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Resumo

Este estudo tem como objetivo identificar e compreender as Representacfes Sociais de
educandas e educandos da turma 2011 da area de Ciéncias Sociais e Humanidades do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da FaE/UFMG sobre a leitura de textos académicos. O
estudo fundamentou-se nos desafios vivenciados pela(o)s educanda(o)s de origem campesina
para apropriar-se da pratica de leitura académica. Participaram deste estudo 23 (vinte e trés)
educanda(o)s da turma 2011 da area de Ciéncias Sociais € Humanidades, ingressantes na
Universidade no primeiro semestre de 2011. Dentre os participantes, a maioria é composta por
educandas (68%), com faixa etaria entre 18 e 25 anos (52%). A partir de uma perspectiva
relacionada as formas de pensar e sentir dessa(e)s educanda(o)s com relacdo a aprendizagem
da pratica de leitura de textos académicos, utilizei como referéncia a teoria das representagdes
sociais (Moscovici, 2010), por compreender que para esse processo as educandas e 0sS
educandos vivenciam uma situacdo que os desafia a superar formas consolidadas de se verem
como leitora(e)s. A pesquisa situa-se no campo da abordagem qualitativa com base nos
estudos de Alves-Mazzotti (1999), como instrumentos e técnicas para coleta de dados foram
utilizados: um questionario de perfil da turma, observacdo em sala de aula e anotaces em
diario de campo. Os dados foram organizados em 4 cenas. Nas cenas a(0)s educanda(o)s
demonstraram reacOes e atitudes que foram discutidas com base nos seguintes referenciais
tedricos: no que se refere as Praticas de Leitura utilizei estudos feitos por Chartier (1996),
Kleiman (1997), Goulemot (1996), Cavallo e Chartier (1998), Tanzawa (2009). Para a
Educacdo do Campo, utilizei o conjunto de principios e conceitos elaborados que estruturam a
Educacdo do Campo. E para a teoria das Representa¢cdes Sociais, utilizei estudos de Serge
Moscovici (2010). Na cena 1 a(o)s educanda(o)s tiveram um impacto ao se depararem com
textos académicos, portanto, demonstraram reacOes de estranhamento, sobre o0 ndo
entendimento do texto lido. Na cena 2 a(0)s educanda(o)s demonstraram reacGes de siléncio
ao serem questionada(o)s pelo professor sobre o texto lido. Na cena 3, observa-se um
envolvimento por parte da(o)s educanda(o)s que pode ser relacionado a atitude do professor
em criar situacdes de reflexdo sobre o ato de ler. Na cena 4, a(0)s educanda(o)s se envolveram
com a leitura em funcdo do debate da mesma, provocado pelas atitudes de um educando.
Pelos dados observados, a conclusdo, por um lado, é de que nas cenas em que a leitura é
apresentada, mas ndo se discute sobre a mesma, a(o)s educanda(o)s apresentam mais
resisténcias para superar suas dificuldades. Por outro lado, quando o ato de ler se constitui
também, como tema de ensino e aprendizagem, parece acontecer situacfes de maior
familiaridade com a leitura.

Palavras-chave: Leitura. Formacdo de professores. Educagdo do Campo. Representacdo
Social



Resumen

Este estudio tiene como objetivo identificar y comprender las Representaciones Sociales de
educandas e educandos de la clase 2011 del &rea de Ciencias Sociales y Humanidades del
curso de Licenciatura en Educacion del Campo de la FaE/UFMG sobre la lectura de textos
académicos. El estudio se basa en los desafios experimentados por la(o)s educanda(o)s de
origen campesina para apropiarse de la practica de lectura académica. Participaron de este
estudio 23 (veintitrés) educanda(o)s de la clase 2011 del area de Ciencias Sociales y
Humanidades, ingresantes en la Universidad en el primero semestre de 2011. Entre los
participantes, la mayoria es compuesta por educandas (68%), con edades comprendidas entre
18 y 25 afios (52%). A partir de una perspectiva relacionada a las formas de pensar e sentir de
esa(e)s educanda(o)s con con respecto al aprendizaje de la practica de la lectura de textos
académicos, utilicé como referencia a la teoria de las representaciones sociales (Moscovici,
2010), por comprender que para ese proceso las educandas y los educandos experimentan una
situacion que los desafia a superar formas consolidadas de si vieren como lectora(e)s. La
pesquisa se encuentra en el campo del abordaje cualitativo con base en los estudios de Alves-
Mazzotti (1999), como instrumentos y técnicas para colecta de datos fueron utilizados: un
cuestionario de perfil de la clase, observacion en sala de aula y anotaciones en diario de
campo. Los datos fueron organizados en 4 escenas. En las escenas la(o)s educanda(o)s
demostraron reacciones y actitudes que fueron discutidas con base en los siguientes
referenciales tedricos: en lo que si refiere a las practicas de lectura utilicé estudios hechos por
Chartier (1996), Kleiman (1997), Goulemot (1996), Cavallo e Chartier (1998), Tanzawa
(2009). Para la Educacion del Campo, utilicé el conjunto de principios y conceptos elaborados
que estructuran la Educacion del campo. Y para la teoria de las Representaciones Sociales,
utilicé estudios de Serge Moscovici (2010). En la primera escena la(o)s educanda(o)s tuvieron
un impacto al depararse con textos académicos, por tanto, demostraron reacciones de
extrafiamiento, sobre la falta de entendimiento del texto leido. En la segunda escena la(o)s
educanda(o)s demostraron reacciones de silencio cuando cuestionada(o)s por el profesor
sobre el texto leido. La tercera escena, muestra un envolvimiento por parte de la(o)s
educanda(o)s que puede ser relacionado a la actitud del profesor en crear situaciones de
reflexion sobre el acto de leer. En la escena 4, la(o)s educanda(o)s si envolvieron con la
lectura en funcion del debate de la misma, provocado por las actitudes de un educando. Por
los datos observados la conclusién, por un lado, es que en las escenas en que la lectura es
presentada, pero no discute sobre la misma, la(o)s educanda(o)s presentan mas resistencias
para superar sus dificultades. Por otro lado, cuando el acto de leer si constituye también,
como tema de enseflanza y aprendizaje, parece ocurrir situaciones de mayor familiaridad con
la lectura.

Palavras-clave: Lectura. Formacion de profesores. Educacion del Campo. Representaciones
Sociales
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Introducao

A pesquisa que fundamenta esta dissertacdo se aproxima da area de estudos sobre préaticas de
leitura de textos académicos no contexto da Educacdo do Campo a partir da abordagem das
Representacdes Sociais. Este estudo tem como objetivo identificar e compreender as
Representacdes Sociais de educandas e educandos da turma 2011 da area de Ciéncias Sociais
e Humanidades do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da FaE/UFMG sobre a

leitura de textos académicos.

As questdes que me motivaram a fazer esta pesquisa referem-se aos desafios vivenciados
pelos estudantes do campo para se apropriarem da pratica de leitura académica. Tenho como
pressuposto que esses estudantes, que moram no meio rural, enfrentaram muitas dificuldades
com as préticas de leitura durante a formacéo escolar, uma das causas que gera as dificuldades
pode ser relacionada a falta de acesso a materiais para a leitura.

A populagdo do campo enfrenta dificuldades de acesso a materiais de leitura como, artigos
cientificos, ensaios, editoriais, biografias, entre outros textos. E quando tem acesso € em
quantidade pequena e pouco diversificada. No estudo de Carvalho (2008), Praticas de leitura
de homens e mulheres do campo, ela afirma, que a populacdo do campo Ié o que os olhos
alcancam e os recursos financeiros permitem ter acesso. Carvalho (2008, p. 21) afirma ainda,
que “lé-se cotidianamente livros, jornais (mesmo que seja 0 que vem embrulhando algum
produto adquirido), [...] bulas de remédio, receitas, [...] listas de compras, [...] contas diversas:

agua, energia, telefone. Lé-se a Biblia, [...], piadas, anedotas ¢ poesias”.

A questdo relacionada a falta de materiais de leitura pela populagdo do campo é apontada
também, por Silva (2008, p. 16) em sua pesquisa Concepcdes de leitura em praticas de
letramento na educacao de jovens e adultos do meio rural. Silva (2008), aponta a dificuldade
de acesso a materiais de leitura e diz que os textos que circulavam na comunidade rural onde
ela pesquisou, eram em sua maioria, panfletos, informes de sindicatos, propaganda politica e
algumas cartas. Silva (2008, p. 17), diz que o grupo (sujeitos da pesquisa) “[...] se interessava
pela leitura, contudo o acesso aos materiais de leitura era dificultado pela falta de recursos
financeiros para compra-los e ndo havia um local onde os professores pudessem pega-los

emprestados”.

Entdo, pressuponho que as préaticas de leitura da(o)s educanda(o)s do campo, sdo limitadas
por diversos fatores, como, por exemplo, 0 acesso restrito a materiais de leitura e também

sobre a forma como a leitura é trabalhada na escola, que em muitos casos, ndo prepara o
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estudante de modo que ele possa exercer a pratica de leitura com habilidade e seguranca. Para
Zilberman (2013, p. 1) “a escola constitui o espaco por exceléncia de aprendizagem,
valorizagdo e consolidagdo da leitura”. Nessa mesma dire¢ao, Chartier (1996, p. 240) diz que
“entre as leis sociais que modelam a necessidade ou a capacidade de leitura, as da escola estdo
entre as mais importantes”. Portanto, a escola se constitui como espaco de formacdo de
leitores, mas ndo quer dizer que a escola seja a Unica responsavel por essa formacdo. De
acordo com Peres (2013, p. 5), “[...] a formagdo de leitores se inicia, geralmente, na escola,

mas se desenvolve, também, fora dela”.

No caso especifico da(o)s educanda(o)s do campo se essa formacdo, ndo ocorre no espago
escolar, se torna mais dificil ainda, porque, em alguns casos, os integrantes do grupo familiar
do qual ela(e)s fazem parte, ndo possuem condigdes materiais e de formacdo escolar que
possam contribuir para que ela(e)s se tornem leitora(e)s. E quando tém a formacéo, a falta de
acesso a materiais de leitura se torna um entrave nesse processo de aprendizagem e pratica da
leitura. Levando-se em conta a falta de acesso a materiais de leitura e os efeitos da
escolarizagdo anterior, pode ser que as dificuldades enfrentadas por ela(e)s sejam em maior

proporgao.

Desse modo, a(0)s educanda(o)s chegam a universidade com pouca experiéncia nas praticas
de leitura e ainda se deparam com o desafio de ler textos académicos. Portanto, o desafio
enfrentado pela(o)s educanda(o)s ¢ um desafio duplo. Duplo, por qué? Porque, ela(e)s tém
que desenvolver praticas de leitura e além disso, ainda tém que aprender a ler textos
académicos. Entdo, fazer a passagem da pratica de leitura dos textos que a(o)s educanda(o)s
Iéem no cotidiano para a leitura de textos académicos, € um salto a mais nas suas préaticas de
leitura. Porque sdo leituras de textos diferentes e com objetivos distintos. Neste sentido,
Kleiman (1997, p. 33), diz que “[...] parece claro que o objetivo geral ao ler o jornal é

diferente daquele quando lemos um artigo cientifico”.

Sendo assim, para aprender a ler textos académicos a(o)s educanda(o)s precisam fazer um
duplo movimento: superar a pouca experiéncia de leitura no meio socio-familiar e na
educacdo basica e apropriar-se das habilidades necessarias para a leitura de textos

académicos.

Diante desse desafio enfrentado pela(o)s educanda(o)s, a coordenacdo do curso de
Licenciatura em educa¢do do Campo da FaE/UFMG, na oferta da primeira turma — 2005-

2010, percebeu a necessidade de criar oficinas cujos objetos de estudos sdo letramento
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cientifico, géneros textuais e producdo escrita com o objetivo de trabalhar praticas de leitura,

de modo a superar a tamanha dificuldade vivenciada pela(o)s educanda(o)s.

As oficinas criadas pela coordenagdo e pelos professores do curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da FaE/UFMG, foram citadas por Venancio (2011) em seu trabalho
Apropriacdo da escrita no contexto da formacéo de professores de ciéncias na educacéo do
campo. Segundo Venancio (2011), as oficinas visam garantir uma boa formacdo académica
para esses sujeitos das Licenciaturas em Educacdo do Campo, a partir da dificuldade
apresentada em lidar com a escrita e a leitura. Venancio (2011) afirma que os estudantes do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da turma que ela pesquisou, mostravam-se
confusos diante dos rituais de leitura e, principalmente, da solicitacdo de produgdo de textos,

tarefa a qual eram sistematicamente expostos na academia.

Sendo assim, diante das indumeras possibilidades de compreender o desafio enfrentado
pela(o)s educanda(o)s do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, me propus a
compreendé-lo a partir de uma perspectiva relacionada as suas formas de pensar e sentir com
relacdo a aprendizagem da pratica de leitura de textos académicos. Para tanto, utilizei como
referéncia a teoria das representacdes sociais (Moscovici, 2010), por compreender que para
esse processo a(o)s educanda(o)s vivenciam um desafio para superarem formas consolidadas

de se verem como leitora(e)s.

Para a realizacdo deste estudo, apresento, entdo, os caminhos percorridos que comegam pela
minha experiéncia enquanto filha de assentado. Meus pais foram assentados em agosto de
1998, no assentamento 2 de junho no municipio de Olhos D’agua — MG, depois de lutarem
pela posse da terra. Em Janeiro de 2000 fui morar no assentamento e neste mesmo ano
comecei a trabalhar como professora nas séries iniciais do ensino fundamental até o ano de
2003. Em 2004 iniciei o curso superior em Letras Portugués/Espanhol e durante minha
formacdo atuei como professora de Lingua Espanhola para o ensino fundamental, em uma
escola particular e para o ensino médio, em uma escola publica da rede estadual em Montes
Claros — MG.

Apo6s minha formacdo - graduacdo em Letras Portugués/Espanhol e especializacdo em
Didatica e Metodologia do Ensino Superior, atuei como tutora em um curso de Especializagdo
para educadores do campo da UAB/Unimontes, espaco que me rendeu conhecimentos
importantes e me ajudou na construcdo do projeto que apresentei para concorrer a selecdo do

mestrado.
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Na minha trajetoria como professora no assentamento e durante a graduacdo, as questoes
referentes a leitura sempre me inquietaram, mas na minha atuacdo enquanto tutora, essas
inquietacdes foram ainda maiores, porque os alunos do curso de Especializacdo da
UAB/Unimontes eram professores nas comunidades rurais e eles relatavam suas experiéncias
sobre leitura e sempre falavam da falta de acesso a materiais para leitura. Diante dessas
questdes, eu tinha muito interesse em saber como esses estudantes/professores construiam
suas praticas de leitura. Foi a partir disso, que se evidenciou ainda mais 0 meu interesse em

estudar leitura na formacédo de professores.

Entdo, construi um objeto de pesquisa que busca identificar e compreender as Representagdes
Sociais de educandas e educandos do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo sobre a
leitura de textos académicos. Adotei como referéncias as concepgdes de leitura como pratica
cultural (BOURDIEU e CHARTIER, 1996, p. 231) e leitura como produgdo de sentido
(GOULEMOT, 1996, p. 107), entre outras perspectivas de leitura.

A partir da leitura das Dissertacbes de Carvalho (2008) e de Silva (2008) que tratam da
tematica leitura no meio rural e apontam questdes sobre as dificuldades enfrentadas pela
populacdo do campo com relacdo a materiais de leitura, fiquei ainda mais interessada em
saber como os estudantes que vinham do campo, ingressantes na universidade, estavam
lidando com a novidade na vida deles, que € aprender a ler textos académicos. Pressuponho
que muitos deles ndo tém habito de ler. Sendo assim, busco neste estudo, entender como 0s
estudantes vdo fazer essa passagem de tornar familiar o ndo familiar, porque no ambito
académico eles tém que lidar o tempo todo com leituras de textos cientificos, produzirem
textos, discutir, debater questdes referentes aos textos lidos, argumentar, de modo a produzir e

acumular conhecimentos.

Diante das atividades exigidas em um curso superior, levantei as seguintes questdes: Como
a(o)s educanda(o)s reagem as propostas de leitura de textos académicos? Durante o0 processo
de leitura em sala de aula, como ela(e)s se manifestam? Apds a leitura, ela(e)s apresentam
dificuldades para dialogar sobre o texto lido com os colegas e com os professores? Para fazer
esse trabalho e tentar responder a essas questdes, percorri muitos caminhos, um deles foi
intensificar as minhas leituras sobre o meu campo de estudo — Educacdo do Campo,
Representacdo Social e Leitura. Precisei também, me aproximar mais, do campo de estudos
da Educacdo do Campo, porque s6 o0 conhecimento a partir da minha vivéncia e da minha
experiéncia pessoal era insuficiente. Entdo, me envolvi com as atividades do Nucleo de

Estudos e Pesquisas em Educacdo do Campo, participei de cursos e eventos, tive acesso a
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novas fontes de leituras, conheci outras experiéncias, fui a eventos sobre Educacdo do Campo
na Paraiba e na Bahia, conheci uma escola de Educa¢do do Campo em Veranopodlis — RS, e vi

como funciona o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo.

Mesmo assim, percebi que eu ainda precisava conhecer mais. Entdo, intensifiquei as leituras e
tive contato com outras pessoas que discutiram comigo a minha proposta de estudo. Depois,
sobre o0 campo tedrico da Representacdo Social, eu ndo conhecia nada, entdo fiz a disciplina —
Teoria e Pesquisa em Representacfes Sociais e participei do grupo de estudos em
Representacdes Sociais. Em seguida, para me aproximar ainda mais do meu objeto, fiz a

disciplina Leitura e Producédo de Textos Académicos.

Para este trabalho, a fonte de dados foi a turma ingressante em 2011. Essa turma se
concretizou como a terceira experiéncia como turma regular do curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo da FaE/UFMG. Para registrar esta experiéncia, organizei esta dissertacdo
da seguinte forma: apresento primeiro, a introducdo. No capitulo um, apresento os referenciais
teoricos. No capitulo dois, a metodologia. No capitulo trés, o contexto da pesquisa que foi
especificamente o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo. E no capitulo quatro
apresento a analise dos dados — Do estranho ato de ler a familiar pratica da leitura e depois as

consideracoes finais.
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Capitulo 1

Referenciais Tedricos

Diante da possibilidade de entender o desafio vivenciado na pratica, por estudantes
ingressantes na universidade, para aprender a ler textos académicos, me propus a tentar
identificar e compreender as Representacdes Sociais que as educandas e 0s educandos da
turma 2011 do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da FAE/UFMG estdo
construindo sobre a Leitura de textos académicos. Nesta perspectiva, cabe entdo, a importante
tarefa de registrar as bases tedricas que compdem este estudo. A primeira delas refere-se a
Leitura para as quais utilizei estudos feitos por Chartier (1996), Kleiman (1997), Goulemot
(1996), Cavallo e Chartier (1998), Tanzawa (2009). A segunda refere-se ao conjunto de
principios e conceitos elaborados que estruturam a Educagdo do Campo. E a terceira refere-se

a teoria das RepresentacGes Sociais de Serge Moscovici (2010).
1.1- Leitura

Conceituar o ato de ler ndo € uma tarefa simples. De acordo com Joly (2013, p. 219), “a
leitura € uma habilidade complexa que visa a passagem de um registro grafico escrito para a
sua significa¢do”. Para o pesquisador Robert Darnton (1996, p. 143), “a leitura permanece um
mistério. Temos dificuldade de compreendé-la hoje e maior dificuldade ainda em nos
acercarmos o que era no passado”. Portanto, conceituar e compreender a leitura, de fato, ndo é
uma tarefa simples. Nos trabalhos desenvolvidos na area de leitura, percebi que a diversidade

de visbes conduz a defini¢des abrangentes.

Segundo Joly (2013, p. 219), a leitura “implica desde a decodificacdo dos simbolos até a
analise reflexiva de seu conteado”. Assim, 0 ato de ler deve comecar desde a aprendizagem
das primeiras letras e se ampliar durante todo o processo de formacdo escolar, para que o

leitor seja capaz de entender, analisar e apresentar de forma clara e segura o contetdo que leu.

Para Louis Marin (1996, p. 119), “ler é compreender o que lemos, dotar essa operac¢do de re-
conhecimento da estrutura de significancia, de uma significacdo. [...] ler, é também, decifrar
interpretar, visar e talvez adivinhar o sentido de um discurso”. A leitura vista como uma
“espécie de jogo de adivinhagdo” segundo Kleiman (1997, p. 35), é considerada por varios
autores como uma das maneiras de ler. Kleiman (1997, p. 35), reitera esta visao, quando diz

que “o leitor ativo, [...] elabora hipdteses e as testa, a medida que vai lendo o texto”.
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Na visdo de Jean Marie Goulemot (1996, p. 113), “ler serd, portanto, fazer emergir a
biblioteca vivida, quer dizer, a memoria de leituras anteriores e de dados culturais”. Nesta
perspectiva de leitura, os conhecimentos produzidos em leituras anteriores contribuem em

grande medida para o entendimento e producdo de outros saberes nas novas leituras.

Sobre o sentido produzido na leitura, Goulemot (1996, p. 107) diz, “seja popular ou erudita,
ou letrada, a leitura é sempre produgdo de sentido”. Desse modo, € de fundamental
importancia considerar o sentido que o leitor constrdi sobre suas leituras, tanto em leituras
denominadas por Abreu (2013, p. 1), de “leituras comuns”, quanto em leituras para estudo.
Ainda conforme Goulemot (1985, p. 108), “ler é dar um sentido de conjunto, uma
globalizacdo e uma articulacdo aos sentidos produzidos pelas sequéncias”, de modo que, 0 ato

de ler ndo corresponda a uma atividade fragmentada, mecénica e de decodificacao de letras.

Segundo Kleiman (1997, p. 10), “a leitura € um ato social, entre dois sujeitos — leitor e autor —
que interagem entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinados”.
Dessa forma, o leitor se orienta sobre o tipo de leitura que vai realizar, conforme o seu
interesse e de acordo com os objetivos propostos, que podem ser, por exemplo, leitura como
“processo de produgdo do saber” (PAULINO, et al, 2001, p. 14) leitura para “interpretar
criticamente o mundo” (EVANGELISTA, 1993, p. 19). Além de ter objetivos
determinados, o ato de ler é um processo que depende ainda, que outros aspectos sejam
determinados, como: tipo, género e natureza do que se Ié. Nesse sentido, Soares (2013, p. 1)

apresenta a seguinte definicdo para esse processo:

Ler, verbo transitivo, é um processo complexo e multifacetado: depende da natureza,
do tipo, do género daquilo que se 1€, e depende do objetivo que se tem ao ler. Nao se
Ié um editorial de jornal da mesma maneira e com 0s mesmos objetivos com que se
I a cronica de Verissimo no mesmo jornal; ndo se I8 um poema de Drummond da
mesma maneira e com 0s mesmos objetivos com que se I€ a entrevista do politico;
ndo se I1&é um manual de instalacdo de um aparelho de som da mesma forma e com os
mesmos objetivos com que se 1é o Gltimo livro de Saramago. Sé para dar alguns
poucos exemplos (SOARES, 2013, p. 1).

Portanto, em um mesmo suporte de leitura, o jornal, por exemplo, citado por Soares (2013), as
maneiras de ler os géneros textuais, “editorial de um jornal” e “crénica” sdo diferentes, os fins

a que se destinam e 0s objetivos também sdo diferentes.

O ato de ler, a partir das visdes e definigdes dos estudiosos que citei, permite perceber que ha
diversos pontos de vista sobre a leitura. O ato de ler se constitui levando em conta a definigdo
de natureza, tipo, género e objetivos e é uma atividade que desempenha maltiplas fungdes.

Sendo assim, diante dos nossos interesses e a partir das fun¢Ges desempenhadas pela leitura,
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buscamos na atividade de leitura, um direcionamento, a fim de atender a interesses de ordem
pessoal, profissional, individual e coletivo. A fim de atender a esses e a outros interesses,
percorremos varios caminhos, realizamos diversas leituras, como: leituras de palavras escritas,
leituras de imagens e desenhos, leitura de gestos corporais, leitura de sons, leitura dos
fendmenos da natureza, leitura de coisas do mundo, de coisas da vida, até mesmo leitura do
siléncio.

e Praticas de Leitura

As praticas de leitura neste estudo exigem do leitor certo nimero de informacdes e de
referéncias para organizar e compreender as mensagens do texto, a partir do que ele “ja sabe
[...] e mediante a interacdo de diversos niveis de conhecimentos, como conhecimento
linguistico, textual e conhecimento de mundo” (KLEIMAN, 1997, p. 13).

Conforme citei anteriormente, o foco neste estudo sdo as praticas de leitura de textos
académicos. Mas, antes de tratar especificamente dessas praticas, realco a partir do meu
entendimento, que todas as praticas de leituras sdo validas e atendem a objetivos diversos.
Neste sentido, cito como exemplo, as préaticas de leituras, denominadas por Abreu (2013, p.
1), de “leituras comuns”, que sdo as leituras realizadas por leitores andnimos, pessoas comuns
e em espacgos publicos, nas ruas, recostados em arvores de pracas, deitados em gramados de

parques e acomodados em bancos de jardins. Para Abreu (2013), essas situagdes de leitura:

[...] retratam algumas préticas de leitura comuns - mas que desconhecemos. Uma
concepcdo elitista de cultura as torna invisiveis e faz com que saibamos pouco sobre
esses leitores e sobre os objetos de leitura pelos quais se interessam. A delimitacdo
implicita de um certo conjunto de textos e de determinados modos de ler como
validos e o desprezo aos demais nos cega para grande parte das leituras realizadas no
cotidiano (ABREU, 2013, p. 1).
Dessa forma, tanto as praticas de leitura de textos académicos, foco deste estudo, quanto as
praticas de leitura comuns, constituem-se em atividades significativas, que envolvem valores,
atitudes, sentimentos, crencas e relacionamento social. De acordo com Chartier (1996, p. 20),
“cada leitor, a partir de suas proprias referéncias, individuais ou sociais, histéricas ou
existenciais, dd um sentido mais ou menos singular, mais ou menos partilhado, aos textos de
que se apropria”. De modo que, o leitor direciona suas praticas de leitura conforme suas

necessidades, interesses e objetivos.



20

 Préticas de Leitura de Textos Académicos

As praticas de leitura de textos académicos, praticas legitimadas e exigidas em cursos do
ensino superior, espagos de constru¢do do conhecimento cientifico, possuem caracteristicas
diferentes das “leituras comuns”, dos textos utilizados em nosso dia a dia nas atividades
rotineiras. A leitura de textos académicos requer um procedimento especifico de leitura, exige

uma atividade aprofundada, reflexiva e critica por parte do leitor.

Sendo assim, ao ingressarem em um curso superior, 0s estudantes se deparam com textos
académicos (artigos, ensaios, capitulos de livros,...), com novos tipos de leituras e passam a
interagir com outras formas de discurso e com outros géneros utilizados nas praticas de leitura
académica. A partir do ingresso em um curso superior, o contato com textos de porte
académico altera as maneiras de ler e exige dos estudantes uma reestruturacdo nas formas de

perceber a leitura. De acordo com Maténcio (2013),

[...] esses problemas se originam na dificuldade do aluno em perceber os tragcos que
distinguem os modos de organiza¢do e funcionamento dos discursos cientificos e de
divulgacdo daquele que se tem no discurso didatico, que lhe é mais familiar
(MATENCIO, 2013, p. 9).

Entdo, quando as dificuldades surgem, os estudantes tém como apoio as explicacbes dos
professores, que contribuem para que eles possam ler os textos, a fim de construir e acumular
novos saberes e de compreender “[...] as novas praticas textuais com as quais comegam a se
familiarizar” (MATENCIO, 2013, p. 4).

As dificuldades que surgirem, possivelmente, estardo relacionadas a questfes, como: falta de
interesse pela leitura, fragilidades nas préaticas de leitura desde o ensino fundamental e médio,
falta de gosto pela leitura e/ou falta de incentivo por parte do grupo familiar e por parte da
escola. Além disso, tem ainda, as dificuldades de acesso a materiais de leitura, principalmente,
de estudantes oriundos de escolas das comunidades rurais, porque a maioria delas nao tem

bibliotecas.

Outra questdo que pode aumentar as dificuldades sobre o ato de ler sdo as atitudes de
resisténcia dos estudantes em assumir novas formas de leitura, o que possibilita resultar em
um baixo nivel de desempenho nas praticas de leitura. Nesse sentido, um estudo do Centro
Regional para o Fomento do livro na América Latina e Caribe (CERLALC — 2012) mostra
que o Brasil esta entre os paises em que o indice de leitura por questdes académicas € de peso

menor nas pesquisas.
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* Breve historico das praticas de Leitura

As préticas de leitura passaram por grandes alteracdes ao longo da historia. Seguindo-se as
pistas apontadas por Roger Chartier (1996, p. 85), constatou-se nos séculos XVI a XVIII, a
passagem de uma leitura intensiva a leitura extensiva. Na leitura intensiva, segundo Chartier
(1996, p. 88), a maneira de ler assegurava eficacia ao texto, devido ao trabalho de apropria¢édo
lento, atento e repetido. Os mesmos livros eram lidos mais de uma vez, porque o leitor tinha
acesso a uma quantidade muito pequena de livros, que eram lidos em voz alta na familia ou na
igreja. A maioria da populacdo néo era alfabetizada, assim a leitura intensiva e compartilhada
era a Unica possibilidade de essas pessoas entrarem em contato com 0s textos impressos. Na
leitura extensiva, ja havia aumentado o nimero de pessoas alfabetizadas, o leitor passou a ter
acesso a uma quantidade maior de textos e de diversos tipos e a leitura passou a ser realizada

de maneira mais rapida.

As praticas de leitura entre a Idade Média e o século XX se transformaram com a passagem
das trés revolucdes que ocorreram na historia da leitura. A primeira “revolucao da leitura”
da Idade Moderna se enraizou, mais profundamente, na mudanca que transformou nos séculos
X1l e XIll a prépria funcdo do escrito, quando, ao modelo monastico da escrita que concede
ao escrito uma tarefa de conservagdo e de memoria largamente dissociada de leitura, surge
entdo, o modelo escolastico da escrita, que faz do livro a0 mesmo tempo o0 objeto e o
instrumento do trabalho intelectual (CAVALLO e CHARTIER, 1998, p. 27).

A segunda “revolucao da leitura” da Idade Moderna foi realizada antes da industrializacdo da
fabricagdo do impresso. Cavallo e Chartier (1998, p. 28) afirmam que na segunda metade do
século XVIII, da leitura “intensiva” passou-se a leitura “extensiva”. O leitor “intensivo” era
confrontado a um corpus limitado e fechado de livros, lidos e relidos, memorizados e
recitados, compreendidos e decorados, transmitidos de geracdo a geracdo. Os textos religiosos
e em primeiro lugar a biblia, eram os objetos privilegiados dessa leitura fortemente marcada
pela sacralidade e pela autoridade. O leitor “extensivo”, o da “obsessdo de ler”, consome
impressos numerosos, diferentes e efémeros; ele os 1€ com rapidez e avidez e submete-0s a
um olhar critico. Uma relacdo com o escrito, comunitaria e respeitosa, feita de reveréncia e de
obediéncia, daria assim lugar a uma leitura livre, desenvolta e irreverente (CAVALLO e
CHARTIER, 1998, p. 28).
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A terceira revolugdo da leitura é indicada pela transmisséo eletronica dos textos e as maneiras
de ler que ela impde. As formas de acesso aos textos e as formas de leitura sdo modificadas
devido a presenca do computador e da internet. Para Cavallo e Chartier (1998, p. 30), “ler

numa tela, de fato, ndo é ler num codex”.

A nova representacdo do escrito modificou, em primeiro lugar, a nocdo de contexto,
substituindo a proximidade fisica entre textos presentes num mesmo objeto (um livro, uma
revista, um jornal) por sua posicdo e distribuicdo em arquiteturas logicas — as que governam
0s bancos de dados, os ficharios eletrénicos, os repertorios e as palavras-chave que tornam
possivel o acesso a informacgdo (CAVALLO e CHARTIER, 1998, p. 30).

A cada revolucdo da leitura, as praticas de leitura foram se modificando, desde a leitura em
voz alta e coletiva até os dias de hoje que lemos numa tela do computador, de forma
silenciosa e individual. Nesse sentido, Soares (2002, p. 150) mostra as diferencas nas praticas
de leitura e afirma que de um lado, o espaco da escrita sdo as paginas do codice e do outro

lado, € a tela do computador:

O texto nas paginas do codice tem limites claramente definidos, tanto a escrita
quanto a leitura podem ser controladas por autor e leitor, permitindo releituras,
retomadas, avancos, facil localizacdo de trechos ou partes; além disso, o codice torna
evidente, materializando-a, a delimitagdo do texto, seu comego, sua progressao, seu
fim, e cria a possibilidade de protocolos de leitura como a divisdo do texto em
partes, em capitulos, a apresentacdo de indice, sumario. No computador, o espacgo de
escrita € a tela, ou a “janela”; ao contrario do que ocorre quando o espago da escrita
sdo as paginas do cddice, quem escreve ou quem Ié a escrita eletronica tem acesso,
em cada momento, apenas ao que é exposto no espaco da tela: o que esta escrito
antes ou depois fica oculto (embora haja a possibilidade de ver mais de uma tela ao
mesmo tempo, exibindo uma janela ao lado de outra, mas sempre em ndmero
limitado) - (SOARES, 2002, p. 150).

Essas diferentes formas de ler foram se modificando durante as trés revolugdes ocorridas na
historia da leitura. A leitura no computador faz parte da 3? revolucdo, vivida por nos

atualmente.

ApoOs apresentar brevemente, as modificacdes que ocorreram nas praticas de leitura de modo
geral, faz-se necessario falar um pouco e de modo especifico, da leitura no Brasil a partir dos

primeiros tracos para a formacéo de leitores.

Cédex ou cadice - livio manuscrito, geralmente em pergaminho. O codice substituiu os rolos (papiros enrolados em um
cilindro de madeira) comumente utilizados na antiguidade. A substitui¢cdo do papiro pelo pergaminho, a partir do século 1V,
difundiu o cddice como suporte para a escrita. (www.amigosdolivro.com.br/lermais_materias.php?cd_materias=3735).
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* Préticas de Leitura no Brasil

No Brasil, segundo Lajolo e Zilbermam (1996, p. 18), s6 por volta de 1840, no Rio de Janeiro
é que foram exibidos alguns dos tracos necessarios para a formacéo e fortalecimento de uma
sociedade leitora. Lajolo e Zilbermam (1996, p. 64) afirmam que no inicio do século XIX,
com o avan¢o da modernidade a exemplo da Revolugdo Industrial, na Inglaterra, e da

Francesa, em Paris, 0 Brasil vegetava intelectualmente, carente de imprensa e livrarias.

Conforme afirma Galvao e Batista (2012, p. 1), até a metade do século XIX, os textos
manuscritos, como documentos de cartdrio e cartas serviam de base ao ensino e a pratica da
leitura. Em alguns casos, o codigo criminal e a biblia também serviam como manuais de

leitura, pois quase néo existiam livros de leituras nas escolas brasileiras.

A partir de 1808, esse cenario foi se modificando, com a implantagdo da Imprensa Régia no
Rio de Janeiro, em seguida a implantagdo das tipografias e depois a criacdo de bibliotecas.
Lajolo e Zilbermam (1996, p. 175), afirmam que em 1814, também no Rio de Janeiro foi
fundada a biblioteca Real, com um grande acervo, mas em sua maioria classico. Em 1837 foi
criado o gabinete de leitura na cidade do Rio de Janeiro, além de referéncias a outras
bibliotecas na cidade, como a biblioteca do Convento de S&o Bento nascida em 1847, além da
criacdo de outras bibliotecas nas cidades de Rio Grande, em 1846, a biblioteca Publica de
Porto Alegre em 1871 e, em 1875 a fundacdo da biblioteca da cidade de Pelotas. Lajolo e
Zilbermam (1996, p. 182) afirmam ainda, que o aumento do numero de bibliotecas e

gabinetes de leitura sugere consideravel ampliacdo das praticas de leitura.

No final do século XIX, segundo Galvao e Batista (2012, p. 1), surgiram as primeiras grandes
editoras brasileiras, as tipografias se ampliaram em varias cidades do pais, inclusive nas
cidades menores e o publico leitor, gradativamente, também aumentou. A historia dos
impressos escolares no Brasil ficou marcada no inicio do século XX, devido ao aumento no

namero de livros de leitura publicados.

Ainda conforme Galvdo e Batista (2012, p. 1), da década de 20 até meados da década 50,
inimeros livros de leitura foram produzidos e algumas editoras especializaram-se na producéo
de livros didaticos. Nesse momento, foram empreendidas reformas de ensino por diversos
Estados. Novos métodos de ensino foram discutidos no pais, sob a forte influéncia do
movimento da Escola Nova. Novos modos de ler e inovadores papéis passaram a ser
atribuidos a leitura na escola. A leitura silenciosa, por exemplo, passou a ser prescrita (nas

outras instancias da sociedade, também, a cada dia lia-se menos coletiva e oralmente).
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Entre as decadas de 1950 e 1970, conforme aponta Galvédo e Batista (2012, p. 1), 0s meios de
acesso a leitura aumentaram: bibliotecas populares, inclusive ambulantes, foram criadas em

muitas cidades do pais e 0 nimero de livrarias também aumentou de modo significativo.

Aproximando, entdo, a situacdes mais recentes de leitura no Brasil, busquei alguns dados do
Centro Regional para o Fomento do livro na América Latina e Caribe (CERLALC) que tem

como proposta a “metodologia comum para pesquisar ¢ medir o comportamento leitor”.

O CERLALC promoveu uma analise comparativa dos Retratos da Leitura no Brasil 2012,
onde é possivel visualizar o panorama atual do leitor brasileiro. Conforme aponta o Centro
Regional para o Fomento do livro, na Gltima década realizaram-se estudos em vinte paises da
regido, e de maneira periodica, como no caso do Brasil. Os resultados apresentados possuem
cifras de comportamento leitor no Brasil e em outros nove paises: Argentina, Colémbia,
Chile, Espanha, México, Peru, Portugal, Republica Dominicana e Uruguai. Neste estudo,

apresento cifras referentes ao comportamento leitor somente no Brasil.

Segundo o CERLALC, a primeira coisa que se observou, dentro dos resultados das pesquisas
analisadas, foi uma alta propor¢ao de “ndo leitores”. No Brasil, o percentual de “ndo leitores”
é de 50%. Os dados apontados indicam que uma boa parte dos grupos populacionais onde se

encontram os “nao leitores” se localiza nos grupos de pessoas idosas e nas zonas rurais.

A atualizacdo cultural e a leitura por prazer é a motivacdo de maior importancia nos paises
analisados, quando sdo pesquisados os motivos do habito leitor. O prazer pela leitura é a
diferenca caracteristica entre um leitor habitual e um leitor esporadico: o Brasil registra que
49% leem por prazer. O Brasil esta entre os paises onde a leitura, por razdes de atualizacdo
cultural e conhecimento geral, é maior. Em termos de leitura académica, o Brasil esté entre 0s
paises em que o indice de leitura por questdes académicas é de peso menor nas pesquisas.
Para justificar a falta de interesse pela leitura, as pessoas apresentam muitas respostas; a
predominante é a falta de tempo. E o caso dos brasileiros, onde 53% da populagio se
justificaram desta forma. A taxa de uso do tempo livre em atividades de leitura no Brasil é de
28% dos pesquisados. O indice de leitura da populacdo que Ié revistas frequentemente no

Brasil é de com 42%. O Brasil apresenta 0 menor indice de leitura de jornais (15%).

Um dos indicadores mais significativos do desenvolvimento leitor nas populacdes é a média
de consumo de livros por ano: esse indicador para o Brasil foi de 4,0 livros por habitante
durante o ano, embora o dado seja inferior a anterior pesquisa (realizada em 2008). As formas

de acesso aos livros indicam que a compra predomina sobre outras formas. 48% da populacéo
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brasileira leitora indicaram adquirir livros mediante compras. Os dados apontados indicam
que 0 acesso aos livros via bibliotecas entre os paises pesquisados, tem maior peso no Brasil
(26%). S6 o Brasil diferencia-se entre os outros paises pesquisados a respeito dos livros
entregues gratuitamente pela Unido. As livrarias sdo o lugar principal para comprar livros nos
paises onde foi feito o estudo, aproximadamente 60% da populacdo os adquirem ali. Os

brasileiros, em 65%, foram as livrarias.

No Brasil 18% da populacdo tem como segundo lugar de compra de livros em pontos de
vendas (bancas de jornal e outros). Entre os fatores que mais influenciam a escolha de livros,
para 65% dos brasileiros, o tema é o principal fator que determina a escolha na hora de
comprar um livro. Outro elemento de destaque esta relacionado com recomendacdes de outras
pessoas, segundo o indicado por brasileiros numa média de 29%. Sobre o lugar de leitura,
93% dos brasileiros apontam que o lar é a primeira op¢do como lugar de leitura. Em varios
paises da América Latina pelo seu perfil leitor, a escola ou colégio esta em certo grau de
importancia: 33% dos brasileiros preferem a sala de aula para ler. Os Retratos da Leitura
permitem observar que no Brasil, a média de livros lidos pela populacdo entre 5 e 17 anos é
duas vezes maior que outros grupos segundo a idade. E por ultimo o CERLALC apresenta
dados referentes a leitura no &mbito virtual, que indica que 4% dos brasileiros usam livros
digitais.

Diante do panorama apresentado sobre as praticas de leitura desde a leitura intensiva a leitura
extensiva, sobre o processo de formacéo do leitor brasileiro e sobre 0 comportamento atual do
leitor no Brasil, foi possivel perceber as alteragdes que ocorreram nas praticas de leitura
durante as trés revolugdes da leitura e também conhecer as preferéncias do leitor brasileiro
sobre os tipos de leitura e as formas de acesso a materiais de leitura, entre outras informagdes

sobre o leitor no Brasil.

e Leitura no Meio Rural/Campo

Os estudos de Lajolo e Zilbermam (1996), Chartier (1996), Cavallo e Chartier (1998),
possibilitaram compreender as praticas de leitura da populacdo do campo. Segundo Lajolo e
Zilbermam (1996, p. 16), os primeiros livros de sucesso entre a infancia européia, que deram
inicio a literatura infantil, tém como resultado a apropria¢do dos contos populares que

circulavam entre os homens do campo.
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Para Lajolo e Zilbermam (1996, p. 16), a valorizagdo positiva do lazer propicia o
desenvolvimento da leitura, ja que os livros constituiram uma das primeiras manifestacdes
baratas e acessiveis de entretenimento. Assim, como aconteceu com a literatura infantil, a

industria do lazer descobriu seu material primitivo entre a populacéo rural.

Segundo Chartier (1996, p. 91), “0s camponeses tinham o costume de ler depois da ceia, era o
pai que fazia a leitura da Santa escritura para a familia”. A biblia por ser o livro sagrado; os
livros de devogdo, uma maneira de a igreja manter a doutrina dos fiéis, incluindo ai os livros
das Horas, (principalmente do povo agricola), um tipo de leitura litdrgica para determinados
horarios do dia; os livros de cordel (biblioteca azul) no fim do século XVI, considerados
livros de baixo preco, impressos em grande quantidade, destinados ao publico popular e rural,

circulavam nas comunidades e eram divulgados por meio de venda ambulante.

De acordo com Cavallo e Chartier (1998, p. 22), “lé-se muito e de forma diferente. Nao mais
se trata de compreender a letra da escrita (littera). As maneiras de ler de um século XVIII
camponés a um século XIX citadino, foram alteradas [...]”. Nesse sentido, das alteragdes
ocorridas nas maneiras de ler que perpassam por todo o processo de leitura na escola desde a
educacdo basica até o ensino superior, no caso das comunidades do campo, a questdo da
leitura ainda estd muito distanciada, devido a uma série de fatores, como: o baixo nivel de
escolaridade da populacéo e a falta de acesso a materiais de leitura, pois a maioria das escolas

situadas nas comunidades do campo ndo tem biblioteca.

Diante desse cendrio da falta de bibliotecas nas escolas das comunidades rurais, ndo
poderia deixar de falar um pouco do programa Arca das Letras, um importante programa de
incentivo a leitura para a populacdo do campo. Nesse programa a biblioteca ndo é
instalada na escola, mas é para a populacdo do campo. Criado em 2003 pelo Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), o programa Arca das Letras implanta bibliotecas para
facilitar o acesso ao livro e & informagdo no meio rural brasileiro. O programa beneficia
diariamente milhares de familias do campo, formadas por agricultores familiares, assentados
da reforma agraria, comunidades de pescadores, remanescentes de quilombos, indigenas e

populacgdes ribeirinhas.

Para incentivar e facilitar o acesso a leitura, as bibliotecas rurais sdo instaladas na casa dos
agentes de leitura ou nas sedes de uso coletivo (associacbes comunitarias, pontos de cultura,
igrejas), de acordo com a escolha da comunidade e disponibilidade dos agentes. O acervo

inicial de cada arca conta com cerca de 200 livros, selecionados para contribuir com o
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trabalho, a pesquisa e o lazer das populacbes que vivem no campo. Os exemplares sdo
escolhidos de acordo com a indicacdo e demanda das familias atendidas. Os acervos sdo
formados por literatura infantil, para jovens e adultos, livros didaticos, técnicos,

especializados e de referéncia ao exercicio da cidadania.

O programa Arca das Letras até margo de 2012, ja havia implantado 9.019 bibliotecas rurais
em mais de trés mil municipios de todo o pais. O trabalho nas bibliotecas e as atividades de
incentivo a leitura nas comunidades sdo realizados por mais de 17,8 mil agentes de leitura
voluntéarios, moradores das comunidades rurais em todo o Brasil. Mais de 2,5 milhdes de

livros foram distribuidos, beneficiando aproximadamente 1,5 milhdes de familias do campo.
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1.2 - Educac¢éo do Campo

O “Movimento Pela Educacao do Campo” tem sua origem, entre outros fatores, na luta
pela conquista da terra. A gestacdo seminal aconteceu em 1996, durante o | Encontro
Nacional dos Educadores na Reforma Agraria, realizado em Brasilia. Os participantes
fizeram encaminhamentos no sentido de organizar uma discussdo mais sistematizada
tendo em vista que a situacdo de precariedade se mostrava semelhante em todas as regides
do Pais. Movimentos sociais e sindicais, organiza¢gdes ndo governamentais e governamentais,
igrejas e universidades se envolveram em préticas, debates, publicagdes, seminarios e
encontros, com o propdésito de discutir a questdo da escolarizagdo para 0s povos do campo.
Organizou-se um Grupo de Trabalho que na sequéncia mobilizou sujeitos e instituicdes
para uma acao mais sistematica no sentido de propor caminhos para supera¢do da situacdo

apresentada.

Mais do que denunciar a precariedade da educagdo rural, o que se apresentava eram
possibilidades de supera-la construindo uma escola com outras referéncias econdémicas,
politicas, sociais, culturais e educacionais. Esta compreensdo é sinalizada por Caldart (2012,

p. 259), quando diz que a Educacdo do Campo

Nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos
trabalhadores do campo e suas organizacOes, que visa incidir sobre a politica de
educacdo desde os interesses sociais das comunidades camponesas. Objetivo e
sujeitos a remetem as questdes do trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas
sociais dos camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre
I6gicas de agricultura que tém implicacfes no projeto de pais e de sociedade e nas
concepcdes de politica publica, de educacédo e de formagdo humana.

Experiéncias educativas como as desenvolvidas pelos Movimentos dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), pelos Centros Familiares de Formacdo por Alternéncia
(CEFFAS), pelos povos da floresta, dentre outras, sdo retomadas como indicadores de
principios para a construcdo de uma educacdo comprometida com o interesse dos

trabalhadores do campo.

Em 1998 o Movimento pela Educacdo do Campo realizou a | Conferéncia Nacional Por
uma Educacdo do Campo em Luziédnia, Estado de Goias. Para a | Conferéncia foram
elaborados textos e canticos que se constituiram como subsidio para uma compreensdo

mais ampla do que significava a Educac¢do do Campo.

Ja em 1998 conquistou-se a implantacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma

Agraria (PRONERA). Em 2004, realizou-se a Il Conferéncia Nacional, bem como,
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seminarios estaduais, na maioria dos Estados federativos. Na sequéncia, conquistou-se espago
no Ministério da Educagdo com a cria¢do do Grupo Permanente de Trabalho em Educacdo do
Campo que na atualidade se organiza como Diretoria de Politicas de Educacdo do Campo,
Indigena e para as RelagBes Etnico-Raciais/Coordenacio Geral de Politicas de Educacéo do
Campo instituida na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI).

No espaco institucional da SECADI/MEC conquistou-se marcos normativos e a implantacdo
de projetos. Em 2013 implanta-se o Programa Nacional da Educacdo do Campo
PRONACAMPO. Tem-se, portanto na atualidade dois programas — PRONERA e
PRONACAMPO. O que significa dizer que em 15 (quinze) anos o Movimento da Educacédo
do Campo, que se iniciou como uma luta empreendida pelos movimentos sociais com apoio
de universidades, organizacbes publicas e civis, esta se configurando como uma politica

publica, na perspectiva de garantir o direito & educacdo aos povos do campo.

Nessa caminhada, a Educacdo do Campo foi se constituindo a partir de trés principios basicos:
a Educagdo do Campo se vincula a um projeto de campo e de sociedade; a Educacdo do
Campo é um projeto protagonizado pelos povos do campo; a Educacdo do Campo assume a

educacao e a escola como um direito dos povos do campo.

a) A Educacao do Campo se vincula a um projeto de Campo e de Sociedade

Observe na tabela 1 a distribuicdo de terras por hectare no Brasil apresentada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) para o0s anos de 1986, 1996, 2006.

Tabela 1 - Area dos estabelecimentos rurais, segundo o estrato de area Brasil -

1985/2006
‘ Area dos estabelecimentos rurais (ha)
Estrato de Area 1985 1996 2006
Menos de 10 ha 9 986 637 7882 194 7 798 607
De 10 ha a menos de 100 ha 69 565 161 62 693 585 62 893 091
De 100 ha a menos de 1.000 ha 131 432 667 123 541 517 112 696 478
1.000 ha a mais 163 940 667 159 493 949 146 553 218
Total 374924 421 353 611 246 329 941 393

Fonte: IBGE, 2009.

A Tabela 1 informa que os estabelecimentos rurais de menos de 10 ha ocupam menos de 2,7%
da area total ocupada pelos estabelecimentos rurais nos trés ultimos Censos Agropecuarios —
1985, 1996 e 2006 — enquanto a area ocupada pelos estabelecimentos de mais de 1 000 ha

concentram mais de 43,0% da area total nestes anos. Em termos de nimero de
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estabelecimentos, contudo, a propor¢do se altera radicalmente, uma vez que 0S
estabelecimentos de menos de 10 ha passam a concentrar um percentual acima de 47,0%,
enguanto os estabelecimentos de mais de 1.000 ha concentraram, respectivamente, 0,87%,
1,02% e 0,91% do namero total de estabelecimentos (IBGE, 2009). Esses dados denunciam a
manutencdo da desigualdade na distribuigdo da terra no pais, visto que, se analisar 0s nimeros

das décadas passadas, observa-se poucas alteracées.

Essa forma de posse tem impacto no uso. Enquanto as grandes propriedades dedicam-se a
producdo para exportacdo, as médias e pequenas sdo responsaveis por cerca de 70% da
producdo de alimentos consumidos no pais (87% da mandioca, 70% do feijao, 46% do milho,
38% do café, 34% do arroz, 58% do leite, 59% dos suinos, 50% das aves e 30% dos bovinos,
entre outros produtos). No entanto, recebe apenas 25% do financiamento destinado a

agricultura e emprega 77% do pessoal ocupado no trabalho agricola (IBGE, 2009).

A atividade agropecuaria desenvolvida nas grandes propriedades é responsavel pelo uso
indiscriminado de agrotoxicos, esgotamento e contaminagao dos recursos hidricos e dos solos,
diminuicdo da mao-de-obra pelo uso intensivo da mecanizacdo, concentragdo de riquezas e

aumento da pobreza nas periferias urbanas (Girardi, 2013).

Pelos dados, é possivel observar que ha no Brasil dois modelos de uso da terra: 0 modelo
do Agronegdcio e/ou agricultura industrial e o outro da Agricultura Familiar ou
Agricultura Camponesa. A cada modelo, vincula-se uma forma de posse e de uso e,
consequentemente, de concepcdo de campo e de sociedade. A partir do entendimento do
agronegocio e do campesinato como opostos, enfatizo a presenca no Brasil, de dois territorios
distintos: o territdério da agricultura familiar camponesa e o territério do latifundio e

agronegocio.

O territdrio do latifundio e agronegdcio compreende as grandes propriedades, grilos, grileiros,
exploragdo do trabalho, grandes empresas capitalistas, crimes ambientais, mecanizacao
intensa, superproducdo, improdutividade, especulacdo fundiaria, violéncia contra pessoa e
concentracdo do poder econdmico e politico. De forma oposta, o territério da agricultura
familiar camponesa, relativo aos camponeses com ou sem terra, compreende a luta pela terra,
pequenas propriedades, pequenas posses, cooperativismo, producdo familiar, menor impacto
ambiental, ocupagdes de terras e assentamentos rurais. Esses dois territdrios sdo
ideologicamente opostos e materializados através da posse e propriedade da terra, da

producdo agropecuaria e de suas acdes politicas.
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Essas formas de ocupar e de usar a terra ndo ocorrem sem conflitos. Dai a intensa luta que
acontece no Brasil desde o periodo colonial. Lutas ocorridas em tempos e espacos
diferenciados e protagonizadas por sujeitos motivados pela situacdo de expropriacdo e
violéncia. A Figura 1 (abaixo) mostra os dados da violéncia no campo. Esta violéncia ocorre
paralelamente a agricultura altamente produtiva que caracteriza o agronegécio. A Comisséo
Pastoral da Terra documenta desde a década de 1980 as ocorréncias de conflitos e violéncias
no campo brasileiro, cujos dados sdo publicados desde 1984 no “caderno conflitos no campo”.
Como representam os mapas da Figura 1, a violéncia no campo brasileiro coincide com
regides onde os movimentos de luta pela terra sdo mais atuantes. O leste do Para e o norte do
Maranhdo configuram uma regido de concentracdo da violéncia. Esta regido é caracterizada
pela grande populagdo assentada e por fazer parte da fronteira agropecuaria, com predominio
do latifindio. Desta forma, o enfrentamento é mais evidente, sendo 0s camponeses e
trabalhadores rurais submetidos a toda sorte de violéncia e exploracdo por parte de

fazendeiros, grandes posseiros e grileiros (Girardi, 2013).

Figural — Violéncia contra camponeses e trabalhadores rurais - 1986-2006

VIOLENCIA CONTRA CAMPONESES E TRABALHADORES RURAIS - 1986-2006

Ameacas de morte

Tentativas de assassinato

Dados: Cominso Pastoral da Terra M FapEsP UNeSP” wmama
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Tendo sua origem no processo dessa luta, a Educagdo do Campo € produzida nessa tensao.
Segundo Molina (2011, p. 11):

A Educacdo do Campo originou-se no processo de luta dos movimentos sociais
camponeses e, por isso, traz de forma clara sua intencionalidade maior: a construcéo
de uma sociedade sem desigualdades, com justica social. Ela se configura como uma
reacdo organizada dos camponeses ao processo de expropriacdo de suas terras e de
seu trabalho pelo avanco do modelo agricola hegeménico na sociedade brasileira,
estruturado a partir do agronegdcio. A luta dos trabalhadores para garantir o direito a
escolarizagdo e ao conhecimento faz parte das suas estratégias de resisténcia,
construidas na perspectiva de manter seus territdrios de vida, trabalho e identidade, e
surgiu como reacdo ao historico conjunto de acgles educacionais que, sob a
denominacdo de Educagdo Rural, ndo s6 mantiveram o quadro precario de
escolarizagdo no campo, como também contribuiram para perpetuar as
desigualdades sociais naquele territério.

b) A Educacdo do Campo € um projeto protagonizado pelos Povos do Campo

O Movimento da Educacdo do Campo é uma acao protagonizada pelos Povos do Campo em
torno da luta pelo direito a Educacdo, que se faz indissociada da luta pela terra, como
territorio de vida e de trabalho. Por meio de suas organizacdes sociais e sindicais e das
organizagdes criadas no contexto da luta pela Educacdo do Campo foram conquistadas as

politicas publicas.

No bojo dessas organizac@es, destaca-se 0 Férum Nacional da Educacdo do Campo - FONEC,
os foruns, nucleos e redes estaduais, regionais e locais da Educacdo do Campo, o trabalho
desenvolvido em parceria com universidades, movimentos sociais-sindicais, organiza¢cdes nao

governamentais, escolas, dentre outros.

Nesse sentido, a presenca efetiva dos povos do campo e suas organizacGes nas discussoes,
planejamentos, desenvolvimento e avaliacdo das praticas escolares é parte constitutiva de um
projeto pedagdgico na perspectiva da Educacdo do Campo. Sendo assim, tem-se o desafio de
compreender quem sdo, onde vivem, o que fazem e como se organizam 0s povos do campo

que atualmente lutam pela terra.

O Art. 1°. , Paragrafo 1°. do Decreto Presidencial n°. 7.352, de 4 de novembro de 2010, dispde

que sdo consideradas como populacdes do campo:

| - populagBes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agraria, 0s
trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, 0s povos da floresta,
os caboclos e outros que produzam suas condigdes materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural.

Esses diferentes povos lutam pelo direito a produzir suas vidas em um espaco que, neste caso,
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nada mais é do que a posse da terra. Atualmente, tem-se no Brasil cerca de uma centena de
movimentos sociais e sindicais organizados em torno da luta pela terra e das condicfes para
nela permanecerem. Os movimentos sociais e sindicais se organizam em instancias locais,
regionais, estaduais, nacionais e internacionais. Promovem seminarios, congressos, marchas,
ocupacOes e estdo construindo projetos vinculados a gestdo das aguas, dos solos e das
florestas em uma perspectiva sustentavel, bem como, articulacbes em torno da luta por

politicas publicas para a educacéo, saude, cultura e lazer.

Leia abaixo o que Paulo Freire (2000, p. 28) diz sobre o MST.

O Movimento dos Sem Terra, tdo ético e pedagdgico quanto cheio de boniteza, ndo
comegou agora, nem ha dez ou quinze, ou vinte anos. Suas raizes mais remotas se
acham na rebeldia dos quilombos e, mais recentemente, na bravura de seus
companheiros das Ligas Camponesas que ha quarenta anos foram esmagados pelas
mesmas forcas retrdgradas do imobilismo reacionario, colonial e perverso [...].

Se 0s sem terra tivessem acreditado na “morte historica” da utopia, do sonho; no
desaparecimento das classes sociais, na ineficacia dos testemunhos de amor a
liberdade; se tivessem acreditado que a critica ao fatalismo neoliberal é a expressdo
de um “neobismo” que nada constroi; se tivessem acreditado na despolitizagdo da
politica, embutida nos discursos que falam que o que vale hoje é “pouca conversa,
menos politica e sé resultados”, se acreditando nos discursos oficiais, tivessem
desistido das ocupac@es e voltado ndo para suas casas, mas para a negacao de Si
mesmos, mais uma vez a reforma agraria seria arquivada.

A eles e elas, sem-terra, a seu inconformismo, & sua determinagdo de ajudar a
democratiza¢do deste pais devemos mais do que as vezes podemos pensar. E que
bom seria para a ampliagdo e a consolidagdo de nossa democracia, sobretudo para
sua autenticidade, se outras marchas se seguissem a sua. A marcha dos
desempregados, dos injusticados, dos que protestam contra a impunidade, dos que
clamam contra a violéncia, contra a mentira e o desrespeito a coisa publica. A
marcha dos sem-teto, dos sem-escola, dos sem-hospital, dos renegados. A marca
esperan¢osa dos que sabem que mudar é possivel.

Com esse texto, Paulo Freire diz que a luta dos povos do campo ndo se iniciou hoje,

assumindo, portanto uma trajetdria historica.

Sendo assim, o desafio é compreender que o movimento social é educativo, isto é, suas
formas de organizacao, de lutas, seus gestos, suas masicas, seus processos formativos e suas
formas de lidar com o trabalho, com o lazer, com as criancas, mulheres e idosos, séo
experiéncias e saberes que precisam estar presentes na escola. Esta presenca diz respeito a

efetiva participacao dos sujeitos.

E preciso ressaltar que os movimentos sociais do campo assumem como centralidade, dentre
outras lutas, a luta pela terra. Ha desafios a serem superados pela escola, pois historicamente

as populacdes camponesas foram vistas “fracas em termos de aprendizagem”. Nesse sentido,
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€ preciso que cada educador e educadora reflita sobre as origens, permanéncias e
consequéncias de suas representacGes acerca dos povos do campo e de suas organizacoes
sociais. Esta tarefa é importante, pois segundo Arroyo (2001, p. 177), “sem mexer nos
valores, crencas, auto-imagens, na cultura profissional, ndo mudaremos a cultura politica

excludente e seletiva tdo arraigada em nossa sociedade”.

¢) A Educacdo do Campo assume a educacdo e a escola como um direito dos povos do

campo

Pensar e fazer a educacéo e a escola do campo como um direito solicita de cada um a reflexao
sobre qual escola foi oferecida aos povos do campo. Para Molina (2012, p. 4), “conhecer as
marcas da desigualdade do sistema escolar do campo € condi¢do para compreender 0s
resultados obtidos por suas escolas e principalmente, para construir caminhos a sua
superagdo”. Na compreensdo de que € necessario superar a precariedade, se faz necessario
discutir como sera esta oferta. Com os dois principios acima indicados: uma escola que
assuma o0 compromisso com um projeto de campo e de sociedade e que seja protagonizada

pelos sujeitos coletivos do campo, € possivel indicar alguns caminhos.

De inicio € preciso esclarecer que 0s Movimentos Sociais que organizam a luta pela Educacao
do Campo ja estdo produzindo praticas educativas com as quais a escola rural, que se pretende
constituir como escola do campo, tem muito a aprender. A experiéncia dos Centros Familiares
de Formacéo por Alternancia (CEFFAS), do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), dos sindicatos e federacGes vinculados a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
na Agricultura (CONTAG), dentre outros, sdo fontes de referéncia em termos de praticas
comprometidas com um projeto de emancipacgéo e formagdo humana. Segundo Arroyo (1999,
p. 21) “o movimento social nos coloca no terreno dos direitos [...] Nd0 No espago estreito do
mercado...”. A perspectiva do direito exige da educagdo o vinculo com a saude, cooperagao,

justica, cidadania, liberdade, igualdade, trabalho e principalmente o direito a terra.
Como construir uma educacgdo e uma escola comprometida com os direitos?

A Educacdo do Campo luta pela existéncia concreta da escola. Esta é uma luta fundamental.
Necessario se faz que a escola atenda a todos os niveis de ensino da educacdo basica:
educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacdo de jovens e adultos, bem
como, criar condicbes para que 0s egressos da educacdo basica tenham acesso a educacao
superior. N3o basta ter prédios com oferta diferenciada. E preciso ter no campo, espacos

fisicos com laboratdrios, bibliotecas, computadores, salas de aula, cantina, sanitarios, agua,
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luz, internet, salas para os professores, quadras, televisores, videos, gravadores, lousas,
carteiras. O sistema de estatistica do Instituto Nacional de Pesquisa (INEP) indica que das
escolas situadas no meio rural menos de 1% possuem biblioteca, laboratérios, computadores,

acesso a internet e quadra de esporte.

A presenca de prédios e a oferta dos diferentes niveis de ensino ndo sdo suficientes. Um dos
pontos importantes da luta pela escola de qualidade refere-se ao compromisso da permanéncia
dos estudantes na escola. Segundo o censo demogréafico, 29,8 % da populacdo adulta da zona
rural sdo analfabetos. Na faixa etéria de 10 a 14 anos tem-se 95% das criangas na escola, mas
cerca de 72% estdo em defasagem com relacdo a idade/série. Somente 66% dos jovens entre

15 e 17 anos freqiientam a escola. Apenas 12,9% desses jovens estdo no ensino médio.

Mas, a luta ndo é somente pela infraestrutura. A escola do campo necessita ser pensada como
parte de um projeto que efetivamente fortaleca os camponeses em suas lutas. Uma escola que
garanta o direito das criancas e jovens do campo 0 acesso ao conhecimento universalmente
produzido, entendendo-0 como um produto historico-social e que, simultaneamente,
possibilite e promova a formacdo de uma viséao critica dessa produc¢do, instrumentalizando-os
para seu uso e manuseio. Importante ressaltar, que o reconhecimento e a valorizacdo dos
diferentes saberes ja construidos pelos sujeitos do campo, a partir de suas historias de vida, de
seus valores, de sua cultura, das diferentes formas de se relacionar com a natureza, a partir de
suas experiéncias e praticas de trabalho, que, em grande medida, sdo constitutivas de sua

identidade, se constituem como pontos estruturantes desta construcao.

Destaco como um dos aspectos relevantes para o funcionamento de uma escola que possa ser
considerada “do campo” o reconhecimento e a valorizagdo da identidade de seus sujeitos.
Reconhecer e valorizar implica construir e desencadear processos educativos, dentro e ao
redor da escola, @ medida que ndo destruam a autoestima dos sujeitos pelo simples fato de
serem do meio rural, de serem sem terra, de serem filhos de assentados, filhos de agricultores
familiares, extrativistas, ribeirinhos, quebradeiras de coco, enfim, filhos de sujeitos
camponeses, cuja reproducao social se da prioritariamente a partir dos trabalhos no territorio
campesino (MOLINA, 2009). E vital a compreensio da centralidade do trabalho como
principio educativo na perspectiva de promocdo e producdo da autonomia dos sujeitos,
entendendo que a materialidade da producdo da vida desses sujeitos insere-se na luta coletiva

pela producéo e reproducdo sustentavel da vida como camponeses.
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Na perspectiva do direito a organizacdo escolar por ciclo, seriada ou multisseriada, assume
pouca centralidade em termos do que se espera de uma escola do campo. O que esta em jogo,
é entender quais processos educativos sdo desencadeados na perspectiva de afirmacdo de
identidades, do fortalecimento das lutas coletivas, da ampliagdo dos saberes, da compreensao
e transformacéo da realidade, da garantia de acesso e permanéncia do estudante na escola e do
envolvimento da mesma com as questdes do contexto a sua volta (Antunes-Rocha & Hage,
2010).

Marcos legais da Educacdo do Campo

A partir da luta empreendida pelos povos do campo em torno da Educagdo do Campo como
direito, conquistou-se um conjunto de marcos normativos, instrumentos legais e juridicos que
legitimam a luta dos movimentos sociais, educadores e educandos, dos trabalhadores do

campo, para que a universalidade do direito a educacdo aos povos do campo seja garantida.

Na perspectiva do direito, € importante conhecer as bases legais e 0s marcos normativos
que sustentam a Educagdo do Campo. Tem-se no ambito nacional duas bases legais
fundamentais da Educacdo: as Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do
Campo, as Diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de
politicas publicas de atendimento da Educacdo Béasica do Campo, o Parecer sobre os dias
letivos para a aplicacdo da Pedagogia de Alternancia nos Centros Familiares de Formacao
por Alternancia (CEFFA) e o Decreto n° 7.352, 4 de novembro de 2010.

Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Parecer n°
36/2001 e Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) foram aprovadas pela Camara de
Educacédo Basica, no ano de 2002. Neste documento, estd presente a definicdo dos principios,
dos procedimentos, do caminho que deve ser percorrido para a constru¢do de uma proposta
pedagdgica que contemple a realidade dos povos do campo, sem desrespeitar as Diretrizes

Curriculares Nacionais da Educacao.

Entre os eixos presentes nas Diretrizes, destaco a preocupacdo com a formacdo de

professores. As diretrizes indicam que:

Art. 13 Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que orientam a
Educacdo Basica no pais, observardo, no processo de normatizagdo complementar
da formacao de professores para o exercicio da docéncia nas escolas do campo, 0s
seguintes componentes:
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| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criancgas, 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 pedagégicas que valorizem, na organizagao do ensino, a diversidade
cultural e os processos de interacdo e transformacdo do campo, a gestdo
democratica, 0 acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e respectivas contribuicGes
para a melhoria das condicfes de vida e a fidelidade aos principios éticos que
norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades democraticas.

As Diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educacgdo Basica do Campo - Resolu¢do CNE/CEB n° 2, de 28
de abril de 2008, contém 12 artigos, ratifica as Diretrizes Operacionais instituidas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002 e revoga as disposigdes em contrario. Em seus artigos,
normatiza-se a oferta de atendimento no campo e avanca na discussao acerca dos critérios
para nucleacdo de escolas e atendimento pelo transporte escolar. Trata-se de uma preocupagao
com a ampliacdo do atendimento de toda a educagdo basica 0 mais proximo possivel a

comunidade de moradia do aluno.

As diretrizes significaram um avancgo no ambito das proposi¢des legais e indicagdes sobre o
projeto politico e pedagégico assumido pelo Movimento por uma Educacdo do campo. A
expectativa naquele momento histérico era de ampliacdio do direito a uma politica
diferenciada de educacdo que contemplasse a diversidade e a diferenca encontrada no trato
das questdes culturais, politicas e econdmicas do campo, mas que fosse além da criacdo de
programas pontuais ou compensatérios. Arroyo (2011, p. 8) diz que aquele momento era

propicio a implantacdo de novas politicas educativas para o campo.

O campo estd em um tempo propicio a novas politicas educativas. As velhas e
tradicionais politicas improvisadas ndo servem para uma dindmica cultural e
politica que é outra. Nao serdo suficientes politicas pontuais, corretivas nem
compensatorias, mas serao necessarias politicas publicas que tentem dar conta da
complexa e esperangadora dindmica do campo [...] Quando 0s movimentos
sociais estdo pressionando por politicas publicas nos sugerem que como
premissa entendamos a rica e contraditéria complexidade vivida no campo [...]
Esperam-se politicas que afirmem, reconhegam e reforcem os ricos processos de
educacao, formacdo, os processos culturais, éticos, identitarios inerentes a essa
complexidade vivenciada na diversidade dos movimentos do campo.

O Parecer CEB/CNE/MEC n° 1/2006 que expde motivos e aprova dias considerados letivos
na Pedagogia da Alterndncia fortaleceu os processos de organizacdo pedagdgica dos Centros
Familiares de Formacdo por Alterndncia (CEFFAS) e também as praticas de formacdo de
professores no formato Tempo Escola/Tempo Comunidade (Begnani, 2010). O Parecer é uma

ferramenta importante para as escolas publicas se organizarem com outras configuracgdes.
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DECRETO N° 7.352, 4 de novembro de 2010

O Decreto dispde sobre a politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA, que passou a ser instituido e regulamentado
como politica nacional de Educacdo do Campo. A partir do Decreto pode-se dizer que se tem
no Brasil uma politica publica de Estado de Educacdo do Campo, enquanto politica

permanente e estrutu ral.

Partindo do Decreto tem-se, portanto, na atualidade duas politicas publicas: PRONERA,
operacionalizado pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria e o Programa
Nacional de Educagdo do Campo — PRONACAMPO

Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA

A criacdo do PRONERA aconteceu no campo fértil das lutas por educacdo empreendidas
pelos movimentos sociais e sindicais no contexto da reforma agraria. A elaboracdo da
proposta, sua negociacdo e operacionalizacdo foram conduzidas por representantes de
universidades e movimentos sociais que, tendo participado do | Encontro Nacional das
Educadoras e Educadores da Reforma Agraria — ENERA, em 1997, concluiram ser necessario
um envolvimento efetivo das instituices de Ensino Superior na constru¢cdo do processo
educacional nos assentamentos criados pelo Programa de Reforma Agraria. Ao ser criado, em
16 de abril de 1998, configurou-se como uma das primeiras conquistas do Movimento Pela

Educacdo do Campo em termos de politicas publicas.

O PRONERA ¢é uma politica publica de Educacdo do Campo instituida no ambito do
Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) e executada pelo Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA) para os beneficiarios do Plano Nacional de
Reforma Agraria e do Crédito Fundiario. O PRONERA tem como objetivo geral fortalecer a
educacdo nas areas de Reforma Agraria @ medida que estimula, propde, cria, desenvolve e
coordena projetos educacionais, utilizando metodologias voltadas para a especificidade do
campo, tendo em vista contribuir para a promocdo do desenvolvimento, resgatando e
religando dois mundos historicamente apartados, quais sejam, 0 mundo escolar/académico e o
mundo rural. Atua na perspectiva da ampliagdo das condicGes que fazem a consolidagdo da
democracia. Nos seus objetivos especificos, propde-se a garantir a alfabetizacdo e a educacgdo
fundamental de jovens e adultos; garantir a escolaridade e a formacao de educadora(e)s) para
atuar na promocdo da educacao nas areas de Reforma Agréria; garantir formacdo continuada e

escolaridade média e superior aos professores e educadores de jovens e adultos (EJA) e do
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ensino fundamental e médio nas areas de Reforma Agraria; garantir aos assentados(as)
escolaridade/formacdo profissional, técnico-profissional de nivel médio e superior em
diversas areas do conhecimento; organizar, além de produzir e editar materiais didatico-

pedagdgicos necessarios a esse processo.

Desde 1998 o0 PRONERA ¢€ responsavel pela escolarizacdo e formacdo em nivel médio e
superior de cerca de 400 mil trabalhadores e trabalhadoras rurais, além de cerca de 300
técnicos, na acdo denominada Residéncia Agraria, para atuarem na assisténcia técnica, social
e ambiental, junto aos assentamentos de Reforma Agraria e agricultura familiar. Sdo projetos

de EJA e de Cursos Técnico-Profissionalizantes de Nivel Médio.

O PRONERA assegura, dentre os seus principios, o envolvimento das comunidades onde
esses trabalhadores e trabalhadoras rurais residem, contribuindo para o desenvolvimento
sustentavel dos assentamentos. Os processos de escolarizacdo e formacdo viabilizam-se por
meio de parcerias com instituicGes de ensino — universidades federais, estaduais e municipais,
publicas e privadas sem fins lucrativos, governos estaduais € municipais e movimentos sociais
e sindicais de trabalhadores e trabalhadoras rurais, que atuam na Reforma Agréaria. Sdo 46
instituicdes realizando permanentemente acoes de educacgdo de jovens e adultos assentado(a)s,

nos diversos niveis, nos 27 Estados da Federagao.
Programa Nacional de Educacdo do Campo - PRONACAMPO

O desdobramento da instituicdo do Decreto n° 7352, foi o langamento em marc¢o de 2012, do
Programa Nacional de Educac¢do do Campo — PRONACAMPO. Uma vez que uma politica
publica € instituida, ela desdobra-se em planos, programas, projetos, etc. Trata-se da
articulacdo de um conjunto de acbes que representam a atuacdo concreta do Estado em

resposta as exigéncias e demandas dos sujeitos sociais pelos seus direitos.

O programa consiste em um conjunto articulado de acdes de apoio aos sistemas de ensino
para a implementacdo da politica de educacdo do campo, conforme disposto no Decreto n°
7.352, de 4 de novembro de 2010.

Tais a¢Oes destinam-se a ampliacéo e qualificacdo da oferta de educacéo basica e superior as
populacdes do campo e buscam assegurar a melhoria do ensino nas redes existentes, bem
como, a formacdo dos professores, producdo de material didatico especifico, acesso e
recuperacdo da infraestrutura e qualidade na educacdo no campo em todas as etapas e

modalidades.
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O PRONACAMPO esta estruturado a partir de quatro eixos de acdo: gestdo e praticas

pedagdgicas, formacao de professores, educacao profissional e tecnoldgica e infraestrutura.

No Eixo Il — Formacgdo de Professores, destaco o PROCAMPO - Programa de Apoio a
Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo como uma iniciativa do MEC
por intermédio da SECADI, que conta com apoio da Secretaria de Educacao Superior — SESU
e execugdo financeira do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE. O
programa busca fomentar projetos de cursos de licenciatura em educacdo do campo. O
objetivo do Programa € apoiar a implementacdo de cursos regulares de licenciatura em
Educacdo do Campo nas Instituicbes Publicas de Ensino Superior de todo o pais, voltados
especificamente para a formacdo de educadores para a docéncia nos anos finais do ensino

fundamental e ensino médio nas escolas do campo.

O objetivo especifico do PROCAMPO ¢ formar e habilitar professores para a docéncia
multidisciplinar em escolas do campo por &areas do conhecimento: Linguagens, Artes e
Literatura; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e Matematica; e Ciéncias
Agrarias. A organizacdo curricular dos cursos de licenciatura ocorre por etapas presenciais,
equivalentes a semestres de cursos regulares, em regime de alternancia entre Tempo-Escola e
Tempo-Comunidade, para permitir o acesso e a permanéncia dos estudantes na universidade
(tempo-escola) e a relagdo préatica-teoria-pratica vivenciada nas comunidades do campo
(tempo-comunidade) - (MEC/Secad, 2007).

Em 2008, implantou-se o projeto piloto, no qual quatro Universidades Federais fizeram parte:
as Universidades Federais de Minas Gerais (UFMG), de Sergipe (UFS), da Bahia (UFBA) e
de Brasilia (UNB). Apds a publicacdo do primeiro e segundo editais, cerca de 30 (trinta)
instituicdes de ensino superior se envolveram com a oferta do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo. Em 2012, a SECADI/MEC selecionou cerca de 45 (quarenta e cinco)

universidades para oferta do curso.

Entdo, as lutas e conquistas por uma educacdo de qualidade para os povos do campo, foram

apresentadas neste historico que vem sendo construido em uma caminhada de 15anos.

Passo agora, para o terceiro referencial tedrico desta pesquisa, que sdo as Representagdes

Sociais.
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1.3 - Representacdes Sociais

O conceito de representacdao social foi introduzido por Serge Moscovici, em 1961, em um
estudo sobre as repercussdes da psicanalise com relacdo as formas de pensar, sentir e agir de
diferentes grupos populacionais franceses. Estar no campo da teoria moscoviciana significa
compreender a representacdo como conteudo, processo e estrutura em dimensdes
inseparaveis. Os contedidos de uma representacdo sao os diferentes saberes que circulam na
sociedade. Saberes construidos como teoria coletiva sobre o real, como um sistema que
tem uma ldégica que configura o campo das ideias, crencas, valores, opinides, atitudes,
imagens, metaforas e simbolos, utilizados pelos individuos para entender, justificar e

organizar uma acao sobre os objetos que o cercam.

As definicbes de Moscovici (2010) sdo amplas e permitem variadas leituras. Para o
proposito deste trabalho, assumi o sentido da representacdo como produto da interacdo e
comunicacgdo entre os membros de uma comunidade, visando tornar familiar, o que é

estranho.

Um sistema de valores, idéias e préticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicagao
seja possivel entre 0s membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cddigo
para nomear e classificar, sem ambiglidade, os varios aspectos de seu mundo e da
sua historia individual e social (MOSCOVICI, 2010, p. 21).

[...] a finalidade de todas as representacdes € tornar familiar algo ndo familiar
[...] (MOSCOVICI, 2010, p. 54).

Os sujeitos dos quais busco compreender o estranhamento enfrentado ao se depararem
com textos de porte académico, sdo as educandas e os educandos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, da turma 2011, da area Ciéncias Sociais e
Humanidades da FaE/UFMG. Levando em conta que o acesso dela(e)s a materiais de
leitura nas comunidades rurais onde residem e/ou trabalham € muito restrito, pressuponho
que as formas de ler dela(e)s sofrem alteracbes a partir do contato com o0s textos
académicos. Portanto, a leitura de textos de porte académico pode ser entendida nas
representacdes sociais, segundo o que Moscovici (2010, p. 57) define como tentativa de
incluir o desconhecido em uma categoria conhecida. Nesse sentido, Moscovici (2010, p. 60)
diz que:

Néo & facil transformar palavras ndo familiares, ideias ou seres, em palavras usuais,
proximas e atuais. E necessario para dar-lnes uma feicdo familiar, por em
funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento baseado na
memoria e em conclusGes passadas.
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Diante de uma realidade com a qual ndo sabe lidar, o sujeito entra em desequilibrio e
instaura movimentos, buscando inserir o0 novo objeto na trama dos seus saberes prévios.
Essa insercao altera o saber prévio, o objeto e, portanto, o sujeito. Neste caso, produz-se
outro saber: o possivel nas condic¢des politicas, sociais, culturais e familiares de existéncia
do sujeito e do objeto. A construcdo de novas formas de pensar/sentir/agir pode assumir
diferentes configuracdes. O sujeito pode manter seus saberes prévios, que neste caso nao
serdo os mesmos, dado que, s6 o fato do sujeito ter sido questionado, ocasionou alteracées
ou pode alterar profundamente o que ele sabia antes ou apenas parcialmente. Ha sempre
mudanca, movimento e processo. Ndo ha como passar inviolavel pela experiéncia de
contato com um objeto que desafia 0 entendimento, questiona as praticas e mobiliza as

emogoes.

Ao estudar uma representagdo Moscovici (2010, p. 59) diz que “[...] n0s devemos sempre
tentar descobrir a caracteristica ndo familiar que a motivou, que esta absorveu”. Nessa
tarefa de tornar familiar o ndo familiar, de assimilar e acomodar o estranho, Moscovici
(2010) identifica os dois processos que geram representacdes sociais: ancoragem e
objetivacdo. A ancoragem é um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos
intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um paradigma de uma
categoria que nOs pensamos ser apropriada. Ancorar &, pois classificar e dar nome a alguma
coisa. Coisas que ndo sdo classificadas e que ndo possuem nomes sdo estranhas, ndo
existentes e ao mesmo tempo ameacadoras. Ancorar ideias estranhas é reduzi-las a
categorias e a imagens comuns, coloca-las em um contexto familiar. NOs experimentamos
uma resisténcia, um distanciamento, quando ndo somos capazes de avaliar algo, de descrevé-

lo a nGs mesmos ou a outras pessoas.

A objetivacéo é a passagem de conceitos e ideias para esquemas ou imagens concretas, 0s
quais, pela generalidade de seu emprego, se transformam em "esséncia da realidade"
(MOSCOVICI, 2010, p. 61). Ao objetivar, os sujeitos transformam algo abstrato em algo
quase concreto, transferem o que esta na mente em algo que existe no mundo fisico, criam
imagens para as ideias. Nesse processo, as ideias ndo sdo percebidas como produtos da

atividade intelectual, mas como reflexos de algo que existe no exterior.

A ancoragem e a objetivacdo possibilitam a atividade representativa, destacar uma figura
e, a0 mesmo tempo, atribuir-lhe um sentido, integrando-a ao nosso universo. O resultado
desse movimento produz outro saber, outra representacdo. A estabilidade dessa

representacdo, bem como, sua materialidade, Ihe confere o estatuto de instrumento para
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orientar percepcOes e julgamentos sobre a realidade. Nessa perspectiva, trata-se do
conhecimento em movimento, produzido diante de algo que desequilibra os esquemas ja
consolidados. Assim, para compreender ou explicar uma representacdo, é necessario

comecar com aquela, ou aquelas, das quais ela teve origem.

A partir do propoésito assumido neste trabalho, de que a representacdo é o produto da
interacdo e comunicagdo entre os membros de uma comunidade visando tornar familiar o
que € estranho, parto do pressuposto de que o estranho ou pouco familiar, para a(0)s
educanda(o)s sujeita(o)s desta pesquisa, sdo o0s textos académicos. Entdo, para verificar se
ocorre 0 estranhamento por parte dela(e)s no momento inicial de contato com os textos
académicos e se confirmado o estranhamento, como ela(e)s estdo fazendo a passagem de
tornar familiar, algo que até pouco tempo era estranho na vida dela(e)s, que é ler textos

académicos.

Depois de verificar se ocorre 0 estranhamento nos momentos iniciais de contato da(o)s
educanda(os) com os textos, pretendo identificar e compreender as representacdes sociais
que ela(e)s estdo construindo sobre a leitura de textos académicos, durante as atividades

de leitura e apos a leitura, nos momentos de discussdo sobre o texto em sala de aula.
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Capitulo 2

Metodologia

Esta pesquisa situa-se no campo da abordagem qualitativa. Utilizei como base, os aportes
tedricos das representacdes sociais no que se refere as Representacfes Sociais de educandas e
educandos da turma 2011 da area de Ciéncias Sociais e Humanidades do curso de

Licenciatura em Educacdo do Campo da FaE/UFMG sobre a leitura de textos académicos.

Para um estudo sobre as préaticas de leitura de textos académicos de educandas e educandos do
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LeCampo), sera necessario dar atencdo ao
processo de formacgdo de leitores que fica comprometido onde a populagdo tem pouco
acesso a materiais de leitura, neste caso, refiro-me a populagdo do campo, de modo
especifico, os estudantes de origem campesina. Sendo assim, pressuponho que a(0)s
educanda(o)s quando chegam a universidade, enfrentam dificuldades para ler os textos
académicos, por considerar que ela(e)s trazem consigo dificuldades oriundas de suas

praticas de leitura durante a formacéo escolar anterior.

Portanto, nesta pesquisa, 0 propoésito € conhecer as praticas e relatos da(o)s educanda(o)s
sobre leituras de textos académicos durante as aulas. As praticas e relatos servirdo como
fonte para analisar e compreender o processo de construcao de suas representagdes sociais
sobre a leitura de textos académicos. Parto entdo, da referéncia de que esses estudantes
integram grupos que historicamente estdo inseridos em uma experiéncia escolar e social
na qual a leitura como um todo é pouco demandada. O encontro com conceitos, principios
e praticas vinculadas a outra forma de entender, produzir e utilizar a leitura no contexto da
universidade, exige alteracdes nas formas de pensar, sentir e agir com relacdo a escola,
visto que estes estudantes estdo envolvidos em uma formacao que os prepara para atuarem

como educadores do campo.

Para coleta das informacGes utilizei primeiro, um questionario estruturado com perguntas
semiabertas. O questionario foi construido para obtencdo das informacgdes pessoais e
profissionais dos sujeitos participantes. Em seguida, iniciei o processo de observagdo na
turma 2011 da area de Ciéncias Sociais e Humanidades, no periodo de 16 de Janeiro a 17 de
fevereiro de 2012 na sala (3106) do prédio da Faculdade de Educacdo da UFMG, durante o

(TE 11%) - Tempo Escola I1. As aulas aconteceram na parte da manha de 8:00 as 12:00 horas e

2Tempo-escola: o0 periodo de formacéo na universidade.
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na parte da tarde, de 14:00 as 18:00 horas. Durante esse periodo, os estudantes tiveram aulas

das disciplinas da tabela abaixo.

Disciplinas lecionadas no Tempo Escola Il para a Turma 2011 da area de

Ciéncias Sociais e Humanidades

. Horas- Horas-Aula

Disciplinas do TE 11 Aula Observadas
1. Andlise da Pratica Pedagogica | 08 08
2. Linguagem | 08 08
3. Introdugéo ao Pensamento Socioldgico 08 08
4. Anéalise da Préatica Pedagdgica Il 16 16
5. Economia e Sociedade na/da realidade brasileira 16 16
6. Espaco e Territ6rio na Sociedade Moderna 32 32
7. Linguagem Il 24 24
8. Numeramento I: estudos sobre os nimeros 24 24
9. Processos de Ensino e Aprendizagem Il 16 16
10. Temas Especificos em educacdo do Campo Il 16 16
Total 168 168

Fonte: Dados da pesquisa

No processo de observagdo, acompanhei a turma em todas essas disciplinas, anotei no diario
de campo todas as quest@es relacionadas a leitura que foram abordadas na sala de aula. Anotei
também, as falas dos estudantes e dos professores que me pareceram interessantes para

analise e situacdes observadas que julguei importantes.

Apos o levantamento e sistematizacdo dos dados, organizei-os em quatro cenas. Cada cena
compreende 0s registros das observac@es de atividades relativas a apresentacdo do texto em
sala de aula e momentos iniciais da leitura, as situacGes ocorridas durante o processo e
situacbes que aconteceram ap0s o ato da leitura. Para cada cena, selecionei situacfes
observadas no cotidiano da sala de aula em diversas disciplinas ministradas por diferentes
professores.

Aanalise dos dados foi realizada em dialogo com os referenciais tedricos da pesquisa. Apds a

analise dos dados, apresento as consideracdes finais.
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Capitulo 3

Contexto da pesquisa: o Curso de Licenciatura em educacdo do Campo
da FaE/UFMG

O desafio para a formacdo de professores na perspectiva da Educacdo do Campo ja estava
colocado desde os momentos iniciais de organizagdo da luta por politicas publicas
(Kolling; Nery; Molina, 1999). Nesse sentido, considero pertinente, no ambito desta
pesquisa apresentar a estrutura geral, principios politicos pedagogicos e alguns aspectos
da estrutura curricular e de gestdo do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
(LeCampo) desenvolvido na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas

Gerais (FaE/UFMG), comecando pela turma com ingresso em 2005.

A turma 2005 instalou-se por meio da parceria entre a Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG), o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST) e o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria
(INCRA) via Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). O
projeto teve como proposta habilitar 60 (sessenta) educadores para a docéncia
multidisciplinar nas séries iniciais do ensino fundamental e por &rea do conhecimento nas
séries finais do ensino fundamental e no ensino médio. O curso foi aprovado pelo
Conselho Universitario da Universidade Federal de Minas Gerais como um projeto
especial de ensino. Seus estudantes sdo integrantes do MST, da Comissdo Pastoral da
Terra (CPT), do Movimento das Mulheres Camponesas, da Céritas Diocesana e do Centro
de Agricultura Alternativa do Norte de Minas (FaE/UFMG, 2005). Em fevereiro de 2010,
a Turma 2005 concluiu o processo formativo.

A Turma 2008 instituiu-se a partir do convite a Universidade Federal de Minas Gerais,
formulado pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), por intermédio da Secretaria de
Educacdo Superior (SESu) e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), a fim de desenvolver um projeto-piloto de Licenciatura em
Educagdo do Campo. Foram também convidadas a Universidade Federal de Sergipe, a
Universidade Federal da Bahia e a Universidade Nacional de Brasilia. As instituicdes
foram indicadas em consequéncia do acumulo académico, demonstrado com base nos
critérios de experiéncia em formacdo de educadores do campo e/ou experiéncias com
implementacdo da licenciatura por area de conhecimento e/ou experiéncia em gestdo

compartilhada com os sujeitos do campo e suas representacdes. Vale ressaltar que uma das
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referéncias adotadas para elaborar o projeto-piloto foi a experiéncia em desenvolvimento
com a Turma 2005 da FaE/lUFMG (ANTUNES-ROCHA, 2008 e 2009).

Na FaE/UFMG o projeto foi discutido e elaborado em parceria com 12 (doze movimentos
sociais), trés secretarias municipais de educacdo e com a Empresa Mineira de Assisténcia
Técnica e Extensdo Rural. Foram aprovados, no processo seletivo, estudantes integrantes
da Associagdo Mineira das Escolas Familia Agricola, do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra, do Centro de Agricultura Alternativa do Norte de Minas Gerais, da
Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Minas Gerais, do Centro de
Agroecologia do Vale do Rio Doce, da Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura
Familiar, do Movimento dos Pequenos Agricultores, professores da Rede Municipal de
Francisco Sa, da Rede Municipal de Miradouro, da Rede Municipal de Sdo Jodo das
Missbes e da Rede Municipal de Almenara e do grupo técnico da Empresa Mineira de
Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (FaE/UFMG, 2008). O curso contou com a
participacdo de 73 (setenta e trés) estudantes, com duracdo de quatro anos e habilitou para
a docéncia por area do conhecimento nas séries finais do ensino fundamental e no ensino
médio.

O curso de Licenciatura em Educacdo do Campo se constitui como oferta regular no
ambito do Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais — REUNI. O curso destina-se a formacao de professores para atuacdo nas escolas
do campo, com habilitacdo para docéncia num curriculo organizado por areas do
conhecimento: Ciéncias Sociais e Humanidades, Letras e Artes, Ciéncias da Vida e da
Natureza e Matematica. Sdo 3.000 horas de formacdo com duracdo de 04 (quatro) anos. A
oferta das habilitacGes ndo é simulténea, isto €, a cada ano € ofertada uma &rea. Para 2009,
a habilitacdo oferecida foi Ciéncias da Vida e da Natureza. Em 2010, ingressaram 0S
educandos para Letras e Artes. Em 2011, ofertou-se o curso de Ciéncias Sociais e
Humanidades e em 2012 ingressou a turma de Matematica (FaE/UFMG, 2009).

S&o trés experiéncias realizadas em parceria com sujeitos e instituicdes diferenciadas. A
partir dessas experiéncias é possivel fazer uma reflexdo em torno dos limites e
possibilidades que tais experiéncias podem significar para a constru¢do de um projeto de
Educacdo do Campo. Torna-se, entdo, necessario responder perguntas tais como: em qual
realidade escolar este educador ird atuar? Que perfil este educador deve ter para atender as
necessidades desta realidade? Qual é o projeto politico pedagdgico para a formacao deste

educador?
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Em qual realidade escolar este educador ira atuar?

O referencial que ilumina o LeCampo na luta pela terra, pelos direitos a uma vida digna,
pela relagdo igualitaria entre homens e mulheres, pelo respeito as diversidades sexual e
religiosa, pela distribuicdo da renda e dos bens produzidos pela sociedade de forma justa,
por uma sociedade justa e sustentdvel em termos econbmicos, politicos, sociais e
ambientais. Uma luta historica que 0os movimentos sociais contemporaneos resgatam (res-)
significam e atualizam em funcdo da leitura de que a desigualdade social, econémica e
politica aumenta, fica mais aguda e mais injusta ao longo do tempo. A educagdo, mais
especificamente a escola, assume nesta luta a funcdo de uma ferramenta necessaria para
contribuir nos processos de organizacdo de uma nova sociedade. Uma educacgédo capaz de
produzir aprendizagem de teorias e técnicas que auxiliem na realiza¢do do trabalho com a

terra, com as aguas e florestas com sustentabilidade politica, econémica, cultural e social.

Contudo, ndo se trata somente de criar e fazer funcionar escolas. A perspectiva é construir
uma organizagdo pedagogica, curricular, administrativa e financeira com o efetivo
protagonismo dos sujeitos, bem como, articulada ao projeto de desenvolvimento popular
do campo. A escola do campo demandada pelos movimentos vai além da escola das primeiras
letras, da escola da palavra, da escola dos livros didaticos. E um projeto de escola que se
articula com os projetos sociais e econdmicos do campo, que cria uma conexao direta entre
formacdo e producdo, entre educacdo e compromisso politico. Uma escola que, em seus
processos de ensino e de aprendizagem, considera o universo cultural e as formas proprias de
aprendizagem dos povos do campo, que reconhece e legitima esses saberes construidos a
partir de suas experiéncias de vida. Uma escola que se transforma em ferramenta de luta para
a conquista de seus direitos como cidaddos (KOLLING, NERY e MOLINA, 1999).

Um ponto importante no contexto de atuagdo do educador do campo diz respeito a tomada de
posicdo sobre o modelo de desenvolvimento para o qual se empenhariam os esforgos
formativos. Menezes Neto (2009, p. 36) explicita esse principio quando diz que “[...] projetos
politico-pedagdgicos vinculados as classes populares devem demarcar suas diferencas em
relagdo ao projeto capitalista para o campo, representado pelo agronegdcio”. Molina (2009, p.
189) demarca o que se entende como eixo matricial deste projeto, ao afirmar que “[...] a
Educacdo do Campo ¢ indissociavel da luta pela terra, da luta pela Reforma Agraria.
Democratizac¢do da terra, com a democratiza¢do do acesso ao conhecimento”. Desse modo, a
proposta da licenciatura do campo alia-se ao proposito de construgdo de um modelo de

desenvolvimento para o campo comprometido com a sustentabilidade econémica, social,
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politica e cultural da terra e dos sujeitos que nela trabalham, na perspectiva do que Benjamin

(2001) chama de projeto popular.

Sendo assim, a formagdo do educador do campo compromete-se com trés principios: o
protagonismo dos sujeitos coletivos, a luta pela escola de qualidade e 0 compromisso com
a construcdo de um campo e de uma sociedade sustentavel em termos econémicos,

politicos, sociais e culturais.
Que perfil este educador deve ter para atender as necessidades desta realidade?

A realidade do campo exige um educador que tenha compromisso, condi¢des tedricas e
técnicas para desconstruir as praticas e ideias que forjaram o meio e a escola® rural. Nesse
sentido, as necessidades presentes na escola* do campo exigem um profissional com uma
formacdo mais ampliada, mais abrangente, ja que ele tem que dar conta de uma serie de

dimensdes educativas presentes nessa realidade.

Sua atuacdo se faz necessaria no sentido de permitir a expansao da educagdo basica no e do
campo, com a rapidez e qualidade exigidas pela dindmica social e pela superacdo da histérica
desigualdade de oportunidades de escolarizacdo vivenciadas pelas populacdes em tal
contexto. Para tanto, precisa de uma formacao que o habilite a refletir sobre sua experiéncia,
comprometido com a luta, que considera 0 modo de producdo da vida com o trabalho com a
terra, com a agua e com as plantas como digno e bom. O educador do campo precisa ter a
compreensdao da dimensdo do seu papel na construcdo de alternativas de organizacdo do

trabalho escolar. Uma atuacgdo que entenda a educagao como pratica social.

Sendo assim, a formacédo e titulacdo ofertadas no curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo da FaE/UFMG objetivam criar condicOes para atendimento das especificidades dos
diferentes contextos de educagdo escolar, buscando viabilizar as diferentes configuracdes

institucionais que existem e que podem vir a existir. Uma discussdo relevante no perfil diz

*Escola rural — encarregada de “capacitar” estudantes, tornando-0s mais produtivos para o trabalho que iriam
desempenhar; assim, ficava a escola responsavel por treinar, em vez de educar.
(CALDART; PEREIRA; ALENTEJANO; FRIGOTTO, 2012, p. 298).

“Escola do campo - se insere [...] na perspectiva gramsciana da Escola Unitaria, no sentido de desenvolver
estratégias epistemologicas e pedagogicas que materializem o projeto marxiano da formacdo humanista
omnilateral, com sua base unitaria integradora entre trabalho, ciéncia e cultura, tendo em vista a formacdo dos
intelectuais da classe trabalhadora. A escola do campo se coloca o desafio de conceber e desenvolver uma
formacéo contra-hegemoénica, ou seja, de formular e executar um projeto de educagdo integrado a um projeto
politico de transformacdo social liderado pela classe trabalhadora, o que exige a formacgdo integral dos
trabalhadores do campo, para promover simultaneamente a transforma¢do do mundo e a autotransformacéo
humana. (CALDART; PEREIRA; ALENTEJANO; FRIGOTTO, 2012, p. 327).
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respeito a inclusdo dos egressos do curso nos sistemas de ensino. Outro ponto importante
refere-se a inexisténcia de uma escola para atuacdo. Isto porque o niamero de escolas das
séries finais do ensino fundamental e de ensino médio é pequeno e as que existem estdo sendo

desativadas.

A dispersdo espacial das moradias dos alunos e a centralidade das relacbes com as
comunidades de pertencimento geram, por vezes, exigéncias na organizacdo dos tempos e dos
espagos da escola que em um primeiro momento pode aparecer como estranho a rotina
escolar. No cotidiano do curso de Licenciatura em Educacdo da FaE/UFMG esta presente a
preocupacdo em garantir a vivéncia da auto-organizacdo dos estudantes, da discussdo das
teorias a luz da realidade, da reflexdo sobre o que, como, onde, quando e para que estudar, dos

limites e das rupturas institucionais necessarios na construcao de uma escola do campo.

Nesse sentido, a formacédo ndo se fecha em torno de uma Unica proposta de atuacdo docente,
uma vez que essa atuacdo devera necessariamente se adequar as necessidades de promover
rupturas, estranhar o que aparece como natural e legal, fazer perguntas, investigar,

problematizar e propor.

Enfim, a formacao deve contribuir para que o educador seja capaz de propor e implementar as
transformacdes politico-pedagdgicas necessarias a rede de escolas que hoje atendem a
populacdo que trabalha e vive no e do campo: um educador do povo do campo, para muito
além do papel da educacdo escolar. Um educador que assume seu papel como agente de

transformacao da sua realidade pessoal e social.
Qual é o projeto politico-pedagodgico para a formacgéao desse educador?

As discussdes fundamentadas no contexto de atuacdo que, por sua vez, geram o perfil do
educador, iluminam e orientam a organizacdo do processo formativo. Com tal referéncia, tém-
se trés principios organizadores da estrutura, do conteddo e da dinamica curricular:
protagonismo, compromisso com a constru¢do de uma escola de qualidade e com um modelo

sustentavel de producéo da vida no campo.

A participacdo dos sujeitos como estudantes é referendada pelo compromisso com suas
organizagdes coletivas. Para as turmas 2005 e 2008, instituiu-se um Ndcleo Gestor formado
por representantes dos movimentos sociais e instituicbes as quais 0s estudantes estdo
vinculados. O curso regular é referendado pela Comissdo Interinstitucional, constituida por
movimentos sociais e instituicbes publicas, criada pela diretoria da Faculdade de Educacéo

para acompanhar, discutir, avaliar e propor Diretrizes para o Curso.
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O que é comum para todas as turmas é o processo de organizagdo dos estudantes. Alem do
colegiado em que a presenca da representacdo da turma € obrigatoria, hd também uma rede de
discussdo e tomada de decisdes junto aos professores e a coordena¢do do curso. Cada turma
se estrutura em grupos de trabalho, representantes dos grupos, representantes da turma e
plenaria. Essa estrutura permite a concretizacdo de uma dindmica que possibilita a discussao
do curriculo, das aulas, dos processos avaliativos, da realizacdo de trabalhos, de organizacdo
dos tempos de estudo, da gestdo do espaco de moradia e dos recursos financeiros dentre

outros.

No projeto pedagdgico entende-se também por protagonismo a presenca da realidade
socioambiental vivenciada pelos estudantes em suas comunidades. A estrutura e a dinamica
do curriculo se organizam a partir dos problemas, questdes, dividas e propostas geradas em
estudos e pesquisas na realidade concreta dos estudantes. Segundo Lima et al., (2009), a
organizagao curricular na turma 2005 na area de Ciéncias da Vida e da Natureza se orientou
pelo trabalho de pesquisa dos estudantes com relacdo as questdes de sua realidade.

Logo no inicio do percurso, encomendamos aos educadores em formagdo uma

pesquisa a ser feita junto a suas comunidades. Tal pesquisa esteve orientada por um

conjunto de questdes que deveriam ser discutidas junto as familias, aos agricultores,

as criangas e jovens que freqiientam as escolas rurais, bem como aos professores e
professoras dessas escolas (LIMAet al., 2009, p. 108).

Desse modo, vem-se constituindo no curso uma estrutura de participacdo que se organiza a
partir da presenca dos estudantes como tal, dos estudantes como coletivos sociais e como
sujeitos envolvidos com a familia, o trabalho, o lazer e com a natureza em suas regides de

trabalho e/ou moradia.

O compromisso com um curso que focaliza a atuacdo do educador como capaz de alterar a
realidade da escola rural que estd em funcionamento, passa pela preocupagao em garantir uma
concepcéo de ser docente que possa garantir tal agdo. A habilitacdo por area do conhecimento
e a alternancia dos tempos e espacos de formacao se constituem em uma das especificidades
do curso, elaboradas na perspectiva de se constituirem como referéncias para a organizacao da
escola do campo. Formas e tipos de conteudos, processos avaliativos, dindmicas de sala de
aula, modelos de estagio, o lugar da pesquisa, dentre outros, se constituem como

caracteristicas do curso.

Na Licenciatura em Educacdo do Campo, buscou-se criar espagos e tempos no curriculo para

que os estudantes fizessem contato com todas as areas: CVN — Ciéncias da Vida e Natureza;
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CSH — Ciéncias Sociais e Humanidades; LAL — Linguas, Artes e Literatura; e MAT —
Matematica, bem como, pudessem aprofundar os estudos com a qual se identificavam. Cada
area vai se articulando conforme sua historia, sua metodologia, seus impasses, seus objetos e
problemas.

Outra caracteristica do LeCampo, refere-se a organizacdo dos tempos e espacos de
funcionamento. Para esta organizacgdo, partiu-se do principio de que escola e comunidade sdo
tempos/espacos para construcdo e avaliacdo de saberes e que, portanto, seria necessario
buscar superar a perspectiva de que a escola € lugar da teoria e a comunidade é lugar da
aplicagdo/transformacdo. A escola funcionaria como mediacdo para aprender a reelaborar
formas de pensar/sentir/agir e ndo para manter e/ou substituir formas anteriores. Nessa
direcdo, a alternancia foi adotada como referéncia para organizacdo dos tempos e espacos do
curso. Assim, afirma-se os conceitos de tempo/escola e tempo/comunidade, como processos

continuos de aprendizagem.

A organizacdo em tempo escola/tempo comunidade trouxe desafios novos para a equipe de
educadores. A questdo das ferramentas de comunicacdo, como materiais impresso, web, radio,
televisdo e outros vieram a tona. O conceito de mediagdo pedagogica emergiu como
possibilidade para compreender a troca de informagdo. Segundo Corréa e Cordeiro (2011, p.
154), “[...] para que esse possivel objeto de aprendizagem se torne uma mediagdo, ¢é
necessario que seja incorporado numa situacdo de aprendizagem, sejam apropriados pelos
diferentes sujeitos envolvidos no processo”. Com o0 conceito de mediacao foi possivel ampliar
a compreensdo que ndo se tratava somente de material instrucional, mas também da

organizacdo de contetdos articulados entre 0s dois tempos.

O curso esta organizado nos componentes listados no quadro 3, conforme Parecer CNE/CP
9/2001 e orientado pela minuta aprovada pela plendria do grupo permanente de trabalho
(GPT) em Educacdo do Campo/SECAD/MEC em 6 de abril de 2006. As atividades
académicas curriculares estdo organizadas por seminarios, disciplinas e atividades

curriculares.
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, Creditos | Créditos | Créditos
GRUPO Conteudos TE TC Total
Formacédo especifica: Nucleo de Formacdo em Ciéncias da
Gl Vida e da Natureza (Conteudos cientificos académicos e 51 13 64
culturais)
Formac&o especifica:
G2 Nucleo de Formagdo em Ciéncias da Educacdo (Contetdos 35 12 47
cientificos, académicos e culturais)
Formac&o especifica:
G3 Nucleo de Formacédo Integradora (Préatica de Ensino, Estagio
Supervisionado, 29 25 54
Atividades académicas, cientificas, culturais e artisticas)
G4 Formagﬁq complementar (Contetdos cientificos, académicos e 12 12 24
culturais):
G5 Formacdo livre (Atividades académicas, cientificas e 1
culturais):
200
Total 127 73 créditos
(3.000 h)
Quadro 4 — Percurso curricular
Creéditos
Periodo Grupol | Grupo?2 | Grupo3 | Grupo4 Sub total Grupo Total
1° 11 09 06 26
20 08 07 05 20 x
3 07 04 09 04 24 ':L‘?rma‘?ao
40 08 08 09 04 29 C'r‘gjl t'o‘gs
50 08 07 08 04 27 deverd 200
everdo ser
6° 08 06 07 04 25 integralizados.
7° 08 04 05 04 21
8° 06 02 05 04 17
Total 64 47 54 24 189

O curso tem duracdo de quatro anos constituidos de oito periodos de Tempo Escola (TE) e

oito periodos de Tempo® Comunidade (TC).

O Tempo Escola acontece em duas etapas por ano (fevereiro e julho) na UFMG. O Tempo

Comunidade se desenvolve nas areas de origem dos estudantes, nos meses intermediarios aos

do Tempo Escola (margo a junho/agosto a novembro).

Durante o0 Tempo Comunidade os alunos desenvolvem atividades de estudo, pesquisa, leitura

e escrita, producdo de material didatico. Essas propostas de trabalho sdo orientadas no sentido

de formar o professor-pesquisador, criando a possibilidade de que esse projeto, além de

contribuir diretamente para a construcdo de uma escola que possa responder a demanda

*Tempo-comunidade: o periodo de formagéo que se estende no meio sdcio-profissional do aluno.
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imediata de escolarizacdo das popula¢Ges do campo, possa também atender a necessidade de
se construir espacos de pesquisa e producdo de experiéncias inovadoras relativas a escola do e

no campo.

A articulacdo entre os dois tempos se da pela presenca de mediacdes que garantirdo a
vinculacdo de contetdos e atividades. Sdo utilizados materiais impressos, videos, cd-rom
dentre outras. Pretende-se desenvolver processos para garantir a introducdo da Web como

mediacao.

Para integralizacdo do curso os estudantes deverdo cumprir o namero de créditos dentre
aqueles ofertados por grupo de atividades académicas em cada area de formacdo, conforme

descrito no quadro 3.

Formacdo especifica: Formacéo na area — 64 créditos; Formacdo em Ciéncias da Educacdo —
47 créditos; Formacdo integradora — 54 créditos. Formacdo complementar — 24 créditos.
Formacao livre — 11 créditos. A avaliacdo académica levara em consideracdo as Normas do
Sistema Académico vigentes na UFMG, com o envolvimento de professores e alunos. De
acordo com as Normas Académicas, o aluno serd considerado aprovado se apresentar

frequéncia de 75% nas atividades académicas e desempenho minimo de 6,0 (seis).
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3.1 - Habilitacdo em Ciéncias Sociais e Humanidades

A éarea de Ciéncias Sociais e Humanidades, que tem como forma articuladora o pensamento
sobre o0s sujeitos nos diferentes contextos que envolvem dimensBes socio-espaciais,
econdmicas, politicas e culturais que sdo organizadas de forma interdisciplinar, por dentro dos
campos disciplinares como a Geografia, a Histdria, a Sociologia, Antropologia e a Filosofia,

que compbem a area.

A area tem como pergunta inicial: o que é imprescindivel (da Geografia, da Historia, da
Sociologia, Antropologia e da Filosofia) para a formacdo de educadora(e)s do campo? Os
primeiros tempos (I, 11 e 111) estdo voltados para os fundamentos histéricos e filosoficos para
refletir sobre os diferentes percursos do conhecimento e, a0 mesmo tempo, para definir os
eixos articuladores da area. Na formacéo especifica acontecem aprofundamentos em cada um
dos campos disciplinares, mas sem perder o elemento articulador da area e a formacédo para a

docéncia.

A realizacdo de uma verticalizacdo tematica visa o aprofundamento conceitual, com vistas a
compreensdo das contribuicdes das diferentes disciplinas para a formagdo docente. Esse
movimento de selecdo tematica realizar-se-a, também, concomitantemente a uma reflexéo
sobre o exercicio da docéncia, sendo, entdo, contelidos e acBes de ensino-aprendizagem,

compreendidos como faces imbricadas do fazer pedagdgico nas diferentes disciplinas.

Conquanto sejam realizadas escolhas tematicas — afins a cada campo disciplinar e a sua
trajetéria — também se objetiva apreciar essas tematicas de maneira integrada no interior da
area das ciéncias sociais e humanidades. Dessa forma, embora 0 movimento seja de recorte
tematico, ele ndo visa a compartimentacdo de abordagem, mas, antes, uma compreensao
multifacetada das tematicas selecionadas, com contribuicdes da filosofia, da geografia, da
historia, Antropologia e da sociologia. A area apresenta temas norteadores de cada um dos

campos disciplinares, nos tempos de formacao especifica.
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3.2 - Turma CSH — Ciéncias Sociais e Humanidades

A turma de Ciéncias Sociais e Humanidades do curso de Licenciatura em Educagdo do
Campo da FaE/UFMG que contribui para a realizagcdo desta pesquisa € composta por vinte e
um(a) educando(a)s, procedentes do contexto campesino, ingressantes na Universidade no 1°
semestre de 2011 e alguns ja trabalham como professores em escolas das comunidades onde

estdo inseridos.

A turma apresenta uma predominancia de educanda(o)s naturais e residentes na cidade de Rio
Pardo de Minas — Regido do Norte de Minas Gerais e também nas Regides do Vale do

Jequitinhonha/Mucuri e Central.

Segue na figura 2 o mapa das Regides de Planejamento do estado de Minas Gerais

evidenciando os locais onde residem a(0)s educanda(o)s da turma 2011.

Figura2
Localizacdo geografica dos educandos da turma 2011
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Fonte: IGA, 2013. Modificado pela pesquisadora.
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A turma apresenta uma predominancia feminina, com um percentual de 68% de mulheres e
32% de homens.

Gréfico 1 — Género
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Fonte: Dados da pesquisa

Aturma é relativamente jovem, com percentual de 42% de estudantes com idade entre dezoito

e vinte e cinco anos.

Graéfico 2 - Faixa etaria
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Fonte: Dados da pesquisa

A turma é composta em sua maioria por trabalhadores rurais (47%), sendo que desta maioria,
alguns disseram ja ter exercido ou exercem também outras atividades profissionais. A
expressdo trabalhador rural foi escolhida para agrupar as expressbes agricultor familiar,
lavrador, agricultor. Dos 21 sujeitos da pesquisa, 19% declararam ser somente estudantes.

A renda mensal dos grupos familiares da maioria da(o)s educanda(o)s é predominantemente

de um a dois salarios minimos.
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Graéfico 3 - Renda Familiar
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Fonte: Dados da pesquisa

A maioria da(0)s educanda(o)s cursou o ensino fundamental em escola publica municipal e o
ensino médio em escola publica estadual. Dos sujeitos pesquisados, 58% ja atuaram como

professores em nivel de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos).

A turma com entrada no primeiro semestre de 2011 apresenta 62% da(o)s educanda(o)s
participantes de alguma organizacdo sindical ou social e 38% ndo participam de nenhuma

organizacao.

Gréfico 4 - Participacdo em Movimento Social/Sindical/Comunitéario
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Fonte: Dados da pesquisa

Essas fontes permitiram compreender melhor a realidade dos sujeitos da pesquisa e dialogar

com os referenciais tedricos e com dados que serdo expostos a partir de agora.
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Capitulo 4

Analise dos dados - Do estranho ato de ler a familiar pratica da leitura

Para anélise dos dados, organizei-os em quatro cenas®. Cada cena compreende os registros das
observacOes de atividades relativas a apresentacdo do texto em sala de aula e momentos
iniciais da leitura, as situa¢des ocorridas durante o processo e situacdes que aconteceram apds
0 ato da leitura. Para cada cena, selecionei situacGes observadas no cotidiano da sala de aula

em diversas disciplinas ministradas por diferentes professores.

Os professores apresentaram 0s textos, ensinaram maneiras de ler e a(o)s educanda(o)s
apresentaram reagdes no desafio de darem conta de exercer a atividade de leitura exigida no
ensino superior. Neste contexto, observei alguns aspectos, como: o contetdo e a disciplina e
as caracteristicas das experiéncias anteriores de cada aluno com relacdo a leitura. Para esta
reflexdo, considerei as vivéncias dos estudantes diante da situagdo em que sdo demandados a

ler, no préprio ato de leitura ou com relagdo ao conteudo lido.

A organizacdo em cenas relaciona-se com a dindmica da sala de aula proposta pelos
professores. Os professores apresentavam o texto, iniciavam as atividades, em seguida,
ocorria a discussdo e levantamento de questfes. Esta forma de apresentacdo pode contribuir
com a dindmica do processo de aproximacao da(o) educanda(o) com o texto, isto €, podemos
compreender como foi seu contato com este objeto em termos de sua apreensdo como

representacéo social.

Cena 1 - Vou avisar logo. Li e ndo entendi nada. (Livia®)
O professor ao apresentar o texto, pergunta:
\Vocés preferem leitura individual ou coletiva? (professor)

Uma parte da turma preferiu leitura coletiva, outra optou por leitura individual, mas o

educando Roberto teve outra opiniéo:

Cada um tem um jeito de ler. E o professor poderia deixar livre para a
turma ler da forma que preferir. (Roberto)

As diferentes opinides da(o)s educanda(o)s, parece a principio, como um indicativo de

%Os nomes que aparecem nas cenas, sio da(o)s educanda(o)s e s&o nomes ficticios.
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indecisdo para definirem qual € a maneira mais produtiva para realizar a leitura. A opinido de
Roberto, se compreendida a partir da visao de Chartier (1996, p. 98), de que “uma maneira de
ler e compreender; seja reconhecer a pluralidade das leituras possiveis do mesmo texto, em
funcdo das disposic¢Oes individuais, culturais e sociais de cada um dos leitores”, significa
entdo, reconhecer o posicionamento de cada leitor e considerar o seu contexto sociocultural,
durante a atividade de leitura. Ainda nesse sentido, segundo Cavallo e Chartier (1998, p. 6),

“todos aqueles que podem ler os textos ndo os leem da mesma forma”.

A partir da sugestdo de Roberto e da visdo de Chartier (1998), pode-se compreender as
diferentes maneiras de ler, considerando o posicionamento do leitor no seu contexto

sociocultural, ou seja, o seu nivel de conhecimento.
Apos definir que a leitura seria coletiva, o professor da a seguinte orientacdo:

Durante a leitura coletiva, é importante que vocés discutam entre si.
(professor)

A leitura coletiva, principalmente, nesse momento inicial de contato com textos académicos,
pode possibilitar a troca de experiéncias e essas experiéncias relacionadas ao texto lido,
podem contribuir para que a(o)s educanda(o)s entendam e construam sentidos coletivamente

sobre o contetdo que leu.

Diante da atividade de leitura proposta, a(o)s educanda(o)s pareciam estar alheia(0)s, observei
que algun(a)s fizeram leitura individual e em siléncio, outra(o)s leram em voz alta e em
nenhum momento discutiram entre si. Estas atitudes podem estar relacionadas a algum tipo de
dificuldade, no que se refere a busca para producdo e acimulo de conhecimentos por meio da

pratica de leitura. Antes do término da leitura, Livia disse:

Né&o estou entendendo nada desse texto. (Livia)
Em seguida, Pedro também afirma que nao esta entendo nada.

Eu também, ndo estou entendo nada. (Pedro)

E Marcelo, com o mesmo indicativo de afastamento ao texto, diz também que ndo esta

entendo.
Nem eu. (Marcelo)

Apos a leitura e diante das reacdes da(o)s educanda(o)s sobre o0 ndo entendimento do texto, o

professor explicou como deve ser 0 processo de leitura:
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A cada vez que lemos, percebemos coisas diferentes das primeiras
leituras. Em uma leitura cientifica, vocés precisam perceber a
estrutura do texto e iniciar a leitura a partir de uma interpretacdo do
sumario e nao fazer uma leitura aleatoria. (professor)

A metodologia de leitura utilizada pela(o)s educanda(o)s parece ndo ter possibilitado a
compreensao do texto. Entdo, o professor apresentou outra metodologia de leitura por meio de
fichamento. Na sequéncia, o professor explicou o que é fichamento e como fazé-lo, citando

exemplos no quadro sobre o texto que eles leram.
Tem um método de leitura que é o fichamento. (professor)
Aturma ficou em siléncio.

Apos a explicacdo, o professor comecou a discussdo sobre o texto e durante a discussdo e

levantamento de questdes, o professor fez a seguinte pergunta:
Quiais as passagens do texto mais tocam vocés? (professor)

Diante da pergunta do professor, a(0)s educanda(o)s apresentaram depoimentos, dificuldades,

pontos de vista e reflexdes sobre o texto que leram.

Achei o texto dificil. S6 estou lendo agora, que entrei na
Universidade, porque depois que terminei o ensino médio em 2007,
ndo li mais, a ndo ser um documento ou projeto que chegava para a
comunidade no periodo em que fui presidente da associacdo. (Lucas)

Tive muitas dificuldades. Nao consegui absorver muitas informacgdes
desse texto que li. (Pedro)

Li e ndo entendi nada, esse texto ndo tem nada a ver, ndo consigo dizer
o0 que li. (Adriana)

Seria interessante, ter um tempo maior para fazer a leitura destes
textos. Por exemplo: ler os textos em casa, porque o texto aborda
questdes sobre o Modernismo. Entdo, eu poderia consultar outros
materiais para entender melhor o texto. (Marina)

Um pequeno grupo se manifesta com mais familiaridade sobre a leitura:

Li trés vezes e sO depois que comecei a entender um pouco. (Ricardo)

Depois que entrei na Universidade, ja consigo ler e entender melhor os
textos, porque estou lendo mais, inclusive outros textos. A partir
destas leituras, de textos académicos, estou tendo outra visdo sobre a
comunidade onde moro (0s acontecimentos, as reunides da Associacao
em que sou vice-presidente). (Erica)
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A leitura foi tranquila e deu para entender o texto. (\Vanessa)

Tem tanto tempo que terminei o0 2° grau, pensei que nem iria dar conta
de entender o texto. (Sandra)

Apos as falas da(o)s educanda(o)s, o professor reforcou a necessidade da pratica de leitura

dizendo:

O texto é para ser lido muitas vezes, se necessario. “vocés precisam
fazer algum tipo de leitura todos os dias. (professor)

Neta cena, o siléncio nos momentos iniciais pode ser entendido como falta de informacdes.
Quando o texto é apresentado causa um impacto que gera na(o)s educanda(o)s varias atitudes,
o siléncio, por exemplo, pode ser porque ela(e)s ndo estdo conseguindo entender, o fato de
ndo entenderem mostra as dificuldades, tanto do ato de ler, quanto dificuldade de
compreender o contetdo, as vezes ela(e)s até conseguem ler, mas ndo tém informacdes para
relaciona-las ao texto e ndo conhecem o conteudo. No processo de leitura € preciso dispor de
certo nimero de informacdes e de referéncias, para organizar e compreender as mensagens do
texto, a partir do que “o leitor ja sabe [..] e mediante a interagdo de diversos niveis de
conhecimentos, como conhecimento linguistico, textual ¢ conhecimento de mundo”
(KLEIMAN, 1997, p. 13).

Nesta cena, a(0)s educanda(o)s tiveram atitudes caracteristicas do estranhamento diante de
um novo objeto que foi apresentado para entendimento e intervencdo. Mas, como ndo foram
apresentados elementos que facilitam uma maior compreensdo cognitiva e aproximacao
afetiva do objeto, tem-se o siléncio que pode ser considerado como um bloqueio neste
momento inicial, mas que depois corre o0 risco de se constituir como uma atitude de

resisténcia.

Para diminuir as dificuldades diante do novo objeto, poderia ser criado um contexto
facilitador. Um contexto que possibilitasse o equilibrio entre a apresentacdo do objeto,
acompanhada de conhecimentos tedricos, praticos e afetivos sobre o mesmo. Levando em
consideragdo, as dificuldades da(o)s educanda(o)s com a leitura, a apresentagdo do texto
académico poderia requerer uma sequéncia didatica que pudesse permitir a experiéncia com o
novo e se constituir menos tensa, e portanto, com mais chance de uma apropriagao

progressiva das habilidades e saberes necessarios para a leitura.

Na fase de discussdo do texto, a chamada do professor a partir de uma perspectiva mais
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emocional — passagens que tocam — contribui para mobilizar a turma. As falas da(o)s
educanda(o)s indicam a “ pouca familiaridade [...]” com a leitura de textos académicos, e isto
“pode causar incompreensdo” (KLEIMAN 1997, p. 20). Para alguns estudantes, quer o tipo de
texto, quer a frequéncia exigida para ler textos de estudo sdo situacGes novas (TANZAWA,
2009, p. 27).

Esta cena mostra, que mesmo quando o professor pergunta:
Qual parte do texto mais toca vocés? (professor)

O professor sai do conhecimento e vai para o sentimento. A(0)s educanda(o)s mostram o
impacto, diante do estranho, algo que depois pode dificultar ainda mais. Porque além dela(e)s
ndo terem habilidade e nem dominio do conteudo, o texto vai sendo apresentado, vai sendo

cobrado e ela(e)s ndo conseguem dizer que ndo tém conhecimento do contetdo.

O impacto causado pela presenca de um novo objeto provoca um desequilibrio nos sujeitos.
De modo que eles tendem a ficar agarrados na situacdo em que se encontram, paralisados e
ndo buscarem informacgdes para melhorar. Portanto, se justificam dizendo que o texto esta
dificil, que ndo trata dos assuntos dos interesses deles e da realidade em que estdo inseridos,

quer dizer, eles se justificam e ndo avangam.

Pode-se dizer que nesta cena do siléncio, a experiéncia prévia dos sujeitos ndo os capacita
para a leitura académica, eles chegam sem condicdo de exercer esta préatica, eles sabem ler,
mas ler textos académicos € diferente de leituras “comuns”, eles sdo colocados diante do texto

académico sem 0s saberes necessarios a pratica de leitura desse género.

Na conclusdo da atividade, a(o)s educanda(o)s se justificaram sobre o ndo entendimento do
texto. As justificativas dela(e)s em torno da falta de entendimento do contedo podem
encobrir dificuldades relacionadas ao ato de ler e até mesmo de compreender a organizacao
do texto. Lucas fala explicitamente da sua pouca experiéncia com o texto académico e das
dificuldades com a leitura. Alguns falam sobre a dificuldade de compreenséo, ja outra(o)s, se
manifestam com um pouco mais de familiaridade com o texto. Erica e Sandra evidenciam
suas dificuldades anteriores e alegram-se com a progressiva superacdo. Na fala de
encerramento da atividade, o professor confirma que a habilidade serd conquistada com a

repeticdo da leitura de um mesmo texto, bem como, a pratica de diversas leituras.

Diante da cena apresentada, a(o)s educanda(o)s mostraram suas dificuldades com o novo

objeto. Mas ndo houve uma discussdo do professor sobre as dificuldades dela(e)s, o que
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possibilitaria uma reflexdo sobre os desafios vinculados ao ato de ler, bem como, aos
conteddos do texto. Ler e ndo entender nada e na sequéncia justificar sua dificuldade
relacionando-a com o contetdo, como fez Adriana, demonstra uma atitude psicossocial do
sujeito, que diante do novo objeto, ndo encontra no contexto a sua volta, informag6es e apoio
necessarios para compreendé-lo. Na perspectiva das representacdes sociais é a atitude de
quem resiste a mudanca, na maioria das vezes originada de uma situacdo em que nao obteve

mediacdes necessarias para ultrapassa-la.

Cena 2 — N&o achei graca nenhuma nas imagens. (Pedro)

Nesta cena, o professor apresentou algumas imagens relacionadas ao contetido da disciplina
que estava sendo trabalhada e pediu a(0)s educanda(o)s que fizessem leitura das imagens e em
seguida, explicassem o que entenderam. A maioria falou que estava dificil, que ndo dava para

entender nada daquelas imagens.
Na&o achei graca nenhuma nas imagens. (Pedro)

Apos a leitura, o professor apresentou os conceitos e explicou a relagdo entre 0s conceitos e as
imagens. Para Chartier (1996, p. 22), “as estreitas relagdes [...] entre textos e imagens, leitura
do escrito e “leitura” do quadro, incitam a colocar como centrais as relagdes entre as duas
formas de representacdo, que sempre se excedem uma a outra, mas que também, [...] sempre

articulam o visivel sobre o legivel”.

Em seguida, o professor pediu a(o)s educanda(o)s que fizessem primeiro, uma leitura
silenciosa dos conceitos e depois fizessem leitura em voz alta. Mas, ela(e)s estavam muito

dispersa(o)s e ndo leram. Diante do siléncio dela(e)s, o professor chamou a atengéo, dizendo:

Gente! Conversa... fala alguma coisa... (professor)
Nesse momento, ela(e)s conversavam, faziam atividades de outras disciplinas e liam outros
textos.

O educando Ricardo lia o Jornal SUPER.

A educanda Livia lia a revista SUPER TV.
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Antes de terminar a aula, a revista SUPER TV e o Jornal SUPER ja tinham circulado por toda
a sala.
Numa sequéncia Fernanda leu a revista SUPER TV e passou para
Lucas, que depois passou para Marcelo que lia demonstrando

tranquilidade e concentracdo, passando em seguida para o proximo da
fila e assim sucessivamente.

O professor mais uma vez, solicitou a atencdo e participacdo da(o)s educanda(o)s para a
leitura e discussdo dos conceitos. Ela(e)s s6 prestaram aten¢do, quando o professor comegou a
falar da atividade avaliativa para o dia seguinte. E durante toda esta cena, a revista e o jornal

circularam em toda a sala até o final da aula.

No dia seguinte, o professor passou um video para discussdo em sala. Somente Ricardo e Luiz
participaram da discussao, a(0)s outra(o)s liam a revista SUPER TV e o jornal SUPER. Ap0s
participar com uma questdo na discussdo, Ricardo recebeu o jornal em sua carteira e se

envolveu com a leitura.

A leitura de jornais e revistas demonstra, possivelmente, que ndo existe falta de interesse dos
alunos com a leitura, mas sim, escassez de suportes que garantam um dialogo entre o que ja

sabem, sentem e fazem com as préticas e saberes a serem aprendidos em sala de aula.

O contato com 0 objeto estranho, aquele que desafia nosso entendimento e também nossa
acdo, neste caso o texto académico, pode assumir muitas facetas. Uma delas é a recusa em
reconhecer a presenca do objeto que quase sempre acontece quando 0s sujeitos sentem-se
ameacados em sua integridade fisica/emocional/cognitiva individual e/ou coletiva. Essa
ameaca pode ser atenuada quando a apresenta¢do do objeto é acompanhada de procedimentos
que podem contribuir para diminuir o potencial ameagador do objeto. A preparacdo para a
chegada, a acédo para garantir a busca e debate de novos saberes sobre o objeto, bem como, a
problematizacdo sobre 0 mesmo, séo possibilidades que contribuem para diminuir a relutancia

de envolvimento com o novo.

Esta cena mostrou uma tentativa de trazer por meio das imagens, uma leitura académica. Nao
é um texto escrito, mas o que se pretende é que eles produzam uma leitura académica das

imagens e relacione-as com 0s conceitos e com o tema que esta sendo discutido.

Nesta atividade de ler imagens e relaciona-las aos textos académicos, a(0)s educanda(o)s se
dispersaram exercendo outras leituras. Se na cena 1 ela(e)s ainda estavam tentando vencer,

nesta cena ela(e)s ndo enfrentaram o desequilibrio, ficaram na experiéncia prévia, leram os
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contetdos da forma que ela(e)s entenderam e deixaram a aula acontecer. Ela(e)s se sentiram
distantes dessa realidade académica e desprovidos das ferramentas necessarias para essa

atividade.

Nas Representacdes Sociais, essas atitudes sdo comuns, as vezes, 0 objeto novo provoca
estranhamento, de modo que os sujeitos entram em desequilibrio, ficam tensos, dai o siléncio.
E como se eles retornassem as suas experiéncias anteriores. Entdo, na sala de aula a(o)s
educanda(o)s leem jornal, se distraem, passam o jornal para toda(o)s da sala. Esta é uma cena

de desisténcia quando ela(e)s partem para outras leituras.

Cena 3 - Existe a leitura das entrelinhas — algo que nao estéa dito. (Sandra)

A professora prop0ds a leitura de um texto, mas antes de iniciar a leitura, ela perguntou:
Para que lemos? (professora)

André e Ricardo responderam:
Para entender. (André)

Para ter informagdo, para diversdo, para resolver assuntos de trabalho.
(Ricardo)

Ricardo acrescenta:

Uma vez a professora mandou ler um livro e cada pagina que eu lia e
passava para a pagina seguinte, eu pensava — s6 estou lendo porque a
professora mandou. (Ricardo)

A professora disse:

Este tipo de leitura ndo € leitura prépria. (professora)

A professora continuou a falar sobre leituras e citou alguns exemplos:

Tem leituras sob varias Oticas, como leitura para ver e leitura para
ouvir. (professora)

Em seguida, ela pediu a(o)s educanda(o)s para citarem também, exemplos de outros tipos de

leitura, alguns disseram:

Leitura facial. (Marina)
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Leitura corporal. (André)

Na minha familia usa muito a leitura corporal e facial, sé de olhar um
para o outro, ja sabe o que quer falar. (Livia)

Existe a leitura das entrelinhas — algo que néo esta dito. (Sandra)

A professora explicou sobre os tipos de leituras citados e disse:
NOs produzimos varias leituras. (professora)

Apos a explicacdo sobre os tipos de leitura, a(o)s educanda(o)s leram o texto e a professora
pediu a ela(e)s que apontassem as dificuldades enfrentadas durante a leitura. Das dificuldades

apresentadas, a mais apontada foi dificuldade de interpretar o que Ié.

Tenho dificuldade de interpretar aquilo que leio. (Vanessa)
Na&o consigo interpretar o que leio. (Lucas)
Dificuldade de Interpretacdo. (Livia)

Também tenho dificuldade de interpretacdo. (Daniela)

Flavia justifica sua dificuldade em funcédo da precariedade da formacao escolar anterior.

Estou achando todos os textos, de todas as disciplinas muito dificeis,
porque todos, até entdo, abordaram questes histdricas e minha
formagdo no 2° grau ndo ofereceu os conhecimentos suficientes para
que eu pudesse pelo menos discutir o assunto, entdo tenho que pular
algumas partes do texto porque ndo conheco alguns assuntos. (Flavia)

Cristina também justifica dizendo que os contetdos dos textos estdo distantes da sua

realidade.

Os textos fogem muito da nossa realidade, poderia ser textos sobre
Reforma Agréria, Agricultura familiar, Escolas, Alunos e Professores
do Campo, porque a gente acaba lendo por obrigacéo. (Cristina)

Na fala de Cristina, ela sinaliza certa dificuldade em produzir e ampliar conhecimentos
diferentes daqueles produzidos e utilizados em seu cotidiano. A atividade de leitura na

graduacdo tem que ser mais aprofundada, a academia é um espaco de producdo de
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conhecimento. Os sujeitos pesquisados estdo em um curso de formacao de professores para
atuarem em escolas do campo e a realidade do campo “exige um educador que tenha [...]
condicdes tedricas e técnicas para desconstruir as praticas e idéias que forjaram o meio e a
escola rural” (ANTUNES-ROCHA, et al, 2011). Sendo assim, a leitura estabeleceria uma
relacdo dos conhecimentos prévios, das vivéncias da(o)s educanda(o)s com as informacdes do

texto.

Nesta perspectiva, Tanzawa (2009, p. 28) afirma que o texto deve ser significativo para o
aluno. Portanto, os modos pelos quais ele é prescrito devem permitir que o aluno identifique a
importancia do texto para sua formacdo e que as informagbes que o texto apresenta se

relacionem as informacdes do aluno durante o processo de leitura.

No processo de compreensédo de leitura do texto escrito, Kleiman (1997, p. 43), diz que duas
atividades sdo relevantes: o estabelecimento de objetivos e a formulacdo de hipéteses. Dessa
forma, quando os objetivos e propdsitos para a leitura do texto sdo definidos previamente,
pode ser uma forma de contribuir para que os leitores consigam alcancar um maior nivel de
compreensdao na leitura. Porque Kleiman (1997, p. 35) afirma também, que “a pré-

determinagdo de objetivos por outrem ndo €, contudo, necessariamente um mal”.

As justificativas da(o)s educanda(o)s durante e apés a atividade de leitura, podem indicar que
ela(e)s resistem as mudancgas nas suas formas de ler, na “tarefa de tornar familiar o nédo
familiar, de assimilar e acomodar o estranho” (MOSCOVICI, 2010, p. 61). Ou seja, ao

fazer a passagem da préatica de leituras “comuns” para a leitura de textos académicos.

A leitura que Ricardo fez porque a professora mandou foi uma leitura que ndo acumulou
conhecimentos. Na visdo de Kleiman (1997, p. 35), “quando lemos porque outra pessoa nos
manda ler, como acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercendo atividades
mecanicas que pouco tem a ver com significado e sentido”. As leituras citadas por Marina,
André e Livia referem-se as leituras faciais e corporais. Neste sentido, Cavallo e Chartier
(1998, p. 8) afirmam que “a leitura ndo é apenas uma relagdo intelectual abstrata: ela é uso do

corpo, inscrigdo dentro de um espago, relagdo consigo mesma ou com 0s outros”.

Ate aqui, a(o)s educanda(o)s ainda néo alcangaram um ponto de equilibrio sobre as atividades
de leitura, ela(e)s recebem algumas informacgdes para avangcarem e comegam a Se envolver.
Nesta cena, ha um movimento, nas cenas 1 e 2 ndo aparece um referencial que os ajude, 0s
contetdos sdo apresentados e o0s professores pedem respostas, mas ela(e)s ndo sabem, ndo tem

conhecimento e ndo tem experiéncia para responder.
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A professora pergunta, ela(e)s ndo sabem responder. A professora tenta ajudar, Ricardo ensaia
e responde, mas ele apresenta dificuldades com a leitura. A professora continua ensinando.
Essa é uma cena de contetidos que ajudam a entender o que é leitura. E uma cena diferenciada
da cena 1 e da cena 2. A professora ensina 0 que € leitura e ainda, dialoga com a(0)s
educanda(o)s sobre as suas dificuldades, ela(e)s tem oportunidade de falarem sobre proprio

ato de ler.

Esta foi uma cena de envolvimento motivado pela professora. A(o)s educanda(o)s ndo
desistem nem resistem, ela(e)s se envolvem, porque a professora da um suporte para ela(e)s,
da informagdes sobre o ato de ler. A Flavia tem oportunidade de falar da sua experiéncia
anterior, nesse momento, ela se envolve, a Cristina fala que se os textos fossem mais

préximos da realidade dela, seria mais facil para ela entender.

Esse envolvimento pode ser entendido como busca de conhecimentos por meio da leitura. E 0
estudante em processo de formacgéo para a docéncia na perspectiva da Educacdo do Campo,
precisa superar as dificuldades de sua trajetdria escolar anterior e se aproximar das praticas de

leitura de textos académicos.

Cena 4 — Eu s6 consigo ler assim; do contrario eu ndo leio. (Ricardo)

Nesta Ultima cena, a professora pediu a(o)s educanda(o)s para se organizarem em grupos para
fazerem a leitura coletiva de um projeto de pesquisa. Antes de iniciarem a leitura, a professora

esclareceu:

Esse tipo de leitura ajuda a entender a estrutura de um projeto, porque
vocés também fardo projeto. (professora)

O esclarecimento da professora aponta para uma atividade relacionada a leitura e a escrita,
tanto para as atividades propostas por ela, quanto para atividades futuras, durante a formacéo

académica.

Logo que 0s grupos se organizaram e comegaram a ler, uma nova organizagéo teve que ser
feita para que toda(o)s conseguissem ler. Esta alteracdo ocorreu porque Ricardo comecou a ler

em voz alta e os colegas dele pediram para ele ler mais baixo, mas Ricardo respondeu:
Eu s6 consigo ler assim; do contrario eu ndo leio. (Ricardo)

Ricardo se mostra resistente em alterar sua forma de ler e provoca uma mudanca no ambiente

da sala de aula. Diante dessa mudanca, alguns colegas dele disseram: “ja que a maioria lé
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baixo, quem tem que ir para outro lugar é Ricardo”. Entdo, para ndo causar mais transtornos, a
professora fez uma intervencdo e encaminhou 0s outros grupos para lerem em outros espagos
da universidade e s6 ficou na sala o grupo de Ricardo. Depois que terminaram a leitura e 0s
outros grupos retornaram a sala de aula, a professora propds a discusséo e o levantamento de

questdes sobre 0 projeto.

A resisténcia de Ricardo em alterar suas maneiras de ler, € evidenciada mais uma vez, em
outro momento desta mesma cena. A professora propds a divisdo em grupos para a atividade
de leitura. Ricardo, novamente comegou a ler em voz alta, alguns colegas sairam como
aconteceu na atividade de leitura anterior. SO que desta vez, uma colega de Ricardo ndo

concordou em sair da sala e disse:
NO6s ndo vamos sair e meu grupo vai ficar aqui também. (Cristina)

A professora pediu ao grupo de Cristina para ler em outra sala, mas Cristina foi irredutivel,

ndo aceitou e agradeceu a professora, dizendo:
Obrigada professora, mas meu grupo daqui ndo sai. (Cristina)

Por que todos tem que sair todas as vezes e s6 0 grupo de Ricardo ndo
sai. (Cristina)

Apos a leitura, 0s grupos retornaram a sala e depois de se acomodarem, iniciaram a discussao
do texto. Uma pequena parte da turma participou da discussdo, mas as questes levantadas
eram vagas e nao tinham relagdes com o texto. Durante a discussdo, Claudia demonstrava

nervosismo, nao conseguia se expressar sobre a leitura do texto e disse o seguinte:
Como fazer leitura sem ler. (Claudia)

Ricardo e Luiz demonstraram muita clareza e seguranga ao falarem sobre o projeto que leram,
tanto que depois que eles fizeram seus comentarios, a professora perguntou:
O que vocés anotaram sobre a explicacdo dos colegas? Afinal,

estamos em uma aula de producdo de Geéneros Académicos.
(professora)

Esta é uma cena, que a principio, apresenta atitudes de resisténcia, principalmente, por parte
de Ricardo. A resisténcia de Ricardo diz respeito as altera¢des na sua maneira de ler. As
atitudes dele se manifestaram durante as atividades de leitura, geralmente no inicio da leitura,
porque ele lia em voz alta e atrapalhava a concentracdo dos seus colegas, causando mudancas

na rotina da sala de aula.
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Além de Ricardo ler em voz alta, ele tentava influenciar os colegas do seu grupo a lerem em
voz alta também. Esta atitude provocou em Cristina uma atitude de resisténcia em ndo ceder
todo o espaco da sala de aula, s6 para o grupo dele. Cristina disse o seguinte, quem I€ alto é

Ricardo, portanto, quem tem que sair € ele.

Essa discussdo, para definir o grupo que sairia da sala, ndo resultou na saida de nenhum dos
dois grupos. O que ocorreu foi uma verdadeira competicdo, de quem lia mais alto, porque
todos do grupo de Cristina fizeram leitura em voz alta também e ndo dava para entender quase

nada da leitura de nenhum dos grupos.

A prética de leitura em voz alta, segundo Chartier (2003, p. 34), “[...] ndo deve ser atribuida a
auséncia de habilidade de ler apenas com os olhos [...], mas sim a uma convencéo cultural que

associa fortemente o texto e a voz, a leitura, a declamacéo e a escuta”.

Entdo, o fato de Ricardo ler em voz alta, pode ndo ser, pela “auséncia de habilidade de ler
apenas com os olhos”. Por um lado, pode ser que Ricardo faz parte dos “[...] leitores, ainda
numerosos, que somente podem compreender o texto se o lerem em voz alta” (CAVALLO e
CHARTIER, 1998, p. 27). Por outro lado, se for levado em conta que Ricardo vem de um
contexto campesino e que a populacdo do campo enfrenta dificuldades de acesso a materiais
de leitura, pode ser que ele se acostumou a ler em voz alta, pelos mesmos motivos que se lia
na leitura intensiva, que segundo Chartier (1996, p. 88), os mesmos livros eram lidos mais de
uma vez, porque o leitor tinha acesso a uma quantidade muito pequena de livros que eram

lidos em voz alta na familia ou na igreja.

Diante dessas atitudes de Ricardo e de Cristina, pode ser que a resisténcia demonstrada por
Ricardo esteja relacionada a um desses aspectos apontados por Chartier (1996) e Cavallo e
Chartier (1998), enquanto Cristina, resiste apenas para ndo ceder a favor de Ricardo. Essas
atitudes podem ser entendidas também, como forma de perder de vista o foco para a leitura.
Ela(e)s se dispersam e criam situagdes para serem resolvidas no momento em que seria para a
leitura, com isso 0 tempo vai passando e ela(e)s ndo precisam se justificar quanto a falta de
vontade de ler e nem assumir que ndo tém condicdes de dar respostas as atividades de leitura

propostas na aula.

A constituicdo do sujeito leitor é repleta de diversidade, de tensGes e de pluralidade. No caso
dos sujeitos desta pesquisa, vistos a partir das fragilidades enfrentadas por eles na formacéo
escolar anterior e da falta de acesso a materiais de leitura, as diversidades e tensbes aparecem

com mais frequéncia. Nesse sentido, se o processo de leitura em si, j& € uma atividade dificil
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para esses sujeitos, exercer as atividades de leitura de textos académicos os desafia ainda

mais.

No caso de Claudia, a dificuldade enfrentada por ela é também, uma das dificuldades de
outra(o)s educanda(o)s. A leitura de textos académicos demanda uma atividade de leitura
mais aprofundada e pode ser que Claudia ndo dispGem de conhecimentos suficientes para
atender a essa demanda, devido a falta do habito de ler. O processo de construcdo do
conhecimento através da leitura se faz a partir do que “o leitor ja sabe [...] ¢ mediante a
interacdo de diversos niveis de conhecimentos, como conhecimento linglistico, textual e
conhecimento de mundo” (KLEIMAN, 1997, p. 13).

Entdo, a leitura feita por Claudia ndo produz conhecimentos, porque ndo ha interacdo do
conhecimento prévio dela com as informacGes apresentadas no texto. De acordo com
Goulemot (1996, p. 113), “ler sera, portanto, fazer emergir a biblioteca vivida, quer dizer, a
memoria de leituras anteriores e de dados culturais”, sendo assim, Claudia ndo avanga na
atividade de leitura, porque ela ndo tem uma fonte de referéncias anteriores que possam

subsidiar suas praticas atuais.

A partir dos comentérios de Ricardo e Luiz, pode considerar que esta cena passou de uma
cena, que inicialmente mostrou atitudes de resisténcia, para uma cena de atitudes de
envolvimento. Ricardo e Luiz conseguiram entender e explicar com clareza e seguranga sobre
0 projeto que leram. Eles estdo desenvolvendo a pratica da leitura, aprendendo a ler textos
académicos e se familiarizando com essa pratica, que até entdo, era estranha nas suas formas
de produzir conhecimento. A pergunta da professora, para saber o que os colegas anotaram
sobre a explicacdo deles, é também um indicativo de que a explicacdo foi interessante e

contribuiu na discusséo.

Nesta cena, a reagdo de Ricardo provocou a discussao sobre leitura. Entdo, por mais que a(0)s
educanda(o)s tenham dificuldades de ler e se dispersaram em alguns momentos, o ato de ler
entrou em discussao. O envolvimento foi provocado por ela(e)s, todas as tensdes causadas por
Ricardo e Cristina tinham como foco o ato de ler. A turma se envolveu, a rotina da sala de
aula foi alterada, houve um movimento a favor da busca pela leitura e o estranho foi se
aproximando, sinalizando para a familiar leitura. Esse movimento pode ser representado pelo
que Moscovici (2010) define como produto da interagdo e comunicagdo entre 0os membros

de uma comunidade, visando tornar familiar o que nos é estranho.
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Consideracdes Finais

Este estudo identificou as Representacdes Sociais que a(o)s educanda(o)s da turma 2011 da
area de Ciéncias Sociais e Humanidades do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da
FaE/UFMG estdo construindo sobre a leitura de textos académicos, diante dos desafios

vivenciados por ela(e)s para apropriar-se da pratica de leitura académica.

O uso da expressdo “estdo construindo” se justifica porque os sujeitos pesquisados estavam
no Il periodo do curso, quando fiz a coleta de dados. A duracdo do curso é de 8 periodos,

portanto, ao longo do curso eles continuardo construindo representacoes.

As representacdes sociais foram identificadas a partir do referencial de Moscovici (2010, p.
54) de que [...] a finalidade de todas as representacdes € tornar familiar algo ndo familiar
[...]. Para identificar estas representacdes, observei trés questdes: como a(o)s educanda(o)s
reagiam as propostas de leitura de textos académicos? Como ela(e)s se manifestavam durante
0 processo de leitura? Apds a leitura, ela(e)s apresentaram dificuldades para dialogar sobre o

texto lido com os colegas e com os professores?

Durante a passagem de tornar os textos académicos em algo familiar, a(o)s educanda(o)s
se depararam com uma realidade com a qual ndo sabiam lidar, instaurando movimentos,
ora de estranhamento e resisténcia, ora de envolvimento, tentando inserir 0 novo objeto na

trama entre 0s seus saberes prévios e a busca de novos saberes.

Para um estudo sobre as préaticas de leitura de textos académicos de educandas e educandos do
Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LeCampo), serd necessario dar atengdo ao
processo de formacdo de leitores que fica comprometido onde a populagdo tem pouco
acesso a materiais de leitura, neste caso, refiro-me a populacdo do campo, de modo
especifico, os estudantes de origem campesina. Sendo assim, pressuponho que a(0)s
educanda(o)s quando chegam a universidade, enfrentam dificuldades para ler os textos
académicos, por considerar que ela(e)s trazem consigo dificuldades oriundas de suas

praticas de leitura durante a formacéo escolar anterior.

A essas dificuldades da(o)s educanda(o)s, levei em conta o distanciamento da leitura
realizada no cotidiano dela(o)s em relacdo a pratica de leitura de textos académicos. Por
ndo possuirem experiéncia com o texto académico, ela(e)s vivenciam um desafio em
maior proporcdo. Dessa forma, foi possivel compreender os movimentos de instabilidade

instaurados por ela(e)s no desafio de aprenderem a ler textos académicos.
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Por outro lado, observei que a(o)s educanda(o)s, em sua maioria, participam de
movimentos sociais e sindicais que contribuem no desenvolvimento da oralidade.
Apropriar-se da ferramenta da leitura da palavra escrita serd um desafio para aqueles que
possuem melhor nivel de desenvolvimento da leitura da realidade, que se manifesta por

meio da oralidade.

Na Educacdo do Campo, o desafio &€ construir uma proposta de educacdo basica que
assuma, de fato, a identidade do campo, ndo s6 como forma cultural diferenciada, mas
principalmente como ajuda efetiva no contexto especifico de um novo projeto de
desenvolvimento do campo (Kolling; Nery; Molina, 1999) que exige do professor uma
pratica de leitura que possibilite criar um “processo de produgdo do saber” (PAULINO, et
al, 2001, p. 14), numa perspectiva de leitura “para interpretar criticamente o mundo”
(EVANGELISTA, 1993, p. 19).

A leitura se constitui como uma ferramenta necessaria para ler a realidade econdmica,
politica, social e cultural. Nesse sentido, é preciso ler com desenvoltura diferentes tipos de
textos, € necessario, portanto, entender o que se Ié. O estudante em processo de formacao
para a docéncia na perspectiva da Educacdo do Campo precisa superar a dificuldade de
sua trajetoria escolar, bem como, transformar a habilidade de ler o mundo por meio da
oralidade com habilidade para ler o texto escrito numa perspectiva critica, criadora e

transformadora.

Nesta pesquisa, o propésito foi conhecer as praticas e relatos da(o)s educanda(o)s sobre
leituras de textos académicos durante as aulas. As praticas e relatos serviram como fonte
para analisar e compreender o processo de construcao de suas representacdes sociais sobre
a leitura de textos académicos. Parto entdo, da referéncia de que esses estudantes integram
grupos que historicamente estdo inseridos em uma experiéncia escolar e social na qual a

leitura como um todo é pouco demandada.

O encontro com conceitos, principios e praticas vinculadas a outra forma de entender,
produzir e utilizar a leitura no contexto da universidade exige alteracGes nas formas de
pensar, sentir e agir com relacdo a escola, visto que esses estudantes estdo envolvidos em

uma formacdo que os prepara para atuarem como educadores do campo.

Sendo assim, 0s primeiros contatos com textos de porte académico tendem a gerar nos
estudantes uma situacdo de estranhamento. Primeiro, devido ao contato com o que néo lhes é

familiar, depois pela incerteza, se estdo realmente conseguindo entender ou aproximar-se do
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assunto, do tema, da linguagem, a que se referem 0s textos propostos no ensino superior.

Para entender o processo vivenciado pela(o)s educanda(o)s no desafio de aprender a ler textos
académicos, organizei os dados em quatro cenas. Cada cena analisada, compreende 0s
registros das observacdes de atividades relativas a apresentacdo do texto e momentos iniciais
da leitura, as situacOes ocorridas durante o processo de leitura e situacdes que aconteceram
apos o ato da leitura. Para cada cena, selecionei situacfes observadas no cotidiano da sala de

aula em diversas disciplinas, ministradas por diferentes professores.

Nas cenas analisadas, as atitudes dos sujeitos pesquisados mostraram a falta de condicdes de
se organizarem diante das atividades propostas, ou seja, dificuldades de definirem um
caminho para producdo e acumulo de conhecimentos por meio da prética de leitura. As
dificuldades apresentadas por eles, em um primeiro momento foram relacionadas a falta de
entendimento do texto que leram. O estranhamento diante do contato com o0s textos
académicos e a cobranca dos professores sobre a producdo do conhecimento por meio da

leitura, provocaram atitudes de resisténcia na(o)s educanda(o)s.

O impacto causado pela presenca de um novo objeto provocou um desequilibrio nos sujeitos,
de modo, que eles tiveram uma tendéncia a permanecer na situacdo em que se encontravam,

paralisados e ndo buscarem informacgdes para melhorar.

A cena 1 foi marcada pelas atitudes de resisténcia dos sujeitos pesquisados sobre as atividades
de leitura dos textos académicos. Na cena 2 eles apresentaram atitudes de desisténcia
percebidas no momento em que eles partiram para outras leituras, sinalizando desisténcia
sobre a atividade de leitura dos textos académicos. A cena 3 foi de envolvimento motivado
pela professora. Eles ndo desistiram nem resistiram; eles se envolveram, porque a professora
deu um suporte para eles, deu informacdes sobre o ato de ler. A cena 4 foi de envolvimento
também, desta vez as atitudes de envolvimento foram motivadas pela(o)s educanda(o)s, o
tema da leitura entrou em debate a partir de tensdes provocadas por ela(e)s mesma(o)s em

torno do ato de ler.

Apos o trabalho percorrido desde a observagdo em sala de aula para a coleta dos dados, no
periodo de 16 de Janeiro a 17 de fevereiro de 2012, até esse momento de discussdo final sobre
os dados que compfem esta dissertacdo, venho refletindo sobre o objetivo proposto nesta
pesquisa de identificar e compreender as Representacdes Sociais de educandas e ducandos do

Curso de Licenciatura em educagdo do Campo.
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A principio, logo que coletei os dados, a reflexdo girava em torno das falas dos sujeitos
pesquisados, que desde a observacdo, essas falas ndo saiam da minha mente, depois veio a
vontade de identificar as Representacdes Sociais que eles tinham sobre a leitura dos textos
académicos, porque eu ja tinha conhecimento de que o ndo familiar, presente nos dados era
0s textos académicos. Mas, para entender como a(0)s educanda(o)s estavam fazendo a
passagem de “tornar familiar algo ndo familiar” (MOSCOVICI, 2010, p. 54), eu precisava
entender melhor a teoria das Representacdes Sociais, entdo, fiz a disciplina - Teoria e pesquisa

em Representagdes Sociais e intensifiquei 0s estudos sobre a teoria moscoviciana.

Desse modo, considero que o objetivo proposto neste estudo foi alcancado, a partir da
possibilidade de identificar nos dados as representacées que 0s sujeitos pesquisados estado
construindo sobre a leitura dos textos académicos e compreendé-las segundo o que
Moscovici (2010, p. 60) afirma, que “ndo é facil transformar palavras ndo familiares,

ideias ou seres, em palavras usuais, proximas e atuais”.

Os dados desta pesquisa reforcam a necessidade de uma reflexdo acerca de trés pontos:
Primeiro, os sujeitos pesquisados estdo em um curso de formacdo para docentes que atuardo
em escolas do campo. A realidade do campo exige um educador que tenha compromisso,
condicdes teoricas e técnicas para desconstruir as praticas e ideias que forjaram o meio e a
escola rural. Nesse sentido, as necessidades presentes na escola do campo exigem um
profissional com uma formacdo mais ampliada, mais abrangente, ja que ele tem que dar conta
de uma série de dimensdes educativas presentes nessa realidade. Nesta perspectiva de
formacéo, notei que faltou preocupacdo por parte dos professores, com a transposicdo do que

era ensinado, para a préatica do futuro educador que iréd atuar nas escolas do campo.

O segundo ponto observado, diz respeito a falta de um contexto facilitador diante das atitudes
de resisténcia da(o)s educanda(o)s. Na perspectiva das representagdes sociais, a atitude de
quem resiste & mudanca, na maioria das vezes, € originada de uma situacdo em que nédo
obteve mediacBes necessarias para ultrapassa-la. Nesse sentido, para diminuir as dificuldades
dela(e)s diante do novo objeto, penso que poderia ser criado pelos professores, um contexto

facilitador durante as atividades de leitura.

O ultimo ponto que também, merece atencdo é sobre o dialogo dos professores com 0s
sujeitos do campo, no sentido de que eles compreendam que a realidade camponesa traz
especificidades. Nesse sentido, é preciso que cada educador e educadora reflita sobre as

origens, permanéncias e consequéncias de suas representacdes acerca dos povos do campo.
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