12) e as devidas autorizacdes das instituicdes
anteriormente citadas. Foi realizada nos horéarios disponibilizados pela gestdo escolar em
acordo com os horarios de trabalho coletivo dos professores. Os encontros entre pesquisadora
e docentes das areas rurais foram realizados nas proprias escolas em horarios e salas préprias
para as reunides pedagdgicas.

A pesquisa foi realizada em dois momentos. Num primeiro momento, a aplicacdo do
questionario que visa abordar dados acerca do perfil sociodemografico dos professores; sobre
fatores de importancia na profissdo docente; caracteristicas da profisséo de professor; aspectos
sobre a formacao docente; as dificuldades da profissao; especificidades da préatica pedagdgica;
conhecimentos especificos sobre a educagdo do campo e sobre a préatica neste contexto.

No segundo momento, foi realizada a entrevista, individualmente. A acessibilidade a
esta modalidade apresenta-se mais restrita devido ao critério de saturacdo e também ao
namero reduzido de adesé&o.

Na tabela 7 a seguir, torna-se possivel a visualizacdo do numero de questionarios

aplicados e o nimero de entrevistas realizadas nas institui¢des contatadas.



101

Tabela 7. Quantidade de questionarios aplicados e de entrevistas realizadas por instituicdo escolar.
Escola NUmero de professores Namero de questionarios NUmero de entrevistas
presentes no horario de realizados realizadas
trabalho pedagogico coletivo

A 7 7 0
B 11 11 0
C 1 1 1
D 5 5 5
E 9 9 3
F 8 8 1
G 12 12 5
H 3 3 3
| 5 5 0
J 8 8 0
K 8 8 1
L 4 4 4
M 5 5 0
N 2 2 0
Total: 14 escolas 88 professores 88 questionarios 23 entrevistas

Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Os dados coletados por meio do questionario foram organizados por eixos tematicos e
tabulados em percentuais e frequéncias utilizando como ferramenta o software Sphinx®. A
apresentacdo desses dados ocorre na forma de tabelas, graficos e textualizacbes. Entre
algumas variaveis os resultados foram analisados sob a forma de cruzamento de informacdes,
na intengdo de melhor compreender os fendmenos: a articulagéo entre o tempo de docéncia e
o tempo de docéncia na area rural dos entrevistados €, a conexao entre a renda familiar e o
namero de contribuintes para composicao desta renda.

As entrevistas foram analisadas em duas etapas: na primeira, realizou-se a reunido dos
dados que descrevem o perfil dos professores entrevistados visando compreender aspectos de
sua formacdo profissional, tempo de docéncia e tempo de docéncia na area rural, série em que
atua no ensino fundamental e area em que mora (rural ou urbana); na segunda etapa da anélise
das entrevistas, foi realizada a analise descritiva de suas falas para serem categorizadas.

O critério para a categorizacdo foi reunir as unidades de significado das falas dos
sujeitos em campos semanticos, ou seja, 0 agrupamento de ideias e mensagens de mesma
natureza. Bardin (2011) explica que a categorizagdo semantica € um agrupamento tematico,
ou melhor, categorias criadas a partir de temas evidenciados.

Portanto, a partir de expressdes comuns nas falas dos sujeitos, tornou-se possivel a
elaboracdo de um titulo genérico (BARDIN, 2011) que identificasse a unidade de pensamento
apresentada nas falas dos pesquisados. Desta forma, as categorias criadas possibilitaram as
andlises das interrogacdes desta pesquisa.

A categorizagdo favorece a explicacdo dos dados coletados, ou seja, possibilita sua

condensacdo e promove a organizacdo das mensagens. Na presente pesquisa buscou-se num
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processo de reagrupamentos progressivos de categorias, identifica-las de forma que possam

ser reconhecidas como categorias de qualidade, como orienta Bardin (2011).

Quadro 5: Formacdo de categorias de boa qualidade, segundo referenciais de Bardin (2011).
Qualidades que delineiam um conjunto de boas categorias para a analise de dados, segundo Bardin (2011)

Exclusdo matua Condicéo que estipula ndo existir um elemento em mais de uma categoria.

Homogeneidade A organizagao das categorias é governada por um unico principio de classificacéo.

Pertinéncia A categorizagdo deve refletir os propésitos investigativos da pesquisa, ou seja, pertencer ao
quadro tedrico definido.

Obijetividade e A categorizacdo deve seguir uma mesma maneira de codificacdo, mesmo sendo submetida a

fidelidade varias analises.

Produtividade O conjunto de categorias deve oferecer resultados férteis (inferéncias, novas hipoteses e exatiddo
de dados).

Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Os dados da entrevista sdo apresentados sob forma de tabelas e graficos para indicar 0s
dados quantificaveis das informacGes fornecidas pelos sujeitos e, os demais conteldos
abordados sdo expressos na transcricdo das falas ou trechos das falas dos sujeitos
evidenciando as categorias encontradas.

Optou-se por apresentar primeiro o quadro-perfil dos entrevistados com objetivos de
identificar ao longo da andlise dos demais resultados as caracteristicas dos sujeitos que
posicionam-se diante das interrogativas propostas. Tenciona-se dessa forma, permitir
estabelecer maior relacdo entre o sujeito que fala e a informacéo oferecida por este.

Para promover melhor compreensdo e identificacdo das falas dos sujeitos
entrevistados, estas informac6es vém seguidas do género do entrevistado (que, nesta pesquisa,
evidencia-se a maioria feminina — dos 23 professores entrevistados, 4 sdo do género
masculino), seu tempo de docéncia e tempo de docéncia na area rural (que visa analisar o
tempo de convivéncia e experiéncia docente, além do tempo de convivéncia e experiéncia no
contexto do campo em detrimento das experiéncias provindas da area urbana), e a série do
ensino fundamental em que atua (destaca-se aqui, que o maior nimero de entrevistados
concentra-se em professores das séries iniciais do ensino fundamental, conforme demonstra o
levantamento apresentado na tabela 8).

Na secdo a seguir apresentam-se 0s resultados obtidos e a analise dos mesmos.
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7 RESULTADOS

Os dados obtidos na pesquisa sdo provindos da aplicacdo de 88 questionarios a
professores que atuam em 14 escolas localizadas em areas rurais de quatro municipios e das
23 entrevistas realizadas. Isto possibilitou a descricdo do perfil sociodemografico, o
conhecimento sobre a proposta educacional e politica destinada ao campo, e a identificacdo
das representacdes sociais que os professores, que atuam em escolas rurais, possuem sobre
competéncia.

A primeira secdo de andlise dos dados visa demonstrar a amostra dos sujeitos
entrevistados. A secdo seguinte apresenta, a partir dos dados da entrevista, as representacdes
sociais dos sujeitos sobre competéncia. Nas secdes proximas, a analise resulta dos dados
obtidos no questionario aplicado, a incluir as entrevistas realizadas. As falas dos entrevistados
estdo identificadas pela letra P de professor e um nimero que se refere ao sujeito, seguido de
uma letra indicativa do género, tempo de docéncia, tempo de docéncia em escola rural e

ano/série em que atua (PO *m/f *td *er *série/ano).

7.1 Caracterizacdo da amostra — entrevistados

Esta secdo objetiva caracterizar a amostra dos professores de escolas rurais
entrevistados e que atuam na docéncia de oito escolas rurais das 14 contatadas durante a
realizacdo da pesquisa, seguindo os critérios de saturacdo. Para melhor organizacdo e
compreensdo dos sujeitos que participaram desta etapa, apresenta-se a seguir um quadro-perfil
obtendo informacdes que os caracterizam, e na sequéncia, a analise descritiva de alguns destes

dados com auxilio do software Sphinx®.



Tabela 8: Caracterizacdo dos professores entrevistados.

Professor

P1

P2

RES

P4

P

P6

P7

P8

P9

P10

P11

P12
P13

P14

P15

P16

P17

P18

P19

P 20

P21

P22

P23

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Formagcéo profissional

Magistério
Histéria e Geografia
Psicologia
Magistério

Letras

Magistério

Letras

Pedagogia
Magistério
Pedagogia
Psicologia
Pedagogia
Especializagdo em

Educacéo Infantil e Gestéo

Magistério
Pedagogia
Matematica

Magistério

Letras

Pds em Gramatica e
Gestao

Educacéo Fisica

Magistério
Pedagogia
Cursando Pds em
Psicopedagogia
Pedagogia
Magistério
Educacéo Fisica
Comunicagao

Pés em Educagéo dos
Meios

Magistério
Educacéo Artistica
Pedagogia

Pés em Psicopedagogia
Magistério
Pedagogia
Magistério
Matematica
Cursando Pedagogia
Matemaética
Cursando Pedagogia
Magistério
Cursando Pedagogia
Magistério
Pedagogia
Magistério

Ciéncias Contabeis
Pedagogia
Magistério
Arte-Educacédo
Analista de sistemas
Matemaética
Magistério

Normal Superior

Tempo de docéncia

16 anos

20 anos
6 anos

21 anos
10 anos

14 anos

4 anos

21 anos

12 anos

Mais 6 anos
voluntariamente

7 meses

4 anos

4 anos
16 anos

20 anos

25 anos

5 anos

6 anos
Quase 20 anos
19 anos

9 anos

7 anos
6 anos

18 anos

Tempo em que
leciona na area
rural

3 anos

8 anos

3 anos

3 anos

1 ano e meio

6 anos

1 ano
5 anos

12 anos

7 meses

3 anos

3 anos
10 anos

1ano

5 anos

1ano

1ano
9 anos
2 anos

9 anos

1ano
2 anos

14 anos

Série em que
leciona

3%ano

1°ano
Multisseriada 1°
ao 5%ano

5%ano
4° ano

1°ano

Pré
6°ano ao 3°do
Ensino Médio

Multisseriada 1°
e 2°ano

Infantil ao 9°
ano
5° ano

3°ano
4° ano

2°ano

3%ano

1°ano

Pré
5°ano
3%ano

4°ano

1°a0 9° ano
6° a0 9° ano

3%ano

Area em que
mora

Urbana

Rural
Rural
Urbana
Urbana

Urbana

Urbana
Urbana

Urbana

Urbana

Urbana

Urbana
Rural

Urbana

Urbana

Urbana

Urbana
Urbana
Urbana

Urbana

Urbana
Urbana

Rural

104

Referente a série em que atuam, os professores entrevistados concentram-se nos anos

gue compdem o ensino fundamental, no entanto, alguns destes professores atuam em mais de

uma serie e/ou segmento, incluindo aqui as classes multisseriadas, a Educacdo Infantil e o

Ensino Médio.
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Série em gue esta lecionando

[ Educagzo Infanti

|:| Ensino Fundamental 1°a 5° ano
|:| Ensino Fundamental 6° a 9° ano
|:| Ensino Médio

- Classe multisseriada

17

Figura 7: Série em que esta lecionando na escola rural.

Dos 23 professores entrevistados, quatro residem em &rea rural de seus municipios, ou
seja, 17,4% dos entrevistados moram em realidades caracteristicas a localizagdo da escola em
que atuam. A maioria dos docentes entrevistados (82,6%) vive em area urbana.

Quanto ao tempo de docéncia dos professores entrevistados, as observacfes foram

organizadas em seis categorias.

Qual seu o tempo de experiéncia como professor? Ha quanto tempo leciona em escolas da area
Menos de 4 1 4,3% 0% 34,8% rural?
De4a7 8| 34.8% ‘ 4,3%1 Menos de 2 7| 30,4% 0% 30,4%
De 8 a 11 2| 8,7% p34.8% [De2a3 7| 30,4% 30.4%
De 12 a 15 2 8,7% 1 De 4a5 2 8,7% 1 30.4%
De 16 a 19 4] 17,4% 2'7% De6av 1 43% LA
20 e mais 6| 26,1% =P 17.4% De 8a9 3| 13,0% %4'3%

Total 23| 100,0% - 41?6:1% 10 e mais 3 13,0% 4 13'10%

1 Total 23| 100,0% b 13,0%

Figura 8: Tempo de docéncia x Tempo de docéncia na area rural.

Dos entrevistados, 12 professores (52,2%) possuem mais de doze anos no exercicio da
docéncia, 10 (43,5%) possuem de quatro a onze anos na atividade e um professor (4,3%) esta
com menos de quatro anos na atuacdo profissional da docéncia.

Quanto ao tempo de docéncia na area rural, obtém-se resultados bem diversificados
quanto aos anos trabalhados por estes professores, concentrando-se grande parte da
experiéncia docente em ambito urbano, ou seja, 60,8% dos professores possuem menos de
quatro anos de docéncia na &rea rural. Este dado chama a atencdo quando confrontamos com
0s objetivos estabelecidos para o desenvolvimento de uma educacdo voltada para o contexto
do campo, conforme estabelecem as diretrizes educacionais vigentes (BRASIL, 2001), ou

seja, 0 conhecimento das especificidades contextuais que devem ser incorporadas as praticas
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docentes, encontra-se em processo inicial e descontinuado. Decorre esta colocagéo diante do
comparativo dos percentuais do tempo de atuacdo docente, neste, nota-se que ndo ha uma
permanéncia do exercicio profissional no contexto rural.

No estudo sobre as competéncias, as informacdes explicitadas anteriormente podem
ser relacionadas com o conhecimento social, que é apontado por Zarifian (2003) como um
elemento que interfere na competéncia do individuo. Este conhecimento é adquirido e
desenvolvido de modo singular pelo sujeito devido ao seu percurso de vida, ou seja, sua
trajetdria historica. Neste percurso, o sujeito ndo € isolado, ele é social, inserido em contextos
e redes sociais diversos (JODELET, 2009) que interferem em suas constru¢des sobre sua
realidade. E importante ressaltar que este percurso do sujeito também recebe intervencdes do
sujeito, como bem explica Santos (2005), o sujeito é construido e construtor da realidade. Tais
apontamentos nos conduzem ao estudo proposto sobre as representacdes sociais destes
professores sobre a competéncia, podendo afirmar que estas sdo construgdes contextualizadas
e incluem a subjetividade do sujeito (JODELET, 2009).

A partir desses referenciais tedricos, vé-se que a realidade urbana pode ser apontada
como grande elemento que interfere na trajetéria de vida da maioria dos professores
entrevistados visto o tempo de docéncia neste local. Inseridos nos contextos urbanos
educacionais, constroem parte de seus conhecimentos sociais a partir desses referenciais. Tais
indicativos promovem necessarias discussdes sobre as limitacbes de conhecimento da
realidade rural por parte dos professores atuantes neste contexto. Demonstram certo
descompasso com o propoésito educacional para o campo.

Sob esta l6gica, o conhecimento contextual do campo caracteriza-se, para estes
professores, por interrupcdes e descontinuidade, devido a ndo permanéncia do sujeito docente
na pratica da escola rural.

As relagbes com o contexto rural destes professores, pode-se afirmar, sdo permeadas
pelas experiéncias e trajetorias profissionais que oscilam entre as desenvolvidas em préticas
urbanas e as desenvolvidas em ambitos rurais. E, ao agir como construtores da realidade, estes
profissionais carregam consigo grande carga de ideologias, pressupostos e representacdes
desenvolvidas em suas vivéncias nos contextos urbanos.

Cabe destacar que, a ja citada subjetividade do sujeito em suas construcdes, é 0 que
diversifica as relag0es de promogdo ou submisséo da vida e dos costumes no contexto rural.
Esta construgdo reflete na préatica docente as ideias sobre o papel da educacéo e o papel da

educacdo no campo.



107

Quando questionados sobre o porqué atuam em escola rural, as respostas conduzem a

quatro categorias: (1) Falta de opcdo/imposicdo inicial e continuidade por escolha; (2)

Valorizacdo profissional; (3) Localizacao; (4) Atratividade pelo nimero reduzido de alunos.

Na primeira categoria encontrada, nove professores apontam a falta de opcéo quanto a

escolha do local para lecionar no processo de atribuicdo de aulas.

Aqui foi mais por causa da classificacdo dos professores, foi 0 que sobrou. (P22 *m
*td6 *er2 *6°9°%ano).

Fui meio que jogada pra l4 pra falar a verdade. Eu era plantonista, estava
trabalhando num outro bairro, ai ficou vaga a sala. A professora foi para outra
cidade e eu tinha dado aula como plantonista 14. As criangas tinham gostado de
mim, a gestora gosta do meu trabalho e quando a professora foi sair, a gestora
achou que eu ndo ia aceitar, falaram que era dificil alguém ir pra la. Ela conversou,
ainda mais por eu ser de outra cidade, ela achou que eu néo ia. A diretora deixou
em aberto, falou “vai uma semana, vamos ver como que é, se VOCé gostar e achar
que é”, para ndo pegar e largar, pois trés professoras tinham passado por ld e
largaram (P16 *f *td5 *erl *1°ano).

No entanto, os professores que atribuiram este motivo para suas atuagdes concordam

que continuam por identificarem-se com o lugar.

Eu sempre lecionei proximo a minha residéncia, esse ano por atribuicdo de aulas,
de pontuacdo, uma das escolhas por opgéo era aqui na area rural. Teve caso de
remoc&o, mas eu acabei gostando de lecionar aqui e fiquei (P7 *f *td4 *erl *pré).
[...] quando eu fui escolher na atribuicdo, as vagas s tinham na zona rural. Eu
acabei vindo ndo por querer, mas porque era a Unica opgao. E agora, por opgéo eu
é que escolho aqui, porque as criancas sdo mais educadas, o clima é gostoso, o
namero de criangas na sala também ajuda, propicia um melhor trabalho. Eu tenho
na minha sala dezessete alunos, entdo néo é uma sala com quarenta, trinta e cinco,
como j& trabalhei em outras escolas. Eu acho que isso facilita bastante o nosso
trabalho (P12 *f *td4 *er3 *3%no).

A segunda categoria, Valorizacdo profissional, é identificada na fala de sete

professores entrevistados. A justificativa de escolha para atuar no contexto rural encontra-se

ligada as possibilidades de promocGes e aprendizagens que o professor pode oportunizar aos

alunos e o reconhecimento desta acgéo,

campo.

[...] Eles olham o professor de uma maneira diferente da zona urbana. Eles olham o
professor como um professor, que vai poder ajuda-los a transpor as barreiras que
eles tém” (P8 *m *td21 *er5 *6°a9%ano).

O reconhecimento profissional € o ponto relevante da escolha em atuar no contexto do

[...] as criancas na zona rural sdo mais cativas, elas te valorizam mais, quanto que
na cidade isso ndo ocorre muito (P9 *f *td12 *er12 *mult1°/2°ano).

[...] O rural eu ndo troco por nada nesse mundo, a gratiddo que eles ttm com a
gente é outra. Totalmente outra (P23 *f *td18 *er14 *3%ano).
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Outra categoria identificada foi pela localizagédo da escola rural, quatro professores

afirmam que a proximidade da escola € o motivo pelo qual lecionam em area rural.

Porque quando eu prestei 0 concurso, eu prestei visando aqui porque minha casa é
bem préxima. Eu moro aqui a 500 metros (P3 *m *td6 *er3 *mult1°a5°ano).

E a localizagéo, aqui fica mais proximo pra gente estar saindo da Dutra. E quest&o
da localizagdo mesmo (P4 *f *td21 *er3 *5%no).

[...] desde que eu estou trabalhando aqui na rede, sempre procurei pegar uma
escola mais préxima de mais facil acesso (P18 *f *td20 *er9 *5°no).

Um dos sujeitos entrevistados embora afirme ter como opc¢éo a escola rural para seu
exercicio profissional pela identificacdo e pelo reconhecimento de sua atuacdo, conclui que a
localizacdo é fator determinante da escolha do local onde trabalhar.

Foi opcdo mesmo, gosto muito, tenho bastante interesse em pesquisa, entender
melhor e acho que as criangas precisam mais. As criangas na area rural sdo muito
carentes de informacao e isso da mais satisfacdo pra gente que é professor e gosta
de ensinar. E mais prazeroso e porque também est4 mais préximo da minha casa.
Claro que se eu morasse na cidade eu acho que eu acabaria dando aula na cidade
(P13 *f *td16 *erl10 *4°ano).

A atratividade pelo niumero de alunos é a categoria escolhida por trés professores. S&o
destacados aspectos quanto as boas condicGes de trabalho e possibilidades de desenvolverem

atividades docentes mais efetivas.

Primeiro ¢ o nimero de alunos por sala. Eu acho que aqui é nivel de escola
particular, eu tenho dez alunos, atualmente. Da pra fazer um trabalho super legal.
Dez alunos é o sonho de qualquer professor. Entdo, é o nimero reduzido de alunos
(P11 *f *td4 *er3 *5°ano).

Embora seja reconhecido que a distancia da escola rural torna-se uma barreira para o
profissional docente, um ambiente harmonioso e numero reduzido de alunos é um fator

importante na decisao de permanéncia no ambiente do campo.

Eu vim conhecer a turma aqui, porque eu tenho uma amiga professora aqui. Eu vim
acompanha-la pra conhecer a escola. Eu gostei, pensei em me adaptar, pois eu vim
de uma sala bem mais numerosa. Eu vi que aqui era bem mais tranqilo e isso me
influenciou, apesar da distancia. A tranquilidade. (P19 *f *td19 *er2 *3%no).

Porque eu estava meio que cansada de escolas maiores, porque eu tive umas
experiéncias em escolas da zona urbana que ndo me agradaram muito. Em
violéncia, em falta de disciplina e muitos colegas da &rea tinham me falado da zona
rural. [...] No primeiro dia de aula eu fiquei meio assim, porque néo era 0 que eu
estava acostumada, mas eu fiquei meio assustada na diferenga, por uma diferencga
muito grande, tanto nas criangas, quanto nos professores e na administracdo do que
eu estava acostumada. O que eu consegui ver e levei meio que um choque, porque
eu estava acostumada com o jeito de trabalho um pouco mais acelerado, com as
criangas um pouco mais aceleradas, é que quando chegou aqui, eu é que tive que
me acalmar, eu tive que me adaptar de acordo com a escola. Eu estava acostumada
com outro ritmo, foi meio complicado, mas eu tive que me adaptar (P21 *f *td7 *erl
*EdInf. a9%ano).
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Ao depararem com a questdo da atuagdo em uma escola rural, observa-se que 0s
professores entrevistados, ao apontarem as dificuldades que encontram nestes contextos,
anunciam fatores que os motivam a permanecerem nestas instituicbes, como uma forma de
diminuir esta situacdo desarmonica.

Para melhor compreender estes posicionamentos dos professores, a teoria da
dissonéncia cognitiva desenvolvida por Festinger (1957 apud RODRIGUES; ASSMAR,;
JABLONKI, 2000) traz contribuicdes plausiveis para entendimento das atitudes profissionais
destes sujeitos. A dissonancia cognitiva ¢ explicada por Lima (2000, p. 206) como: “[...]
relacdo entre duas cogni¢des incompativeis da mesma pessoa face ao mesmo objeto [...]”.

Rodrigues; Assmar; Jablonski (2000, p. 114) explicam que as cogni¢des, a luz da
referida teoria, podem ser compreendidas como “qualquer conhecimento, opinido ou crenga
acerca do ambiente, acerca da propria pessoa ou acerca de seu comportamento (FESTINGER,
1957, p. 3)”.

Por estas proposi¢Oes de incompatibilidade, a dissonancia € um estado desarménico,
desagradavel, a qual o sujeito tenta reduzi-la. Ou seja, 0 sujeito busca formas motivacionais
de reduzir ou eliminar uma situacdo que considera desagradavel, desarmdnica, contraditoria.
A dissonancia é um estado desagradavel ao sujeito, pois este se v& como responsavel pelas
situacOes que causam a dissonancia.

Neste estudo, os professores buscaram formas de justificar a atuacdo em escolas rurais
mediante avaliacdo mais positiva da realidade, diminuindo, assim, a importancia dos

argumentos dissonantes e aumentando 0s argumentos consonantes.

7.2 As representacdes sociais dos professores de escolas rurais sobre competéncia

O estudo sobre a competéncia, objeto de representacdo social deste estudo,
demonstrou a diversidade de interpretacbes que o termo apresenta. Segundo os referenciais
anteriormente explicitados, a competéncia pode ser entendida como recursos que Sao
mobilizados em agdo num determinado contexto. Sdo saberes colocados em préaticas néo
previsiveis ou rotineiras, mobilizados para a busca de respostas para se alcancar algo, resolver
uma situacdo ou circunstancia. Competéncia ¢ a somatoria de agdes que consolida-se em

conhecimentos e a¢Oes para determinados e diferentes fins.
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Para os professores entrevistados, a competéncia apresenta-se como um conjunto de
verbos, ou seja, de acles. A representacdo da competéncia estd no ambito das a¢bes, ndo uma

acao qualquer, mas aquela que esta vinculada a qualidade, a questdes conceituais e atitudinais.



111

...........

.............

..............

(£107 "m0 vpd 0peI0qe[) BOUFIAWOD 21QOS SIBITI SEI0I53 9P $2U0SSYOId 3P (V0§ OLITIUISAIAIY 16 WANBLY



112

Chaves; Silva (2013) explicam que as RS tém capacidade de estabelecer conexdes,
através dos processos de ancoragem e objetivacdo, entre os saberes, as crengas e as
concretudes da vida na interacdo com 0s outros, por serem elaboradas na fronteira do
psicolégico e do social.

Este processo de conex&@o entre ancoragem e objetivacdo possibilita compreender as
caracteristicas historicas, regionais e institucionais as quais sdo produzidos os sentidos
(TRINDADE; SANTOS; ALMEIDA, 2011).

No ambito da competéncia, os professores de escolas rurais entrevistados, na intengédo
de compreendé-la, atribuem significados atrelados ao “saber”. Para estes, competéncia é saber
algo, no entanto, ndo trata-se somente de conhecer, mas fazer algo a partir de seus
conhecimentos e realiza-lo com qualidade. Ou seja, 0s individuos buscam a compreensdo do
objeto classificando-o em categorias ja conhecidas (neste caso, conceito, procedimento e
atitude).

A objetivacdo do objeto competéncia apresenta-se nas falas dos professores como
acOes a serem realizadas com qualidade. Trindade; Santos; Almeida (2011, p. 109) bem
explicam que a objetivacao é o processo de tornar concreto aquilo que se apresenta abstrato ao
sujeito, formar uma imagem de algo retirando-o de seu quadro conceitual cientifico. “[...]
Trata-se de privilegiar certas informagfes em detrimento de outras, simplificando-as,
dissociando-as de seu contexto original de producdo e associando ao contexto de
conhecimento imagético do sujeito ou do grupo”. Sob este enfoque, a competéncia para os
professores materializa-se nas expressdes de “com propriedade”, “bem feito”, “com
desenvoltura”, “melhor” ¢ “muito bem”. Compreende-se esta construcdo, visto que o efeito
comunicagdo tende a conduzir a “confusdes” ao uso do termo competéncia desde a
emergéncia de seu uso no ambito do trabalho. Como ja explicitado nas discussdes tedricas,
Zarifian (2003) destaca a existéncia e a importancia da diferenca entre os termos qualificacdo
e competéncia. Ao tratar da impessoalidade do termo, Chaui (2000) afirma ser difundido o
discurso competente sempre atrelado a eficacia das agdes.

Os resultados aqui encontrados da RS de competéncia remetem a estudos realizados
por Rios (2004) acerca da competéncia na formacao de educadores. Em andlise a relagédo de
suas dimensdes nessa formacdo, Rios (2004, p. 46) explicita que, a tdnica do discurso da
maior parte dos educadores € significar competéncia como “saber fazer bem”. Tal expressao
é definida pela autora por apresentar dupla dimensdao: técnica e politica. Ou seja, a dimensdo
técnica, o saber e o saber fazer, relaciona-se com o dominio dos contetdos articulado com as

estratégias de tratamento desses no processo de ensino; o termo “bem”, relaciona-se a
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dimenséo politica, que estabelece valor a atuagdo profissional de acordo com as necessidades
definidas historicamente.

Rios (2004) chama a atencdo a desarticulacdo destas duas dimensdes da competéncia e
propBe discussdes mais amplas e dialéticas sobre a relacdo técnica-politica no processo de
formagé&o dos educadores.

O carater individual, a subjetividade do sujeito ndo pode ser ignorada no estudo das
RS. Chaves; Silva (2013) expGem a contribuicdo de Banchs (2000) ao destacar que para
descrever as RS € preciso ver a pluralidade dos sujeitos, conhecer quem fala, sua posicdo na
estrutura social e os espacos em que produzem seu discurso. Neste plano, os referenciais aqui
utilizados mostram que o desenvolvimento da competéncia é foco do processo da formacédo
docente e visa, na pratica deste profissional, atingir resultados respaldados sempre na
eficiéncia e eficacia de sua atuacdo. A opinido dos professores sobre o objeto traduz o
pensamento coletivo. Uma opinido formada e modelada pela interacdo entre social e o
individual e, que estd em constante reformulacdo agregando as novas informacdes sobre o
objeto e as novas interacdes.

Outra contribuicdo dos estudos de Rios (2004) para essa analise é sua abordagem na
qual a competéncia ndo € algo estatico, mas construido e, dada as relagdes existentes na vida
humana, é compartilhado.

Pode-se afirmar que o conhecimento cientifico permeia a compreensdo dos sujeitos
sobre competéncia e evidencia-se ao afirmarem que esta é construida. Os sujeitos a
compreendem como algo adquirido, ou seja, a pessoa torna-se competente a partir de uma
aprendizagem, do conhecimento e da pratica. A competéncia € tida como uma habilidade, ou
melhor, como algo que se adquire.

A RS de competéncia aqui encontrada vislumbra a importancia dos principios da
profissdo do educador e de seu percurso formativo. Traz a tona discutir a competéncia de

forma mais esclarecedora e articulada ao seu sentido na educacao.

7.3 Perfil sociodemografico dos professores que atuam em escolas rurais e levantamento

sobre aspectos da pratica e formacéo docente

Esta secdo tem como objetivo tragar o perfil sociodemografico dos professores que

atuam nas escolas rurais pesquisadas para verificar as opinides sobre alguns aspectos da
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pratica e da formacéo docente neste contexto e contemplar os posicionamentos dos docentes

frente as competéncias implicitas nos questionamentos.

7.3.1 Género

O ndmero de professoras é relevante no levantamento acerca do género da profissao.
Dos 88 docentes que participaram da pesquisa, 74 sdo mulheres (que corresponde a 84,1%
dos sujeitos da pesquisa) e 14 sdo homens (15,9%). Este dado caracteriza esta pesquisa como
um estudo com maior referencial do género feminino, e evidencia aspectos da profissao
docente como tendéncia deste género segundo a trajetdria sociohistorica da docéncia.

A maioria feminina tem seus precedentes na trajetdria do magistério e conforme
afirma Rabelo (2007), a escolha da profissdo depende de condicionamentos sociais.
Explicando tal afirmacdo, a autora expbe que 0 género possui repercussdes nas diversas
atividades e espacos sociais em que os individuos se interagem e isto infere nas escolhas
pessoais e profissionais.

No caso da profissdo docente, no século XIX, a trajetoria desta estava intrinsecamente
ligada a atividade associada a um dom, a um fator vocacional. Rabelo e Martins (2006)
esclarecem que essa ideia esta ligada ao fato de a mulher possuir a funcéo de gerar o filho e
sua consequente e natural atribuicdo materna de cuidar deste, sendo esta uma pratica feminina
e estendida as tarefas de educacdo e socializacdo no periodo da infancia. No entanto, os
autores afirmam que foi através do magistério, considerado um trabalho destinado as
mulheres, que as mulheres brasileiras tiveram caminho aberto para o exercicio profissional,
visto que, historicamente, a mulher era controlada e submetida & moral e superioridade dos
homens por conta do modelo patriarcal.

Um outro fator destacado pelos autores acima citados € que, a evolugdo do
capitalismo em meados do século XIX, a educacdo passou a ser necessidade. Primava-se pela
formacgdo e modernizagdo das classes dominantes e atrelava-se aos objetivos politicos em
ampliar a participagdo feminina no exercicio da docéncia, visto que proporcionava expansao
do ensino com gastos reduzidos relativos aos salarios destinados ao magistério. A vocacao
feminina para a profissdo seria a compensacao pelos reduzidos salérios oferecidos a profissao.
Firmava-se assim a busca de vantagens financeiras para 0s homens em outras areas

profissionais.
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Louzano et al. (2010, p.548) referem-se a literatura internacional para listar as
atratividades da profissdo. Esta literatura faz referéncia a flexibilidade, as férias, as baixas
taxas de desemprego e ao altruismo como fatores de atracdo ao exercicio da docéncia. Pelo
primeiro fator entende-se a opcdo de trabalho em tempo parcial o que possibilita a
acomodacdo de outros trabalhos e aos ajustes pessoais e financeiros necessarios; pelo
segundo, o periodo destinado as férias apresenta-se mais longo e com maior frequéncia que
outras profissdes; pelo terceiro, as ofertas de emprego sdo maiores; e por ultimo, “os
professores acreditam que podem contribuir para o desenvolvimento social”. Porém, isto nao
compensa os fatores negativos da profissdo, sendo destacados o seu ndo reconhecimento
publico, o baixo status, e 0s salarios baixos.

Acredita-se que tais fatores abordados sejam consideraveis para a compreensdo de que
a feminizacdo da profissdao docente ainda se estabelece nas realidades escolares brasileiras,
principalmente no ensino fundamental em suas séries iniciais (Figura 10). Quanto a estas
séries da educacdo bésica, em seus estudos Barreto (2010) aponta a existéncia de RS acerca
da “professora primdria” como uma func¢do de polivaléncia e de prevaléncia do género
feminino, e as de “professor secundario”, referindo-se aos especialistas nas diversas areas do
conhecimento, € que ha uma generalizagdo do masculino. Segundo a pesquisadora, “o
processo de feminizacdo do magistério de nivel médio ocorre de maneira acentuada apenas a
partir da segunda metade do século XX, sendo que a presenca de professores do sexo
masculino em alguns componentes curriculares especificos ¢ até hoje significativa”
(BARRETO, 2010, p. 432).

No caso deste estudo, dos 14 professores do género masculino que participaram da

aplicacdo do questionario, somente dois atuam nas séries iniciais do ensino fundamental.

Nivel de ensino em que atua

N&o resposta 2

educagao infantil 12

ensino fundamental de 1° ao 5° ano "ﬂ 61

ensino fundamental 6° ao 9° ano Iﬂ 36

ensino médio 27
educacéo de jovens e adultos 2

educacao profissional 1

Figura 10: Informe nivel de ensino que vocé leciona. Pode anotar mais de uma alternativa no caso de lecionar
em mais de uma modalidade.
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7.3.2 Caracteristicas étnico-raciais

Quanto as caracteristicas étnico-raciais dos professores da area rural, a percepcao
branca (0) é de grande evidéncia em relagdo a outra opcdo percebida, parda (0) /mulata (0),
negra (0). As opcdes amarela (0) de origem oriental, indigena ou de origem indigena, ndo

foram escolhidas por nenhum pesquisado e foram excluidos dos dados demonstrativos na

Figura 11.
‘ Tipo da pele
branco(a) 76
pardo (a)/mulato (a) 10
negro(a) 1
N&o resposta 1

Figura 11: Como vocé se considera?

Embora o Brasil seja constituido populacionalmente de grande diversidade quanto ao
tipo de pele decorrente de sua historia de desenvolvimento, os docentes das areas pesquisadas
caracterizam-se pelo tipo de pele branco (a), com um percentual de 86,4%. Tal fato vai ao
encontro dos dados levantados pelo INEP (2009) e demonstrados na Figura 12, que
caracteriza o Total de professores da Educacdo Bésica por raga/cor, segundo regido
geografica. Este estudo do INEP (2009) teve como um de seus objetivos apresentar as
caracteristicas étnico-raciais dos docentes brasileiros na intencdo de compreender o atual
sistema de classificacdo de cor ou de raca em suas pesquisas e da percepcao da influéncia da
cor ou raga em espacos da vida social.

Figura 12: Dados do INEP (2009): Tabela 1- Total de Professores da Educacdo Bésica por Raca/Cor, segundo
Regido Geogréfica — Brasil — 2007

Regido Total Branca Preta Parda Amarela Indigena Né&o-
declarada

Brasil 1.882.961 | 32,36% 2,18% 13,77% 0,43% 0,25% 51,01%
Norte 157.016 7,56% 1,40% 22,13% 0,27% 1,20% 67,44%
Nordeste 570.647 11,97% 2,51% 21,36% 0,37% 0,20% 63,59%
Sudeste 741.604 50,45% 2,58% 10,00% 0,47% 0,08% 36,42%
Sul 281.251 45,90% 1,14% 3,53% 0,60% 0,12% 48,72%
Centro-Oeste | 132.443 19,54% 1,69% 13,97% 0,35% 0,55% 63,90%

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009).
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7.3.3 ldade

Dos professores atuantes nas escolas rurais contatadas, nota-se que a maioria dos
docentes possui mais de 30 anos de idade, ou seja, um percentual de 82,9%. Os sujeitos que
possuem idade menor que 30 anos e entre 40 e 45 anos de idade, possuem percentuais
equiparados (14,8%).

Idade

N&o resposta 2
Menos de 30 13
De30a35

) 2

De35a40

Ijl?

De40a45 13
45 e mais 23

Figura 13: Qual a sua idade?

A média de idade dos pesquisados é validada pelos dados nacionais, nos quais a maior
concentracdo encontra-se nos professores com idades entre 41 a 50 (Tabela 9 e Figura 14).
Outro dado proeminente é o numero de professores com idades inferiores a 30 anos. Tanto
nesta pesquisa quanto nos dados nacionais comparados com os dados do estado de S&o Paulo
(MEC, 2009), hd um numero reduzido de professores, o que levanta reflexGes sobre a

atratividade da profissdo, e sobre o nimero de ingressos na docéncia.

Tabela 9: Dados comparativos Brasil — Sdo Paulo sobre Faixa Etéria de Professores da Educagéo Bésica.
SAO PAULO

Tabela A2 - Comparativo da Proporc¢édo de Professores da Educacéo Béasica por
Faixa Etéria, Brasil-Sao Paulo, 2007

I Professores por Faixa Etaria /
Brasil/lUF
Até 24 anos | De 25 a 32 De 33 a 40 De 41 a 50 Mais de 50
Brasil 6,07% 26,06% 27,17% 28,83% 11,86%
Sao Paulo 4,47% 22,21% 26,86% 31,18% 15,28%

Fonte: Mec/Inep/Deed (2007).
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Figura 14: Comparativo da Proporcéo de Professores da Educacéo Basica por Faixa Etaria, 2007(MEC, 2009).

Comparativo da Proporcao de Professores da Educacao
Basica por Faixa Etaria, 2007

50%

40% -

30% A

20% -

10% I I

o,
Até 24 anos De25a32 Del33ad40 De4fasSl Maisde 50
Faixa Etaria
Fonte: MEC/Inep/Deed ®Erasi  @Sao Paulo

Fonte: Mec/Inep/Deed (2007).

7.3.4 Aspectos familiares: estado civil, pessoas com quem mora, escolaridade do pai e da

mae

A percentagem de professores casados, cerca de 59,1% dos sujeitos, sobressai quanto
ao percentual de solteiros que constitui 25% dos participantes da pesquisa, conforme Figura
15. Os demais estados civis levantados, contam com uma populacdo de 15,9%. Por tratar-se
de uma profissdo que evidencia o trabalho feminino como uma de suas caracteristicas
principais, acredita-se que as questdes quanto ao horéario de trabalho é o que constitui uma das
atratividades da profissdo para os sujeitos em estado civil casado (LORENZANO et al.,
2010).

Estado civil

casado

solteiro
separado/desquitado/divorciado
vilvo

Vive maritalmente

Figura 15: Assinale seu estado civil.
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Afirmando os dados anteriores quanto ao estado civil, a base familiar destes docentes
¢, em sua maioria, constituida de esposo (as) e filhos (as). Comparando 0s percentuais,
equipara-se o numero de casados com as pessoas com quem mora sendo estes os (as) devidos
(as) esposos (as) e/ou filhos (as), ou seja, dos 59,1% de casados, 62,5% vivem neste formato;

dos 25% de solteiros, 21,6% moram com os pais ou parentes (Figura 16).

Pessoas com quem mora

com 0 esposo (a)e/ou com o (os) filho (s) 55
com 0s pais e(ou) outros parentes
sozinho

outros

Figura 16: Com quem vocé mora atualmente?

Ainda evidenciando os aspectos familiares dos professores pesquisados, nota-se que a
escolaridade dos pais (Tabela 10) aproxima-se muito quanto a escolaridade do ente paterno e
do ente materno. Os dois maiores percentuais estdo na escolaridade incompleta do ensino
fundamental, sendo 41,3% dos pais e 39,8% das mées. Tais dados possibilitam o panorama do
desenvolvimento da educacdo no Brasil. Observando os percentuais do ensino superior
completo (9,1% para o pai e 15,9% para a mée) e incompleto (6,8% para o pai e 1,1% para a

mée), nota-se ainda 0 ndo acesso ao ensino superior por uma parcela da populacéo brasileira.

Tabela 10: Grau de escolaridade do pai e da mée dos pesquisados.

Grau de escolaridade do pai e da mée

Escolaridade do pai Escolaridade da mée
Nenhuma escolarizagéo 6 6
Ensino Fundamental incompleto 39 &
Ensino Fundamental completo 7 7
Ensino Médio incompleto 4 6
Ensino Médio completo 17 17
Ensino Superior incompleto 6 1
Ensino Superior completo 8 14
N&o resposta 1 2
Total 88 88

Fonte: Elaborado pela autora (2013).
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7.3.5 Aspectos econdmicos: renda pessoal e familiar, contribuicéo de renda, dependentes

financeiros e turno de trabalho

O piso salarial nacional para o magistério publico da educacdo bésica com jornada de
40 horas semanais, para formacdo em nivel médio, é regulamentado pela Lei 11. 738, de 18
de julho de 2008. A corregao do piso salarial instituido por esta lei varia de acordo com “[...]
o valor anual minimo por aluno definido nacionalmente no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB)” (MEC, 2012). A partir de fevereiro de 2013, o valor do piso salarial nacional
oficializou-se em R$ 1.567,00. No entanto, para responder as questdes sobre a renda pessoal
e familiar, os professores pesquisados pautaram-se para calculo estimativo o valor do salario
minimo nacional a data, ou seja, o valor de R$ 678,00 (DECRETO n° 7872, de 26 de
dezembro de 2012). A partir desse referencial, a tabela 11 apresenta a renda pessoal e familiar
dos professores das areas rurais pesquisadas. A renda pessoal esta em um percentual de 88,6%
compreendendo de 1 a 5 salarios minimos, sendo que ha uma diferenca de 5,7% entre as duas
opcOes apontadas. Os dados apresentam que os professores das areas rurais possuem 46,6%
com renda pessoal de 3 a 5 salarios minimos, e 40,9% de 1 a 3 salarios minimos. 10,2% dos
professores possuem renda pessoal entre 5 a 10 salarios minimos, um docente informa possuir
renda de até um salario minimo, e outro, optou por ndo responder a questao.

Na composicao da renda familiar, o percentual traz consideraveis diferencas, ficando
um percentual bastante reduzido aos que possuem renda familiar acima de 10 salarios

minimos, sendo 6,8% dos professores pesquisados.

Tabela 11: Renda pessoal e renda familiar dos professores que atuam nas escolas rurais.
Aspectos econdmicos

Renda pessoal Renda familiar
Até 1 salario minimo 1 1
Entre 1 e 3 salarios minimos 36 13
Entre 3 e 5 salarios minimos 41 39
Entre 5 e 10 salarios minimos 9 27
Acima de 10 salarios minimos 0 6
N&o resposta 1 2
Total 88 88

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Para a composicgdo dos dados acima, o levantamento sobre a contribui¢do de renda traz
0 percentual elevado de duas pessoas contribuintes, 63,6% em relacdo ao restante, que

apresentam um percentual de 36,2% juntos (Figura 17).
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Contribuigédo de renda

uma pessoa 26

duas pessoas 56
trés pessoas

quatro pessoas 1

cinco ou mais pessoas 1

Figura 17: Quantas pessoas contribuem com a renda familiar acima declarada?

Quanto aos aspectos econdmicos dos docentes pesquisados, Vé-se que a renda familiar
compreende valores entre 3 a 5 salarios minimos, sendo contribuida por duas pessoas da
familia. Os valores de 5 a 10 salarios minimos constituem-se com a contribuicdo de duas ou

mais pessoas, e percentuais parecidos de quatro, cinco ou mais pessoas (Figura 18).

‘ Renda familiar xContribui¢do de renda

2 Né&o resposta E
1 até 1salario minimo @
13 entre 1 e 3 salarios minimos E
39 entre 3 e 5 salarios minimos _ Iﬂ
27 entre 5e 10 saldrios minimos _ |/'
6 acima de 10 saldrios minimos E
[ uma pessoa [] duas pessoas [] trés pessoas [ quetropessoas

[l cincooumais pessoas

Figura 18: Renda familiar x Nimero de contribuintes.

O numero de dependentes financeiros dos professores estd compreendido em todos 0s

niveis questionados (Figura 19).

‘ Dependentes financeiras
nenhuma 24
uma dependente 29
dois dependentes 18
trés dependentes Iﬂ 12

quatro ou mais dependentes 5
Figura 19: Quantas pessoas dependem da sua renda, ndo contando vocé?

Para constituir este perfil econdmico o docente pesquisado trabalha somente num dos
periodos de aula, que compreende quatro horas e meia do dia, e em dois turnos (podendo
diversificar-se nos periodos matutino, vespertino e noturno), como mostra a Figura 20. Os trés

docentes que escolheram o item “ndo trabalho”, devem ser desconsiderados, visto que o
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contato foi realizado em horério de trabalho pedagdgico coletivo. Tais respostas devem ser
lidas como ndo compreensdo da questdo pelo sujeito, acredita-se que o entendimento da

questao tenha sido “ndo trabalhar em outro turno”.

Turno de trabalho

ndo trabalho 3
trabalho apenas um turno 40
trabalho dois turnos P

trabalho trés turnos 5 6

Figura 20: Quantos turnos voceé trabalha diariamente?

A questdo salarial docente traz consequéncias para a profissdo, é o que afirmam Gatti;
Barreto; André (2011) em suas pesquisas. Segundo as pesquisadoras, ha a intervencdo na
atratividade da profissdo, na permanéncia no exercicio e até mesmo na qualidade da educacéo,
ou seja, a pouca compensacao salarial é uma problematica, pois os professores podem buscar

novos cargos ou buscar outros visando uma adequacéo salarial.

7.3.6 Tempo diario destinado a atividade docente

Na Figura 21, é possivel visualizar que o tempo diério dedicado a atividade docente,
incluindo ndo somente as atividades de exercicio, mas o tempo voltado para elaboracéo,
planejamento, estudo e outros, apontam de 4 a 8 horas. Ou seja, 57,9% dos professores
dedicam periodos didrios com outras atividades docentes além da aula presencial com o0s
alunos. Tais atividades se referem aos trabalhos que envolvem elaboracdo e correcdo de
atividades, pesquisas e estudos para as aulas.

Tardif; Lessard (2009) apresentam estas atividades como condigcOes de trabalho dos
professores, os quais incluem como dimensfes quantitativas do ensino. Afirmam que a
docéncia é constituida por tarefas que possuem duragdes regidas por determinacdes legais
(tempo de aulas, por exemplo), e outras que variam na duracéo e frequéncia (a exemplificar as
reunides formativas ou com pais, a elaboracdo de aulas e as corre¢des). Os autores explicam
que o tempo destinado as tarefas da profisséo, diversifica-se, pois, depende, dentre outros

fatores, da experiéncia do docente e de sua relagao estabelecida com o trabalho.
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[...] como em qualquer outra profissdo, alguns professores fazem exata e unicamente
0 que é previsto pelas normas oficiais da organizagdo escolar, a0 passo que outros se
engajam a fundo num trabalho que chega a tomar um tempo consideravel, até
mesmo invadindo sua vida particular, as noites, os fins de semana, sem falar das
atividades de duracdo mais longa, como cursos de aperfeicoamento, de formacéo
especifica, [...] (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 113).

Tempo diario de trabalho

até duas horas diariamente 3

entre 2 e 4 horas diariamente 14

entre 4 e 6 horas diariamente Iﬂ 28

entre 6 e 8 horas diariamente Iﬂ 23

entre 8 e 10 horas diariamente 12

acima de 10 horas diariamente 8

Figura 21: Qual o tempo diério de dedicacéo nesta atividade?

Os estudos de Gatti; Barreto; André (2011) também afirmam que a jornada de trabalho
dos professores pode ndo ser considerada somente o horario na escola, a esta pode-se somar o
tempo utilizado e dedicado a preparac¢do, elaboragdo, correcdo, estudos e outras atividades. As
autoras confrontam esta extensdo de jornada de trabalho a pouca compensagéo salarial e
consideram que estas condicdes de trabalho promovam impactos sobre o desempenho

profissional.

7.3.7 Tempo de docéncia

O tempo de exercicio da docéncia (Figura 22) destaca que ha mais professores com 14
anos ou mais em atividade. Neste levantamento, ndo esta especificado o tempo de docéncia
em escolas das areas rurais dos municipios. Esta questao especifica foi tratada nas entrevistas
realizadas (Secdo 5.1), nas quais foram sujeitos 0os mesmos docentes que participaram da
aplicacdo do questionario, respeitando o critério de saturacdo. No entanto, este dado vem
destacar a questdo da estabilidade no emprego, que é quase na totalidade dos casos aqui

estudados, garantidos mediante aprovacao em concurso publico.
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Tempo de docéncia

Néo resposta
Menos de 4
De4a6
De6a8

De8al0
Del0al2
Del2al4

14 e mais [

Figura 22: Informe o tempo que vocé exerce a docéncia.

Ij 4

7.3.8 Zona de habitacdo

Um dos objetivos deste estudo sobre a Educacdo do Campo € identificar os
professores que sdo provindos das areas rurais e que vivenciam as particularidades da vida no
campo. No entanto, os resultados obtidos demonstram que 71 professores, ou seja, 80,7% dos
docentes contatados e que atuam nas escolas rurais moram na éarea urbana do municipio.
Somente 17 professores (19,3%), sdo residentes da area rural. Encontra-se aqui um ponto de
analise sobre os referenciais urbanos que predominam os professores pesquisados,
considerando que a educacdo a ser desenvolvida no campo deve ter como ponto de partida o
conhecimento, a cultura, o lazer, dentre outros aspectos da regido rural. Este dado favorece
reflexdes acerca da importancia dos centros de formagao para professores que atuam/atuaréo
no campo, tanto inicial como continuada, como um local que promova a articulagéo entre
aspectos teodrico-praticos necessarios ao exercicio da docéncia e a familiarizacdo com este
espaco de atuacdo.

De acordo com Faria; et all (2011), € preciso aproximar os docentes dessa realidade
para a construcdo de sentidos e conhecimentos a partir de reflexdes sobre a pratica no

contexto rural.
7.3.9 Formacéo Docente
No que se refere & formacgéo dos docentes que atuam nas escolas rurais dos municipios

pesquisados, 71 professores (80,7%) concluiram seus estudos no ensino médio todo em escola

publica; 8 professores (9,1%) concluiram todo em escola particular; 5 professores (5,7%) na
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maior parte em escola publica e somente 4 professores (4,5%) afirmam ter seus estudos
metade em instituicdo publica e metade na particular.

O curso magistério profissionalizante é o tipo de ensino médio que 64,8% dos
professores concluiram, sendo que 29,5% no ensino regular, 4,5% no profissionalizante
técnico e 1,1% no supletivo. Conforme Figura 23, 57 professores dos 88 pesquisados deram
continuidade ao exercicio da docéncia ja na formacdo do ensino médio e 31 dos professores
pesquisados, para exercer a profissdo docente, o fizeram a partir da formacdo de nivel

superior que possibilita habilitacdo para tal exercicio.

\ Tipo de Ensino médio

magistério profissionalizante
no ensino regular
profissionalizante técnico

supletivo

Figura 23: Que tipo de curso de Ensino Médio vocé concluiu?

A formacdo de professores passou por um processo de determinacBes legais que
delinearam o0s niveis de formacdo que habilitassem para esse exercicio profissional. No
capitulo 1V da Lei 4024 de 20 de dezembro de 1961, que fixava as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e foi revogada pela Lei 9394/96 com excecdo dos artigos 6° ao 9°, dispde

gue a Formacéo do Magistério para o Ensino Primario seria:

Art. 53. A formagdo de docentes para o ensino priméario far-se-a: a) em escola
normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais onde além das disciplinas
obrigatérias do curso secundario ginasial sera ministrada preparacéo pedagégica; b)
em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao grau ginasial.

Art. 54. As escolas normais, de grau ginasial expedirdo o diploma de regente de
ensino primario, e, as de grau colegial, o de professor primario.

Art. 55. Os institutos de educagdo além dos cursos de grau médio referidos no artigo
53, ministrardo cursos de especializacdo, de administradores escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas normais de grau colegial.

Art. 56. Os sistemas de ensino estabelecerdo os limites dentro dos quais 0s regentes
poderdo exercer 0 magistério primario.

Art. 57. A formacdo de professores, orientadores e supervisores para as escolas
rurais primérias poderd ser feita em estabelecimentos que lhes prescrevem a
integragdo no meio (BRASIL, 1961).

Com a reformulagdo desta Lei, a Lei 5692 de 11 de agosto de 1971, que fixava as
Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, dava outras providéncias, e que também
fora revogada pela Lei 9394/96, instituia as seguintes determinacdes legais para o exercicio

do professor:
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Art. 29. A formag8o de professores [sic] e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferengas culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo
ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos.

Art. 30. Exigir-se-a como formacdo minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de
1° grau, da 1% a 8 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duragdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduacgdo correspondente a licenciatura plena. § 1° Os professores [sic]
a que se refere a letra a poderao lecionar na 5 e 6 séries do ensino de 1° grau se a
sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries ou, quando em trés mediante
estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for [sic] o
caso, formacdo pedagdgica. § 2° Os professores [sic] a que se refere a letra b
poderdo alcancar, no exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau
mediante estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo. § 3° Os
estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de
aproveitamento em cursos ulteriores (BRASIL, 1971).

As duas leis anteriores a que rege atualmente as diretrizes e bases para a educagdo
nacional brasileira, a Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996, formalizavam o ensino médio, o
referido 2° grau, sendo o curso de magistério a formacdo minima para o exercicio de professor
das séries iniciais da educacdo basica. No entanto, a Lei 9394/96 com redacdo dada pela Lei
12014/09 que altera o artigo 61 com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores
que se devem considerar profissionais da educacao, traz os seguintes respaldos legislativos

referentes a habilitacdo do professor da educacéo bésica:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar béasica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:
(Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009) | — professores habilitados em nivel
médio ou superior para a docéncia na educagdo infantil e nos ensinos fundamental e
médio; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009) Il — trabalhadores em educagdo
portadores de diploma de pedagogia, com habilitagdo em administracao,
planejamento, supervisdo, inspe¢do e orientagdo educacional, bem como com titulos
de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; (Redacéo dada pela Lei n® 12.014, de
2009)I11 — trabalhadores em educacédo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim. (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)[...]
Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Com isso, para a formacdo docente passou a ser exigido o nivel superior de ensino,
ficando somente com a formagdo no magistério em nivel de ensino médio, aos docentes ja
efetivos no exercicio. Para complementar tais dados da formagéo dos professores das escolas
rurais estudadas, vé-se que 93,2% dos professores pesquisados se adequam as exigéncias

legais para o exercicio docente, ou seja, 82 professores possuem formagéo a nivel superior.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
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Dos seis professores que ndo possuem formacdo no ensino superior, dois professores
informaram que estdo cursando a graduacao.

A formacéo inicial em nivel superior cursada pelos docentes pesquisados apresenta-se
na Figura 24. Dos 88 pesquisados, dois nao responderam e alguns pesquisados concluiram
mais que um curso superior. A partir dos dados levantados, dos 88 professores, 30 cursaram 0
curso de Pedagogia, € um ainda o esta cursando. Observa-se que dos 18 cursos de graduagao
apontados como formacdo, 12 sdo ligados a docéncia e seis referem-se a outras areas
profissionais.

Figura 24: Vocé ja fez algum curso superior? Qual?
‘ Tabela de frequéncias : Freq.

- Pedagogia

- Letras

Il Educaczo Fisica
[] matematica

- Geografia

|:| Normal Superior
- Biologia

[] Historia

- Psicologia

- Servigo Social

|:| Analista de Sistemas
[] ciencias

Il ciencias Contabeis
- Comunicagdo

- Direito

Il Fiosofia

- Licenciatura Plena nas séries iniciais

Outro dado relevante é o nimero de professores que possuem cursos em nivel de pés-
graduacdo lato sensu, ou seja, a especializagcdo. Dos 88 pesquisados, pode-se afirmar que
somente seis possuem esta formacdo (Tabela 12), sendo que dos cinco cursos informados,

apenas um nao esta vinculado a area da formacéo docente.

Tabela 12: Cursos de especializagdo Lato Sensu cursados pelos professores pesquisados.

Cursos Frequéncia Frequéncia
Psicopedagogia 3 50,0%
Especializagdo em Desenho Técnico 1 16,7%
Extensdo Universitaria em Literatura 1 16,7%
Gestéo Escolar 1 16,7%
Total 6 100,0%

Fonte : Elaborado pela autora (2013).
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Ao serem questionados sobre a intencdo de se cursar outro curso de ensino superior,
68,2% manifestaram a vontade de continuar os estudos, ou seja, 60 professores pretendem dar
continuidade ao seu processo formativo. No entanto, 19 docentes, que corresponde a 21,6%
dos sujeitos desta pesquisa, demonstraram nao ter esta intencdo e 10,2% nao se posicionaram
diante da questéo (9 professores).

Dos 60 professores que optaram pela intencdo de dar continuidade ao processo de
formacgdo no ensino superior e responderam a esta questdo, os resultados diversificam-se
quanto as areas escolhidas conforme demonstra a tabela 13. Os quatro cursos mais escolhidos
pelos pesquisados sdo destinados a atuacdo na educacdo, ou seja, a pretensao de continuidade

dos estudos visam a permanéncia na docéncia ou outra fungdo no &mbito educacional.

Tabela 13: Informe se gostaria de fazer outro curso superior. Qual?

Cursos pretendidos Frequéncia Cursos pretendidos Frequéncia
Pedagogia 7 Administragdo Pedagdgica
Historia 6 Alfabetizagéo
Geografia 4 Area Ambiental
Letras Arte
Biologia
Engenharia Civil Cursando Ciéncia da Computagéo
Matematica 3 Direito
Psicologia F!Ic_)sofla )
Fisioterapia
Administragio Fonoaudiologia
Arquitetura 2 Formagao
Fisica 1

Educacao Fisica

Engenharia Ambiental Gestdo Administrativa Escolar

Historia da Arte

Jornalismo

Licenciatura em Fisica e Quimica
Literatura — Espanhol

Mestrado

Mestrado em Educagéo

Moda

P6s Graduagéo em Histdria da Arte
P6s Graduagdo Educagao Musical
Psicomotricidade

Publicidade e Propaganda
Veterinaria

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Os estudos sobre a Educagdo do Campo trazem para a questdo da formacédo docente a
importancia de uma proposta pedagogica diferenciada para atender a populagdo do campo.
Esta é prevista nas politicas educacionais e nos preceitos dos movimentos socais que
promoveram discussdes acerca das aspiracdes de mudancas nas formas de conceber a
educacdo do campo, e tambeém trazem consigo pretensdes de uma formacdo docente que
contemple tais proposicdes. Ou seja, professores que tenham uma formacao adequada para o

reconhecimento das necessidades e caracteristicas deste contexto educativo e o envolvimento
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com programas formativos que tenham a ética do rural. Os resultados encontrados sobre esta
formacéo séo contrarios aos preceitos das politicas educacionais para a educacéo do campo.

Ao analisar seu processo de formacdo, os docentes pesquisados destacam como
fundamentais os fatos do cotidiano escolar, ou seja, o saber a partir de sua pratica, e apontam
como fundamental os cursos de qualidade e o aperfeicoamento continuo como processos
formativos.

Embora o trabalho individual seja reconhecido como parte da formacdo, destaca-se o
trabalho em equipe como posicao totalmente importante para o desenvolvimento da pratica
docente. Reconhecem-se as caracteristicas pessoais e 0 interesse como constituinte do
processo formativo da docéncia.

Tabela 14: NUmero de respostas sobre os aspectos que compdem a formagao de um professor.

Aspectos da formacgao de um professor

Totalmente Muito Importante Pouco
importante importante importante
Habilidades adquiridas no dia a dia 33 43 12 0
Cursos de qualidade 42 40 6 0
Aperfeicoamento continuo, participacdo em conferéncias, 29 49 9
seminarios, congressos e encontros
Trabalho individual 11 22 47
Trabalho em equipe 41 39 8 0
Tracos pessoais — seriedade, dedicacao... 45 33 10 0
Interesse pessoal de cada um 34 34 1 _

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Com fundamentacdo em Ollagnier (2004), pode-se afirmar que a formagdo docente
deve visar o desenvolvimento das competéncias destacadas como inerentes a profissdo
docente e que este objetivo formativo deve ser esclarecido dada sua importancia no decorrer
da profissionalidade. Conforme afirma Charlier (2001) a aprendizagem e o desenvolvimento
das competéncias ocorrem na atividade do professor. As situacGes do cotidiano, ou seja, a
pratica promove as competéncias caracteristicas desta profissio. E o que Zarifian (2003)
denomina “inteligéncia pratica”, na qual os conhecimentos se mobilizam para a compreensao
da realidade e de acordo com Belair (2001), as competéncias estdo na articulacdo entre as
formagdes teoricas e as vivéncias do cotidiano.

Quanto a este aspecto, Paquay (1994 apud PAQUAY, WAGNER, 2001) define a
competéncia de um professor sob o paradigma do “pratico reflexivo”, sob o aspecto de rever,

analisar, repensar suas praticas e a promo¢do de mudancgas nestas.
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No entanto, os autores anteriormente citados, compreendem o desenvolvimento da
competéncia na articulacdo entre os conhecimentos da pratica com os fundamentos da teoria.
Neste sentido, os professores elegem como importante a participacdo em cursos € 0 processo
de formacdo continua como importantes para a sua formacao profissional.

Em andlise as informagdes e aos conhecimentos difundidos nestes espacos de
formagéo, Zarifian (2003) afirma que estes séo orientadores da agdo na situacdo, embora
sejam validadas a pertinéncia e a intensidade desses, € ndo seu aspecto quantitativo. A
interacdo entre a informacdo com o sujeito e 0 ambiente é ponto de destaque nos estudos de
Altet (2001), ou seja, na mediacdo entre estes para desenvolver um saber-analisar, a
metacompeténcia que torna o professor consciente de suas ac6es na atividade profissional.

O trabalho individual enquadra-se nos trés niveis de intensidade ao qual foram
perguntados, porém vale destacar que sua importancia € reconhecida, mas ndo como grande
pertinéncia no aspecto da formacéo docente. O destaque esta para o trabalho em equipe e ndo
ao trabalho solitario. Este aspecto compde uma das competéncias do professor explicadas por
Perrenoud (2000) e Paquay (1994 apud PAQUAY, WAGNER, 2001).

De acordo com o referencial de Perrenoud (2000) o percurso da escola estd para a
cooperacao profissional. O trabalho conjunto é uma necessidade e o autor aponta algumas
razdes para isto: a intervencao de outros profissionais no espaco escolar e no processo ensino-
aprendizagem, a divisdo do trabalho pedagogico (coordenador, apoio pedagdgico, professor
especialista), a continuidade das pedagogias, a tendéncia a ciclos de aprendizagem, o trabalho
por projetos, as aspiracdes do grupo de pais. O autor afirma que o trabalho em equipe €
resultante mais da evoluc¢do da profissdo do que pelas necessidades do individuo.

Neste aspecto do trabalho coletivo, Paquay (1994 apud PAQUAY, WAGNER, 2001)
destaca o paradigma do ator social, no qual a competéncia profissional estd no engajamento
de préaticas coletivas. Para a formacdo destas competéncias, Charlier (2001) assevera a
formacé&o organizada a partir de um projeto de grupo.

Quanto aos tragos e interesses pessoais, estes sdo identificados como de grande
validagdo a formacdo docente. Perrenoud (2000) identifica-os como a competéncia em
administrar sua propria formagdo continua em consonancia com o paradigma da pessoa
descrito no modelo de referéncia de Paquay (1994 apud PAQUAY, WAGNER, 2001).

A entrevista aos professores das escolas rurais abordou a questdo da formacdo
docente, inicial ou continuada, para trabalhar na Educacdo do Campo, os 23 professores
responderam ndo possuirem esta formacdo, uma formacdo que seja direcionada para o

trabalho na area rural a atender as especificidades do contexto.
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N&o tenho uma formacéo especifica, vocé faz as formac6es que eles oferecem e vocé
adapta a sua sala. Nesses 11 anos que eu estou na prefeitura nunca ouvi falar disso.
Nunca. Eles ndo fazem essa separacéo. [...] (P2 *f *td20 *er8 *1°ano)

Nés da rede municipal fazemos capacitacéo direto. A secretaria oferece cursos e a
gente vai fazendo de acordo com a necessidade, com o interesse de cada um. Nao
especifico para a educagéo do campo. (P19 *f *td19 *er2 *3%ano)

Diante de tal questionamento, um entrevistado demonstra certa indignacdo quando
reconhece desconhecer as normativas do campo, mesmo ap0s ter em seu percurso de
formacgdo docente a conclusdo de curso de pos-graduacdo voltado para a area da gestdo
escolar.

Eu nunca ouvi, posso ser ignorante, mas eu nunca ouvi falar de legislacdo para a
educacdo do campo. E eu fiz pedagogia, fiz p6és-graduacdo em educacgdo infantil,
tudo bem, n&o vai muito pra esse lado, mas eu fiz pds-graduacdo em gestdo. E em

gestéo néo foi falado isso, e era pra ter sido falado, parte de legislacéo, ndo é? E
nao foi mencionado isso nunca. (P6 *f *td14 *er6 *1°ano)

Dois professores afirmam ndo saber da existéncia de uma formacéo voltada para a
atuacdo na Educagdo do Campo. Informam que as formacbes e capacitacbes de que
participam sdo as mesmas que outros professores participam, uma formacao para atuar em

qualquer escola.

[...] Aqui na nossa regido eu desconheco essa proposta de dar uma formacéo
especifica para o campo. Ai entra a proposta pedagdgica do governo, precisa
pensar nisso também, [...] de ver também esse profissional que esta atuando na area
que necessita de uma formagéo especifica [...] (P4 *f *td21 *er3 *5°ano)

Até onde eu sei é sO a licenciatura normal no meu caso. N&o tem essa formagéao,
nem em pds. (P22 *m *td6 *er2 *6°a9°ano)

Identifica-se que a formagéo docente para atuar em contexto rural com os preceitos da
Educacdo do Campo, descritos nas politicas publicas, ndo € contemplada nem na etapa inicial
nem na continuada. Os professores desconhecem até mesmo a existéncia de uma formacéo em
nivel de graduacéo e pos-graduacdo para esta modalidade educativa.

Alguns dos entrevistados ao afirmar ndo receberem esta formacdo especifica dizem
que a experiéncia, as vivéncias, a pratica, conduzem as adaptacdes necessarias a essa atuacao.

Ou seja, 0s docentes valorizam a prépria experiéncia como processo formativo.

[...] ndo tive nenhuma informacdo, eu vim pelo que eu sei mesmo pela minha
experiéncia docente. (P21 *f *td7 *er1 *Idem.a9%ano)
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Eu, particularmente, ndo fiz uma formacéo direcionada para a escola do campo. A
minha formagéo é como a formacdo de qualquer um, a formagéo de docente para
atuar na escola, eu ndo fiz nada especifico para o campo, tudo o que eu busco, eu
busco por mim mesmo. Eu acho que é assim e eu trabalho nessa area, se esta dando
certo eu vou caminhando, se ndo esta dando certo eu vou revendo. (P20 *f *td9
*er9 *4%no)

N&o tive nenhuma preparacdo neste sentido. Nada, até desconhecer uma lei... acho
que eu aprendo na pratica mesmo, na vivéncia, porque eu nao tive nenhuma
capacitacdo, nada. (P11 *f *td4 *er3 *5%no)

Formacdo eu néo tive, foi mais na questdo de vocé ir e aprender com a pratica
mesmo [...]. (P8 *m *td21 *er5 *6%a9°ano)

Um professor entrevistado, embora esclareca que néo tenha participado de formagdes
para atuar em escolas de areas rurais, reconhece que, por escolha, realizou o estagio nas

escolas da zona rural.

A minha formag&o, quando eu fiz 0 magistério, eu fiz voltado para trabalhar mesmo
perto de casa. Minha vontade era aqui. Eu procurei tudo que eu poderia fazer
voltado para a necessidade de cada um daqui, do campo. [...] quando eu fui fazer
meu estagio, eu fui s6 para a zona rural. Fui trabalhar s6 na zona rural vendo o que
os professores ensinavam, como é que eles davam... como era a maneira que eles
agiam e eu acho que uma formagdo maior é em cima disso.(P3 *m *td6 *er3
*mult1°a5°ano)

A formacdo docente descrita pelos entrevistados ndo atende a legislacdo brasileira
destinada a educacdo do campo. Reporta esta questdo a ndo valorizacdo das particularidades
deste contexto. As instituicdes (faculdades e universidades) e Orgaos responsaveis pelos
encaminhamentos da formacéo continuada do docente em cursos e capacitacdes nao atendem
tal demanda. Nota-se que a gestdo das instituicdes escolares rurais também ndo aponta
propdsitos para esta formacdo de forma que atendam as necessidades da docéncia e da
docéncia no campo. Reconhece-se aqui a insuficiéncia das politicas publicas do campo, sejam
nos aspectos da divulgacdo e da implementacdo de seus referenciais, bem como da
instrumentalizacdo dos gestores das instituicdes escolares.

Outro aspecto a ser destacado esta no fato das instituicdes responsaveis pela formacao
inicial de docentes ndo contemplarem em seus curriculos a educag¢do do campo.

Sob outro viés, Martins (2004-2005) defende a formacdo do professor, ndo s6 da zona
rural, mas da educacdo basica, uma formacdo sem distincbes, mas com abordagem
sociologica e antropoldgica. Um processo formativo que promova condicdes de reciclagem e
ajustes dos docentes frente as situagdes cambiantes do sistema educativo, seja na cidade, seja
no campo. Sobre essa ndo divisdo do processo formativo docente, o autor fundamenta que

“[...] seguindo essa logica, eu poderia perguntar se a formagdo do professor da periferia



133

urbana deteriorada deveria ser a mesma do professor que vai trabalhar nas regifes mais
afluentes das cidades (MARTINS, 2004-2005, p. 35)”.

7.4 A prética docente

Duas questdes compuseram este eixo norteador, uma questdo para indicar por que o
sujeito pesquisado escolheu ser professor e a outra para indicar duas razdes que pudessem
definir a motivagdo pessoal para a escolha da docéncia. A primeira questdo ndo indica o
nimero de respostas esperadas, apresenta uma lista com 12 op¢bes havendo, portanto,
respostas multiplas, por isso, 0 nimero de respostas € maior do que o numero de sujeitos
(Figura 25). A segunda questdo possui uma lista com seis itens para serem eleitos dois que
melhor definissem a motivacao para a docéncia (Figura 26).

‘ Escolha da Profiss&o

por opgao

para formar outras pessoas

para aprender constantemente

para fazer algo util a sociedade

Ij17

sempre sonhei em ser professor

pelo prazer de explicar e se fazer entender

para ter um futuro estavel

IW

pelas oportunidades do mercado de trabalho [ Iﬁ 10

para utilizar minhas capacidades 8
para ter autonomia 3
para ter responsabilidade 3
N&o resposta 2
por falta de opgéo 1
Figura 25: Por que vocé escolheu ser professor?

Destaca-se como fator motivacional da escolha a docéncia, a possibilidade de ensinar

alguém. A carreira, o tipo de trabalho, ndo € o que atrai esta escolha profissional.
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Motivag&o prafissional

poder ensinar alguém 53
por prazer 35
melhorar o ensino Iﬂ 27

ter contato comoutras pesscas Iﬂ 2

parater umacarreira 13
otipo de trabalho 8
Néo resposta 1

Figura 26: Escolha duas razdes que possam definir sua motivacao para ser professor.

Estes resultados demonstram que os professores ndo veem seu exercicio como uma
atividade profissional. As resposta mais escolhidas pelos docentes pesquisados apontam a
motivacao profissional provir de fatores relacionados a ajudar alguém, a aspectos mais
afetivos e, até com preceitos assistencialistas. A carreira e o tipo de trabalho, caracterizariam a
profissionalizacdo da docéncia, no entanto, ndo foram as razdes as quais motivam a escolha
profissional.

A profissionalizacdo da profissdo, de acordo com Libaneo; Oliveira; Toschi (2009),
conferiu caracteristicas de prioridade na Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE) e, também, demonstra certa preocupacdo em entidades cientificas e

culturais. Os autores esclarecem que:

[...] Discutir sobre a profissionalizacéo significa refletir sobre a afirmacéo do espaco
educativo, buscando a identidade profissional dos docentes, dos especialistas e dos
funcionérios da educacdo, a fim de debater sobre a totalidade do ato educativo, sobre
as relacbes que se estabelecem no interior das escolas, na atual conjuntura
educacional, ante as aceleradas mudangas sociais, culturais, cientifico-tecnoldgicas,
politicas e econdmicas do pais (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 276).

Esta definicdo explica o pensamento construido acerca da complexidade da profissao.
Isto é afirmado pelos autores supracitados, ao reconhecerem a necessidade de ampliar a
concepcao sobre o papel historico e cultural da escola na atualidade e buscar a definicdo da
identidade profissional dos agentes da educacéo.

Os planos de carreira profissional e estatutos sdo garantidos pela LDBEN/96,
regulamentados no art. 67. A Lei do Fundef (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério) institui normativas de valorizagédo deste

profissional, como: ingresso mediante concurso publico de provas e titulos; licengas
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remuneradas para participacdo em cursos de aperfeicoamento profissional; piso salarial;
progressdo funcional respaldada por titulacdo e avaliacdo de desempenho; hora-atividade e
condigbes adequadas de trabalho (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009).

No entanto, devido as vivéncias de condicdes desfavoraveis de trabalho, a questdo
salarial e certo desprestigio social, Libaneo; Oliveira; Toschi (2009) afirmam a profissdo néo
ser atrativa a juventude. Os dados referentes & idade dos docentes pesquisados vdo ao
encontro da afirmacédo dos autores supracitados, pois mostram que apenas 13 professores dos
88 pesquisados possuem menos de 30 anos, portanto, pode-se afirmar que o ingresso de
docentes apresenta-se em menor quantidade de pessoas jovens.

Quanto a atratividade da profissdo, na proxima secdo, a tabela 15 mostra o
posicionamento dos professores pesquisados e os dados quantitativos que ilustram esta

analise.

7.5  Sobre a profissdo professor

Nas questdes relacionadas as caracteristicas da profissdo, a docéncia é considerada
atil, reconhece-se a dinamicidade da atividade, sua complexidade e os desafios que a mesma
oferece. Embora seja considerada uma profissdo pesada, podendo ser interpretada como uma
profissdo com grande carga de trabalho em multiplas dimensGes como tempo, espaco, relacao,
formacdo e outras (TARDIF; LESSARD; 2009), os docentes afirmam ser uma profissao
bonita. Destacam também, ser uma profissdo que requer criatividade.

No entanto, aos serem questionados sobre a valorizacdo desta profissdo, 76 dos 88
sujeitos integrantes da pesquisa, apontam que ndo é uma profissdo valorizada socialmente.
Esta analise sobre a valorizacao social da profissdo encontra-se expressa mais detalhadamente
na secdo 7.12.

Observa-se também que, na opinido dos professores, a atratividade da profissdo é
divergente. Sobressai-se neste aspecto o nimero de professores que nao se posicionam a esta
questdo. E importante citar que, os professores pesquisados dizem continuar na area rural por
“ser respeitado”, entretanto, reconhecem e afirmam que socialmente a profissdo ndo ¢

valorizada.
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Tabela 15: Numero de respostas sobre as caracteristicas da profissao.

Sobre a profisséo professor

Concordo/concordo totalmente | Nao concordo/nem discordo/ | Discordo/ discordo totalmente
nao responderam
E atil 87 1 0

E dindmica 79 6 3
E complexa 77 6 5)
E desafiadora 85 1 2
E pesada 68 11 9
E bonita 73 10 5
Requer criatividade 87 0 1
E socialmente valorizada 2 10 76

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

A dinamicidade e a complexidade da profissdo sdo reconhecidas pela maioria dos
professores pesquisados, o que implica lidar com diversidades de situacGes do contexto
escolar. Macedo (2005) explica que sdo vérias demandas de um mesmo sistema. Estas
caracteristicas da docéncia estdo interligadas as competéncias necessarias a esta profissdo,
pois demandam a tomada de decisbes (ZARIFIAN, 2003). Para o enfrentamento destas
situacOes, as competéncias mobilizam conhecimentos e recursos e atraves de esquemas de

pensamento, realizam adaptaces as situagdes vivenciadas (PERRENOUD, 2000).

7.6 Opinido sobre o que € ser um professor

Ao opinarem sobre o que € ser um professor, as atitudes voltadas as questbes de
compromisso e formacao sdo as mais destacadas pelos professores. As relacfes interpessoais,
as questdes relacionais, ndo sdo apontadas como prioritéarias a profissao, o que contrapde ao
trabalho em equipe segundo os referenciais de competéncia adotados por Perrenoud (2000). O
autor aponta multiplas razdes para a cooperacéo estar envolvida na rotina do professor.

Nota-se que o posicionamento dos professores frente a definigdo de sua profissdo tem
como centro o processo de ensino, ou seja, destacam-se a¢Ges como 0 comprometimento,
atualizacdo constante, dominio de conteudo, formacdo académica e flexibilidade como

principais ao exercicio da docéncia (Figura 27).
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Caracteristicas docentes

comprometimento 62
estar sempre atualizado 52

ter dominio de conteudo 38

formagao académica 1) 36
flexibilidade 34

ter abertura para o didlogo 27

ser exemplo para 0 grupo de alunos _ 26
23

assiduidade e pontualidade I "ﬂ

empatia (capacidade de se colocarno lugar do o 21

organizado 21

dinamismo 1) 20

ter uma didatica contextualizada 20

ter boa comunicacgédo 19
transparéncia 15

ter capacidade de doagéao para o aluno 11
adaptabilidade 7

N&o resposta 1

ser enérgico 0

Figura 27: Os cinco tragos caracteristicos essenciais que deve ter um professor.

O comprometimento pode ser relacionado ao “assumir responsabilidades” que Zarifian
(2008) aponta como competéncia do individuo, € a ética profissional na qual o sujeito
responde por algo.

A figura 28 apresenta aspectos que demonstram a opinido dos pesquisados quanto a

identidade profissional.

|dentidade profissional

auxiiar os aunos em suas dificudades
intermedar a relagéo entre ensino e aprendizagem

motivar os aunos

adequar o comportamento aos diferentes tipos de alunos para obter bons resukados “j 31

estimular a busca de outras fontes de estudo 22

levar 0s alunos a ter bons resultados 20

desenvolver autonomia académica dos aunos

adotar um roteiro que integre teoria e pratica

utilizar recursos tecndégicos a favor do ensino

dirigir e controlar o processo de ensino-aprendizagem
estimular a pesquisa cientifica

cumpri 0 programa da disciplina

atuar de acordo com os valores da instituicdo

Figura 28: Trés defini¢cdes que considera mais importantes do ser professor.
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Nos referenciais de Altet (2001), os professores destacam as competéncias de ordem
técnica e didatica como as mais importantes para o exercicio profissional, ou seja,
competéncias necessarias para o tratamento dos conteudos.

Em contrapartida, ao eleger as trés defini¢ces que considera as mais importantes no ser
professor, as alternativas que apresentam o trabalho relacional com os alunos séo as mais
escolhidas, ou seja, hd& uma mudanca para a perspectiva do processo de aprendizagem. Sob
este prisma, as competéncias de ordem relacional, pedagogica e social (ALTET, 2001), sdo
reconhecidas pelo professor, pois sdo mobilizadas nas situacdes presentes na escola que
envolvem as adaptacdes e interacfes das situacdes com os alunos.

Vale ressaltar que os aspectos operacionais da profissdo ndo sdo destacados como
importantes. O estimulo a pesquisa cientifica, o cumprimento do programa disciplinar e a
atuacdo de acordo com os valores da instituicdo, ndo se apresentaram como validos para o
exercicio da profissdo na visdo dos professores pesquisados. Entre as competéncias de
referéncia descritas por Perrenoud (2000), ao organizar e dirigir situagdes de aprendizagem,
espera-se que o professor promova o envolvimento dos alunos em atividades de pesquisa,
projetos de conhecimento. Quanto ao aspecto do cumprimento curricular da disciplina, o autor
aponta a competéncia relacionada a construcdo e planejamento de dispositivos e sequéncias
didaticas, bem como o conhecimento dos contetdos, que devem ser traduzidos em objetivos
de aprendizagem.

Ja no referencial de competéncias de Paquay (1994 apud PAQUAY, WAGNER,
2001), um dos paradigmas da profissao docente € o que ele denomina de “Pratico artesao”, no
qual a realizacdo de tarefas atribuidas articula-se com o paradigma do “Professor culto”, no
qual integram-se os multiplos saberes (disciplinares, didaticos, epistemolégicos, pedagdgicos,
psicologicos, filosoficos, dentre outros), com o paradigma do “Técnico”, em que pde-se em
pratica os saber-fazer técnicos aplicados as formalizagOes da profisséao.

Observa-se com estes resultados que a profissdo docente encontra divergéncias quanto
a sua demanda profissional, ou seja, ndo é esclarecido que a docéncia exige uma formacéao e
uma atuacao que compreenda a interdependéncia dos processos de ensino e de aprendizagem,
nem dos conhecimentos técnicos e pedagdgicos. Os conhecimentos pedagogicos sobressaem-
se, e constituem 0s processos de ensino que sdo evidenciados como sendo caracteristicas
principais do docente.

No entanto, para delinear o ser professor, destacam-se as atitudes respaldadas nos
processos de aprendizagem, ou seja, 0 aluno evidencia-se neste processo. Sdo destacadas as

atitudes que visem atender as dificuldades apresentadas pelos alunos e a possibilitar avancos,
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desenvolver a motivacdo para os estudos e promover as adequagdes necessarias a progressao
do aprendizado. Esta competéncia € demonstrada por Perrenoud (2000) ao descrevé-la como
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo. Por tal competéncia, o autor elege a
administracdo da heterogeneidade e o desenvolvimento de um trabalho integrado e
cooperativo. A administracdo da progressdo das aprendizagens também é apontada como
competéncia do professor e reconhecida como importante pelos professores sujeitos da
pesquisa.

Quanto as expectativas do aluno ao trabalho do docente, na visdo dos professores, séo
destacados os trabalhos pedag6gicos que desenvolvam a agéncia do alunado em seu processo
de aprendizagem. Os professores atribuem a si a importancia da contextualiza¢do no trabalho
educativo como aspiracdes de seus alunos. Apontam que os alunos esperam de seus
professores um ensino respaldado no desenvolvimento de competéncias e ndo de contetidos
exclusivamente.

Os professores reconhecem como expectativa dos alunos a preparacdo de aulas que
sejam dinamicas, integrem os conteddos de forma contextualizada e que valorizem as
vivéncias e saberes que ja possuem. No entanto, esta contextualizacdo e valorizacdo dos
conhecimentos dos alunos ndo articulam-se com o estimular os alunos a trazerem para a
escola materiais que possam complementar os estudos desenvolvidos, tais agdes s&o
compreendidas como ndo integradas.

Incorporar a utilizacdo de diferentes recursos para as aulas, também sdo destacados
como importancias dadas pelos alunos diante da docéncia. Contudo, destaca-se que as
defini¢cdes menos escolhidas pelos professores pesquisados envolvem o processo de avaliagcdo
e 0 esclarecimento dos objetivos do trabalho a serem desenvolvidos nas disciplinas. A
competéncia aqui envolvida estd no envolvimento do aluno em seu processo de
aprendizagem, no qual o professor deve possibilitar a relacdo do aluno com o saber, com a
funcdo da educacdo escolar e a capacidade de auto-avaliacdo (PERRENOUD, 2000). Na
perspectiva dos professores, 0s alunos ndo reconhecem na figura do professor um agente para
a sua propria aprendizagem (Figura 29).

A partir desses resultados, identifica-se que 0s processos avaliativos aparecem
desvinculados do processo de ensino e de aprendizagem. Os docentes pesquisados nao

reconhecem a avaliagdo como parte constituinte desse processo.
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Expectativas acerca da profissdo

- estimulo a participagdo dos alunos nas discussdes e atividades
- valorizagado e aproweitamento de saberes e experiéncias dos alunos
|:| levar os alunos ao desenvolvimento de competéncias

|:| ser dindmico na abordagem dos conteudos e no uso dos recursos
- motivagao para o trabalho com a disciplina

|:| corregado das avaliagdes com a devolugao sobre o se deve melhorar
- apresentagao da disciplina, conteudos, metodologia e avaliagéo
|:| estimular os alunos a trazerem materiais relativos ao contetido

51
Figura 29: Trés definicdes que considera mais importantes sobre 0 que um aluno espera de um professor.

Os resultados apresentados confluem com os obtidos na pesquisa de Moreira (2012),
na qual os sujeitos pesquisados foram 1 090 professores da rede estadual de ensino regional
do estado de Minas Gerais, tendo como um de seus objetivos o estudo da identidade
profissional docente.

No que se refere as informacbes mostradas na figura 29, no comparativo de ambas
pesquisas, os itens “estimulo a participacdo dos alunos nas discussdes e atividades” e
“valorizagdo e aproveitamento de saberes e experiéncias dos alunos” ocupam respectivamente
a 12 e a 22 opcdo dos professores pesquisados para descrever o que os alunos esperam de um
professor. Os itens “motivagdo para o trabalho com a disciplina” e ““ corregdo das atividades
com a devolugdo sobre o que se deve melhorar” também ocuparam a 5% e 6% opgdo dos
sujeitos das duas pesquisas. A diferenciacdo dos resultados constitui somente aos itens “levar
os alunos ao desenvolvimento de competéncia” que ocupou a 3* opgao da presente pesquisa €
a 42 opcao na pesquisa de Moreira (2012) e “ser dinamico na abordagem dos conteudos e no
uso dos recursos” que apresenta-se na ordem inversa do item anterior.

Os itens “apresentacdo da disciplina, conteudos, metodologia e avaliagdo” e “estimular
o0s alunos a trazerem materiais relativos ao conteldo” também tiveram a inversdo de escolha,
apresentando-se como 72 e 82 opcdo, respectivamente, aos professores de escolas rurais, e
como 8% e 72 opgdo na pesquisa de Moreira (2012). Na comparagdo desses resultados é
possivel afirmar que sdo representacBes sociais universais, visto que tanto os professores da
zona rural como os regionais veem da mesma forma as expectativas de seus alunos da atuacao

docente.
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7.7 Dificuldades enfrentadas pelo professor

Ao analisar a préatica docente sob a perspectiva das dificuldades que interferem nas
acOes desenvolvidas no ambito do exercicio de sua profissdo, observa-se que os participantes
da pesquisa ressaltam varios aspectos do contexto educativo. Para auxiliar a analise quanto
aos aspectos considerados dificultadores, fez-se necessdrio a concepgdo destes, aqui
considerada a luz das ideias de Zabala (1998).

O autor situa a andlise sobre a pratica educativa numa relacdo de elementos que a
compdem, é o que denomina de globalidade do contexto educacional. O autor reconhece
como tais condicionantes do contexto educativo as sequéncias de atividades, as relacGes
interativas, a organizacdo social, 0 espaco e tempo, a organizacdo de contedos, 0s materiais
escolares e os critérios de avaliacdo. Afirma que estes condicionantes incidem na pratica
docente, no entanto, podendo ser considerados como fatores que dificultam o exercicio da
profissdo. As respostas dos professores que atuam em escolas rurais, quanto as dificuldades
enfrentadas, foram classificadas de acordo com o referencial de competéncias descrito por
Perrenoud (2000).

Tabela 16: Competéncias de referéncia (PERRENOUD, 2000) e as dificuldades enfrentadas pelo professor

Competéncias de Dificuldades enfrentadas Totalmente importante/muito Sem importancia/ Né&o
referéncia pelo professor importante/importante pouco importante responderam
Conceber e fazer evoluir | Lidar com a adversidade
os dispositivos de humana (pessoas diferentes) 87 1 0
diferenciacéo
Envolver os alunos em Falta de interesse por parte 86 1 1
sua aprendizagem e em dos alunos
seu trabalho

Enfrentar os deveres e os | Imprevisibilidade das 82 5 1
dilemas éticos da situacdes de sala de aula
profisséo Gestao técnico-pedagabgica 82 5 1
engessada
Cobranca de resultados 86 2 0
Remuneracéo 88 0 0
Falta de estabilidade no 83 4 1
emprego
Falta de valorizagédo 86 2 0
profissional
Administrar sua préopria | Dificuldades (tempo ou 86 2 0
formacéo continua recursos) para estudar e se
atualizar
Falta de oportunidades de
formacéo inicial e 86 2 0

continuada

Fonte: Elaborado pela autora (2013).
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A competéncia é aqui entendida como a mobilizagdo de conhecimentos e informacoes
e que orientam a acdo do professor na situacdo, ou seja, nas diferentes situacdes em que o
professor vivencia no contexto escolar. Tais situacdes envolvem as dificuldades que atribuem
a profissdo certos graus de complexidade e que interferem no desenvolvimento das
competéncias. Neste sentido, os docentes a partir da pratica pedagdgica constroem
conhecimentos necessarios a um agir competente (MACEDO, 2005), e a partir destes
estabelecem acGes que consideram importantes para a atividade docente.

Ao serem questionados sobre as dificuldades de atuarem em escolas rurais, 0s 23
professores entrevistados fazem apontamentos para questbes diversificadas que consideram
como desafios ou dificuldades para atuarem neste contexto. O quadro 6 demonstra as

categorias encontradas nas falas dos sujeitos.
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Quadro 6: Descreva quais os desafios/dificuldades de atuar em uma escola rural.

Dificuldades apontadas pelos
professores entrevistados

Numero
locorréncias
falas dos sujeitos

de
nas

Transcri¢do da fala de alguns dos sujeitos

Acesso a escola

9

E 0 acesso, chegar a escola. Aqui até que n&o, mas tém alguns nicleos que vocé tem que
andar dez quildmetros de estrada de chdo, &s vezes vocé pega caminh&o, vocé vem atrés,
vocé chega atrasado.[...] (P8 *m *td21 *er5 *6°a9°ano)

Muita dificuldade, o préprio trajeto, da nossa casa até a zona rural. Chove, muitas vezes
cai barreira, a criancada ndo vem para a escola porque atola o carro. [...] A conducéo
mesmo, a estrada néo é boa, e o que acontece, vir todo dia com o carro, 0 gasto ndo
compensa. Dai, vir como? Qual transporte utilizar? A gente reveza entre os professores
que venham pra ca. A maior dificuldade pra lecionar na escola da zona rural seria o
transporte. (P9 *f *td12 *er12 *mult1°/2°ano)

A dificuldade é de chegar até aqui, transporte que quebra ou atola em tempo de chuva,
no frio as vezes eles ficam ...na rural...muito doentes ai ndo vem na escola porque esta
doente [...].(P10 *f *td7mes *er7mes *Ed.inf.a9%ano)

O percurso que é longe, [...] a gente gasta quase meia hora para estar chegando.
Poeira, condicdes do carro que a gente vem, que quebra. A gente vem em condug&o da
prefeitura, mas que nem hoje, em condugéo prépria, porque tem HTP e a conducédo nédo
pode nos esperar. Fica na estrada, umas coisas assim que acabam atrapalhando, mas
faz parte. (P12 *f *td4 *er3 *3°ano)

A distancia, esse contato com as familias, que as vezes, é muito distante para a familia
vir a escola. Entéo a gente tem que ver um horario que dé certo pra gente poder atender
e pra eles poderem comparecer aqui na escola (P7 *f *td4 *erl *pré).

Primeiro € o trajeto. O percurso de casa até a escola rural é um desafio. [...] (P20 *f
*td9 *er9 *4%ano)

Falta de infraestrutura

[...] onde fica o bairro, como que ele, é qual a estrutura, fica complicado. Até aonde vai
esse bairro, [...] Até aonde este meu aluno mora. Até onde tem saneamento, até onde ele
tem onde comprar as coisas porque tem pai que anda muitos quilémetros para chegar
aqui na escola, isso nos dias de hoje que tem transporte escolar [...] (P2 *f *td20 *er8
*1°no)

[...] Agua, muitas vezes queima a bomba e tem que ser suspensa a aula, porque n&o tem
como arrumar a bomba d’agua e é impossivel ficar sem dgua. (P9 *f *td12 *erl2
*mult1%2°ano)

No meu caso, eu acho que é o local mesmo, porque ndo é um lugar que tenha uma
estrutura de escola. Nao tem um banheiro que seja de acordo, ndo tem um patio, é uma
sala muito pequena, muito abafada. (P14 *f *td20 *erl *2°no)

Pra mim é a localidade, mesmo 14 ndo sendo tdo distante, digamos assim, sendo zona
rural, é asfaltado, mas pra mim aquela localidade é dificil e por ndo ter acesso assim,
n&o tem supermercado, n&o tem uma coisa de comer por perto. As vezes, quando estou
direto, quem nem hoje, eu tive curso de manhg, corro pra comprar alguma coisa e levar
pra ir direto. Essa eu acho que é a maior dificuldade, vocé acaba que ficando meio que
limitado 14. (P16 *f *td5 *erl *1°no)

Falta de recursos
tecnologicos ou materiais
didaticos adequados a
realidade rural

Dificuldades seriam, assim, recursos, nés ndo temos muito para a realidade deles.
Porque a nossa realidade é completamente de outro mundo. Se vocé pegar os livros
didaticos ndo tem nada para a realidade deles. Entao precisava de um investimento na
questdo e é um desafio para essa nova proposta, de trazer um conteido mais voltado em
livro didatico para eles e realmente que é se a gente pode dizer de caracteristica
regional. Ndo tem se vocé ndo estiver buscando isso, trazendo essas descobertas para
eles, ficam sem conhecimento acho que recursos sdo necessarios. Hoje néo é sé o
tecnoldgico né, mas também didaticos e n6s néo temos [...] (P4 *f *td21 *er3 *5°ano)

E saber que sd0 mais carentes de muitos meios de comunicagéo, que eles ndo tém acesso
a tantos meios como os alunos dos centros urbanos [...] (P5 *f *td10 *erlanol/2 *4°ano)

[...] Segundo é que tem toda aquela parte de material mesmo, que nem todas escolas
tem. Ter uma tecnologia mais avancada, ndo ter acesso a alguns materiais de pesquisa,
por exemplo, uns livros, de vivéncia mesmo de zona urbana, pois sdo poucos os alunos
que tem acesso a cidade, entdo acho que € isso. Os desafios sdo enormes, sao imensos,
mas acho que esses pesam muito. [...] (P20 *f *td9 *er9 *4°ano)

Eu acho que os recursos, vocé ndo tem muitos recursos numa zona rural, entdo, as
vezes, VOcé tem que se virar com recursos, com materiais para estar trazendo para eles,
porque muitas vezes eles ndo tém. Internet eles ndo tém acesso, e internet hoje é uma
fonte pra vocé estudar, entdo eles ndo tém o acesso. Aqui os desafios e as dificuldades
s80 mais nos recursos. Se tivesse recurso eu acho que ampliaria mais essa questao de
conhecimento, eles entenderiam melhor, por exemplo [..] (P21 *f *td7 *erl
*EdInf.a9%no)
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Defasagem na
aprendizagem e a dinamica
da sala de aula

Ent&o, eu acho que o maior desafio é esse, vocé saber que a maioria é bem defasado e
vocé tentar equilibrar aquela defasagem e aquele aluno que sobressai, ao invés de vocé
evolui-lo, vocé vai deixa-lo ali estagnado, parado. Entdo vocé tem que saber equilibrar
0s exercicios, 0s contetdos, pra pegar aqueles que estdo defasados e evoluir até onde ele
consegue e aquele que tem maior dificuldade evoluir mais. Em todas as salas, aqui séo
quatro salas a tarde, tem dois, trés que tem a capacidade, mesmo na area de
matematica, e se vocé fica parado s6 naquela defasagem, vocé perde aquele aluno,
aquele aluno vai desestimular. (P22 *m *td6 *er2 *6°a9°ano)

[...] Vocé fala assim: quarteirdo, eles ndo tem nogdo do que é um quarteirdo, shopping?
Nunca viu um shopping. Supermercado, muito mal foi no armazém. Entéo ndo tem nocédo
do supermercado, da grandeza. E dificil vocé trabalhar, vocé tem que ajudar a
visualizar aquilo. (P20 *f *td9 *er9 *4°%no)

Na minha area ha dificuldade muito grande eu sdo de eles saberem certinho higiene,
postura de roupa, qual roupa vir, porque eles ... ndo sdo todos que tem um ‘“teninho”
pra vir, vem de chinelo, essas coisas. Entdo a gente vai adaptando.[...] (P10 *f *td7mes
*er7mes *Ed.inf.a9%no)

Familia

[...] Os pais la aonde eu trabalho sdo bem comprometidos, mas por ndo saberem muita
coisa fica dificil ajudar a crianca a fazer uma tarefa, fazer uma pesquisa, uma coisa
desse tipo. Mais isso, informacdo, que nem o projeto de higiene que a gente faz, a
maioria néo sabe escovar o dente, como é que vai ensinar o filho? Entdo a gente pega
bastante pesado nesta parte. (P17 *f *td6 *erl *pré)

[...] tem esse problema de dificuldade de contar com os pais, mesmo os pais que ndo séo
analfabetos, eles trabalham no campo. Entdo, as vezes, fica distante da casa eles ficam
tem essa dificuldade mesmo de contar com os pais, por varios fatores, né. Apesar de ter
no centro urbano, né. Mas acho que é isso. (P5 *f *td10 *erlanol/2 *4°no)

Despertar o interesse dos
alunos do campo ao estudo

O desafio maior que eu enfrento em cada sala que eu pego, é fazé-los ficar com vontade
de aprender, de dar mais valor para o estudo, porque pra eles ndo tem tanto valor. Ndo
desfazendo, porque eu canso de falar também, uma vez tinha uma mulher dando uma
palestra aqui e ela foi mal no que ela falou, quer dizer que uma pessoa carpir ndo tem
valor? Tem valor, se tiver escola, tem muito mais valor, mas se aquela pessoa é feliz
naquele mundinho, porque querer fazer crescer, se esta feliz assim desse jeitinho? O
prazer de conhecer, o conhecimento que vai melhorar, eles sdo mais dificeis. (P23 *f
*td18 *er14 *3%no)

Um pouquinho de falta de interesse, por esta questdo mesmo, crianga que mora longe
tem que levantar muito cedo para vir para a escola, isto atrapalha por que ja vem
cansado. Eu tenho alunos que acordam 5h da manh& para chegar as 7h na escola. (P18
*f *td20 *er9 *5°ano)

Incentivo profissional

Aqui na nossa cidade, eu percebo que em muitos locais quem trabalha distante, tem um
apoio em passe, gasolina, essas coisas assim que auxiliam, que ajudam, pra que a gente
possa estar indo a lugar assim tdo distante e nao ser onerada, porque propriamente, eu
moro do outro lado da cidade, entdo, por dia, eu gasto muito combustivel. Mas o prazer
que eu tenho de trabalhar aonde eu vou, pegar a estrada e ver aquele campo, que eu
adoro, eu acho que o prazer, a situagdo, que hoje em dia eu posso ter este tipo de luxo,
vamos dizer assim, poder ir trabalhar e ndo pesar tanto esse lado. Mas eu acho muito
dificil para a pessoa que tem aquele dinheiro contado, que esta fazendo uma faculdade,
que quer aumentar até o nivel escolar, fica muito dificil, porque a gasolina, uma ajuda
de custo a gente ndo tem. Acho que deveria ter um olhar diferenciado. (P15 *f *td25
*er5 *3%no)

Confusbes quanto ao
profissional e ao pessoal
por morar e atuar na zona
rural

[...] Eu acho que o maior desafio por vocé conhecer todo mundo eu acho que o desafio
nem é aqui dentro da escola, eu acho que em volta, sabe? Tipo, por vocé ter amizade
com todo mundo a volta eu acho que o maior desafio é esse. Vocé tem que
conhecer...tem que chamar atencdo de um aluno que é um amigo seu, depois essa pessoa
vim de fora e “meu, o que esta acontecendo?” “Por que vocé estd fazendo isso?”. Eu
acho que esse é o maior desafio, eles confundirem o profissional como pessoal. (P3 *m
*td6 *er3 *mult1°a5%no)

Preconceito aos
conhecimentos dos
individuos da zona rural

[...] eu acho que existe uma... ainda existe um certo preconceito. Um preconceito contra
a gente mesmo, existe. Eu dou aula no particular de manha e € interessante que toda vez
que falo que eu... Eu comecei em abril, nessa escola particular, escola de elite, foi feito
um comentario “como é que vocé vai dar aula no fim do mundo?” entdo, é o fim do
mundo, sdo criangas carentes, muitas vezes ndo é, ndo temos caréncia...caréncia de
qué? [...] Entao a gente ndo pode...tem que acabar a questdo do preconceito.entendeu,
eu acho que ja vem a escola rural, quando fala escola rural eles ja pensam assim
“nossa, que horror, é o fim do mundo, sdo criangas que ndo tem nada, ja liga com
pobreza” e ndo é assim, ndo necessariamente,né. Entdo eu penso que nesse € 0 maior
desafio. (P1 *f *td16 *er3 *3%ano)

O grande desafio é esse, se a gente ndo tomar um pouco de cuidado, a gente acaba
dando essa referéncia toda da cidade e colocando como se a cidade fosse um paraiso,
maravilhoso, onde eles fossem fazer tudo certo, tudo bonito e a roca é essa coisa de
pessoas ignorantes, ndo sabem nada, ndo chega o conhecimento.[...] (P13 *f *td16
*erl0 *4°ano)
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Quanto a dificuldade acerca da distancia da escola do campo, os professores
enumeram a questdo do acesso deles proprios ao ambiente de trabalho, a questdo do transporte
escolar, as dificuldades em que os alunos e pais tém para ir até a escola ou 0 acesso a outros
lugares. No entanto, um sujeito pesquisado aponta o0 acesso a escola rural ser o facilitador de

sua atuacao profissional, mesmo morando em outro municipio.

Pra mim ndo tem desafio nem problemas de eu chegar até aqui, muito pelo
contrario, pra mim aqui é muito mais pratico do que eu trabalhar no centro da
cidade. Eu sou de outra cidade, eu venho numa reta so, quinze minutos eu estou
aqui dentro da escola. (P6 *f *td14 *er6 *1°no)

O acesso a escola é apontado por um sujeito pesquisado que atribui a falta de interesse
como decorréncia da distancia entre a escola e a casa dos alunos, o que interfere no
envolvimento e desempenho com as atividades escolares. No entanto, as diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacdo Béasica do Campo, a Resolucdo n°2, de 28 de abril de 2008, em seu
artigo 3° e 4° instituem que a oferta de escolas, mesmo que em sistema de nucleacdo, devem
estabelecer o tempo maximo para o deslocamento dos alunos considerando o menor tempo
possivel no percurso residéncia-escola. A legislacdo garante que a comunidade interessada
participe da definicdo deste local.

Ao abordar o preconceito apontado por um dos sujeitos, 0 mesmo tece argumentos
favoraveis a populacdo rural quanto ao acesso a alguns conhecimentos comparando com a
realidade de uma escola particular em que atua e que se localiza na &rea urbana do mesmo
municipio.

[...] Ent3o, um dos desafios eu acho que é esse, é a questdo do preconceito. E assim,
é claro. Em relagéo a eles ...da compreensao da ...eles ndo tém. Aqui eu tenho uma
sala muito boa, muito boa. Aqui fazem coisas que no particular ndo fazem. Aqui
sabem coisas que no particular eles ndo sabem. Hoje eu estava dando inclusive 14,
coisas do trabalho infantil, o Eca, o artigo 80 do Eca, tal. La pra eles trabalho
infantil é crianga que atua no carrossel, isso é trabalho infantil. Agora aqui, eu dei
trabalho infantil eles sabem o que € realmente. Crianca que tem que acordar trés
horas da manha pra poder trabalhar. Eles sabem o que é Pet, por exemplo, o
programa de erradicagdo, 14 eles ndo fazem a menor ideia. Entdo é uma coisa
assim, eu lido com as duas realidades, pra mim d& pra ver claramente o tanto que
ele tem de riqueza aqui no campo, vivendo aqui, riqueza de vivéncia também. (P1 *f
*td16 *er3 *3°no)

Dos dois professores que apontam o preconceito como desafio/dificuldade para se
trabalhar no contexto rural, um mora na area do campo. Os outros trés professores

entrevistados que também moram na &rea rural, ndo levantam tais posicionamentos.
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Sob este mesmo prisma, um sujeito pesquisado atribui aos professores certa
responsabilidade da ndo valorizagdo dos conhecimentos provindos das atividades rurais,

contrapondo a questdo dos aspectos urbanos apresentarem-se sobressalentes aos rurais,

[...] Eu acho que é muito errado, a gente estava vendo, por exemplo, um senhor que
danca Mocambique com a gente e que ele estava contando como que ele consegue
botar um boi no chéo sozinho. Ele contava que muitas vezes ele trabalhava sozinho
e ele tinha que curar um boi sozinho, ndo tinha uma pessoa para ajudar a lagar e
deitar o boi. Entdo ele tem toda uma técnica para lacar o boi [..] e isso é
conhecimento. As técnicas todas, eu acho que na roca tem muita coisa e esta se
perdendo isso, porque a escola ndo valoriza, ninguém valoriza. Parece que todo
mundo sai pra trabalhar na cidade e ninguém nunca mais vai precisar disso, porque
hoje em dia tem maquina. Eu penso que o mundo ndo é assim, é importante
registrar, guardar e as coisas vao e voltam. Entdo tem coisas que a gente tem que
ter mais cuidado, guardar e transmitir isso. A transmissdo oral que esta super
debilitada e que o erro é nosso, professores da escola. (P13 *f *td16 *er10 *4°no)

Os apontamentos realizados sobre a desvaloriza¢do dos conhecimentos dos individuos
do campo e o preconceito frente a estes sujeitos, é questdo a ser superada pelo processo
educacional brasileiro visto que a politica destinada a educacao desenvolvida no ambito rural
apresenta respaldos para a contemplacéo da diversidade do campo em todos 0s seus aspectos:
sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracao e etnia (BRASIL, 2001).

No entanto, encontra-se no discurso do professor a ideia de atraso do campo, e da
necessidade de ter no campo uma continuidade do urbano. E um discurso incorporado pelo
professor, pois identifica-se que ele ndo vé no campo a possibilidade de incluséo no plano
pedagdgico.

Esta ideia de atraso € fonte de questionamento para Martins (2004-2005, p. 29), ao
afirmar que “[...] No Brasil continuamos a pensar as populacdes que vivem no campo € as
populacbes que vivem na cidade como duas humanidades divididas por um intransponivel
abismo”.

Pode-se afirmar que é um pensamento polarizado: ou isto, ou aquilo. N&o viabiliza-se
um pensamento dialético de que as diferencas socioculturais ndo séo barreiras para o
desenvolvimento educacional. “[...] Muitos imaginam que o campo ainda ¢ o mundo rustico
do passado. Desconhecem que o campo é profundamente ligado as grandes cidades pelo elo
Vivo e ativo das migragdes temporarias (MARTINS, 2004-2005, p. 30)”.

Ainda persiste na fala dos sujeitos que o rural ndo urbanizado é questdo de atraso,
visto que as peculiaridades, as formas de pensar, ser e viver no campo, ndo sdo identificadas
como contextuais. S8o questdes a serem superadas a partir do paradigma urbano e que

deflagram, como afirma Martins (2004-2005), uma ressocializa¢do do educador.
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Vale ressaltar que nos dados apresentados na figura 29 sobre as trés definicbes que
considera importantes sobre o que um aluno espera de um professor, o item estimular os
alunos a trazerem materiais relativos ao conteudo para serem discutidos, obteve o menor
numero de escolhas (5 apontamentos). Este dado confirma que o professor ainda nédo valoriza
como recurso didatico materiais que sejam provindos dos alunos em seus contextos.

Quanto a uma necesséria ressocializacdo do educador, Martins (2004-2005) tem o

seguinte posicionamento:

No Brasil, o educador, sobretudo no ensino basico, legitima unilateralmente sua
prépria cultura de classe e usa a autoridade da funcdo pedagogica para impor sua
ditadura cultural, ndo raro uma tirania dessocializadora, que mais destr6i do que
constréi. Com isso, o educador se fecha a possibilidade e a necessidade de sua
prépria ressocializagdo a partir do processo interativo com os alunos (MARTINS,
2004-2005, p. 32).

Ou seja, 0 autor confere importancia numa escola de dialogo cultural e, para isto, o
professor deve considerar sua clientela, bem como, a comunidade de referéncia de seus
alunos. E preciso conhecer os saberes daqueles a que v&o ensinar.

Analisando as categorias “Defasagem na aprendizagem e a dinamica de sala de aula” e
“Familia”, identifica-se que o0s professores apresentam discursos excludentes sobre a
populacdo do campo. Problemas que também podem ser encontrados nos centros e periferias
urbanas sdo reconhecidos como préprio do rural. Tende-se a afirmar aqui que 0s sujeitos
docentes respaldam suas a¢Ges com os alunos do campo sobre representacdes elaboradas pelo
senso comum de que ha atraso no campo, um atraso que é caracteristico préprio deste
contexto.

Sobre o presente analfabetismo das familias rurais, Martins (2004-2005) alerta que
esta condicdo é confundida com ignorancia decorrente do fato de individuos ndo saberem ler,
nem escrever. Desconsidera-se a questdo cultural do campo, a tradicdo oral de geracOes, seus
saberes sociais, valorizando uma tarefa missionaria ao educador: enquadrar culturalmente a
populagéo rural.

Referentes as dificuldades apontadas pela falta de recursos nas realidades rurais, dois
professores afirmam que em suas realidades esta ja ndo é uma dificuldade. Reconhecem que o
municipio investiu recursos financeiros para a aquisicdo de materiais e tecnologia as escolas

do campo.

[...] o que tem numa escola, eu tenho aqui, internet, até tem mais, aqui tem a lousa
digital. Por isso que eu falo, este municipio é um modelo de escola de zona rural,
que algumas cidades deveriam copiar, ndo sei se estou errado, mas aqui tem dez
computadores, na sala dos professores tem computador. (P8 *m *td21 *er5
*6%9°ano)
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[...] Mas agora em recursos, acho que esta igual, em todos os bairros da cidade,
agora, o grande avango foi ter internet, ndo temos em todos os computadores das
criangas, mas temos acesso pelo notebook, podemos usar o data-show. Neste
sentido, recurso, até que esta melhorando bastante. (P11 *f *td4 *er3 *5%no)

Assim, observam-se as divergéncias das realidades escolares rurais, ou seja, escolas
que ainda apresentam defasagem de recursos materiais e tecnologicos, com escolas que
adquiriram certa quantidade suficiente para atender as demandas do contexto. Observa-se,
portanto, que a legislacdo voltada para a educacdo do campo, ndo é garantia de acesso e
melhorias as questdes de recursos. Tais realidades apresentam contravencdo ao que esta

estabelecido no artigo 7° da Resolugéo n° 2/2008:

A Educacdo do Campo devera oferecer sempre o indispensavel apoio pedagdgico
aos alunos, incluindo condi¢es infra-estruturais adequadas, bem como materiais e
livros didaticos, equipamentos, laboratérios, biblioteca e &reas de lazer e desporto,
em conformidade com a realidade local e as diversidades dos povos do campo, com
atendimento ao art. 5° das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
escolas do campo (BRASIL, 2008).

A partir dos dados levantados nas entrevistas, nota-se a grande divergéncia entre a
realidade encontrada nas escolas rurais e as garantias instituidas pela politica educacional
destinada a esta modalidade educativa. As dificuldades apresentadas pelos sujeitos
pesquisados interferem na qualidade da educacdo neste contexto bem como no
desenvolvimento profissional dos docentes. Vé-se neste ponto que as politicas pouco
interferem na melhoria do trabalho educativo nas escolas rurais pesquisadas, pois enumeram-
se alguns fatores apontados pelos docentes como: ndo abordagem das caracteristicas do
contexto do campo nem na formacdo inicial docente, nem na continuada; o desconhecimento
de materiais adequados a esta realidade e a falta de recursos julgados pelos professores como
essenciais para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade (os recursos tecnoldgicos
sé0 0s apontados como menos disponiveis).

A partir desta analise, algumas questdes surgem sobre o papel das diretorias e
secretarias de educacgdo, os Orgdos e instituicdes responsaveis pela formacdo docente, seja
inicial ou continuada, sobre a ndo estruturagcdo de um projeto que contemple as necessidades
de um profissional para atuar no campo, nem mesmo que atenda a realidade do campo. Nao

sdo conhecidas dos docentes pesquisados diretrizes pedagdgicas para a area rural.



149

7.8 O que o professor precisa para a pratica em sala de aula

No bloco de questdes as quais os docentes das escolas rurais pesquisadas tiveram que
posicionar-se sobre as necessidades a pratica em sala de aula, a proposta e a analise pauta-se
ao referencial de competéncias descrito por Perrenoud (2000).

Tabela 17: Competéncias necessarias a pratica em sala de aula.

Em relagdo a pratica em
sala de aula, o professor
precisa...

Concorda
totalmente/
concorda

Nem
concorda
nem
discorda

Discorda
totalmente/
Discorda

Nao
respondeu

nr>=—0Zm-mo00

m o

Organizar e dirigir situagoes de
aprendizagem

Trabalhar com contetdos
em uma perspectiva
prética contextualizada

86

2

Estimular a leitura de
livros, revistas, jornais e
consultas a internet

88

Ter o dominio do contetdo

87

Incentivar a pesquisa
cientifica

84

Utilizar os trabalhos dos
alunos como base para
avaliacdo do seu
planejamento e
metodologias

82

Administrar a progressao das
aprendizagens

Avaliar de forma ampla e
continuada

86

Ser flexivel em relagéo ao
planejamento

86

Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciagédo

Adaptar o planejamento ao
perfil de cada turma

86

>—0ZmMXIMTMmZD

Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho

Adaptar-se as expectativas
dos alunos

77

Estimular a reflexdo

88

Estimular o aluno a
organizacao e ao habito de
estudo

87

Estimular a participacéo
dos alunos em todas as
atividades propostas

87

Estimular os alunos a
levarem para a sala de aula
materiais que possam
contribuir com a
abordagem dos contetidos
propostos

83

Participar da administracéo da
escola

Controlar a frequéncia e a
pontualidade dos alunos

83

Administrar sua propria
formacé&o continuada

Adaptar-se as situagoes

82

Avrticular cada contetido
com outras areas do
conhecimento

87

Fonte: Elaborada pela autora (2013).
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Neste eixo norteador, a questdo da assiduidade e da pontualidade do professor foi
questionada como necessaria a sua pratica, e 85 professores apontaram como um fator
totalmente ou muito importante. Trés dos pesquisados nem concordam, nem discordam.

Aos 23 sujeitos entrevistados trés questbes foram promovidas quanto aos
conhecimentos sobre a educacdo do campo, a legislacdo desta modalidade educativa e os
conhecimentos necessarios a pratica docente neste contexto. Observou-se nos resultados a
predominancia do desconhecimento a esta modalidade e a politica educacional existente.

Diante da pergunta “O que vocé entende por Educacdo do Campo?”, os sujeitos
entrevistados encontram-se num momento de dissonancia e buscaram em seus conhecimentos
na pratica docente e na subjetividade, a resposta para este questionamento. A partir das
respostas foi possivel encontrar oito categorias para a compreensdo sobre “Educacdo do
Campo”: (1) integracdo de conhecimentos, (2) adequagdo a realidade, (3) conhecimento local,
(4) assisténcia, (5) afetividade, (6) trabalho diferencial, (7) ndo ha diferencas entre educacédo
rural e urbana e (8) desconhecimento do assunto.
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Quadro 7: O que vocé entende por Educacdo do Campo.

O que vocé entende por Educagdo do Campo?

Categorias

Numero de
ocorréncias
nas falas dos
sujeitos

Transcricdo da fala de alguns sujeitos

Integracéo de
conhecimentos

2

Educagdo do Campo é uma coisa muito complicada porque tem que agregar todos os novos
conhecimentos, valores que a gente tem com a cultura deles. A gente ndo pode desprezar aquilo
que eles ja trazem dessa vivéncia de uma coisa mais rastica. A gente traz internet para eles e é
uma coisa de outro mundo, absurda e eles néo tém essa vivéncia. Eu acho legal essa troca, acho
bacana tanto pra gente que cresce também com eles. Eu entendo dessa forma, eu acho que tem
que ser uma integracdo. A gente ndo pode desprezar o conhecimento prévio, aquilo que eles
vivem no dia-a-dia deles, de situagdo rural mesmo. E essa coisa da tecnologia é complicada, vocé
agregar as duas coisas ndo é facil ndo. (P1 *f *td16 *er3 *3%no)

[...] Eu até falo que queria ser duas para dar tempo de fazer, de seguir o conteGdo, 0
planejamento e fazer os paralelos que ndo é nada fora do contelido, sé que eu gosto de jogar o
conte(ido e ter uma coisa que seja prazeroso, tornar aquilo l1a mais prazeroso. Eu trabalho com
horta, entro com a parte da reciclagem. [...] ndo é porque eles sdo da zona rural que se eu sair
numa caminhada n&o vai ser legal pra eles. Eu optei por isso também por que mesmo sendo da
zona rural eu vi que tinha crianca que n&o sabia coisa da roga. Crianga da roga que nunca pds a
mdo na terra, dava nojo colocar a mdo no esterco. Eu falei “o que é isso, ndo pode ser, estamos
em outro mundo”, vou voltar isso com a criangada para eles observarem, eles ndo tinham mais
isso. (P23 *f *td18 *er14 *3%ano)

Adequacéo a
realidade

Educagéo do campo eu vejo que na verdade ndo é muita diferenca na estrutura curricular, cidade
e campo acabam sendo a mesma. S6 que eu acho que na metodologia do campo vocé tem que
direcionar aquele contetido para a realidade das criancas.[...] (P9 *f *td12 *er12 *mult1°/2°ano)

N6s temos o sistema aqui que néo foi preparado para crianga do campo. Quando vocé comeca
sua aula utilizando desse material vocé tem que preparar bastante as criangas antes, para que
elas possam compreender melhor. E meio que uma aula perdida, porgue é um assunto que néo
esta de acordo com eles, com a vivéncia deles. [...] A gente tem que fazer um resgate todo do que
eles conhecem e comecar passar, acrescentar o que eles ja sabem pra ter, tentar fazer sentido pra
eles, mas ainda acho que é meio vago. (P11 *f *td4 *er3 *5%no)

Conhecimento
local

[...] O que eu percebo é a diferenga dos alunos, eu percebo que eles tém um assunto proprio aqui
do campo. (P7 *f *td4 *erl *pré)

Assisténcia

Na educagdo do campo existem duas linhas. Primeiro, ela € muito desmerecida. Para o pessoal
do campo, nédo sabe nada, o que vocé fizer esta bom. Mas ndo é bem assim, ao contrario, eles ndo
tém acesso, ndo tém internet, ndo tém nada. Entdo o maximo que vocé puder fazer, melhor. E por
outro lado, a gente tem a parte que ndo é s6 a parte que é de docente, de profissional, a gente é
psicéloga, a gente é mée, a gente é médica, a gente é de tudo um pouco. E eu gosto muito disso,
essa gente faz parte da minha vida. (P15 *f *td25 *er5 *3%no)

Afetividade

[...] Eu olho as criangas mais pelo lado emocional, eu acho que é na diferenca deles. S&o mais
educados, sdo mais prestativos. As criancas sao mais camplices entre elas, isso eu senti muito la.
[...] Eu ndo achei aquela diferenca, mas o lado emocional deles é muita diferenca. Eles sdo muito
mais humanos. (P16 *f *td5 *erl *1°no)

Estou aprendendo na pratica porque eu ndo entendo muito ndo. Uma coisa que eu notei e que
ficou bem forte para mim é que as criangas da area rural sdo bem mais sensitivas que as criangas
da cidade. Muitas brincadeiras que a gente vé nas escolas mais centrais, la a gente ndo vé muita
brincadeira de luta, brincadeira mais agitada. Eu notei muita diferenca, eles sdo criancas que
realmente sao mais sensiveis, tanto a fala do professor, o aprendizado, muita coisa. (P14 *f *td20
*erl *2°no)

Trabalho
diferencial

Como uma educacao que tem que ter um trabalho bem diferencial, porque dificilmente vocé tem
0s recursos que tém na cidade. Mesmo aqui sendo uma cidade do interior, se vocé for a escola da
cidade, ela tem outra infraestrutura. La tem uma sala de informatica bem adaptada, tem uma sala
de arte, isso aqui numa cidade do interior, uma sala s6 para artes, sala de video com home
theater, aqui ja ndo tem. Tem sala de informética, mas os computadores ndo estdo funcionando,
agora é que estdo vindo. (P22 *m *td6 *er2 *6°a9°ano)

Né&o ha
diferencas entre
educacéo do
campo e urbana

Aqui na nossa escola eu ndo sinto esta diferenga, porque aqui na rede municipal a gente segue o
mesmo plano, o mesmo curriculo. (P19 *f *td19 *er2 *3%°ano)

Educagéo do campo eu néo vejo diferenga. Vejo aqui a nossa escola por esse nimero de alunos
menor, 0s pais s&o mais participativos, mas a educacdo em si ndo ¢ diferente. E uma educacéo
igual [...] (P12 *f *td4 *er3 *3%no)

Desconhecimento
do assunto

Eu fiquei meio assim quando vocé comecou a falar porque até entdo nunca tinha escutado esse
termo, [...] Porque até ent&o eu nunca soube. Quer dizer, a escola sempre faz parte do chamado
escola, sempre cumpriu tudo o que foi pedido, mas ndo teve esse diferencial. Eu nunca vi, ndo
tenho muito que falar desse assunto. (P2 *f *td20 *er8 *1°no)

Fonte: Elaborado pela autora (2013).
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Nas categorias encontradas, os respondentes apontam em seus discursos varios fatores,
que interferem na educacdo desenvolvida no campo, como algo que pressupbe ser de
responsabilidade do aluno, ou seja, um problema do aluno do campo, a citar a falta de
conhecimentos, vivéncias e experiéncias, que sdo consideradas importantes por um sistema de
ensino que ndo é elaborado para atender as especificidades contextuais.

No entanto, ndo séo percebidas as competéncias do profissional docente, competéncias
que ele deve ter e desenvolver. Segundo o Parecer CNE/CP n° 9/2001, o professor precisa
desenvolver competéncias para compreender o papel social da escola e dominar conteudos
segundo seus significados no diferentes contextos. Integra nestas pretensdes de formacéo, a
articulagdo dos conhecimentos considerados basicos aos fendbmenos da atualidade e realidade
dos alunos. E competéncia a ser desenvolvida na formacéo, conforme o documento legislativo
citado, o conhecimento pedagdgico que envolve situacdes didaticas eficazes e as
especificidades envolvidas. Porém, o professor diz ser uma dificuldade nas escolas rurais,
desconhecendo as demandas desta profisséo.

Ao serem questionados sobre a legislacdo especifica para a Educacdo do Campo, ou
seja, as normativas que regem a educacdo destinada a populacdo que vive na éarea rural
conforme as peculiaridades deste ambiente e suas reais necessidades de formacéo e qualidade
de educacéo, os 23 sujeitos afirmam desconhecer.

Observou-se predominancia de expressdes como “ndo tenho conhecimento”, “nem
sabia que existia” e “ndo sei” acerca dessas legislagdes. Retomando os referenciais sobre a
restrita abordagem da legislacdo do campo desenvolvida pela constituicdo do estado de Sé&o
Paulo, descrita na secdo 3.1.3 sobre as politicas educacionais para a Educacdo do Campo,
explica-se de certa forma o desconhecimento pelos sujeitos pesquisados da legislacdo que
atende ao campo.

Tais resultados confirmam necessidade de reflexdes referentes ao processo de
formagéo dos docentes que atuam no contexto do campo, sejam nos momentos de formacéo
inicial quanto formag&o continuada. Traz também o fato da ndo valorizagdo e reconhecimento
da escola rural como um espaco de aprendizagem com caracteristicas proprias decorrentes da
localizagdo, da cultura e tipos de trabalhos locais o que interfere diretamente na forma de

atuacdo do professor.
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7.9  Fatores importantes na pratica docente

Em consonancia com os paradigmas descritos por Paquay e Wagner (2001) acerca do
profissional docente, estudo no qual abordam referenciais de competéncias ao profissional do
ensino, foi possivel delinear a opinido que os docentes das escolas rurais pesquisadas possuem
sobre aspectos relevantes a sua pratica. No entanto, as questdes disponibilizadas aos docentes
ndo abrangem todo o referencial descrito por Paquay (1994 apud PAQUAY; WAGNER,
2001). Na tabela 18 a seguir, visualiza-se cinco paradigmas do profissional docente deste

referencial e algumas de suas competéncias.

Tabela 18: Cinco paradigmas do profissional docente: importancia dos fatores na pratica docente.

Um profissional do ensino

P Professor culto Técnico Ator Pessoa Pratico reflexivo
A social
Q Saberes pedagégicos, Por em praticaos | Engajar- Estar em projeto de Refletir Produzir
U psicolégicos e filoséficos saber-fazer se em evolucao profissional sobre suas | ferramentas
A técnicos e aplicar | projetos praticas (e inovadoras
Y as regras coletivos analisar (“professor
(1994) formalizadas seus pesquisador”)
efeitos)
Q A As Comprometimento | Participar | Viséo sobre A Os saberes | Estar sempre
U percepcdo | experiéncias | com o trabalho de as formacao | construidos | refletindo
E de que os | vividas com grupos oportunidades | académica | a partir da | sobre novas
S alunos 0s alunos de estudo | neste pratica alternativas de
T dependem mercado de enriquecer o
0 de vocé & . trabalho processo de
E reflexdo formagéo
S sobre o
trabalho
docente
na
Educacéo
do
Campo
Importante 78 88 88 85 81 86 88 88
Sem 9 0 0 3 6 2 0 0
Importancia
Néo 1 0 0 0 1 0 0 0
Respondeu

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Para compreender o paradigma do professor culto descrito por Paquay (1994), duas
perguntas da entrevista foram contribuintes desta analise: ao serem questionados sobre o
papel do professor na aprendizagem do aluno da area rural e as necessidades destes alunos
que ali vivem e estudam.

Os posicionamentos dos professores entrevistados sobre as necessidades de seus
alunos que vivem e estudam na area rural apontam quatro categorias de respostas: as

necessidades quanto a aspectos relacionados a familia (11 professores), a caréncia de recursos
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materiais e/ou financeiros (4 professores), acesso ao conhecimento e novas perspectivas (4
professores), e quanto a valorizacao das coisas do campo (2 professores).

As questdes familiares apontadas como necessidades dos alunos da zona rural abarcam
a falta de conhecimento dos pais, aponta-se o analfabetismo como fator de influéncia num
baixo rendimento escolar dos filhos. Nocdes de “regras basicas” de higiene e convivéncia
também integram a visdo de aprendizagem necessaria devido a familia ndo suprir esta
aprendizagem. A afetividade esta vinculada a visdo de que a familia rural é composta por
muitos membros e uma familia que ndo incentiva o estudo, o conhecimento escolar, que néo

oferece apoio as tarefas de seus filhos.

E muito complicada esta quest&o do que eles precisam aprender, porque como cada
familia vem de uma estrutura. Se eu for pegar pela minha experiéncia, em primeiro
lugar eles precisam aprender a ter um limite em si, a saberem se comportar, a
saberem falar, e varias dessas regrinhas primeiro para depois entrar para o lado
mais profundo da atengdo, pra poder aprender. Porque a maioria deles como vem
da familia grande, eles falam alto, e ele n&o se concentra, entdo é muito dificil da
gente chamar a atencéo pra o que vocé esta querendo falar, para o que vocé quer
ensinar (P2 *f *td20 *er8 *1°ano)

Eles necessitam muito mais da nossa atencdo dentro da sala de aula que muitas
vezes a gente ndo pode contar com o auxilio dos pais em casa. Na minha sala tenho
exemplos de pais que sdo analfabetos e semi-analfabetos, entdo fica dificil eu
mandar algum trabalho, alguma tarefinha que necessite mais da atencéo dos pais,
muitos ndo fazem as tarefas porque ndo tém esse auxilio. Essa questdo do
analfabetismo no campo, eu acho que € maior do que nos centros urbanos (5 *f
*td10 *erlanol/2 *4°ano)

Incentivo. Um incentivo maior que faz a familia incentiva-los para o estudo. Dentro
de casa, verificar tarefa todos os dias, verificar agenda. Valorizar o estudo é uma
ferramenta importante (P7 *f *td4 *erl *pré)

Ha necessidades em tudo, tanto financeira, porque muitas vezes eles sdo caseiros ou
0s pais trabalham na colheita, e muitos deles vém pra escola pra comer. Nao tem
material, e acho que a estrutura familiar € a principal caréncia mesmo (P9 *f *td12
*erl2 *mult1°/2°ano)

A necessidade maior que eu vejo é que os pais, a maioria deles, ou tem até a quarta
série ou nem foram alfabetizados. A caréncia maior é uma ajuda em casa com 0s
trabalhos, com as tarefas. A dificuldade é maior porque a gente vé que na zona
urbana é diferente, o0 acesso é maior, aqui muitos nao tém internet, ndo tém acesso a
nada. Eu acho que isso é um problema (P11 *f *td4 *er3 *5%no)

A participacdo dos pais porque a maioria dos pais ndo fregientou a escola, entdo
eles ndo tém condicBes de estar ajudando seus filhos, principalmente com tarefa,
com uma atividade mais complexa que a gente manda pra casa, eles ndo conseguem
fazer. Eu vejo muito essa dificuldade (P12 *f *td4 *er3 *3°ano)

[...] Eu tenho uma aluna que toda a familia dela é analfabeta. Entio até percebi
uma dificuldade muito grande nela, chamei a mae pra poder conversar e a méde me
colocou que n&o sabia ler, que ndo sabia escrever, que mora com a sogra que
também né&o sabe, mora com o sogro que também ndo sabe e que entdo, eu estava
mandando tarefa pra ela e algumas vezes ela ndo fazia, mas é porque nao tem quem
ajude. E parece que nem tem vizinho também, mora muito distante, num sitio longe.
Entdo essa é uma aluna que eu percebo que pra ela, tadinha, a necessidade eu acho
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que seria...ndo sei...eu as vezes me questiono: meu deus, falta tanta coisa, ndo é
financeiramente sé ndo, falta mais estimulo com relagéo a leitura, com relagéo a
material mesmo dentro da casa, de incentivo a aprendizagem (P14 *f *td20 *erl
*2%no)

A maior necessidade que eu vejo, é que eles ndo tém apoio da familia. A maioria
dos casos é que eles tém os pais semi-analfabetos, entdo ja vem de uma histdria de
analfabetismo. A gente manda uma licdo pra casa, por exemplo, uma licdo que ja
foi explicada, dada, chega em casa a mde ndo tem acesso porque nao sabe ler,
entdo vocé tem que saber chamar a mée para certas conversas, ou fazer uma ato
porque ela ndo sabe escrever. Entdo, vocé vai falar isso pro seu aluno?(P15 *f
*td25 *er5 *3°%ano)

Eu acho que eles sdo um pouco mais carentes, tanto financeiramente como de afeto
mesmo. Porque, as vezes, 0s pais tém varios filhos, tem que trabalhar mais cedo.
Tem certa necessidade financeira, poucas condicfes, mas em termo de
aprendizagem é a mesma coisa (P18 *f *td20 *er9 *5°ano)

Eu percebo uma necessidade de afeto, eles demonstram bastante isso, sdo muito
carentes. Dependem muito da gente nesta area (P19 *f *td19 *er2 *3°ano)

A caréncia familiar que constitui a fala dos sujeitos acima citados apresenta a imagem
que alguns professores possuem sobre a populacgdo rural, e em suas falas afirmam como sendo
caréncias especificas do contexto rural, conduzindo a partir destas crencas que a populacio
urbana ndo possui indices elevados de componentes familiares ou indices representativos de
analfabetismo.

Nos estudos sobre a profecia autorrealizadora, Rosenthal; Jacobson (1989, p. 258)
afirmam que a atencdo para o papel do professor em sala de aula merece destaque devido a
este conceito aplicado no contexto educacional. As crengas que os professores possuem sobre
os alunos podem funcionar como suposi¢des que se concretizam. “[...] O professor consegue
menos porque espera menos [...]”. Os autores esclarecem que as crencas podem servir como
retroalimentacdo positiva ou negativa. Afirmam que a expectativa de um afeta as respostas do
outro.

Este conceito pode ser atribuido a algumas falas dos professores pesquisados, pois sdo
identificadas crencas de que a populagdo do campo tem defasagens que, acreditam, ndo serem
encontradas no urbano. E 0 caso das “regras basicas de higiene” e até mesmo o suposto
analfabetismo dos pais de alunos da area rural. Cabe afirmar que os resultados ndo atingidos
pelos professores na area rural decorrem da realidade que apresenta muitos problemas, ha
precariedade na formacéo dos pais, empobrecimento cultural e econémico. E uma construgio
social, ou seja, representacdes sociais que incorporam o discurso dos professores.

Martins (2004-2005) contribui com esta analise ao apresentar que, este pensamento

acerca da populacdo rural € um preconceito historico. O autor justifica que € uma heranca do
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periodo escravocrata, no qual o trabalho rural era amplamente depreciado, marcando este
como uma inferioridade social. No entanto, o autor releva que este esteredtipo vem sendo
modificado em funcdo dos processos e movimentos sociais e ecologicos que visam a
revalorizacdo do campo.

Outro ato presente na questdo anteriormente citada é a rotulacdo. Rodrigues; Assmar;
Jablonski (2000) explicam que muitas relages interpessoais sdo facilitadas quando s&o
atribuidos aos outros rotulos que possuem a capacidade de proporcionar a antecipacdo de
certos comportamentos. Pressupfe-se que comportamentos compativeis ao rétulo disposto
serdo apresentados.

A luz desse referencial, é possivel identificar que os insucessos, as dificuldades, a ndo
aprendizagem dos alunos das areas rurais sdo explicados por meio de rotulos acerca desta
realidade impossibilitando analises e reflexdes acerca de fatores que intervém no processo
educativo e que sejam relacionados a dinamica das aulas, a desarticulacdo entre o0s
conhecimentos cientificos e os do contexto, a estrutura urbanizada que permeia 0 meio
educacional e aos processos de formacdo do professor.

Outro fator relevante é a atribuicdo que os professores fazem a aspectos externos de
sua atuacdo como necessidade dos alunos da area rural, ndo observa-se na fala dos sujeitos a
atribuicdo a si de uma melhoria na vida dos alunos. Os professores ndo reconhecem seus
papéis para atender as necessidades dos alunos do campo. Isto contrapbe os ideais da
educacdo do campo como ja abordado por Caldart (2003). A autora ao afirmar que as acoes
no contexto escolar sdo vinculadas a um processo de humanizagédo ou ndo de pessoas, ressalta
o0 papel do docente e suas concepc¢des e aces pedagdgicas. Neste processo de humanizacéo,
incorpora as relacdes entre 0s sujeitos, no caso, as familias e a comunidade escolar.

Porém, os docentes pesquisados representam as familias de seus alunos como néo
parceiros do processo de educacdo escolar de seus filhos. Perspectiva esta que abala o
processo de aprendizagem e humanizagdo dos alunos. Os professores ddo destaque as
caréncias familiares, que julgam existir, como intervenientes no sucesso escolar de seus
alunos.

Michener; Delamater (2005) contribuem com esta analise ao discutirem a teoria da
atribuicdo desenvolvida por Fritz Heider (1944, 1958). A teoria da atribuicdo consiste em
interpretar como se atribui determinados comportamentos a algumas causas e ndo a outras.
Através da atribuicdo os individuos inferem as causas de determinadas agdes a partir dos

efeitos apresentados. As atribui¢fes para o sucesso e o fracasso de algum fato consideram a
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decisdo se € resultante de causas internas do autor ou a causas ambientais, ou seja, atribuices
disposicionais e situacionais.

A importante consideracdo € que o posicionamento dos professores pesquisados
guanto as necessidades dos alunos das escolas rurais é atribuigéo situacional, pois atribuem as
causas externas como necessidades & melhoria da educagdo desenvolvida no campo. As
dificuldades enfrentadas pelo exercicio docente no campo e as enfrentadas pelos alunos que 1a
estudam, sdo atribuidas a fatores externos e nao a causas internas da acdo docente. A exemplo
desses fatores disposicionais, pode-se citar o desconhecimento da realidade do campo, da nédo
valorizacéo da diversidade cultural, da desarticulacdo do contetdo disciplinar com os saberes
do educando.

Pode-se afirmar, a partir desses dados, que o desconhecimento de competéncias
necessarias para atuacdo no campo, compromete o desenvolvimento de uma educagdo de
qualidade, além de ndo promover as transformagfes sociais a que a educa¢do do campo se
propde. Todavia, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
(BRASIL, 2010) em seu 8 2° institui que os programas de formacdo inicial e continuada
devem preparar o professor para desenvolver competéncias para promover a integracao entre
a comunidade e para o relacionamento com as familias dos alunos.

Corrobora com esta analise os estudos de Antunes-Rocha (2012), que num estudo
sobre representacfes de professores sobre escola e alunos no contexto da luta pela terra, a
dimensdo da caréncia € um limitador do trabalho pedagdgico eficiente. A autora compartilha
outras pesquisas que tém como objetivo estudar os professores dos contextos rurais, e
descreve esta visdo de caréncia familiar, de pobreza no meio rural e analfabetismo como

responsaveis pela dificuldade de aprender dos alunos da escola rural.

Eles sdo criancas esforgadas, dispostas a aprender, gostam de participar das aulas.
E muito diferente da cidade que nem todos gostam da minha &rea e das outras
também, na cidade seria bom a mée, o pai estar junto, e aqui a gente vé que nao é
tanto. A gente ndo pode depender também da mae e do pai, porque eles nédo sao
totalmente alfabetizados, entdo isso é uma necessidade, porque a gente conta com
isso. E o professor, é o aluno, é a familia, é uma necessidade, se eles pudessem estar
mais unidos com os alunos e ajudando junto (P10 *f *td7mes *er7mes
*Ed.inf.a9%ano)

Arroyo (2012) traz reflexes sobre uma tradi¢do social acerca dos povos do campo.
Ao abordar a questdo politica dos povos que lutam pela terra, aponta um imaginario, uma
representacdo negativa sobre estes. Uma visdo de sujeitos passivos, vinculados a pobreza e a

inferioridade. Antunes-Rocha (2012, p. 33) enfatiza que é um processo historicamente
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construido a desqualificagdo das pessoas que vivem no meio rural. “[...] O rural em si ¢
considerado como espago do atraso e da ignorancia [...]”.

Neste caso, pode-se afirmar que os professores apresentam em suas falas um
estereoOtipo acerca das pessoas que vivem no campo. Nos referenciais de Bardin (2011, p. 57),
esteredtipo é a imagem que formamos de algo, que tem origem espontinea. “E a
representacdo de um objeto (coisas, pessoas, ideias) mais ou menos desligada da sua realidade
objetiva, partilhada pelos membros de um grupo social com alguma estabilidade. Ou seja, a
percepcdo de que os alunos das escolas rurais provém de familias numerosas, e geralmente,
analfabetas, sdo esteredtipos que os professores possuem. A autora esclarece ainda que tais

imagens correspondam:

[...] a uma medida de economia na percepg¢éo da realidade, visto que uma concepgao
semantica preexistente, geralmente muito concreta e imagética, organiza em redor
de alguns elementos simbolicos simples, substitui ou orienta imediatamente a
informacdo objetiva ou a percepc¢do real (BARDIN, 2011, p. 57).

Bardin (2011, p. 57) explica que os estere6tipos sdo submetidos as influéncias dos
meios, cultural e pessoal, e de outras instancias, como 0s meios de comunicagdo de massa, por
exemplo. “[...] mergulha as suas raizes no afetivo e no emocional, porque esta ligado ao
preconceito por ele racionalizado, justificado ou criado”.

Outra necessidade apontada pelos sujeitos entrevistados € a caréncia de recursos
materiais e/ou econdmicos. Quatro professores elegem a falta de material pedagdgico; de
passeios ou estudos fora do espago da escola; o transporte escolar; as necessidades “bésicas”

como alimentacdo, vestuario e moradia; a falta de trabalho e acesso ao mundo tecnoldgico.

Necessidade, principalmente a monetéria, de trabalho, porque aqui como € cidade
do interior, interior mesmo, ndo tem uma fabrica, ou trabalha na prefeitura ou vocé
é um morador antigo que tem loja. Entdo, um trabalho melhor aqui é na prefeitura,
ndo tem uma fabrica, um comércio grande, uma loja grande, uma rede de loja
grande, ndo tem nada disso. Entdo, a falta de trabalho, o0 monetario. Vocé ter esse
acesso ao mundo tecnoldgico e no centro tem aquele “Acessa Sdo Paulo”, gratuito,
mas quem mora na rural ndo tem nada, ndo tem em nenhuma rural daqui [...] quem
mora num meio isolado no campo. Nao é um campo aberto, é um campo fechado, é
s6 aquele mundinho ali porque depende do dnibus escolar pra ir e voltar, fica bem
ilhado vamos dizer assim. N&o tem muito recurso, ndo tem televiséo nada, entéo eu
acho que praticamente em tudo. Aqui tem alunos que tem fogdo a lenha, vocé da
aula e sente o cheiro da fumaca, entdo uma série de particularidades muito grande
(P22 *m *td6 *er2 *6°a9°ano)

Necessidade? Eu acho que é um pouco mais de apoio na parte pedagdgica, tipo
material Um exemplo: passeios pra gente. La eles tém chance de ir para o parque
tipo Parque Monteiro Lobato, conhecer varios lugares e a gente aqui ndo. A gente
aqui nao tem esse acesso, a gente fica meio isolado da escola de la mesmo. Acho
que a maior necessidade € isso, a gente procurar outros ambientes. Eu acho que ¢é a
palavra mais certa (P3 *m *td6 *er3 *mult1°a5°no)
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O conhecimento como meio para “ampliar a visdo de mundo”, acesso ao

conhecimento universal, a informacéo e pesquisa, € apontado como necessidade aos alunos do

meio rural.

Necessidade de uma formacéo cidada, participativa, atuante, transformador e
também pensar nele como um ser social universal. Acho que ndo é por que ele esta
no campo que a gente vai esquecer da universalidade, mas que hoje a gente é um
cidad&o universal ndo é mais local nem nacional (P4 *f *td21 *er3 *5°%ano)

Eu acho que a necessidade deles é bem diferente das necessidades dos alunos da
zona urbana, eu vejo que os alunos dessa escola, por exemplo, eu vejo que eles ndo
tém muito acesso a informacdes tipo biblioteca, a pesquisa, tarefa de casa, pois eles
ndo tém. Da a impressdo que a escola é do portao pra dentro, do portdo pra fora,
acabou. Vocé tem que trabalhar, vocé tem que ajudar a fazer alguma coisa, entdo,
esta necessidade, de ter uma continuidade de informac&o pra fora da escola, acho
que falta muito pra ele. Eles ndo podem levar uma pesquisa para casa, por exemplo,
que ndo vai voltar [...] (P20 *f *td9 *er9 *4°ano)

A valorizagéo das coisas do campo como sendo uma necessidade dos alunos da escola

rural é apontada por dois professores entrevistados.

Aqui na zona rural melhorou muito, em partes, a tecnologia, beleza, mas em partes
as criangas estdo deixando muita coisa de lado. As criangas da zona rural néo
brincam mais como se brincava, jogam videogame. N&o é porque é na zona rural
que é pobre, sabe o preconceito, também? Eu estudei na zona rural, eu tive esse
preconceito “ah, ela é da roga e estd vindo para a cidade”, eu fui muito humilhada
enquanto aluna, nessa parte é que eu quis ser professora. “ndo quero que 0s meus
alunos passem o que eu passei”, essa humilhagdo por ser da zona rural, por vir de
chinelinho. Agora néo tem muita diferenca [...] (P23 *f *td18 *er14 *3°ano)

Eu acho que é redundante falar, mas eles tém que ampliar a visdo de mundo, saber
que mundo ndo € s isso aqui. Por que eles tém que ter outras perspectivas, ndo que
eles necessariamente tenham que sair do campo, mas encontrar outras opgdes, eu
acho que é isso, outras visfes (P1 *f *td16 *er3 *3°ano)

O papel do professor na aprendizagem do aluno da area rural foi outro questionamento

direcionado aos professores entrevistados. A partir da fala dos sujeitos € possivel afirmar que

a maioria ndo identifica o rural como um contexto com necessidades especificas, em que haja

uma educacdo escolar voltada aos interesses da comunidade, da vida de quem vive no campo.

Percebe-se uma preocupagdo com uma formacgdo generalizada, uma fungdo educativa que

amplie visdes de mundo, que potencialize os conhecimentos, e até mesmo supere as

precariedades encontrados nas regifdes rurais. Um fato que chama a atencdo para este

levantamento é que sete professores ndo conseguem esclarecer o papel do professor, ou seja,

ndo definem qual a funcdo de sua profissionalidade neste contexto. Para melhor

entendimento, algumas falas apresentam-se no quadro 8 a seguir e foram organizadas a partir

dos termos em comuns nestas.
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Quadro 8: O papel do professor na aprendizagem do aluno da area rural.(Elaborado pela autora, 2013).

Qual o papel do professor na aprendizagem do aluno da &rea rural

Valorizacao do
campo

E fazer essa integracdo. Eu acho que é fazer essa integracdo desse mundo tecnolégico com a questdo da
cidadania [...] esses valores do campo [...] (P1 *f *td16 *er3 *3%no)

Volta falar de novo por experiéncia, é...eu tenho que ensinar porque se ele é voltado pro campo, ele tem que
saber como é que ele vai administrar a sua vida. Entdo ele tem que saber ler, tem que saber escrever, tem que
saber interpretar se ele vai lidar com uma roca ele tem que saber o ...mesmo sem ter essa matemética tao clara,
mas ele tem que saber como é que vai dividir os canteiros, como é que vai fazer a plantagdo, se ele ndo mexe
com plantagéo ele mexe com gado...a quantidade, com gado leiteiro, o litro [...] (P2 *f *td20 *er8 *1°ano)

Papel é...facilitador, orientador da aprendizagem e questionador da realidade, acho que esses trés papéis séo
paralelo tentar trabalhar isso...d& a ele uma oportunidade de ser um agente critico,ser critico sujeito que possa
atuar consciente da realidade que precisa melhorar a cada dia. (P4 *f *td21 *er3 *5°ano)

E muito importante, tanto na rural quanto na cidade é importante, mas acho que na rural é mais importante
ainda porque vocé tem que trazer também, respeitar o conhecimento que o aluno j& tem, e introduzindo o que
faltaria a ele. Que ele ainda ndo tem e ajudando eles em tudo, porque na maioria das vezes eles s&o muito
dependentes. Aos poucos eles vao criando uma autonomia para realizar as coisas.(P9 *f *td12 *erl2
*mult1%2°ano)

Sempre estar atento a ...ndo subestimar o conhecimento do aluno, mas também nao fugir muito daquilo que faz
parte da vivéncia dele. Sendo a crianca diz que entendeu, mas vocé vai ver ela nao entendeu nada, porque ela
ndo conhece, nunca ouviu falar. Entdo vocé tem que usar o maximo de recursos possiveis pra levar o
conhecimento a crianga mesmo.(P11 *f *td4 *er3 *5°ano)

Aprendizagem  de
conhecimentos

[...] eu estou aqui como uma ferramenta pra eles, apenas um meio de leva-los ao conhecimento. Aqui eu tento
ser a mediadora do conhecimento deles.(P23 *f *td18 *er14 *3%no).

Amizade

Eu ndo mando, digo assim, a gente € muito amigo 14, o meu papel, eu acho, é dar bons exemplos, eu acho que é
colocar coisas boas para eles, e gragas a Deus é o que eu procuro fazer, com bons exemplos. [...] Entdo o papel
do professor é esse, vocé trabalhar a parte educacional e também a parte social, que eu acho que é fundamental.
Eu acho que a gente tem um pouquinho mais de conhecimento, é logico que a gente aprende junto, mas a gente
tem um pouquinho mais, entdo a gente meio que acaba passando e recebendo isso.(16 *f *td5 *erl *1°ano)

Eu acho que o papel é esse, ndo sé ensinar, eu acho que vocé tem que ensinar, mas tem que também ser amigo
do seu aluno, porque vocé ndo sabe o que ele esta trazendo para vocé.[...] (P21 *f *td7 *erl *EdInf.a9%ano)

N&o valorizagdo do
contexto

Total, porque eles na verdade dependem de nés pra aprender, porque eles ndo conseguem ter esse retorno em
casa. Tudo somos nés, acaba mais focando na escola o conhecimento todo.(P12 *f *td4 *er3 *3°ano)

E tudo, é como eu j4 falei, é psic6logo, ndo é sé ensinar. A escola tem um papel de segundo lar, 14 agente ensina
tudo. A crianca aprende desde bons habitos, habitos de higiene, pra dai ela partir para um assunto mais
direcionado, porque a escola tem um papel de ensinar o contetido. Enfim, sdo tantas coisas que a gente tem que
ensinar, mas a gente ndo pode ficar s6 nisso. Eu noto que na escola rural a gente tem que ter esse olhar pra
outras areas. A crianca da zona rural vem pra escola bastante defasada em varios aspectos, aspectos de higiene,
aspectos cognitivos, emocionais. Entdo, a gente precisa dar esse atendimento pra essa crianca para que ela
possa trilhar seu caminho.(P15 *f *td25 *er5 *3%ano)

Proporcionar oportunidades, dar para eles esses conhecimentos que na casa eles ndo véo ter. Deixar eles
criticos, pra poder ndo ser um bichinho do mato, abrir os horizontes.(P17 *f *td6 *erl *pré)

Ajudar a ter um conhecimento que a vida ndo é s6 aquele... é muito além daquilo que ele vive aqui.[...] (P22 *m
*td6 *er2 *6°a9°ano)

Nao definido

Na aprendizagem? [...] Ensinar. Acho que € isso.(P3 *m *td6 *er3 *mult1°a5°ano)
Acho que 0 mesmo 0 mesmo papel que ele tem nas outras escolas [...] (P5 *f *td10 *erlano1/2 *4°ano)

E fundamental, mas como estou falando, também 14, néo vejo esta separacdo de &rea, zona rural, zona urbana.
Ainda n&do entra muito na minha cabeca essa separacdo (P6 *f *td14 *er6 *1°ano)

Assim como em todos os lugares, acredito que seja fundamental. Um professor que vai incentivar e mediar ali o
processo da construcdo do conhecimento. (P7 *f *td4 *erl *pré)

Eu acho que como qualquer outro, papel super importante de passar tudo [...] (P10 *f *td7mes *er7mes
*Ed.inf.a9%ano)

Muito importante, um papel que a gente tem que desempenhar com muita paciéncia, com muita perseveranga e
nao pode desistir [...] (P14 *f *td20 *erl *2°ano)

Pra mim néo tem diferenca, é a mesma que desempenha o professor numa escola urbana é da area rural. Eu ndo
vejo diferenca. Eu ja trabalhei em escola mais proxima da cidade, ou uma escola particular. Eu me vejo aqui,
minha fungéo é ensinar o maximo possivel para que meus alunos aprendam. Que eles tenham um bom dominio
dos assuntos abordados (P18 *f *td20 *er9 *5°ano)

Fundamental, porque parece que eles ndo tem muita ajuda em casa, nédo é diferente dos da cidade, entdo. E na
maioria das vezes ndo tém muito estudo. O papel do professor é muito importante (P19 *f *td19 *er2
*3%no)
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Sob os referenciais de competéncia até aqui elencados por Paquay (1994) a um
profissional de ensino, o aspecto técnico e pratico reflexivo, entendendo pelo primeiro como a
pratica do saber-fazer técnico e pelo segundo as reflexdes sobre a pratica, foi a abordagem da
questdo de entrevista na qual buscou-se identificar a visdo que os professores entrevistados
tém sobre o que é preciso saber/conhecer para atuar na educacdo do campo. A partir das
respostas dos sujeitos entrevistados, foi possivel a construgdo de um esquema demonstrando o
que estes elegem como atributos necessarios aos docentes que atuam nestes contextos rurais
(Quadro 9). A partir dos discursos dos professores, trés categorias de conhecimento foram
identificadas: contexto, sujeito e técnico. Observa-se que o conhecimento do contexto é o
mais valorizado no discurso para atuar no campo, encontrando-se com a importancia do
conhecimento do sujeito. Os conhecimentos de ordem técnica sdo reconhecidos, contudo, a
validacao estd mais na questdo contextual do que na técnica para se trabalhar na educacédo da
area rural.

Entretanto, nas analises dos discursos dos professores sobre os demais pilares da
educacdo no campo, esta valorizacdo ndo se destaca. E o que demonstram as analises das
figuras 28 e 29.
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7.10  Propostas de atuacéo do professor vivenciadas na escola em que atua

Os professores participantes da pesquisa, que atuam nas escolas rurais, opinaram sobre
as propostas de atuacdo num contexto especifico: o campo. As opinides demonstram
demandas subjacentes a formacdo. Levanta-se a problematica das necessarias acfes para
atender as especificidades deste contexto.

Ha uma diversidade no posicionamento dos sujeitos da pesquisa, 0 que demonstra a
falta de consenso nas ac¢des desenvolvidas na escola do rural que favoreca a atuacdo docente
neste exercicio. Quanto as propostas vivenciadas na escola, 62 professores
concordam/concordam totalmente que estas apontam caminhos para a préatica na area rural, 10
professores discordam/discordam totalmente destas diretrizes, e 16 professores, preferiram
ndo posicionar-se diante da questao.

A proposta didatico-pedagdgica, no contexto rural, é considerada inovadora por 58
professores, sete professores discordam acerca desta inovacdo e 23 nem concordam, nem
discordam.

No entanto, mesmo com as divergéncias relacionadas aos apontamentos para a pratica
na escola rural e ao desenvolvimento de propostas inovadoras, 67 professores acreditam que a
escola apresenta uma proposta didatico-pedagdgica consistente. Cinco professores sdo
contrérios a essa afirmativa, discordando ou discordando totalmente desta consisténcia, e 16
docentes, ndo se posicionaram nesta questao.

Este eixo da pesquisa direciona o posicionamento dos professores tendo como base a
experiéncia na escola em que cada um atua. Extrai-se desses dados, que as instituicoes
escolares rurais apresentam grandes diversificagdes em suas propostas didatico-pedagogicas
desenvolvidas, promovendo assim, os diferentes posicionamentos sobre ser inovadora e
consistente.

A partir dos outros dados coletados nesta pesquisa e apresentados em seu coOrpo,
notam-se certas contradi¢cdes quando confrontadas com o apontamento da proposta didatico-
pedagdgica ser considerada inovadora e consistente. Observa-se que o discurso dos
professores € permeado por referenciais urbanos, devido ao seu tempo de atuacdo e sua
formagéo que ndo abrange direcionamentos especificos para a realidade do campo, e que, ndo
se Vé certa diferencia¢do ou reconhecimento desta diversidade contextual.

O que é considerado inovador aos professores? O que entende-se por proposta
didatico-pedagdgica consistente? Estas sdo questdes que ndo foram abordadas neste estudo e

apresentam-se como temas sugestivos para pesquisas posteriores.
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Retomando os indicativos de qualidade do ensino descritos na se¢do 1.4 estas
propostas consideradas inovadoras e consistentes pelos professores pesquisados, ndo refletem
resultados positivos, ou seja, sdo propostas que ndo influenciam na melhoria da aprendizagem
dos alunos e, em consequéncia, na qualidade do ensino. Mesmo contemplando os problemas
ja apontados destes indicadores, os professores mencionam as grandes dificuldades na
aprendizagem dos alunos e no baixo rendimento que apresentam. O quadro 6 traduz as
dificuldades e desafios da pratica educativa nas escolas rurais, nas quais sdo indicados
aspectos que integram a proposta didatico-pedagdgica (a citar os recursos tecnologicos, 0s
materiais didaticos e a dindmica de sala de aula).

Uma das fundamentagdes das Diretrizes da Educacdo do Campo € referente as
adaptacOes curriculares necessarias ao contexto, e consequente, formacdo do professor com
respaldos tedricos para esta demanda. Contrarios ao que diz a legislacdo sobre a Educacédo do
Campo, 38 professores apontam que a estrutura curricular ndo apresenta referencial tedrico
adequado para sua formacao para atuar na escola do campo, 29 professores acreditam haver

estas adequacdes, e 20 professores ndo se posicionam quanto a estas adequacoes.

‘ Adequacéo do referencial tedrico

Discordo totalmente _ 11

discordo 28

nem concordo nem discordo Iﬂ 20
concordo Iﬁ 27

concordo totalmente 2

Figura 30: A estrutura curricular proposta apresenta referencial tedrico adequado para a formagao para atuar na
escola do campo?

A flexibilidade da estrutura curricular para possibilitar a integracdo entre teoria e
pratica é apontada por 55 professores. No entanto, esta disposi¢do, ndo ¢ compreendida por 15
professores. Sobre a disposicdo da estrutura curricular para esta flexibilidade, 17 professores
nem concordam, nem discordam. Um docente ndo respondeu.

As divergéncias de opinides sobre as diretrizes e aspectos organizacionais da escola do
campo, aparecem nas opinides diversificadas sobre o componente curricular. 39 professores
discordam/discordam totalmente que haja adequagdo curricular necessaria a educacao basica
do campo, 24 professores apontam haver esta adequacéo, e 25 docentes nem concordam, nem

discordam.
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7.11 Fatores importantes para a pratica docente na educacao do campo

A seguir, encontram-se organizados na tabela 19 os fatores que compdem o eixo da

pratica docente no contexto da area rural.

Tabela 19: Fatores importantes para a pratica docente na educacao do campo.

Qual a importancia dos fatores abaixo para a préatica docente na Totalmente Sem Né&o
educacéo do campo? importante/ importancia/ respondeu
muito importante/ Pouco
importante importante
Revisdo constante do projeto pedagdgico 85 2 1
Acompanhamento sistematico do rendimento escolar dos alunos 87 1
Monitoramento sistematico da frequéncia, por parte da equipe escolar 84 4
Uso por parte da escola dos resultados escolares para tracar novas 88 -
estratégias pedagdgicas
Transparéncia na divulgagéo dos resultados das avaliagdes 83 5
Proposta curricular contextualizada 88 -
Monitoramento sistematico da aprendizagem escolar 88 -
Uso de material didatico especifico para a educagao do campo 74 14
Planejamento da prética pedagdgica para atender as particularidades 82 6
da educagéo do campo
Reorganizagdo dos espagos e tempos escolares que atendam as 80 8
especificidades da educacéo do campo
Conhecimento das Diretrizes Operacionais da educa¢do do campo para 82 5 1
a pratica pedagogica
Reestruturagdo das politicas educacionais destinadas a educacdo do 82 4 2
campo
Conhecimento dos principios dos movimentos sociais que envolvem a 82 5 1
educacéo do campo
Conhecimento das atividades econfmicas, culturais e sociais 88 -

desenvolvidas nas areas onde se localiza a escola
Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Nas falas dos professores entrevistados sobre 0s conhecimentos necessarios para
trabalhar em escolas da area rural, diversos aspectos levantados pelo questionario ndo sdo
apontados em suas respostas. As respostas dos professores podem ser agrupadas em quatro
categorias sobre estes conhecimentos: conhecimento da legislacdo para a educacdo do campo;
conhecimentos sobre a realidade dos alunos; o fator da afetividade da docéncia; e contetdos.

O conhecimento sobre a legislacdo do campo é apontado por dois professores como
fundamental para atuar em escolas rurais, no entanto, este conhecimento tornou-se necessario

devido ao desconhecimento destas normativas diante dos questionamentos desta pesquisa.

[...] Eu acho que a coisa fundamental € isso que vocé esta falando e que eu nunca
me ative nisso. E realmente vocé procurar saber a questao da lei, da legislacao que
rege a educacéo do campo. [...] (P1 *f *td16 *er3 *3%ano)

O mesmo dos outros até entdo. Agora essa legislacdo a gente poderia se

aprofundar, mas acho o conhecimento igual a todos os outros professores, por que
como eu falei, pra mim ndo tem diferenca. (P6 *f *td14 *er6 *1°no)

Nas falas de nove professores, observam-se a predominéncia do conhecimento da

vivéncia, da comunidade, da familia do aluno como necessério para a atuacdo docente neste
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contexto. Porém, nesta categoria, podemos encontrar duas subcategorias: conhecimento da
clientela para poder adaptar os conteudos de acordo com a realidade dos alunos e para
identificar as diferencas entre os alunos da escola rural e os da escola urbana.

Na subcategoria conhecimento da clientela para poder adaptar os conteidos de acordo
com a realidade dos alunos, sete professores em suas argumentacfes afirmam que € preciso

fazer adaptagdes nos contelidos para atender a clientela da escola rural.

[...] O que vocé percebe logo de cara sdo pais que moram na roca e trabalham na
roca que ndo sdo alfabetizados, entdo ha essa dificuldade do dialogo, das tarefas.
Vocé ndo consegue ter essa troca porque o pai a que vocé sempre manda recado e
que ele ndo entendeu, que ele ndo sabe ou é o irméo que faz, mas ndo sabem o que é
pra fazer e ai ja comega o problema. Sdo pessoas que dormem cedo, ndo tem
material em casa pra crianca fazer a atividade. Ai fica muito dificil. [...] Vocé
precisa conhecer a realidade sim, porque sendo ndo tem como vocé fazer seu
trabalho. (P2 *f *td20 *er8 *1°ano)

[...] Eu acho que a Unica coisa é a maneira que é transmitido. Dependendo de
algumas maneiras a gente ndo pode falar. Aqui a gente até pode falar de internet,
mas tém alunos que ndo sabem. Eu acho que tem que ser uma educagdo mais
adequada ao nivel deles, ao conhecimento deles. E isso que a gente precisa estar
trabalhando e estar atento. (P8 *m *td21 *er5 *6°9%no)

Um conhecimento além do conhecimento da formacgéo académica. Eu acho que
precisa mais conhecimento da comunidade. [...] Conhecer um pouco mais da
regido, do lugar aonde vocé vai atuar pra vocé poder, porque educacéo nada mais é
do que interferéncia do meio, do ambiente. Tem que conhecer um pouco pra montar
suas aulas. (P10 *f *td7mes *er7mes *Ed.inf.a9%no)

Na segunda subcategoria, 0 conhecimento sobre a comunidade, sobre a realidade dos
alunos, dois professores identificam as diferencas entre os alunos da escola rural e os da

escola urbana.

Acho que tem que conhecer como é que é o estilo de vida deles. O ambiente deles
aqui no ambiente rural. Tem que conhecer mais ou menos como é que é a vida
deles, porque com certeza é diferente de quem mora no centro urbano.[...] (P5 *f
*td10 *erlanol/2 *4°no)

Tem que conhecer o lugar, a comunidade que esta atendendo, conhecer também um
pouco da histéria de vida dos alunos, no que é que os pais trabalham, qual a
profissdo dos pais, a histdria um pouco de vida deles também. (P7 *f *td4 *erl
*pré)
Cinco professores entrevistados ndo fazem asser¢fes sobre o0s conhecimentos
necessarios para esta atuacéao.
Frente ao questionamento sobre a pratica docente na escola rural, os professores
entrevistados posicionaram-se sobre a mudanca ou ndo da pratica de ensino. Dos 23
entrevistados, onze professores dizem ndo modificar sua pratica, seis concordam que

modificam-na, quatro professores atribuem a mudanca em parte, e dois ndo responderam.
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H& um consenso entre os onze professores que declaram ndo modificar suas préaticas.
Para estes, o professor é aquele que da aula em qualquer lugar e que as mudancas séo

necessarias devido a diversidade das turmas e nao do contexto rural.

N&o, se eu fosse pra zona urbana seria a mesma. [...] 0 meu jeito seria 0 mesmo.
N&o vejo diferenca nédo (P6 *f *td14 *er6 *1°ano).

N&o, eu tento fazer o que eu faco na cidade, 0 mesmo método (P22 *m *td6 *er2
*6°a9°ano).

N&o, porque eu sempre vou de acordo com a necessidade da sala de aula que eu
estou trabalhando.[...] Em cada sala, cada uma tem uma necessidade, entdo eu vou
de acordo com a sala de aula (P5 *f *td10 *erlanol/2 *4%no).

Do ponto de vista dos seis professores que afirmam modificar sua pratica por estarem
lecionando em uma escola rural, alguns elementos sdo apontados: material
descontextualizado, adaptacdes necessarias ao conhecimento a ser trabalhado, a realidade da

escola e dos alunos, a avaliacdo e o vocabulario.

E importante, precisa fazer, vocé deve conhecer nossa realidade, a realidade da
escola, a realidade do bairro, a cultura deles, é necessario vocé estar sempre
ventilando pensando uma proposta nova pra eles sendo eles ndo se interessam (P4
*f *td21 *er3 *5°ano).

[...] Por exemplo, o nosso material, aquele que eu coloquei na pesquisa, € um
material fora da realidade das criancas, totalmente fora, sendo que uma unidade 1&
fala para pesquisar imigrantes no bairro, sendo que mal tem imigrante na cidade.
Entdo, tem que adaptar o material, tem que adaptar a pratica [...] (P9 *f *td12
*erl2 *mult1°/2°ano).

Eu sempre estou adaptando, tem que fazer vérias adaptacdes porque muita coisa
foge do conhecimento deles, entdo modifico constantemente (P11 *f *td4 *er3
*5%ano).

Modifico bastante. [...] Tem turma que tem aluno com bastante referéncia para a
cidade [...], porque as vezes o pai estimula, acha muitas vezes 0s pais querem que
eles estudem e vdo embora, porque acha que eles s6 véo ser felizes se estudarem e
irem embora para a cidade. [...] eu costumo tentar construir junto com essa turma
os interesses deles [...] existe um olhar diferenciado, tem coisas que sdo comuns,
que vocé tem que dar, essa questdo da cidadania, da [...] mas os temas, a maneira
de vocé abordar a questdo ambiental [...] (P13 *f *td16 *er10 *4°no).

Quatro professores atribuem necessidades parciais de mudanca da préatica de ensino na

escola rural, no entanto, a justificativa ndo fundamenta-se no contexto rural de atuagéo.

N&o necessariamente por ser area rural, tem que estar modificando, tem que
modificar sempre (P19 *f *td19 *er2 *3°ano).

Um pouco, ndo muito, porque eu acho que vocé tem que mudar o planejamento,
vocé tem que buscar a realidade deles e eu procuro fazer com que a minha aula seja
a nivel deles, ndo que tenha uma diferenciagdo (P20 *f *td9 *er9 *4°ano).
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7.12 Mudancas para a profissdo docente na perspectiva de docentes que atuam em

escolas rurais

Na questdo aberta, na qual os sujeitos tiveram que opinar sobre 0 que precisa mudar na
profissdo docente, o software Sphinx®, nas 88 respostas, localizou 48 frequéncias da palavra
professor, 31 frequéncias da palavra valorizacao, 23 frequéncias da palavra profissional e 16
frequéncias do termo valorizado. E importante destacar que na analise do contetido de tais
respostas, a valorizacdo profissional do docente é, de acordo com os sujeitos pesquisados, a
modificacdo necessaria para a profissao docente. Esta mesma opinido apresenta-se na questdo
do eixo “sobre a profissdo professor” na qual 86,3% discordam/discordam totalmente que seja
uma profissdo socialmente valorizada (Tabela 15). Na questdo sobre a falta de valorizacéo
profissional (Tabela 20) do eixo “as dificuldades enfrentadas pelo professor”, 97,8% dos
professores que responderam ao questionario, apontam a valorizacdo profissional como
totalmente importante/muito importante/importante. Somente 2,3% indicam como pouco

importante, correspondendo a dois professores dos 88 pesquisados.

Tabela 20: Frequéncia de palavras na questdo aberta sobre o que precisa mudar na profissdo docente.

Palavras Frequéncia Percentual
Professor 48 3,7%
Valorizacao 31 2,4%
Profissional 23 1,8%
Nao 17 1,3%
Valorizado 16 1,2%
Profissdo 15 1,2%
Sociedade 15 1,2%
Reconhecimento 4 0,3%
Total 1299 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Nestas questdes, com o auxilio do software Sphinx®, encontram-se:

Qt. de valores diferentes: 604
‘professor’' é o mais citado: 48 observacdes. Ha 3 ndo-respostas.

Na analise de Gatti; Barreto (2009) sobre o lugar da profissdo na estrutura de
empregos no Brasil, as autoras configuram que ha certa homogeneidade quanto a escolaridade

dos professores, devido a ser pré-requisito para este exercicio profissional. Esta
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regulamentacdo contribui para a organizacdo legal e corporativa através de politicas para esta
formacgdo, o que, segundo as autoras, concede ao professor um estatuto reconhecido
socialmente.

Alicercadas a questdo da valorizacdo profissional, Gatti; Barreto; André (2011)
revelam sua importancia pelo fato de constituirem maior subgrupo ocupacional com alto nivel
de escolaridade. No entanto, Vaillant (2006, apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011)
afirma que os professores demonstram necessidade de reconhecimento de seu trabalho
profissional por outros, a citar a equipe de diretores e aos pais dos alunos.

No entanto, a valorizacdo da profissdo, embora esteja presente nas politicas de
formacdo, no desenvolvimento de plano de carreira e constituicdo do piso salarial, esta
interligada aos indicadores de qualidade da educacéo. Ou seja, ha politicas de valorizacéo e
ndo se tem resultados em qualidade. Estes dados remetem a necessidade de posteriores
estudos, nos quais € preciso ressaltar os problemas enfrentados no processo de avaliagdo da
qualidade da educagdo desenvolvida nas escolas e os resquicios destes na valorizacdo do
professor.

A partir da andlise dos dados coletados, foi possivel delinear as consideraces finais a
respeito dos professores que atuam em escolas rurais na educacdo basica do ensino, que se

apresentam na se¢éo a segulir.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A Educacdo do Campo é contemplada em documentos legislativos que regem a
educacdo basica destacando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°9394/96,
que a institui como uma modalidade e traz preceitos do desenvolvimento na qualidade da
educacdo, valorizando as vivéncias deste meio social; o Parecer CNE/CEB 3/2008 que define
as orientacbes para o atendimento a Educacdo do Campo; e a Resolucdo 2/2008 que
normatiza as Diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas publicas de atendimento da Educacdo Béasica do Campo. Documentos que tém como
finalidade atender por meio de medidas legais as especificidades do meio rural no @mbito
educacional.

Esta pesquisa possibilitou identificar que o desenvolvimento sobre os principios da
educacao do campo e as politicas educacionais que a respaldam, ndo séo de conhecimento dos
professores que atuam nas escolas rurais que foram contatadas. A educagdo do campo ainda é
vista como educacdo desenvolvida em area rural, na qual sdo realizadas adaptacGes nas
formas dos professores de ensinar e lidar com materiais comuns as da area urbana. No
entanto, reconhece-se na opinido deles a importancia desta fundamentagdo para melhor
desenvolvimento de suas atividades docentes no contexto rural, pois, conforme levantamento,
é percebida, porém néo validada, a especificidade desta realidade educacional.

No que se refere ao perfil sociodemografico, foi possivel visualizar a constituicdo de
namero prevalecente de professoras nas séries iniciais da educacdo basica do campo. O tempo
de exercicio da docéncia no ambito rural € bem menor do tempo de docéncia nas areas
urbanas, ou seja, os professores que atuam nas escolas rurais possuem mais tempo de pratica
no contexto que nao é o do campo. Os professores, em sua maioria, ndo habitam na area rural,
0 que pressupde que as caracteristicas e as necessidades dos moradores do campo sejam
compreendidas por meio das intera¢cGes com os alunos e suas familias. Este resultado também
afirma as dificuldades encontradas quanto & localizacdo da escola e a locomocéao até ela,
assim como, a interacdo com os pais dos alunos.

Diante desses fatos, constata-se que o trabalho docente nas escolas do campo ainda
ndo apresenta-se como atrativo aos professores, mesmo que alguns afirmem ter
reconhecimento profissional pelo pais e alunos das areas rurais. Ha, portanto, certa

rotatividade destes profissionais, 0 que aumenta seu tempo de experiéncia em escolas urbanas
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em detrimento do tempo dedicado a escola rural. Esta realidade educacional ainda ndo ocupa
prioridade de escolha para sua atuacdo docente.

Quanto a formacdo docente, vé-se que a graduacdo é concluida em sua maioria,
diversificando-se as areas do conhecimento, embora as areas de educacdo prevalecam em
maior quantidade. Isto demonstra que as exigéncias legais para o exercicio da docéncia estdo
vigentes. No entanto, as entrevistas proporcionaram a visdo dos aspectos que se referem a
formacéo para se trabalhar no campo. Formacdo esta que ainda nédo se faz presente, seja nos
cursos de formacéo inicial, seja na formacéo continuada. Esse resultado contradiz as politicas
publicas destinadas a educacdo, pois é possivel afirmar que a formacdo docente ndo atende as
caracteristicas contextuais na intencdo de promover a esperada eficacia do processo
educativo.

Referente a formacéo continuada, esta ndo atende as exigéncias do contexto ao qual o
professor se insere. As entrevistas demonstraram que € preciso fazer adaptacfes as formacdes
que recebem para atender as suas necessidades na pratica pedagdgica. Pode-se afirmar
também que os preceitos da vida urbanocéntrica continuam sendo determinantes das acdes na
educacdo em detrimento das acfes para o contexto rural. Revela-se ainda um certo carater
excludente dos espacos de formacdo docente, que ndo incorporam a sua pratica a formacao
com o carater especifico visando atender as demandas de cada ambiente escolar ou grupo
social.

Questiona-se com esta pesquisa o0 papel das instituicGes formativas, seja em ambito
inicial ou continuado, as quais apresentam restricdes no que se refere as informacdes das
politicas destinadas a educacdo a ser desenvolvida no campo.

Apds essas consideracbes, vé-se a importancia da continuidade das discussfes em
estudos futuros sobre o processo de formacdo do docente que atua em areas rurais. Inclui-se
certa problematica no efetivo exercicio da docéncia na area rural quanto a contemplacéo dos
preceitos da educacdo do campo, ora esta questdo conceitual ocupar significancia no
desenvolvimento de préaticas educativas que atendam a demanda da diversidade contextual.

Diante desta realidade de formagdo docente, é presente na maioria das falas dos
professores de escolas rurais a ndo diferenciacdo entre os contextos educativos. Ou seja, a
educacdo é tratada como algo unico, difundida por processos iguais em contextos diferentes.
Né&o se evidencia no papel da educacéo a valorizagéo das particularidades contextuais, nem
mesmo a complementaridade entre os ambientes. Ressalta-se aqui a indagagdo sobre certa

defasagem na formacgdo docente, visto que 0s principios normativos que, de certa forma
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evidenciam a diferenciacdo entre os contextos do campo e urbano a garantir a qualidade da
educacdo, pressupdem tais abordagens.

Estes dados sinalizam reflexdes necessarias sobre: o que é realmente o campo para
estes professores? Como estes professores conhecem a historia da comunidade? De onde vem
0 aluno? Que conhecimentos de mundo possuem? Como é que os alunos vivem no campo? O
que almejam? O que pensam sobre a escola? Ou seja, falta aos professores uma visdo mais
esclarecida do contexto em que atuam.

A escolha da profissdo pelos docentes pesquisados € atribuida pela opcdo por
desenvolver atividades que contribuam para a formacdo de outras pessoas, por seu carater de
utilidade a sociedade e ao processo constante de aprendizagem que a profissdo institui. Esta
escolha também ¢ atribuida a uma vontade, um desejo de ser professor, atrelado ao prazer de
explicar e fazer-se entender. A relacdo entre a profissdo e uma demanda do mercado de
trabalho ndo é elemento desta escolha pela maioria dos pesquisados, nem pretensdo de uma
estabilidade futura.

A motivacdo profissional esta atrelada a aspectos relacionais e interpessoais. O tipo de
trabalho e a carreira profissional ndo compdem esse universo motivacional. Fato este que
demonstra o reconhecimento de uma “ndo valorizagdo profissional” pelos docentes. Estes
afirmam a docéncia uma profissdo ndo valorizada socialmente. Tais dados nos remetem a
reflexdes acerca do futuro da profissdo, visto que os préprios profissionais ndo reconhecem a
valorizacdo da profissdo que exercem.

Uma contribuicdo relevante do estudo € a concepgdo que os professores das escolas
rurais possuem sobre o que é ser professor. Quanto as suas caracteristicas, apontam tracos
como comprometimento, atualizacdo constante, dominio do contetido e formacdo académica
como essenciais. No entanto, para analise de sua identidade profissional, apontam atitudes de
auxilio e acompanhamento na aprendizagem de seus alunos, ou seja, relacdes entre ensino e
aprendizagem, os fatores motivacionais, a adequagdo de comportamento no intento de atender
a diversidade de alunos, como as caracteristicas mais importantes do ser professor.

As atribuicOes pessoais como interesse, dedicacgéo, seriedade, trabalho individual e em
equipe, dentre outras, sdo destacadas como importantes para a profisséo.

As vivéncias do cotidiano sdo reconhecidas em seu processo formativo, evidenciando
que os professores que atuam em escolas rurais desenvolvem seus saberes sobre as
necessidades do contexto rural a partir de tais experiéncias. Embora reconhecam a
importancia dos cursos de formacdo, informam que ndo vivenciam tais praticas para atender

as demandas do contexto.
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No que tange as dificuldades encontradas na profissdo, h4 uma multiplicidade de
elementos apontados: a falta de materiais (inclusive recursos tecnologicos), a complexidade
do trabalho com a adversidade humana, os aspectos burocraticos do processo educativo, as
situacOes de imprevisibilidade caracteristicas da profissdo. Fatores socioecondmicos também
constituem este universo de dificuldades do exercicio da profissdo docente: a remuneragdo, a
falta de incentivo e valorizagdo profissional. No ambito da escola rural, as dificuldades sdo
apontadas para 0 acesso, ou seja, a localizacdo da escola e a locomocéo de alunos, professores
e pais até ela; as caracteristicas familiares dos alunos da area rural, que ainda séo tidos como
familias numerosas, em sua maioria analfabeta e com pouca parceria com a escola; a questao
da falta de acesso a materiais de pesquisa e tecnologia; e também a falta de interesse ou
perspectiva dos alunos frente aos objetivos educacionais. Estas dificuldades apontadas pelos
docentes preconizam a importancia da emergéncia dos principios da educacao do campo, para
que os estereotipos, as opinides ainda enraizadas em imagens do individuo do campo como
pobre, sejam repensados.

As competéncias necessarias ao exercicio da docéncia estdo implicitas nas opinides
sobre 0 que o professor precisa para sua pratica em sala de aula. Os referenciais de
competéncia ao profissional de ensino sdo indicados como importantes para o exercicio da
pratica o que inclui conhecimentos, habilidades e atitudes sobre os aspectos técnico, pessoal,
pratico, reflexivo e de formacdo. As adaptacbes apontadas como imprescindiveis a préatica
pedagdgica, sejam no planejamento ou na estrutura curricular, constituem uma competéncia
necessaria a atuacdo no contexto educacional.

Para os professores, a competéncia é compreendida como algo instrumental, aliado a
técnica. E uma compreensdo abstrata, ndo articulada a uma visdo de mundo. Esta nocéo de
competéncia é um conceito fluido, ou seja, usa-se, mas nao se sabe o que realmente significa.
No que tange ao seu conceito na formacéo profissional, os docentes ndo a reconhecem como
requisito necessario ao exercicio profissional, nem mesmo que sao atribui¢cdes de normativas
legais que regulamentam o processo de formagdo do professor.

Sob esta ldgica, vé-se que a construgdo social de competéncia para o grupo de
professores que atuam nas escolas rurais pesquisadas demonstra que ndo ha esclarecimentos
acerca do conceito.

Neste cenario, atribui-se que o conceito de competéncia profissional ndo ocupa o lugar
ao qual foi instituida para o desenvolvimento desse profissional segundo as leis que regem sua

formagéo. Seu sentido ndo é explicitado claramente, 0 que resulta na sua ndo compreenséo.
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Concebendo que o desenvolvimento de competéncias & pressuposto necessario para a
eficiéncia da atuacdo docente frente as situagdes do contexto educativo, como promover tal
desenvolvimento? A finalidade desta problematica esta, novamente, objetivando questionar a
formacgdo docente. Qual a correlacdo das politicas publicas de formacdo com 0s espacos
formativos que os professores vivenciam e sdo submetidos?

Feito estes questionamentos, vé-se a importancia de se ampliar as discussdes sobre a
formacgdo dos formadores de professores e das instituicbes que sdo responsaveis por este
processo. Que papel ocupa a Educacdo do Campo? Quais 0s objetivos reais da formacéo
docente? Sugere-se que estudos futuros abordem tais reflexdes.

Os professores pesquisados veem sua pratica embasada em propostas didatico-
pedagdgicas consistentes, contudo, divergem desse consenso ao apontarem necessaria
reestruturacdo curricular para atender a demanda de uma pratica no ambito rural. Neste
aspecto, a maioria dos docentes vé a necessidade de adequar a estrutura curricular e identifica
a existéncia de flexibilidade para integrar teoria e préatica, aces primordiais para atender as
demandas contextuais. Os resultados apontaram que ser professor do campo tem uma
compreensdo do que é diferenca, no entanto, esta especificidade ainda ndo € esclarecida ao
professor. A compreensdo de propostas didatico-pedagdgicas consistentes apoia-se em
referenciais urbanocéntricos, visto que a formacdo e os materiais didaticos ndo atendem a
demanda de atuacdo no campo.

A adequacdo de materiais didaticos para alunos das escolas rurais € um conhecimento
apresentado pelos professores, bem como direcionamentos da acdo pedagégica para atender
as caracteristicas deste contexto, podendo destacar a organizacdo do espaco e do tempo, e a
valorizacdo dos aspectos sociais e culturais. Em contrapartida, estas praticas sao restritas. O
que isso traduz? Nota-se que a politica educacional brasileira, mesmo instituindo as
possibilidades para atender a multiplicidade da demanda contextual, apresenta limitac6es, ou
seja, ndo garante mudancas na realidade educacional.

O estudo das RS do professor sobre competéncia possibilitou a identificagdo de um
grupo social, o de professores que atuam em escolas rurais e sua memaria coletiva sobre o
termo que fundamenta as diretrizes curriculares de sua formacéo profissional. No entanto, os
estudos fundamentados sobre o termo competéncia ocasionam um referencial polissémico e
até mesmo divergente do termo. Embora a legislacdo que rege a educacdo empregue tal termo
para atribuir, referenciar, instituir o que se espera do professor, ndo faz esclarecimentos sobre
0 conceito. Os documentos normativos incluem em seus principios o desenvolvimento de

competéncias julgadas como inerentes a profissao.
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As representacOes sociais identificadas possibilitam que haja menos distanciamento
entre 0 objeto e seus atores sociais, pois torna aquilo que ndo € familiar em algo familiar,
permitindo assim a compreensdo daquilo que se representa. Nesse ponto, a competéncia,
objeto de representacdo social deste estudo, a qual tem a dispersdo da informacgdo nos
preceitos do processo de formacao da profissdo, é familiarizada como um conjunto de agdes
bem realizadas para bem sucedidos resultados. Esta competéncia abrange os diferentes
ambitos do conhecimento: para os professores, competéncia € saber, saber fazer e saber ser. A
competéncia ¢ algo que o individuo desenvolve, é construida. Partindo desses resultados, vé-
se a necessidade de ampliar a discusséo sobre o desenvolvimento da competéncia na formagéo
docente, a considerar o conhecimento cientifico que respalda esta afirmag&o.

Espera-se que esta pesquisa possibilite a continuidade dos estudos a partir do
conhecimento acerca dos professores que atuam em escolas rurais nos ambitos de seu perfil
sociodemogréfico, de formacdo e de atuacdo, visando aprofundar a pratica docente no
contexto da educagdo do campo. Acredita-se que conhecer as representacdes sociais que 0s
educadores possuem acerca da competéncia, favoreca fundamentacdes para a profissdo

docente no campo e no desenvolvimento e esclarecimento acerca destas.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds ser esclarecido (a) sobre
as informac@es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado
(a) de forma alguma.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “EDUCAGAO DO CAMPO E PROFESSORES DE ESCOLAS RURAIS: AS
REPRESENTAGOES SOCIAIS SOBRE COMPETENCIA”

Pesquisadora Responsavel: Simone Guimaraes Braz
Telefones para contato: (12) 99127-3938
Pesquisadora participante: Prof. Dr2. Edna Maria de O. Chamon

A pesquisa tem como objetivo principal identificar as representacdes sociais do professor sobre as
competéncias necessarias a sua pratica pedagdgica para atuar nas escolas do campo, considerando a politica de
educagdo do campo no Brasil.

- A pesquisa sera baseada em informacdes a partir de entrevistas, de questionario e revisdes de artigos
publicados sobre o assunto. As entrevistas serdo gravadas em audio, posteriormente transcritas, e apagadas apos
finalizag8o dos estudos.

- N&o havera riscos e nem prejuizos as pessoas entrevistadas, pois seus dados pessoais ndo serdo revelados
durante a pesquisa e ndo havera desconforto por qualquer tipo de leséo.

- Os beneficios decorrentes da participagdo do sujeito na pesquisa serdo a possibilidade de refletir sobre sua
pratica docente, as estratégias de ensino utilizadas e analisar as propostas de politicas publicas para a Educacéo
do Campo.

- A pesquisa tera duracdo de dezenove meses, com garantia de sigilo de dados pessoais dos entrevistados. O
entrevistado terd total direito de retirar, em qualquer tempo, seu termo de consentimento da pesquisa sem
qualquer penalidade.

Nome e Assinatura da pesquisadora: Simone Guimaraes Braz

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu,
RG , abaixo assinado, concordo em participar do estudo, “EDUCACAQ DO
CAMPO E PROFESSORES DE ESCOLAS RURAIS: AS REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE
COMPETENCIA”. como sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Simone
Guimaraes Braz sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento,
sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupcéo de meu acompanhamento/ assisténcia/tratamento.

) de de 2012.

Nome:

Assinatura do participante:




ANEXO A

PRPPG-Pro-reitoria de Pesquise e Pos-graduacao

Comité do ética em
Rus Visconde ¢o Rio Brands, 210 Cento Tautetd-SP 12020040
Tel (127 3025 4343 - 304 12 Fan |12) 3832 2647
cepurtauhuntae o
UNITAU
DECLARACAO N° 252/12
Protocolo CEP/UNITAU n* 305/12 (Esse nimers de reglstro dever ser citado pelo pesquisador nas pondinciay
refeeontes o exte projeto)

Projeto de Pesquisa: Representagdes socials doy professores sobre as competéncias necessdrias
para atuagdo na Educagde do Campo: e suas implica¢des na pritica pedagogica
Pesquisador(a) Responsdvel: Simone Guimardes Braz

O Comitd de Frica em Pesquisa, em reunifio de 06/07/2012, ¢ no uso das
competéncias definidas na Resoluglio CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 12 de julho de 2012
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