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RESUMO

Esse trabalho uma pesquisa versa sobre formacéo continuada realizada junto aos
professores da Rede Municipal de Educacdo de Governador Valadares, Municipio
localizado no leste de Minas Gerais. O trabalho teve como foco a formacéo
desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo buscando compreender por
meio de uma cartografia social o0s significados produzidos a respeito dessa
formacao pelos professores e professoras das escolas do campo. Possui uma
perspectiva descritiva e avaliativa a medida que busca revelar a forma como o0s
professores compreendem a formacdo que recebem. Como metodologias para
obtencdo dos resultados usamos a observacdo de campo e as entrevistas semi-
estruturadas as quais foram analisadas tendo como base dentre outros autores
Laurence Bardin, que nos forneceu base para uma analise de conteudos.
Acreditamos na importancia dessa pesquisa, pois cremos que 0s resultados aqui
expressos podem contribuir na elaboracdo de um programa formativo que condiga
com a realidade de professores de escolas do campo de modo a alcancar maior
qualidade educacional nesse territorio..

Palavras-chave: Escolas de campo. Desenvolvimento escolar. Professores.
Realidade educativa, Educacdo do Campo.



RESUMEN

Esta investigacion de papel en la educacion continua mantenida con los maestros de
la Red Municipal de Educacion de Governador Valadares, municipio situado en el
este de Minas Gerais. El trabajo se centr6 en la formacion desarrollado por la
Educacion Municipal tratando de entender a través de uma cartografia social de los
significados producidos sobre este tipo de formacién para los maestros y profesores
de las escuelas de campo. Tiene un punto de vista descriptivo y valorativo en que
pretende revelar como los maestros a entender la formacion que reciben. Como
meétodos para la obtencidn de los resultados utilizamos la observacion de campo y
entrevistas semiestructuradas que fueron analizados basados en entre otros autores
Laurence Bardin, que sirvi6 de base para un analisis de contenido. Creemos en la
importancia de esta investigacién porque creemos que los resultados expresados

aqui pueden contribuir al desarrollo de un programa de formacion que se ajuste a la
realidad de los maestros de las escuelas de campo con el fin de lograr una mayor
calidad de la educacion de ese territorio

Palabras clave: escuelas de campo. desarrollo escolar. profesores. realidad educativa,
Educacéo do Campo.
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INTRODUCAO

Encontrar € achar, é capturar, é roubar, mas ndo ha método
para achar, s6 uma longa preparacdo. Roubar é o contrario de
plagiar, copiar, imitar ou fazer como. A captura é sempre uma
dupla-captura, o roubo, um duplo-roubo, e é isto o que faz ndo
algo de mutuo, mas um bloco assimétrico, uma evolugédo a-
paralela, nupcias sempre “fora” e “entre”. Gilles Deleuze e

Claire Parnet, Dialogues

Este trabalho visa apresentar uma cartografia, da formacéo continuada
de professores do campo, organizada pela Secretaria Municipal de Educacéo
de Governador Valadares no contexto da Escola de Tempo Integral. A proposta
de pesquisa aqui apresentada traz em si a complexidade de trés debates que
se complementam e se interpelam: O debate sobre a educac¢do do campo,
sobre a formacéo docente e sobre a ampliacdo da jornada escolar. Longe de
querer esgotar as discussdes sobre o tema, este pretende refletir sobre como
essas discussdes tem se entrelagcado no solo da realidade do Municipio de
Governador Valadares representado aqui pelas seguintes escolas: E. M.
Barbara Heliodora (Micropolo Sdo José do Itapinod); E. M. Jodo Pereira
(Micropolo Corrego dos Pereiras) Escola Municipal Realina Adelina Costa; E.

M. Monteiro Lobato (Micropélo *Melquiades)

As escolas em tela, foram escolhidas por serem algumas das escolas
mais dindmicas da rede ( segundo levantamento feito entre gestores), tendo
caracteristicas peculiaridades envolvimento entre a comunidade externa e a
escola, a participacdo constante da escola em atividades pedagdgicas
propostas pela Rede e o ativismo de professores e pais em formacgoes,
sindicatos, féruns e outros movimentos sociais. Além disso, essas escolas por

sua localizagao tem professores que lecionam nas demais escolas e outros

! Milcropolos é a forma de organizacdo das escolas do campo adotadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Governador Valadares desde 2011, na inten¢do de promover a integracao das escolas de
uma mesma regido.
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espacos no meio rural, 0 que acabou sendo estratégico para construirmos uma
visdo mais abrangente para que pudéssemos mapear as concepcoes,
avaliagbes e significados construidos, referentes a formacgdo continua no
Municipio, podendo assim colaborar para a estruturagcdo de um programa que
corresponda as necessidades dos educadores do campo para que esses

possam atender as necessidades especificas da populacdo campesina.

Afinal, o surgimento de novas concepc¢des, novas pedagogias e novos
termos relacionados a educacdo do campo, trouxe a necessidade de uma
revisdo de paradigmas na pratica dos docentes de escolas em territorio
campesino. Nessa senda, Arroyo (2004, p. 74) afirma que os professores
precisam ampliar sua visdo em relagéo aos alunos, compreendendo-os “Como
sujeitos de histéria, de lutas, como sujeitos de intervencdo, como alguém que
constroi que esta participando de um projeto social, por isso que a escola tem

que levar em conta a historia de cada educando e das lutas do campo”.

O trabalho pedagogico ndo deve mais ser realizado para a escola, mas
com a escola e pelos seus sujeitos, de modo que se tornem cada vez mais
artifices do seu processo de aprendizagem, por meio de experiéncias
organizativas proprias que propiciem a valorizacgdo do processo de
aprendizagem e, por conseguinte, a eficacia do mesmo, uma educacéo
diferenciada, como nos diz Arroyo “mas que deve ser sobretudo Educacao no
sentido amplo de formacdo da pessoa humana, que constréi referencias
culturais e politicas para a intervencdo dos sujeitos e das pessoas na
realidade.” (ARROYO, 2002, p.23)

A Educacdo do campo € uma opcao pedagogica e indissociavelmente
politica. Esta profundamente ligada e voltada a inclusao e ao desenvolvimento
social, pois é instrumento de ampliacdo do acesso da populacdo do campo a
todas as etapas da educacado. Visa garantir padrées de qualidade social ao
ensino publico no campo brasileiro e pretende-se, além de assegurar as
criancas e aos jovens o direito a educacao basica, assegurar-lhes também o

direito a permanéncia e a aprendizagem em escolas de qualidade.

Esses novos tempos de reflexdo pressupdem mudancas de praticas, e

nesse sentido, a necessidade de uma formacéo continuada especifica para os
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professores as escolas do campo, como tem sido reivindicada por professores,

gestores e pela comunidade escolar.

Mas que formagdo continuada? Que instrumentos? Qual a materialidade
dessa formacg&o? Diversos autores como, ANDRE, 2000; CAVALCANTE, 2003;
ARROYO, 2007; NETO, 2009, SILVA, COSTA e ROSA, 2011, BELLO e
BUENO, 2012 tem se esfor¢cado para colaborar na resposta a essas perguntas,
e tantas outras que tem surgido. Entretanto, constata-se um numero reduzido
de publicacbes referentes ao tema da formacgéo continuada de professores que

atuam na educacéao do campo em contextos de escola de tempo integral.

Ao mesmo tempo em que se reflete sobre a formacdo continuada, €
impossivel ndo considerar a qualidade e mentalidade do professor formado.
Muitos deles, ndo recebem formacédo para lidar com as especificidades da
populacdo campesina e desenvolvem uma pratica pedagdgica baseada em
principios urbanocéntricos®. Estudos diversos como os de Gatti (2009), Leite
(1999), Moura e Santos (2011); tem mostrado a separacao entre os conteudos
da escola e os conteudos da vida o0 que tem originado uma escola apatica, sem
identidades e que ndo atende as expectativas do individuos, ofertando-lhes
apenas “pacotes educacionais” pré-fabricados. (LEITE, 1999)

E preciso reconhecer que o docente e sua formacdo desempenham
também importante papel na construcdo dessa escola desagregadora, “a
trajetdria dos cursos de formacao desloca-se da tutela politico-estatal a tutela
cientifico-curricular, que, de uma forma mais sutil, através de seus programas e
reformas, vem instaurando controles crescentes sobre a profissdao docente”
(NOVOA, 1992, p.13). Névoa destaca que os cursos de formacao docente tém
insistido em uma formacédo tecnicista que, no dia-a-dia da pratica educativa
torna a docéncia ineficaz propagadora de teorias que ndo condizem com a
pratica cotidiana e ndo corroboram para a compreensao sobre as necessidades
dos/das educados e das realidades nas quais estéo inseridos. Rocha (2009),

afirma a educacdo de qualidade que se deseja construir “precisa de um

? “Este termo se refere as transformagdes socio-politicas, com base no capitalismo liberal do pés 1
Guerra Mundial, que ocasionaram rupturas na sociedade campesina, entre elas alteracdo no processo
educacional rural, urbanizando-o em fung¢éo da nova ordem econémica”. (LEITE, 1999, p. 14).
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profissional com uma formac&o mais ampliada, mais totalizante, ja que ele tem
de dar conta de uma série de dimensbes educativas presentes nessa
realidade” (ROCHA, 2009, p. 41).

A Educacdo do Campo como afirmacdo de um projeto emancipatério
precisa lancar mao de um profissional cujas ideologias, metodologias e praticas
pedagdgicas dialoguem com os ideais do movimento de Educacgédo do Campo.
Sobretudo, um profissional que faga a interacdo entre os saberes produzidos
nas universidades e as vivéncias construidas pelos povos do campo, que
valorize e consequentemente leve a valorizacdo desse territério e dos saberes

construidos nele objetivando seu desenvolvimento sustentavel.

A formacdo de uma solida identidade do profissional docente do campo,
mais que uma constatacao de perfil, traduz uma proposta de construcao, hajam
vistas a profusdo de ideias e a velocidade das mudancas de paradigmas da
modernidade, por isso, a formagdo continuada incide diretamente na
transformacao do/a professor/a e de sua pratica, na medida que possibilita a

reflexdo sobre a pratica docente e a instrumentalizacdo do mesmo.

Por meio da pesquisa, da reflexdo, do constante contato com diferentes
concepcOes, proporcionado pelos programas de formacéo continuada, cremos
ser possivel contribuir para mudancas nas praticas docentes, de modo que
esse tome consciéncia de seu papel na formacgédo Integral do sujeito pois,
certamente, torna-se mais dificil mudancas nessa pratica e no fazer
pedagogico, se o/a docente ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas

experiéncias formativas e conhecer outras formas de ver e pensar a escola.
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CAPITULO |

Entrelagcamento pessoal com a pesquisa

“Nunca perca de vista seu ponto de partida” Santa Clara de Assis

O primeiro estimulo a empreender essa pesquisa sobre Educacdo do
Campo origina-se primeiramente no ambito das relacdes afetivas que construi
desde a infancia e ao longo dos anos seguintes com o campo. minha familia é
de origem campesina, de um povoadozinho chamado S&o Sebastido do Bugre,
entre 0s Municipios de Governador Valadares-MG e Coroaci-MG. Mudamo-
nos para a cidade quando eu ainda estava na primeira infancia na busca por
estudo e trabalho, contudo, n6s sempre estavamos na “ro¢ga” ajudando meus
avos nos cuidados com a terra. Essas idas e vindas ofereceram-me elementos
significativos que colaboraram na constru¢cdo da minha identidade pessoal e
consequentemente profissional de muitas amizades e relacdes; algumas das

quais mantenho ainda hoje.

Minha familia nutre desde sempre uma religiosidade muito forte, o que nos
proporcionou convivéncia e uma vivencia muito forte e dentro das pastorais
sociais da Igreja Catdlica Apostélica Romana e, sobretudo, junto as
comunidades Eclesiais de Base, que mais tarde me levou a ingressar no
Seminario Diocesano Nossa senhora Auxiliadora. Nessa época fui designado a
acompanhar algumas comunidades do campo, no Municipio de Sardoa, as
pastorais sociais, € 0s movimentos sociais do campo, sobretudo, junto a

Comissao Pastoral da Terra.

No ambito profissional, atuei como professor de geografia, na escola, E.M.
Joao Dornellas. Interessante notar que por muito tempo essa escola foi

considerada uma Escola do Campo pela SMED-GV, porém, a partir alguns
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movimentos internos da Secretaria passaram a considera-la escola urbana de
forma arbitraria. Apesar de inserida no espaco considerado urbano, essa
escola preserva um grande contingente de alunos advindos do campo. Esses
alunos e suas familias mantém muitas atividades ligadas ao campo tais como
plantacdes (mesmo que em espaco reduzido), festas religiosas (folia de reis) e

[a Corrida de Argolinhas que ja tornou-se evento tradicional na cidade.

Posteriormente fui convidado para trabalhar na Secretaria Municipal de
Educacdo de Governador Valadares, atuando a equipe de formadores como
“Técnico de Conteudo Curricular em Geografia. Minha funcdo era articular a
formacdo continuada de professores de geografia, Educacdo do Campo e
Desenvolvimento Rural Sustentavel (especificas para as escolas do campo),
Educacdo afetivo-sexual e Etica e Cidadania, no meio urbano e no meio
campesino. Essa nova funcdo que assumi ampliou muito meus horizontes e
minhas perspectivas relacionadas ao trabalho docente e as teorias do ensino e
aprendizagem. Este foi um momento muito importante na minha carreira
profissional, pois pude estreitar comecgar a conhecer, compreender a educagao
do campo através das vivencias dos docentes e dos gestores da Rede

Municipal.

Nesse trabalho fizemos opc¢éo por focar no sujeito professor da escola
de tempo integral de Governador Valadares e sua formacao continuada. Tal
opcdo advém da minha prépria trajetéria de trabalho primeiramente como
docente e posteriormente como formador. Cremos que a educagdo em tempo
integral sob a premissa de oferta de educacao de qualidade pode atender aos
anseios da populacdo do campo por uma educacdo que colabore para
formacdo do sujeito livre e consciente, porém pressupfe a formacdo de
docentes que sejam capazes de compreender a escola do campo e 0s sujeitos
do campo em sua totalidade dai a importancia da formacdo continuada do

professor tem nesse processo.
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CAPITULO 2

Interlocucdes entre conceitos de cartografia social e territorio

Lutar pela igualdade sempre que as diferencas nos discriminem;lutar
pelas diferencas sempre que a igualdade nos descaracterize.
Boaventura de Sousa Santos

A cartografia social vem constituindo-se em uma técnica de pesquisa
que possibilita por meio da articulacdo de saberes e conhecimentos, a
producdo de informacdes e conhecimentos sobre determinado territério e sua
realidade. Ao longo do projeto de pesquisa fomos percebendo a dinamica do
trabalho, pedia-nos essa estratégia, por prescindir de uma leitura dos espacgos

construidos e das subjetividades que envolvem essas construcoes.

Massey (2008) nos diz que a cartografia por meio de mapas, leva-nos a
compreensao do espaco delineado, e que os mapas oferecem-nos elementos
para a percepcao das formas do espaco estabelecendo posi¢des, tamanhos,
enfim, elementos que se relacionam com a inercia prépria da representacéo

cartografica.

Para prosseguirmos na reflexdo sobre a cartografia social é preciso
retomarmos brevemente a discussao sobre espago, e nos posicionarmos em
relacdo a ela. Ao longo do debate geografico tem assumido diversas
concepcles. Destacamos aqui duas concepcbes do espaco geografico, a
primeira concebe o espaco como contenedor, essa concepc¢ao tradicional do
espaco nado logra protagonismo as relacdes ne estabelecidas ja a concepcéo
de espaco como espaco vivenciado enquanto espago socialmente construido
representa a cartografia social pois pressupde as inter-relagcdes dos sujeitos na
construcdo desse espaco oferecendo protagonismo a esses. (LOBATON,
2009)
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Lefebvre( apud Soja, 2000) apresenta-nos trés definicbes de espaco:
espaco percebido, corresponde a materialidade do espaco, espago concebido,
que diz respeito ao espaco mental e o espaco vivido que se refere as relagbes
estabelecidas dentro do espaco e com ele. Lobaton, (2009) ao pensar esta

1113

perspectiva sugere que: “[...] en un espacio material o percibido, los objetos
son facilmente cartografiables por medio de representaciones cartesianas,

mientras que los otros dos espacios no necesariamente lo son” (p. 15).

Nesse trabalho a nocdo de cartografia, vislumbra a descricdo ndo o
espaco estagnado, mas sim da dindamica de sua reconstrucdo e construcao,
desenhando os movimentos do sujeitos no territério pois compreendemos que
‘ha sempre conexdes ainda a fazer, justaposicbes ainda a florescer em
interacbes ou nao, elos potenciais que podem jamais ser estabelecidos”
(Massey, 2008, p.161,).

A cartografia social ampara-se na nocao de territorio, entendido desde a
sob a otica da complexidade, como espaco socializado e “culturizado”, que esta
construido sob diferentes dimensfes inter-relacionadas sob a perspectiva
“lugar-territério”, dos filosofos franceses Gilles Deleuze e Félix Guattari
(HAESBART, 2004, p. 99). Para estes tedricos, os “territorios” se configuram a
partir da fluidez na relacédo entre 0 que denominam agenciamentos maquinicos
de corpos e de agenciamentos coletivos de enunciacdo3 (HAESBAERT, 2004,
p. 124-125). A partir desse pressuposto, 0s seres humanos sdo atores que
estabelecem e reestabelecem constantemente as relagbes entre si e com o

espaco produzindo subjetividades.

Para a cartografia social a compreensao do conceito de territério e suas
discussbes € de vital importancia. H4 uma certa semelhanca entre os conceitos
de espaco geogréafico de Santos usado como sinbnimo de territério e a
definicdo de Henri Lefrebvre (1976), que assevera que:

Do espacgo ndo se pode dizer que seja um produto como qualquer
outro, um objeto ou uma soma de objetos, uma coisa ou uma cole¢éo
de coisas, uma mercadoria ou um conjunto de mercadorias. Nao se
pode dizer que seja simplesmente um instrumento, o mais importante

de todos os instrumentos, o pressuposto de toda producdo e de todo
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o intercAmbio. Estaria essencialmente vinculado com a producéo das
relacdes (sociais) de producéo. (LEFREBVRE, 1976, p.34).

Raffestin ( 1980) em sua obra “Por uma Geografia do poder” esforgca-se
por clarificar esses conceitos dada sua importancia para a ciéncia e pesquisa e

afirma que:

O territério se forma a partir do espaco, é o resultado de uma acgéo
conduzida por um ator sintagmatico (ator que realiza um programa)
em qualquer nivel. Ao se apropriar de um espago, concreta ou
abstratamente (por exemplo, pela representacdo), o ator
“territorializa” o espago. [...] O territério, nessa perspectiva, € um
espaco onde se projetou um trabalho, seja energia e informacéo, e
que, por consequéncia, revela relagbes marcadas pelo poder. ( p.
143)

O conceito de territério assume uma complexidade tal que leva ao
embate mesmo os dois grandes pensadores aqui citados. Territorio, em toda a
sua polissemia, aqui brevemente demonstrada pode assumir diversas
concepgOes dependendo da escola adotada. Percebe-se que o conceito de
Raffestin contradiz a consideracdo de Santos quando diz que "A utilizacdo do
territdrio pelo povo cria 0 espaco.” (SANTOS, 1978, p. 189). Santos parte do
territério em si como algo dado, para a constru¢cdo do espaco geografico,
Raffestin em direcdo oposta, parte da premissa que o espaco € algo dado, e
este sendo apropriado transforma-se em territério. Posteriormente o proprio
Nilton santos nm “A Natureza do Espaco”, modifica seu conceito de territorio
assumindo um pensamento que muito se assemelha ao de Raffestin,

caracterizando territério como espaco apropriado socialmente.

Compreendemos nesse trabalho, o territdrio como espaco construido
pelo tempo em um constante devir. E espaco e tempo que fluem e
permanecem, semelhante a cada um de nds que sSomos espaco e tempo
materializados num corpo. O conhecimento dos territorios tem como ponto de

partida as vivencias projetadas sobre ele, pois seus significados séo
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produzidos pelas subjetividades dos que os habitam, ou seja a capacidade que
0s seus habitantes tem de interferir sobre seus diversos aspectos, sejam

fisicos, econdmicos e sociais,

“[...]e implica una redistribuicion del poder, pues esta gira en torno al
equilibrio de poderes, entre el Estado — entidad que toma las
decisiones — y los ciudadanos — la pesona del comin que, como
sujeto pasivo, observa, mas no participa” (LOBATON, 2009, p. 16).

A producao da subjetividade esta intimamente relacionada ao espaco e
as singularidades de cada espaco-territorio a partir das circunstancias,
necessidades, relacbes que o0 permeiam. Essa subjetividade enquanto

linguagem é polifénica como nos dizem Guatarri e Rolnik, apud Miranda (2000):

Seria conveniente definir de outro modo a nocdo de subjetividade
renunciando totalmente a ideia de que a sociedade, os fenébmenos de
expressédo social sdo a resultante de um simples aglomerado, de uma
simples somatéria de subjetividades individuais. Penso, ao contrario,
gue é a subjetividade individual que resulta de um entrecruzamento
de determinagBes coletivas de véarias espécies, ndo s6 as sociais,

mas econdmicas, tecnoldgicas, de midia, etc. ( p. 40)

Na maioria das vezes a ampla concepc¢ao de lugar nas investigacdes em
corresponde praticamente aquilo que, sob o nome de “territério”, trabalhamos

No NOSso contexto latino — em especial no latino-americano.

Desemaranhar as linhas de um dispositivo €, em cada caso, tracar
um mapa, cartografar, percorrer terras desconhecidas, € o0 que
Foucault chama de ‘trabalho de terreno’. E preciso instalarmo-nos
sobre as proprias linhas, que ndo se contentam apenas em compor
um dispositivo, mas atravessam-no, arrastam-no, de norte a sul, de
leste a oeste ou em diagonal. (DELEUZE, 2005, p.1)

Os cenarios da intervengdo social estéo ligados aos diferentes territorios
gue os contém e sdo atravessados por marcas dos problemas sociais. Essas
marcas de natureza objetiva ou subjetiva sdo passiveis de serem analisadas

em suas diversas expressdes a partir das cartografias sociais. A partir dos
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processos de intervencdo, sdo construidos diferentes diadlogos entre as
cartografias, os cenarios e os territorios. Essas conexdes levam as diferentes
formas de producdo das subjetividades. A subjetividade a partir dessa
perspectiva, se constroi, desconstroi e reconstréi no processo de producdo da
propria cultura e na constante elaboracdo de significados que levam as
intervencdes sociais. “(...) € o produto de relacdes-entre, relacdes que sdo
praticas materiais necessariamente embutidas que precisam ser efetivadas, ele
estd sempre num processo de devir, estd sempre sendo feito — nunca esta
finalizado, nunca se encontra fechado (MASSEY, 2004, p.8)”".

Esse movimento oriundo da relacdo entre territdrio e espaco €
perceptivel enquanto processo, da vida cotidiana, narracdes que sdo geradas
nos espacos de intervengdo e suas diferentes formas de expressdo dos

aspectos sociais que possuem dentro dos canais formais ou informais.

A intervencdo social ao ser ela mesma produtora de subjetividade
aponta construcdes discursivas, que sao formas de compreender ou de
explicar de forma racionalizada as dinadmicas préprias do espacgo, ou seja, 0
sujeito qualifica, julga, nomeia as realidades que o circundam, dentro de uma
l6gica que vai se construindo dentro a partir da relacdo dele com ele mesmo,
com o outro, com o contexto, com o cenario, com o territorio e as cartografias
sociais, dinamica discursiva essa, que varia de acordo com tempo, contextos,

ideologias assimiladas pelo sujeito em cada epoca.

“As épocas se distinguem pelas formas de fazer, isto é, pelas
técnicas. Os sistemas técnicos envolvem formas de produzir
energia, bens e servigos, formas de relacionar os homens entre
eles, formas de informacéo, formas de discurso e interlocugéo.”
(cevvvnnns ) Quanto ao espago, O componente material €
crescentemente formado do ‘natural’ ao ‘artificial. Mas o
namero e a qualidade de artefatos varia. As areas, 0s espacos,
as regibes, os paises passam a se distinguir em funcao da
extensdo e da densidade das substituicdo, neles, dos objetos
naturais e dos objetos culturais, por objetos técnicos.” (Santos,
1997)
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Nesse sentido, a nocao de cartografia, permite-nos apresentar por
diferentes recortes tematicos os argumentos, as subjetividades construidas no
territorio de intervencdo compreendendo-o a partir dos diferentes cenarios que
abarca.Destarte, vemos que a cartografia social, no modo como aqui €
compreendida possibilita-nos insercdo profunda no que ajuda-nos numa
compreensao do mesmo que vai desde a producdo da subjetividade atém sua

expressao nos cenarios de intervencgao social.

Massey (2008) nos diz que a cartografia por meio de mapas, leva-nos a
compreensao do espaco delineado, e que os mapas oferecem-nos elementos
para a percepcao das formas do espaco estabelecendo posi¢des, tamanhos,
enfim, elementos que se relacionam com a inercia prépria da representacao
cartografica. Porém nesse trabalho a nocédo de cartografia, vislumbra ndo o
espaco estagnado, mas sim a dinamica de sua reconstrucdo e construgao,
desenhando os movimentos do sujeitos no territério pois compreendemos que
‘ha sempre conexdes ainda a fazer, justaposicbes ainda a florescer em
interacbes ou nao, elos potenciais que podem jamais ser estabelecidos”
(Massey, 2008, p.161,).

Propomos aqui, uma cartografia social que esta concatenada aos
campos de conhecimento das ciéncias sociais e humanas, que tratando dos
movimentos transformadores dos espacos vividos tais como: relacdes, jogos
de poder, enfrentamentos entre forcas, lutas, jogos de verdade, enunciagoes,
modos de objetivacdo, de subjetivacdo, de estetizacdo de si mesmo, praticas
de resisténcia e de liberdade traca um mapa, um perfil descritivo do territorio
analisado. Essa, ndo se refere a no sentido estrito da palavra, como
procedimentos rigidos e organizados dentro de uma logica normalizadora, mas,
sim, como estratégia de analise critica e acdo politica, olhar critico que
acompanha e descreve relacdes, trajetorias, formacdes rizomaticas, a

composicao de dispositivos, apontando linhas de fuga, ruptura e continuidade.
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CAPITULO 3

Territorio de pesquisa: Governador Valadares

[...] Eu fui ver um despejo [...] na beirada da Rio-Bahia
[rodovia federal BR 116], de poeira ainda, terra, sabe?
Era menino, colchdo, galinha, cachorro, penico,
cadeira, mulher... incrivell Caminh3do passava e aquilo
cobria de pd. Mais de 200 familias. (PEREIRA apud
FELIPE-SILVA, et. al. 2010).

Apesar de a regido onde hoje se situa Governador Valadares ter iniciado
de fato seu processo de colonizacdo somente em meados do século XVII, ja
em 1573 registra-se a primeira tentativa de exploracdo da regido com a
chegada de Sebastido Fernandes Tourinho, enviado pela Coroa a Regido no
intuito de descobrir pedras preciosas. Segundo o historiado Local Professor
Espindola(1998, p 32) “Nessa época, a faixa do territorio, localizada na porgao
leste, entre a area central mineradora e o litoral da Capitania do Espirito Santo,
era conhecida como "Sertdes do Rio Doce"..

A Sebastiio Fernandes Tourinho seguiu-se Marcos de Azevedo, que
alcancou terras que ainda nédo tinham sido alcangadas pelo primeiro. O Rio
Roce que corta a cidade € um rio caudaloso e repleto de bancos de areia que
dificultava a navegacdo de embarcacdes de grande porte, forcando assim o
uso de canoas. Nao obstante a dificuldade de navegacédo pelo rio era também
um forte obstaculo a resisténcia dos indios botocudos, que habitavam a regiao
e tinham fama de serem muito bravos e foram mesmo acusados de
canibalismo, h& que registrar que sobre essa ultima pratica, ndo existem

registros fidedignos.
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O mesmo fator que motivou as primeiras expedicdes foi responsavel
pelo atraso de ocupacao da regidao, sendo essa historicamente reconhecida
como ultima regido de Minas gerais a ser ocupada. Tal fato deve-se ao temor

de que, por meio do Rio Doce se contrabandeassem o0s minerais extraidos.

Somente com o0 esgotamento dos veios auriferos foi autorizada a
ocupacao da regido. Para resolver a questdo dos Botocudos Espindola ( 1994)
relata que “ em 1808, foi declarada a "Guerra Ofensiva aos Botocudos"”, pela
Carta Régia de 13 de maio. Os habitantes indigenas foram considerados
inimigos e os soldados receberam ordens de os perseguir e eliminar a qualquer
custo.” Tal medida deu origem ao primeira ocupagdo permanente, um
entreposto militar onde assentou-se um dos quartéis da 12 Divisdo Militar do
Rio Doce, uma das seis criadas ao longo do rio. O lugar levou o0 nome de Porto
de Dom Emanuel, porém, segundo Espindola (1994) “O nome "Dom Manoel"
ficou restrito ao uso oficial, pois desde os primeiros tempos a localidade ficou
conhecida como porto da Figueira do Rio Doce ou simplesmente porto da

Figueira.”(p.151)

Mesmo depois da Independéncia do Brasil ainda no final do século XIX a
regido ainda mantinha uma ocupacdo discreta, apenas com casebres
aglutinados, Borges (1998). O povoado de Figueira sofreu grande
transformacdo em meados de 1903 com a chegada da ferrovia Vitoria-Minas,
tal fator desencadeou a ocupacdo da regido. Comerciantes e produtores
circunvizinhos dirigiam-se a Figueira para comprar ou exportar produtos por

meio da estrada de ferro, segundo Siman, (2008).

Ja4 em 1938 Figueira consolida-se como referencia na regido vindo a
emancipar-se quando passou chamar-se Governador Valadares. A regido é de
localizacdo geograficamente privilegiada. Sobre isso, Pereira (1980) diz que a

cidade é

“Verdadeira boca de funil para quem demanda o mar pelo porto de
Vitéria vindo do quadrilatero ferrifero. Desfruta também da mesma
situacdo para quem vai em busca da Guanabara ou Sédo Paulo,
partindo do Nordeste ou dos Gerais. No sentido leste-oeste estdo os

trilhos da ‘Vitéria a Minas [...]. No outro sentido, norte-sul, esta a Rio-
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Bahia inteiramente asfaltada e também cortando ao meio toda a
regido. Ambas se cruzam exatamente em Governador Valadares que
€ a metrdpole do Rio Doce.” (PEREIRA , 1980,p. 11):

A localizagéo privilegiada no intercruzamento de estradas, fez que
aumentasse 0 interesse pela regido. Com o passar do tempo, a
exploracdo e madeira de lei devastou grande area da regido. Como essa
se tornou cada vez mais escassa, deu-se na regido 0 inicio das
propriedades cujas principais atividades era a criagdo de gado. A maioria
das propriedades na época eram minifundios onde se praticava uma
agricultura rudimentar; porém com a perspectiva da criacdo de gado,
leiteiro ou de corte, cuja producéo seria escoada de forma facilitada pela
posicao geogréfica da cidade, deu-se um processo de grilagem, no qual
fazendeiros expulsavam os posseiros tramando-lhes as terras a forca e
nao raramente tomavam a vida dos que ofereciam alguma resisténcia.
Borges (2004, p.45) analisando essa passagem da historia de

Governador Valadares, nos diz:

“Impossibilitados de fazer do didlogo com o "outro" — com os grandes
proprietarios rurais e seus aliados — um recurso legitimo para sua
independéncia no campo, restavam-lhes apenas trés saidas. A primeira
seria continuar no campo como assalariado e ser leal a seu patréo, ja
gue a tradicdo autoritaria dos setores latifundiarios ndo permitiria 0 uso
da voz para melhorar a situacdo do trabalhador dentro da propriedade
alheia. A segunda opcéo seria deixar suas terras para novamente
buscar outra area de fronteira agricola e nela reiniciar a luta pela
manutencdo do modo camponés de viver. E, a terceira, seria deixar
suas terras, recusar-se a se transformar em empregado rural e ir

engrossar as filas do éxodo rural em busca de uma outra vida nas
areas urbanas.” (BORGES 2004, p.45)

Em nenhuma das opg¢des o posseiro sairia ganhando, em todas elas ele

estava fadado a perder sua identidade de homem do campo, seja pela ida a

cidade onde o trabalho nas fabricas, madeireiras ou comercio o afastaria da

perspectiva do trabalho no campo que passa pela busca do auto sustento e da

subsisténcia; mas também é impregnado de valor cultural nos seus “modos de

execugao”, no seu valor comunitario e na sua perspectiva educadora; seja pela
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submissdo aos mandos dos latifundiarios, que nutrindo uma viséo capitalista e
utilitarista da terra, em detrimento do seu valor simbdlico empobrecem a vida

no campo provocando um esvaziamento de seus significados.

Muitos empreenderam uma forte resisténcia ao processo de grilagem.
Associaram-se a Sindicatos® tanto do campo quanto do meio urbano, o que
gerou o episodio da marcha de 1955 em Governador Valadares. Sobre esse

episodio Espindola et al (2011 p. 16) nos diz que:

“Os conflitos locais entraram na pauta nacional pré-golpe militar, como
se vé na proposta de resolucdo PRC-39, de 02 de marco de 1964, do
Deputado Federal Cunha Bueno, de criacdo da CPI para investigar as
origens, natureza e profundidade da agitacdo reinante no meio rural,

especificando na regido de Governador Valadares, em Minas Gerais.”

3.1 Crescimento Urbano e esvaziamento do campo

O municipio de Valadares apresentou nas décadas1950 e 1960 um
indice do crescimento da populacdo urbana de area 12,5% a.a e de
crescimento da populacdo rural superiores ao do estado (3,2% a.a). Esse
crescimento vinha processo de grilagem que expulsava constantemente a

populacdo do campo para a cidade.

A economia do municipio, estava alicercada em atividades extrativas
minerais e na agropecuaria. A segunda guerra mundial impulsionou

economicamente 0 municipio através do beneficiamento da mica* muscovita,

* Em 1953 foi fundado o Sindicato Rural em Governador Valadares por Enedino Alves Machado, este
sindicato desapareceu em 1958. (STM, processo 06/69, p. 31-32).

A mica é a denominacdo genérica de minerais do grupo dos filossilicatos, cujas variedades mais
comuns do ponto de vista comercial sdo: muscovita (sericita), flogopita, lepidolita e vermiculita. Esses
minerais sdo formados por dtomos de silicio, aluminio e oxigénio, intercalados por cations (Na, K, Ca)
e/ou anions (Mg, Fe, Mn, Al, OH), que conferem propriedades fisico-quimicas especificas para cada tipo
de mica. Possuem aspecto lamelar devido as suas estruturas cristalinas, caracterizadas pela alternancia
de camadas de tetraedos de Si (xAl) e O, intercaladas por cations com fracas ligagGes quimicas que
permitem o desfolhamento do mineral em laminas ou placas (folhas). A principal mica produzida no pais
€ a muscovita do tipo mica em placa, geralmente subproduto da extracdo de feldspatos, caulim, quartzo
ou minerais metalicos (tantalita) em pegmatitos Foi usada argamente na Segunda Guerra Mundial na
composicao de armamentps. Fonte: Disponivel em
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mineral usado na fabricacdo de armas de guerra que era vendida quase que
exclusivamente para os Estadunidenses. Esse foi o inicio do contato de
valadarenses e estadunidenses. A partir desse contato comecgou a ser gerado o

gue mais tarde chamou-se de “0 sonho americano” na Regiao.

A presenca de estadunidenses na regiao propiciou algumas benesses e
confortos aos comerciantes. Os estrangeiros cooperavam com as instituicdes
locais, enriqgueciam o comercio e muitas vezes pagavam em dolar pelos
servicos prestados sem mesmo exigir o troco. Um relato coletado por Assis
(1995), historiador local, conta desse fato:

“‘Naquela época, um dodlar eram 19 cruzeiros. Eu engraxava um
sapato a 1,50 cruzeiros. Eles, os americanos, davam um ddlar e ndo
pediam o troco, pediam para comprar cigarro ou jornal e nao
pegavam o troco, a gente pensava que o ddlar era facil de ganhar”
(Hist. IV, 55 anos).

A partir da década de 1960 a demanda mundial por mica diminui
significativamente, e toda a prosperidade vai-se embora junto com os
estadunidenses. Ganha destaque no cenario econémico de entdo o comercio
de gado leiteiro que absolve parte da mao de obra da cidade afirma Soares
(1995) Aos que néo tiveram sua mao de obra assimilada pelo comercio restou
a opcao da migracao em busca do sonho americano. O ideal construidos pelo
contato com comerciantes estadunidenses de um pais organizado, serio, que
era “terra de oportunidades” impulsionou a partir da década de 1960 grupos
cada vez maiores de Valadarenses a migrarem para os Estados Unidos, fluxo
esse que manteve-se estavel ate fim da década de 1990. ( Siqueira, 2008) e
ainda e uma realidade vivenciada pela populacdo Valadarense e da regido

como nos mostra o0 mapa do IBGE:

https://sistemas.dnpm.gov.br/publicacao/mostra_imagem.asp?IDBancoArquivoArquivo=7398  acesso
em 12 de janeiro de 2016
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Figura 1 Fluxo Migratorio na regido de Governador Valadares
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Em pesquisa feita pela UNIVALE sobre os destinos de migracdo da
populacdo rural, constatou-se que Estados Unidos da América
concentram(82%), ja paises da Europa (12%) e o Canada (6%) dos migrantes,

31




sendo a maioria de homens (CADERNO DO NEDER, N°4, p. 8) .Nesse
sentido, a migracdo € um importante meio de enfraquecimento da populagédo
rural a medida que retira do seio familiar homens jovens, que tem sua forga de

trabalho destinada a paises estrangeiros.

[...] Valadares constituiu um polo que atraiu imigrantes de véarias
regides do pais em busca de melhores condi¢des de vida. Nos anos
40 e 50 a migracdo fazia parte da experiéncia dos habitantes da
cidade. Essas vivéncias, combinadas com as representacBes que
faziam da América, sdo elementos que sugerem que em Governador
Valadares criou-se uma cultura de migrar para o exterior. (SIQUEIRA,
2004, p. 5).

Nesse contexto de lutas, resisténcias e desisténcias que foi 0 homem do
campo no municipio de Governador Valadares construiu sua experiéncia do e
no campo. Historicamente a populacdo do Municipio vem crescendo
(GRAFICO 1), conta hoje com 263.689 habitantes.

GRAFICO | — EVOLUGAO DEMOGRAFICA DE GOVERNADOR VALADARES
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Governador Valadares Minas Gerais

Brasil

Fonte: IBGE: Censo Demogréfico 1991, Contagem Populacional 1996, Censo Demogréfico 2000,
Contagem Populacional 2007 e Censo Demografico 2010;

Governador Valadares apresenta hoje uma zona rural bastante
recortada, com 12 distritos, sendo eles: Alto de Santa Helena, Baguari,
Brejaubina, Chonin, Chonin de Baixo, Derribadinha, Goiabal, Penha do
Cassiano, Santo Antdnio do Pontal, Sdo José do Itapiond, S&o Vitor e Vila

Nova Floresta. Assim permanecendo em divisao territorial datada de 2007.
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TABELA | — DATA DE CRIAGAO DOS DISTRITOS DE GOVERNADOR VALADARES

Distrito? $ Habtantes Areaz $ Domicilinsz $ Data de criagio’ $
Homens ¢ Mulheres & Total ¢ (k) particulares

Alto de Santa Helena 145 141 286 70,79 158 12 de dezembro de 1953
Baguari 944 1014 1928 84,481 785 12 de dezembro de 1953
Brejaubinha 1195 1133 2328 185,09 893 17 de dezembro de 1938
Chonin 982 994 1976 154,73 864 7 de setembro de 1923
Chonin de Baixo 611 658 1269 76,67 503 14 de setembro de 1993
Derribadinha 97 63 173 62,23 80 12 de dezembro de 1953
Goiabal 618 626 1244 68,7 464 9 de agosto de 1993

Penha do Cassiano 729 31 1460 1511 650 12 de dezembro de 1953
Santo Antdnio do Pontal 824 811 1635 187,51 662 9 de agosto de 1993

Sdo José do Itapinod 220 208 428 55,08 201 28 de setembro de 1993
Sdo Vitor 794 774 1968 368,9 675 12 de dezembro de 1953
Sede 16713 130 347 247 060 632,88 69 484 23 de setembro de 1864
Vila Nova Floresta 1365 939 2304 75,22 742 5 de agosto de 1993

http://www.censo02010.ibge.gov.br/sinopseporsetores/?nivel=st. Visitado em 4 de agosto de 2015TA

O censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de
2010, mostrou que da totalidade de habitantes de Governador Valadares
253.300 séo residentes na zona urbana e 10.389 na zona rural e mais, que ha
uma disparidade de rendimentos e condicdo social muito grande entre essas

duas populacgdes.

Tabela 1. Comparativo de populacéo e situagdo socioecondmica
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Zona urbana de

Zona rural de

Governador Valadares Governador

Valadares
POPULACAO RESIDENTE TOTAL | 253,300 10.389
263.689
Valor do rendimento nominal RS 500,00 RS 255,00
mediano mensal per capita dos
domicilios particulares
permanentes - Urbana
Valor do rendimento nominal RS 1.193,50 RS 2.228,33

médio mensal dos domicilios
particulares permanentes com
rendimento domiciliar, por
situagdo do domicilio - Rural

FONTE: Senso demografia IBGE 2010

E esse contexto historico-social aqui apresentado brevemente da da

populacdo do campo de governador Valadares. As marcas da expropriacao

de terras, de expropriacdo de direitos e de desarticulacdo de identidades

pessoais e coletivas, persistem até hoje, porém ha sempre sinais de ruptura

com esse passado de repressdo. Certamente a educagdo € instrumento para

essa reconstrucdo, desde que seja uma educacao pensada para esse povo,

sendo assim instrumento para tornar o campo o que ele realmente é: “ territério

de producdo de vida; de producdo de novas relacbes sociais; de novas

relacBes entre os homens e a natureza; entre o rural e o urbano. O campo é

um territério de produgéo de histéria e cultura, de luta de resisténcia”(p.8)

CAPITULO 4

O contexto escolar na rede Municipal de Governador Valadares
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“A escola gasta o tempo todo dos meninos pra ensinar matematica,
geografia portugués. A gente ndo tem mais tempo de ensinar as

coisas da roca”. ( Sr Antonio do Carmo)

Em 2010, a ETI foi implanta como politica publica educacional do Municipio
em todas as escolas (da cidade e do campo). A carga horaria de permanéncia
dos alunos na escola foi ampliada para sete horas diarias, incluido o horario de
almocgo, tendo como desenho curricular disciplinas e oficinas desenvolvidas de

forma integrada com a seguinte proposta:

A educacdo integral em escola de tempo integral propfe estreita
articulagéo curricular que procura contemplar o conhecimento de
maneira mais abrangente, global e, portanto, integral. Visa garantir
aos valadarenses espacos que promovam a identidade cultural e o
desenvolvimento sustentavel da cidade; um ambiente que, ao ampliar
o tempo, amplie também as oportunidades de aprendizagem para
todos, diminuindo as diferencas e alterando, para melhor, a realidade
gue hoje nosso municipio vivencia. (GOVERNADOR VALADARES,
Cad. 3.2010, p.4)

No momento da implantacdo, a Rede ja vivenciava a organizacdo escolar
em Ciclos de Formacdo e Aprendizagem, desde 2003, essa organizacao
contava com o: Ciclo da Infancia, Ciclo da Pré-Adolescéncia e Ciclo da

Adolescéncia, implantados, gradativamente, em toda rede municipal.

Para assessorar 0 processo de implantacdo da ETI-GV, a Secretaria Municipal
de Educacdo, iniciou sua pesquisa e estudos sobre a ETI, em 2009, sob a
coordenagdo do Prof. Ruda Ricci. Foi mobilizada um equipe interna da secretaria

composta por representantes dos varios departamentos para conduzir o trabalho.

Optou-se por fazer a implantagdo da ETI-GV por meio de sete projetos
estruturantes e organizou-se a equipe para estudar e desenvolver trabalhos
relacionados aos projetos. Cada grupo pensou, passo a passo, a forma de

implantacéo.

TABELA Il — ORGANIZAGCAO DA IMPLANTAGAO DA ETI - GV
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[PROJETOS GERENTES

Escola em Tempo Integral Elyzabeth Lopes Latorre
Educacéaolnfantil Marcia V. Xavier Borges
Reformulagao Curricular Elenilza Ingrécia da S. Rosa
Reorganizacdo Jornada Sindalva Torres Soares
Educacao Especial/ Inclusiva Leila Salgado de Paula
Educacdo do Campo Nivalda Aparecida Gongalves
EJA Marcilene Maria da Silva Ferreira

FONTE: SMED-GV, Memorial da implantacdo da escola de tempo Integral. Ago
2013

Como o municipio estava entdo, entre as 10 cidades do Brasil com maior
indice de vulnerabilidade juvenil, segundo dados de pesquisas sobre o indice
de Vulnerabilidade Juvenil (IVJ), apresentados em 2009 pelo Férum Brasileiro
de Seguranca Publica e pelo Ministério da Justica, coordenada pela Fundacao
Sistema Estadual de Analise de Dados (SAEDE), as escolas da rede foram
contempladas com o Programa Mais Educacdo em um continuo de aulas e

oficinas alternadamente, conforme Almeida,( 2013).

O documento norteador do curriculo nas escolas de tempo Integral séo
os chamados “Cadernos da Escola de Tempo Integral de Governador
Valadares”. Esses cadernos, divididos em quatro volumes, pautam
basicamente: a contextualizacdo e a historia da construcdo da ETI em
governador Valadares, a organizacdo curricular das escolas, e o agrupamento

dos alunos em ciclos que consideram a faixa etaria.

Nesse documento, optou-se por agrupar as disciplinas escolares nos
chamados “eixos” no intuito de romper‘ com o isolamento de cada disciplina”,

pois como consta nos cadernos, esses eixos “ indicam caminho curricular que
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vai ao encontro da educacéo integral.”(GOVERNADOR VALADARES 1V,p.03).

Os eixos ficaram assim nomeados e as disciplinas neles agrupadas:

Eixo Tematico Identidade e Diversidade foram agrupadas as
disciplinas e conteudos: Historia, Filosofia, Sociologia, Ensino
Religioso, Educacdo Fisica.;(...) Eixo Tematico Comunicacdo e
Mudltiplas Linguagens foram integradas as seguintes disciplinas e
contelidos: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica e
Artes.(...) Eixo Sustentabilidade e Protagonismo encontram-se as
disciplinas e contetdos de: Ciéncias da Natureza e Geografia..
(GOVERNADOR VALADARES 2010, vol.lV,p.4)

Em 2009, quando a proposta comecou a ganhar corpo e a organizagao
para a implementagdo da mesma se efetivar, optou-se por elaborara os
chamados Cadernos Pedagdgicos, que norteariam a proposta pedagodgica da
ETI-GV, sendo concluidos em 2010.

O Caderno Temético 1 contém toda a fundamentacdo sobre a Escola em
Tempo Integral: o histérico da realidade do municipio com suas necessidades,
a jornada do professor, a forma como o curriculo foi pensado, ja com a ideia de
passar de disciplinar para multidisciplinar, dividido em eixos tematicos que
teriam a mesma carga horaria, ou seja, 0 mesmo peso. FIGURA 1:A estrutura
curricular da ETI-GV

Nesse movimento de implantacdo da ETI-GV ° vérios foram os
momentos de discussado sobre a Educacdo do Campo, com a presenca de
professoras e professores do campo, equipe da SMED-GV e representacao
de movimentos sociais do campo, bem como tentativas da Secretaria de
organizar uma equipe especifica do campo, porém, das as circunstancias, ndo
foi possivel, inicialmente, a elaboracdo de uma proposta exclusiva para as
escolas do campo, mas nos documentos da Secretaria de Educagéo,
“percebem-se indicios de uma intencionalidade em fazé-lo a partir da adogéo

de algumas concepcdes, expressas no Caderno | onde lemos:

> Escola de Tempo Integral de Governador Valadares
® Secretaria Municipal de Educac¢do de Governador Valadares
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“ A Educagédo do Campo, entendida como sinal de vida, de trabalho, de
cultura e de relagcdes sociais, deve expressar 0s interesses e
necessidades de desenvolvimento das pessoas que vivem, trabalham e
sdo do campo, e nao meramente reproduzir os valores do
desenvolvimento urbano.” (CADERNO | 2010, p 16)

Durante a escrita desses cadernos, ndo se consolidou uma politica
especifica para as escolas do campo, porem foi garantida a intencionalidade da
construcdo de um projeto para esses sujeitos e foram dados indicios de como a

Escola de Tempo Integral deveria assentar-se em territorio campesino.

Adotar o tempo integral para todas as escolas do campo trouxe uma serie
de questdes sobre as quais me debruco diariamente: Que significados os
alunos do campo atribuem a essa escola? Ha dialogo entre os contetdos da
escola a pratica da vida? Que saberes esses alunos desenvolvem no meio
escolar? A escola atende as expectativas estudantis dos alunos? Coopera de

fato para seu desenvolvimento sécio-cognitivo?

Dentro desse contexto de implementacao da ETI, o “Relatério do projeto
de Avaliacdo e Monitoramento do Programa Escola de Tempo Integral (ETI) da
Secretaria Municipal de Educacdo de GOVAL — MG”, que apresenta resultados
de pesquisa Avaliagdo e Monitoramento do Programa da ETI da SMED de
GOVAL - MG, desenvolvida pelo grupo TEIA (Territorios, Educacéo Integral e
Cidadania), da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas
Gerais (FAE/UFMG)'.

O relatério mostra algumas das dificuldades no processo de implantacéo da
ETI no Municipio. Na época da pesquisa, ndo foram consultadas as escolas do
campo, porém nossa experiéncia e conhecimento do contexto, nos mostra que
os problemas apontados pelo TEIA como a questdo relativa ao espaco, a
necessidade de estabelecer um maior dialogo com as comunidades locais e
com as culturas juvenis sédo similares. A pesquisa faz alguns apontamentos
sobre 0 que seriam possiveis solucdes para que a escola em tempo integral

realmente cumpra sua funcao social:

"Segundo o relatério relativo a esta investigacdo a pesquisa foi solicitada pela SMED de Governador
Valadares junto a0 MEC/SECAD e ao Grupo TEIAUFMG “para que agdes de avaliagdo e monitoramento
dos processos de implantagdo da ETI fossem desenvolvidas a partir de 2011” (RELATOTIO , p. 06).
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Pontuamos, assim que uma maior abertura da escola a comunidade, uma
maior articulacdo com os territérios e com suas dindmicas, poderiam
contribuir para o dinamismo do Programa na perspectiva da Educacao
Integral e inclusive para o enfrentamento de algumas dificuldades, por

exemplo, o dialogo com as culturas juvenis. (Relatorio, 2011, p. 143).

4-1 Estrutura e Organizagdo da formacao continuada na Secretaria
Municipal de educacédo de Governador Valadares

Na SMED-GV todas as escolas contam com pedagogos que atendem
Micropolos®. O nlimero varia entre um ou dois, ha casos em que esse tem que
dar assisténcia a mais de uma escola ou anexo, trabalho esse que se torna

ainda mais dificil devido a distancia desses espacos em relagcédo a sede.

Os pedagogos das escolas realizam frequentemente reunides com 0s
professores que acompanham, nas escolas, para planejamento, avaliacéo e
formacdo. Essas reunidbes sdo feitas tendo em vista a orientagcdo das
Pedagogas Analistas da SMED/GV, responsaveis pela formacdo e

acompanhamento ( por meio de acessorias) dos pedagogos escolares.

Todas as formacbes que ocorrem nas escolas e as formacdes
oferecidas pela SMED/GV ocorrem tendo em vista as orientagbes dos
chamados “Cadernos da ETI”, documento que orienta a organizagéo curricular
das escolas, agrupando os professores de acordo com 0s eixos tematicos,
havendo inclusive um dia estabelecido para o estudo de cada eixo: terca:
Comunicacdo e Mudltiplas Linguagens, quarta: ldentidade e diversidade e
quinta: Sustentabilidade e Protagonismo

Alguns dos micropolos possuem escolas que atendem os alunos dos
anos finais® sendo essas escolas: E.M. Araripe Junior (MicropoloBrejaubinha);
E. M. Joao Pereira (Micropolo Corrego dos Pereiras); E.M. Antonio de Castro
Pinto (Micropolo Goiabal); E. M. Barbara Heliodora (Micropolo S&o José do

Itapinod) e E. M. Monteiro Lobato (Micropolo Melquiades).

® Organizacdo das escolas em grupos regionais adotada desde 2010 com a implantagdo do
Erograma ETI-GV
Alunos do 5° ao 9° ano escolar, também chamado de Fundamental ||
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Além do pedagogo da escola, as instituicbes, também contam com o

apoio do “Técnico em conteudo Curricular’®

que sdo professores dos
contetdos: Portugués, Matemética, Inglés, Artes, Musica, Educacdo Fisica,
Historia, Ensino Religioso, Geografia E Ciéncias; presentes no curriculo da

ETI, lotados na SMED/GV.

Os Técnicos em Conteudo Curricular ( TCCs), sdo os responsaveis, em
termos de oOrgdo central da educacdo do Municipio pela organizacdo e
execucao da formacao dos docentes de anos finais. Para tal, organizam-se em
uma equipe com uma coordenacdo especifica de formacdo que propbe a
organizacdo dos trabalhos, divisdo de tarefas, momentos de estudo interno,

reunides avaliativas etc.

As formacbes seguem a organizacdo dos eixos, apesar de 0s eixos
proporem a interacdo entre as disciplinas e os conteudos escolares, as
formacbes ocorrem quase separadas por disciplinas, havendo interacéo

ocasional entre professores de diferentes disciplinas escolares ou eixos.

A frequéncia das formacdes é bimestral. Os encontros séo de oito horas,
durante as quais os alunos sédo dispensados e os professores de todas as

escolas do campo reinem-se em um dos Micropolos para as formacdes.

4.2 Organizacao da Equipe de educacdo do campo

O ano de 2013, foi significativo para as discussdes sobre a educacao do
campo em governador Valadares. Nesse ano a SMED/GV, a pedido, sobretudo
dos movimentos sociais e de educadores e gestores das escolas do campo,
reabriu a discussado pautando a constru¢cdo de uma politica publica especifica
para as escolas do campo. Para tal, foi convidada para estar na coordenacéo
desse processo a professora Marta Helena Roseno, que foi participante da |
Conferencia Nacional de Educacéo do Campo sendo ligada diretamente aos

movimentos sociais do campo. Junto a ela constituiu-se uma equipe

1% Nesse texto serd representada pela sigla TCC
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multidisciplinar constituida por uma pedagoga do campo: Angélica Rosa, por
duas pedagogas da educacgao infantil: Judithe Maria dos Anjos e por dois
TCC’s: Jose de Assis Claudino (professor de Historia) e Claudio Barbosa

Ventura (professor de Geografia).

Esse grupo ficou responsavel por potencializar o dialogo entre os
movimentos sociais, as escolas do campo e o 6rgao central da SMED/GV. Para
tal foram organizadas visitas as comunidades presentes nos diversos distritos
da cidade levando o debate sobre a educacdo do campo e foi formado um
grupo de trabalho sobre a educacdo do campo. Como sintese do trabalho ao
longo de 2013 foi feita a | Conferencia Municipal de Educacéo do Campo, que
objetivou a colheita e construcdo de preposi¢cdes que compordo as diretrizes
para a educacdo do campo no Municipio de Governador Valadares. O trabalho
desse grupo esta ainda em andamento, porém vem suscitando debates e
projetos que visam dar respostas a diversos anseios dos educadores do

campo.

CAPITULO 5

Opcoes conceituais a respeito da formacao continuada
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N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na

palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo” (FREIRE, 2008, p. 90).

No Brasil, as experiéncias ais antigas de formacdo continuada datam da
década de 1960, no Rio de Janeiro (ANDALO 1995, p.30), elas sofreram grandes
mudancas advindas dos contextos nos quais se firmavam. Segundo Silva e Frade
(1997) na década de 1970 com o advento da ditadura, a formacdo continuada foi
pautada na “valorizagao de principios de racionalidade técnica, da hierarquizagéo de

fungdes, da burocratizagdo da escola,”. (p. 33).

Com a abertura politica e democrética a partir da década de 1980, houve um
aumento da participacdo de professores na discusséo dos processos formativos, o que
possibilitou que a formagéo continuada se afastasse do seu viés tecnicista e passasse
a propor uma discussdo de sociedade e a buscar a construcdo do perfil de um
profissional mais politizado e consciente de sua pratica educadora e papel
social(SILVA E FRADE, 1997).

O desenvolvimento do processo de globalizagdo, no Brasil, perceptivel
sobretudo a partir da década de 1990, também influenciou os projetos de formacgéo
continuada. As novas tecnologias, a globalizacdo cultural e a reestruturacdo das
relagbes internacionais, passaram a exigir dos professores novos conhecimentos,
habilidades e métodos que respondessem efetivamente as necessidades da época.
Nesse periodo, os movimentos de professores tém grande papel, e passam a exigir,
sobretudo que tanto a formagdo continuada quanto a formacao inicial do docente
fossem feitas pelas Universidades. (SILVA E FRADE 1997).

Prada (1997) elaborou um quadro explicativo com os diferentes termos usados

ao longo do tempo para designar as formacgdes posteriores a formacao inicial.

Figura 3: Quadro comparativo sobre concepcdes de formagéo continuada
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Capacitacdo

Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida
pelos professores, mediante um curso; concepcao

mecanicista que considera os docentes incapacitados.

Quialificagcao

N&o implica a auséncia de capacidade, mas continua
sendo mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas

qualidades ja existentes.

Aperfeicoamento

Implica tornar os professores perfeitos. Est4 associado a

maioria dos outros termos.

Reciclagem Termo préprio de processos industriais e usualmente,
referentes a recuperacao do lixo.

Atualizacdo Acado similar & do jornalismo; informar aos professores
para manter nas atualidades dos acontecimentos, recebe
criticas
Semelhantes a educacao bancaria.

Formacéo Alcancar niveis mais elevados na educacao formal ou

Continuada aprofundar como continuidade dos conhecimentos que 0s

professores ja possuem.

Formacg&o Permanente

Realizada constantemente, visa a formacao geral da
pessoa para que essa possa lidar apenas com 0s niveis

da educacao formal.

Especializagéo

E a realizagdo de um curso superior sobre um tema

especifico.

Aprofundamento

Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que o0s

professores ja tém.

Treinamento

Adquirir  habilidades por repeticdo, utilizado para
manipulacdo de maquinas em processos industriais, no

caso dos professores, estes interagem com pessoas.

Re-treinamento

Voltar a treinar o que ja havia sido treinado.

Aprimoramento

Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.

Superacéo

Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de
titulacdo

Universitaria ou pos-graduacao.

Desenvolvimento

Profissional

Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéncia” do

Professor

Profissionalizacéo

Tornar profissional. Conseguir, para quem nao tem, um

titulo
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Ou diploma

Compensacéao Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar

Conhecimentos que faltaram na formacéo anterior

Fonte: Prada (1997, p.88-9).

Esses projetos de formacéo vao recebendo diversos nomes ao longo do tempo,
esses nomes, dotados de intencionalidades, traziam em si as perspectivas e objetivos
dos que organizavam os projetos formativos.Historicamente as diferentes visbes da
escola e do docente, foram acompanhadas por diferentes projetos de formagao inicial
e formacdo continuada docente. Ribas (2000), afirma nesse sentido que as
concepcbes e os projetos de formagdo docente construida historicamente estao
permeados pela concepcdo de ser humano, de escola, de educacdo e de ensino
perceptiveis nos curriculos de cada época.

Libanio (1998) defende a formacédo continuada como ferramenta para levar o
professor a uma acgéo reflexiva e progressiva consciéncia de sua pratica docente.
Behrens (1996, p. 24) assevera que “na busca da educagdo continuada é necessario
ao profissional que acredita que a educacao € um caminho para a transformacao

social”.

Para Gatti,( 2008) formagdo continuada e tudo que possa oferecer
oportunidade de ampliacdo conhecimentos e reflexdo aprimorando assim a
pratica docente. A amplitude do termo abarca como formacdo continuada
reunides pedagdgicas, foruns, seminarios, discussfes entre pares congressos,
seminérios e outras formas de aprimoramento buscadas pelo préprio docente
ou propostas pelas instituicoes ou Secretarias de Educacdo. Nessa pesquisa,
adotamos como objeto de estudo os modelos de formacao que se alicercam no
estabelecimento de politicas publicas para o desenvolvimento da profissao
docente, como é o caso da Secretaria Municipal de Educacdo de Governador
Valadares que construiu uma proposta de formacdo continuada para seus

professores.

Adotaremos o termo “formacdo continuada”. Essa é a nomenclatura
utiizada na SMED/GV, nomenclatura essa em consonancia com 0S
pressupostos de educacdo permanente divulgados pela UNESCO como uma
politica mundial para a educacéo de adultos. Na classe docente, esse conceito

foi assimilado como uma formagao que nao objetiva aquisicdo de um diploma,
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mas como uma necessidade de aquisicdo de habilidades e conhecimentos
para o exercicio da profissdo docente (PRADA 2010, P.365), cuja coeréncia
requer segundo Menezes (2003,) “uma constante reflexdo sobre si mesmo sob
pena de transformar-se em meras praticas receitadas e petrificadas.”( p. 317).
Apesar dos diferentes entendimentos a esse respeito na SMED/GV,

manteremos seu uso sem aprofundar reflexdes sobre seu apossamento.

5.1 Trajetorias da formacao docente

Primeiramente para pensar um projeto de formacédo continuada, €
necessaria uma profunda reflexdo sobre a formagéo inicial dos docentes do
campo (desconsiderando aqui a questdo dos professores leigos, que é outra
problematica). Para Novoa (1992), “a trajetéria dos cursos de formacao
desloca-se da tutela politico-estatal a tutela cientifico-curricular, que, de uma
forma mais sutil, através de seus programas e reformas, vem instaurando

controles crescentes sobre a profissédo docente”. (referencia???)

Ele destaca que, de modo geral, os cursos de formacao docente tém
insistido em uma formacédo tecnicista que no dia-a-dia da préatica educativa
torna a docéncia ineficaz, propagadora de teorias que nédo condizem com a
pratica cotidiana e ndo corroboram com as necessidades dos educados e com

as demandas das realidades em que estéo inseridos.

A formacao docente ocorre em uma trajetdria construida a partir de
interesses do contexto sociopolitico das exigéncias colocadas pela realidade

social, da intencionalidade e da relevancia dada ao processo educativo.

Historicamente, os curriculos da formacdo docente foram
influenciados pela ideologia do humanismo classico. Tal pressuposto ao
projetar uma sociedade naturalmente dividida entre dirigentes e dirigidos,

trabalhadores bracais e intelectuais, logrou ao professor um papel de mero
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transmissor de conhecimentos, que, desprovidos de perspectiva reflexiva e

inovadora, colaborassem na manutencgao da ordem vigente.

A partir dos anos 50, com a revolucao industrial houve um processo

de “inflagdo” dos grandes centros urbanos, como nos diz Santos (1994):

“O forte movimento de urbanizacdo que se verifica a partir do fim da

segunda guerra mundial é contemporaneo de um forte crescimento
demografico, resultado de uma natalidade elevada e de uma
mortalidade em descenso, cujas esséncias S0 0S progressos
sanitarios, a melhoria relativa nos padrdes de vida e a propria

urbanizagao.” (p. 31)

Com esse processo de urbanizacéo, as classes foram cada vez
mais aumentando em numero e em diversidade. A heterogeneidade dessas
classes trouxe novas reflexées sobre o sentido do trabalho docente. Esse novo
contexto abalou a formacao e a pratica docente, cujos discursos e métodos ja
ndo respondiam a realidade. Vale dizer, a pratica docente e suas exigéncias

historicamente sdo as precursoras na mudanca do “modus docente”.

De um modo geral, tem-se percebido que a educacdo ainda é
profundamente homogeneizadora, que apesar de adotar o discurso de inclusao
impde sua pratica desde o pressuposto de uma eugenia cultural que tende a
atender a um determinado projeto de sociedade, neutralizando assim

identidades e diversidades, reforcando a cultura dominante.

A visdo moderna de sujeito e de cidadania ainda € extremamente
generalizadora. Nao considera esses sujeitos e seus diversos territorios, etnias,

géneros e as relagbes sociais e constru¢des sociais tracadas neles.

Tal visdo inspirou as politicas publicas de formacao, que, lotadas de
idealizacBes em relacdo a cidade, incentivaram praticas de adaptacdo dessas
politicas as outras realidades e nao priorizou mecanismos de construcdo

politicas especificas para o campo, ndo pautadas em modelos urbanos. Essa
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perspectiva tange ndo somente a formacéao de profissionais da educacao, mas

a da saude, seguranca, etc.

Pensando a formacdo de professores no ambito das politicas
publicas, Arroyo (2007) destaca que a cidade sempre foi referéncia de modelo
de formacgdo de professores e, mais que isso, um marco civilizatério ante o qual
eram contrapostos os outros “modus vivend/”, considerados menos “civilizados”

ou legitimos ante o modelo urbano.

A universalizagdo da educacéo significou certamente um avanco. A
educacdo comecou a ser considerada um direito de todos e todas. Porém, isso
nao garantiu o reconhecimento das especificidades e das diferencas. “A énfase
na educacdo como direito de todo cidaddo deixa explicitas tensbes nha
concepcao de direito, de educacédo, de cidadania, de politicas publicas: ver e
defender esses direitos como generalistas sem o0 reconhecimento das
diferengas.” (ARROYO, 2007, p. 4).

Os movimentos sociais vém insistindo na constru¢do de politicas
publicas de formacédo que atendam as especificidades dos diversos nichos.
Mais que isso, propde uma reformulacdo dos principios da construcdo dessas
politicas, que primeiramente devem ser deslocados da 6tica da concepcédo
generalista de sujeito e cidaddo, passando a considerar a diversidade ou as
diversidades e que primem por uma construcao coletiva, ndo “para” mas “com”

0S sujeitos sobre os quais incidem.

No caso especifico da educacdo, necessdria a clareza de uma
proposta de formacéo inicial e formacao continuada docente, profundamente
enraizada nos contextos, situacdes expressées e demandas da populacao local
gue se coadune com e aponte para as necessidades da comunidade dirigindo

reflexdes e solugdes que visem uma sociedade menos injusta e excludente.

A escola, além de alfabetizar e transmitir conhecimentos gerais, deve
possibilitar ao educando a compreensédo do meio em que vive [...]. As

escolas devem adotar uma pedagogia popular e curriculos em
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consonancia com a realidade [...] com énfase para o resgate e

valorizacdo da sabedoria popular. (LACKI, 2005, p. 4).

Para Novoa (1995, p. 28), “a formacdo ndo se faz antes da
mudancga, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovagédo e de procura
dos melhores percursos para a transformacgéo da escola”. Sendo assim, faz-se
necessario pensar uma formacéo permanente, institucionalizada, que assegure
ndo s6 uma atualizacdo de metodologias e conteudos, mas que garanta a
transformacao da préatica por meio de uma profunda reflexdo sobre a profisséo

docente em escolas do campo.

Ao considerar as especificidades das escolas do campo, Rocha
(2009) afirma que essa “precisa de um profissional com uma formag¢ado mais
ampliada, mais totalizante, ja que ele tem de dar conta de uma série de

dimensdes educativas presentes nessa realidade”.( p. 41)

O dia-a-dia docente pbe em constante prova a formacéo recebida
pelos professores e também pode oferecer apontamentos para possiveis
elementos que devem ser inseridos no processo formativo desse profissional.
Todo modelo formativo, que objetive um profissional bem sucedido, deve
considerar, problematizar e absorver em seu curriculo esses elementos
evidenciados na pratica diaria. Nessa senda, Névoa (1995, p. 108) assevera
que “hoje em dia, o ensino de qualidade é mais fruto do voluntarismo dos
professores do que consequéncia nhatural das condicdes de trabalho

adequadas as dificuldades reais e as multiplas tarefas educativas”.

Certamente nenhum modelo de formacédo dara todas as respostas
as demandas da prética docente, mas pode possibilitar instrumentos
suficientes de modo a orientar esses profissionais nas tomadas de decisdes e
na “invengao das respostas” (PERRENOUD, 1999, p. 13).
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5.2 Formacao continuada e ressignificacdo da pratica docente

do campo

Para se consolidar a afirmacdo de um projeto educacional libertario
e emancipatorio, a escola precisa lancar mado de um profissional cujas
ideologias, metodologias e praticas pedagdgicas dialoguem com os ideais do
movimento de Educacdo do Campo. Sobretudo um profissional que faca a
interacdo entre os saberes produzidos nas universidades e as vivéncias
construidas pelos povos do campo, que valorize e consequentemente leve a
valorizacdo desse territorio e dos saberes construidos nele objetivando seu

desenvolvimento sustentavel.

O perfil do docente apresentado acima, mais que uma constatagéo,
traduz uma proposta de construcdo haja vista a profusdo de ideias e a
velocidade das mudancas de construcdes e paradigmas da modernidade. Por
isso a formagao continuada incide diretamente na transformacéo do professor e

de sua prética.

A escola € em si mesmo formadora. Os diversos espacos, eventos,
palestras e seminarios, além das relacdes interpessoais tracadas entre 0s
pares e com outros docentes, sao elementos que contribuem profundamente
na formacdo permanente do professor. H4 que se considerar, porém, que a
formacéo nao deve ocorrer de forma desconexa, pois sendo assim nao causara
mudanca na pratica docente e aumento na qualidade da educacdo. Uma
formacao continua e consistente se pauta num planejamento detalhado, num
trabalho sistematico e numa execucédo eficaz de tudo isso, dotado de certa
flexibilidade de modo a atender as especificidades do publico a que se dirige. E
nesse contexto que a formacdo continuada encontra 0 Sseu espaco nhas

necessidades pedagogicas, visto que, conforme afirma Libaneo (2004, p. 227):

[.] a formacdo continuada pode possibilitar a
reflexividade e a mudanga nas praticas docentes,
ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas

dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de
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enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissédo, é preciso refletir sobre elas e
buscar solugbes, de preferéncia mediante acgbes

coletivas.

O principio basico que deve nortear a pratica formativa é preparar os
profissionais da educacdo do campo para o exercicio reflexivo da docéncia,
para a inovagao e cooperacdo. Uma formacao que considere tais pressupostos
certamente cooperara para que a escola torne-se “[...] uma organizagéo, que
continuamente se pensa a si prépria, na sua missao social e na sua
organizacdo, e confronte-se com o desenrolar de sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo”. (ALARCAO, 2001,
p. 11).

Fica mais dificil para o professor do campo ressignificar sua prética,
o seu fazer pedagdgico e atualizar seus conteudos e métodos se ele néo tiver a
oportunidade de vivenciar novas experiéncias, pesquisas, formas de ver e
pensar a escola. Por meio da pesquisa, da reflexdo, do constante contato com
novas concepgoes, das quais os programas de formacdo continuada podem

constituir-se importantes mediadores, é que a mudanca se faz possivel.

A atual complexidade de cenério educacional exige do professor um
processo continuo de atualizacdo, sendo esse um imperativo que tem pautado
as discussfes dentro da universidade e das escolas, configurando-se muitas

vezes numa exigéncia social.

A formacéo continuada do docente é importante ndo somente para a
atualizacao de conteudo e revisdo de praticas como também incide diretamente
na visdo que este tem de si mesmo e de sua profissdo, cooperando assim na

construcéo das identidades docentes.

Ao se tratar da formacédo dos professores do campo, a formacao
continuada tem grande relevancia devido a efervescéncia dos debates e da
necessidade de fortalecimento da identidade dos professores do campo. Ela

faz a ponte entre a construcéao da identidade do educador, que se formaliza no
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dia-a-dia do trabalho docente na interacdo com seus pares, e a relacdo com 0s
discentes.

Para uma educacdo de qualidade no campo hd um conjunto de
elementos que precisam ser revistos, tais como: programas e politicas
educacionais; condicGes materiais de trabalho; salério, organizacao do trabalho
pedagdgico, etc. Candau (1997) destaca trés aspectos indispenséveis para o
Processo de formacdo continuada de professores: a escola, como locus
privilegiado de formacéo; a valorizacdo do saber docente; e o ciclo de vida dos
professores. Ou seja a formacdo precisa partir da realidade do cotidiano

docente, valorizar os saberes docentes e problematizar a sua pratica.

CAPITULO 6
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Delineacédo do problema de pesquisa

“Escreve-se sempre para dar a vida, para liberar a vida ai onde ela

esta aprisionada, para tragar linhas de fuga.” Gilles Deleuze

Tal qual as escolas urbanas, as escolas do campo do Municipio,
funcionam assim, em tempo integral. No movimento de implantacdo da ETI
iniciado em 2010 véarios foram os momentos de discussdo sobre a Educacao
do Campo, com a presenca de professoras e professores do campo, equipe da
SMED e representagdao de movimentos sociais do campo, bem como tentativas
da Secretaria de organizar uma equipe especifica do campo, porém, das as
circunstancias, ndo foi possivel, inicialmente, a elaboracdo de uma proposta
exclusiva para as escolas do campo, mas nos documentos da Secretaria de
Educacéo, ‘percebem-se indicios de uma intencionalidade em fazé-lo a partir
da adocao de algumas concepcdes, expressas no Caderno | onde lemos:

“ A Educagao do Campo, entendida como sinal de vida, de trabalho, de
cultura e de relagcdes sociais, deve expressar 0s interesses e
necessidades de desenvolvimento das pessoas que vivem, trabalham e
sdo do campo, e ndo meramente reproduzir os valores do
desenvolvimento urbano.” (CADERNO | 2010, p 16)

Os problemas da educacao certamente ndo se localizam apenas no
campo, porém, € mais grave nesse territorio, devido a forma com que os
governos tém tratado essa parcela da populacdo dando-lhes apenas residuos
de politicas compensatorias, paliativas; programas e projetos emergenciais, e
muitas vezes disseminou um discurso de cidadania e de uma vida digna
reduzida aos limites geograficos e culturais da cidade; negando o campo como
espaco de vida e de constituicdo de sujeitos cidadaos. O projeto de
educacao no campo em Governador Valadares, segundo os “Cadernos da ETI”
tem como objetivo ser resposta a essas questdes apontando solugdes a partir
da Educacdo do campo, para que essa forme sujeitos conscientes

possibilitando aos estudantes:

| — Identificar as possibilidades de desenvolvimento comunitario e local,

para a melhoria da qualidade de vida, favorecendo a permanéncia do
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homem no campo.ll — Assegurar aos alunos o acesso ao saber e o0 seu
desenvolvimento integral em todas as dimensdes (social, cultural,
econdmica, espiritual, artistica, etc.). lll — A construcéo, pelo aluno, de
sua autonomia para decidir, fazer escolhas, viver e conviver como
cidadao, no campo e no mundo. (CADERNO 1, p.19)

Sendo assim, a escola do campo deve ser um organismo disseminador e
construtor de conhecimento, mas ndo um conhecimento artificial, ou pautado
nos parametros urbanos, meramente informativo; mas um conhecimento que
atenda as demandas da comunidade, sendo um veiculo fundamental para a
melhoria da qualidade de vida, construindo um projeto de inclusdo social para o
homem da terra, sendo esse um dos pontos vitais nas pautas de reivindicagcdes
dos diversos movimentos sociais do campo, pois como nos diz Souza (2010)
os coletivos de sujeitos do campo “buscam possibilidades de transformagao da
prépria realidade e adensam as discussdes sobre o projeto politico-popular que
se quer para o pais”( p. 93). Tudo isso colaborara certamente para que o
educando se sinta valorizado e projete na sua vivéncia comunitaria um novo

caminho para o desenvolvimento do campo, o desenvolvimento sustentavel.

Nessas experiéncias de vivencia pessoal e profissional algumas
inquietacbes foram suscitadas e hoje o principal questionamento € sobre:
Como formar os educadores do campo para que compreendam a
especificidade da educacdo do campo? Como construir na escola do campo,
uma pratica educativa que de fato corresponda as particularidades dessa
populacdo? Como o programa formativo desenvolvido pela secretaria tem sido
assimilado pelos docentes? Que saberes, concepcfes ele tem construido a
partir das formacBes desenvolvidas pela equipe da Secretaria Municipal de

educacao?

Esses questionamentos formaram inicialmente a base para o meu
projeto de pesquisa, me ajudaram a escolher o mestrado profissional, por aliar
a pesquisa académica, a pratica da elaboracdo de propostas concretas .
Escolhi a Linha de pesquisa: Educacdo do campo, porque esta toca minha

pratica diarias e me possibilita desenvolver respostas concretas aos
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guestionamentos suscitados no meu dia-a-dia como formador de educadores

do campo.

Posteriormente passei a uma revisdo bibliografica, na busca de
aprofundar o tema e delimitar o meu problema de pesquisa. Percebi que ainda
ndo € muito volumosa a literatura sobre forma¢do continuada de educadores
do campo. Surgiram muitas duvidas, aprofundei muitos questionamentos, refiz
alguns deixei outros e por fim compreendi que o objeto dessa pesquisa seria
conhecer, a partir do ponto de vista dos professores e professoras do campo,
as relacdes estabelecidas com a formagao continuada na Rede Municipal de
Governador Valadares e os significados que constroem a partir dessa
experiéncia formativa. Quando conseguimos desenhar bem o problema de
pesquisa definimos os objetivos da investigacdo que seriam discutir a relacao
dos professores com a formacao continuada e os significados que esses iam

construindo ao longo do processo.

55



CAPITULO 7

Caminhos da pesquisa

o didlogo e o conflito se articulam como estratégia do oprimido.
Sustentamos que o didlogo se da entre iguais e diferentes, nunca
entre antagonicos. Entre esses, no maximo pode haver um pacto.

Entre esses ha é o conflito, de natureza contraria ao conflito existente

entre iguais e diferentes. Gadotti, Freire e Guimaraes (1985, p.9)

Tinhamos problemas, muitas perguntas e uma duvida primordial: a quem
perguntar? Por isso, fomos estabelecendo critérios para perceber de onde
poderiam vir as melhores e mais significativas respostas. Inicialmente
queriamos abranger todas as escolas do campo de Governador Valadares que
atendam os anos finais do ensino fundamental, pois queriamos ter a visao
geral dos diversos territorios e realidades campesinas, temos escolas do
campo a mais de 60km da sede do Municipio. Para ter uma visdo mais geral
aplicamos um questionario fechado, objetivando apenas levantamento de pefrfil

(ANEXO). Esse questionario foi aplicado a cerca de 30 professores do campo.

Tendo aplicado esse questionario tracamos um perfil dos professores.
Percebemos que a maioria deles trabalha em mais de uma escola do campo,
alguns chegando a trabalhar em quatro escolas. Tendo em vista o0 ja exposto
anteriormente percebemos que dada a complexidade da pesquisa, para ter
uma visdo abrangedora resolvemos escolher algumas escolas, sendo as
selecionadas a E. M. Barbara Heliodora (Micropolo Sédo José do Itapinod); E.
M. Jodo Pereira (Micropolo Cérrego dos Pereiras) Escola Municipal Realina
Adelina Costa; E. M. Monteiro Lobato (Micropoloelquiades). Essas escolas

possuem profissionais com perfil que atende a pesquisa, ou seja:

» Estdo a pelo menos trés anos na rede: optamos por fixar trés anos de

participacdo na mesma para a participacdo. Foi consenso que esse periodo
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seria 0 ideal para que as pessoas pudessem expressar com propriedade
uma visdo sobre a formacéo continuada.

» Lecionam em escolas do campo.

» Lecionam contetudos do CBC: A saber: Matematica, Portugués, Ciéncias,
Geografia, Educacdo Fisica, Artes Visuais, Historia, Inglés e Ensino
Religioso, e formamos nosso grupo com 9 professores tendo cuidado de
ter nesse grupo representantes de cada eixo.

» Disp0e a participar da pesquisa livremente.

A equipe gestora dessas escolas interessou-se pela pesquisa facilitando e
mediando o contato com o grupo. Os professores que lecionam nessas escolas
lecionam também nas outras escolas aqui ndo mencionadas, tornando-as
estratégicas no sentido de oferecerem uma visdo mais ampla das escolas do

campo da Rede.

Inserimo-nos nessas escolas. O grupo que atendia o0s critérios
estabelecidos por nés era de 9 professores. Fizemos processo de observacéo
participante, visitando cada instituicdo e as salas de aula e participando de

reunides formativas, administrativas e festivas da escola.

Os sujeitos da pesquisa e as escolas ndo tiveram seus nomes expostos
nesse trabalho, tendo-os associados a binbmio composto respectivamente por
um numero e uma letra. O nimero representa o nome da escoa e a Letra o
nome do professor. Esse codigo estd mantido em sigilo em arquivo sob aposse
do orientador e do pesquisador. Dessa forma, nesse trabalho, ao citarmos fala

de professores usaremos o cédigo conforme o exemplo:

PROFESSOR 1A:

Onde:

1:Representa a escola na qual leciona
A:Representa o nome do professor
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A participagéo dos docentes ndo foi compulsoéria, ficando livre a adeséo ou
nao ao projeto. Houve muito cuidado na hora de convidar os professores para a
participacdo na pesquisa, haja visto que o pesquisador integrava a equipe
formativa da SMED-GV, por isso ao visitar cada escola buscou-se criar uma
atmosfera de confianca de modo que ndo se sentissem pressionados a
participar e também ndo se sentissem tolhidos ao responder as questbes
propostas. Nesse sentido ndo houve problemas, devido a proximidade com 0s
professores, construida durante as conferencias de Educacdo do Campo

organizadas nas proprias comunidades deles.

Os professores que participaram, mostraram-se receptivos e abertos a
colaborar com o trabalho, a medida que compreenderam a importancia deste
trabalho para a reestruturacdo do processo formativo para o campo da SMED-

GV e também para a progressao nos estudos do pesquisador.

Destacamos que o numero dos sujeitos se orientou pelo critério definido
por Anselm Strauss (cf. Weller 2006; 2011) como “amostra teorética”
(theoreticalsampling), onde, “o critério de selecdo nao tem objetivo de ser
estatisticamente representativo, mas sim a formacado de um corpus com base
no conhecimento e na experiéncia dos entrevistados sobre o tema” (WELLER,
2011, p. 59). Assim, a selecdo dos sujeitos da pesquisa foi sendo definida ao

longo do desenvolvimento do trabalho de forma consecutiva e cumulativa.

7.1 Instrumentos que auxiliaram na pesquisa

Para coletarmos e elaborarmos os dados foram empregados os
seguintes recursos: questionarios fechados para levantamento de perfil,

pesquisa documental, entrevistas semi-estruturadas, e observacéo participante.
A triangulacdo dos instrumentos de pesquisa possibilitou-nos ampliar

nossa visao sobre os significados que os professores do campo de anos finais

do Municipio de Governador Valadarense aprofundar a compreensédo do
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problema de pesquisa. Expressamos a seguir nosso entendimento e

compreensao em relacao a esses instrumentos.

Para levantar preliminarmente o perfil dos professores e melhor
organizarmos nosso trabalho, optamos por trabalhar inicialmente com um
questionéario fechado. Dividimos o questionario em trés partes: na primeira
parte, chamamos de “Informacgdes gerais” solicitamos informacgdes gerais como
idade, enderego etc; na segunda parte que chamamos de “Informacgdes
académicas e formagao continuada” solicitamos que nos informassem tempo
de participacdo na formacdo ou se haviam participado de outros cursos de
formacao continuada além dos oferecidos pela SMED-GV; e por fim na terceira
parte do questionario que chamamos de “Informacéo profissional” solicitamos

informacBes como tempo de magistério, tempo de permanéncia na escola,

Passamos posteriormente as entrevistas. S&0 muitos os autores que tem
se ocupado em aclarar concepcfes em relacdo a entrevista semi-estruturada
de modo a concedé-la maior rigor metodolégico. Para essa pesquisa nossa
compreensao baseou-se nos estudos: (NOGUEIRA, 1968; BUGEDA, 1974;
ANDER-EGG, 1976; BLEGER, 1980; QUEIROZ, 1983; TRIVINOS, 1987,
MANZINI, 1990/1991; DIAS & OMOTE, 1995).

Buscamos formular e planejar perguntas que nos ajudassem a
reconstruir a realidade tal como a percebem os sujeitos da pesquisa. Autores
como Trivifios (1987) e Manzini (1990/1991) tém tentado definir e caracterizar o
gue vem a ser uma entrevista semi-estruturada. Nao tem como objetivo provar
hipoteses nem medir efeitos, mas fundamentalmente pretende descrever o que
ocorre ao redor, entender os fenbmenos sociais e por iSso e comum que as
hipéteses surjam durante a investigacdo. O contexto cultural € muito
importante, pois nos fornece dados para compreender os sentidos e a

profundidade das respostas.

Ao contrario da pesquisa quantitativa, essa ndo requer uma exaustiva
analise de numeros e formulacdes estatisticas, mas sim uma linguagem

conceitual e metaforica. No lugar de tentar obter resultados para generalizar as
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informacOes obtidas por meio de uma quantidade significativa de dados
recolhidos, a investigacdo qualitativa tenta captar o conteddo das experiéncias

e significados que se ddo em um Unico caso concretizando resultados.

Valorizam-se aqui conceitos amplos, por vezes ndo mensurais advindos
da visdo do participante “[...] favorece ndo sé a descricdo dos fendmenos
sociais, mas também sua explicagdo e a compreensao de sua totalidade [...]”
(TRIVINOS, 1987, p. 152). Por isso desenvolve-se num processo flexivel
baseados em modelos de correlacdo de dados como: observacao, descricéo e

dialogos sobre as questdes abertas.

A entrevista permitiu uma aproximacédo dos professores do campo e da
realidade que os cerca. O investigador deve enquanto faz as perguntas
capturar impressdes sensoriais e estados de animo, enriguecendo a

informacéo e facilitando chegar aos objetivos propostos.

Confeccionamos um roteiro, de 15 questes, que foi discutido com a
orientadora. Conforme indica Manzini (1990/1991, p. 154), o roteiro estava
focado entorno da problematica da pesquisa com questfes inerentes a elas e
completamente aberto a interacdo e intervencdes dos sujeitos da pesquisa que
poderiam a qualguer momento ndo responder ou acrescentar alguma questao

ou informagao.

Houve o cuidado com a elaboracdo de cada pergunta, por isso
observamos o indicado por Trivifios (1987, p. 151) divide as perguntas em

categorias:

1) Perguntas que expressem consequéncias como, por exemplo, “Vocé
sente que a formacdo tem aumentado as exigéncias tanto internas quanto
externas em relagao a sua pratica docente?”

“*

2) Perguntas avaliativas, do tipo, Vocé considera importante a

formacgao continuada? Por que?”
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3) questdes hipotéticas, como, Se vocé pudesse organizar um
programa formativo para a SMED-GV. Vocé seguiria 0 modelo que temos? Que

mudancgas proporia?”

4) perguntas categoriais, como “Os conteudos das formacoes
contemplam temas mais ligados a conteddos estratégias de ensino, tem
privilegiado mais aspectos de reflexdo da pratica docente ou vocé percebe um

equilibrio entre uma coisa e outra?”

O autor ainda ressalta que as categorias de perguntas ndo podem ser
fechadas, mas devem ampliar nossos horizontes de analise no campo de
pesquisa. Nesse trabalho também incluimos perguntas do tipo auto avaliativa
tal como “Vocé conseguiria destacar algum aspecto da sua pratica docente que
tenha mudado a partir de reflexdes feitas durante os encontros formativos?” e
avaliativas como, por exemplo, “Vocé considera que, as condi¢gdes de trabalho
envolvendo salério, jornada de trabalho, espaco fisico, etc. interferem na

qualidade do seu trabalho?

O caminho que aqui apresentamos na construgdo dessa pesquisa,
apresenta algumas caracteristicas de uma etnografia. Podemos assim dizer
gue essa nem foi uma escolha nossa a priori, mas sim um encaminhamento
natural da pesquisa e sua tematica que foi nos levando a essa abordagem. As
leituras de autores como ANDRE, (1995; 1997a; 1997b), nos fez compreender
gue o cotidiano da escola deve ser levado em conta, pois faz parte de um
contexto repleto de significados, que por sua vez estdo inseridos no universo

cultural.

Percebemos que compreender os significados, construidos pelos
professores, demanda necessariamente a insercdo em seu cotidiano formativo
e de docéncia. Heller (1972, 1977, 1989), privilegia o estudo do cotidiano, por
entender que o ser humano esta naturalmente inserido nele e que & no
cotidiano que sua vida desenvolve por meio das relacbes que traca com seu

grupo naturalmente. Para essa autora:
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A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, o homem
participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se ‘em
funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos,
paix6es e ideologias. (HELLER, 1989, p.17)

Para André (1995, p. 28), a pesquisa etnografica em educagédo ocupa-se
de entender o processo educativo, extraindo os significados construidos no
cotidiano. Tradicionalmente a pesquisa etnografica esta ligada ao campo da
antropologia. Sirota (1994), aponta que a partir da década de 1950, a analise
etnografica associada a educacdo, trouxe grande inovacdo as pesquisas

académicas.

Suas raizes antropolégicas dao a pesquisa etnografica a exigéncia de
um intenso periodo de observacao feito com toda minucia e rigor metodoldgico.
Porém, tem sido feitas necesséarias adaptacdes da etnografia a educacao que
por meio de técnicas como a entrevista, observacdo participante e a analise a

documental com tempo reduzido, viabilizam o processo de pesquisa.

O uso da etnografia ndo torna o pesquisador um antropélogo nem a
pesquisa uma etnografia necessariamente, mas possibilita o conhecimento dos
significados construidos culturalmente nos grupos sociais. Ao analisar esse
dialogo entre educacdo e antropologia e a contribuicdo desta ultima, Dauster
(2007, p. 31-32) assevera que:

A discussdo em torno do conceito antropolégico da cultura é gerada
de transformacdes do olhar, pois instiga o abandono de estereétipos,
conduz a desnaturalizagdo de fendbmenos, na medida em que eles
passam a ser vistos como histérica e socialmente construidos, além
de observados nas suas possiveis diferencas culturais. Isto nao
impede, entretanto, que sejam observadas as similitudes simbdlicas
entre os mesmos. As limitacdes das visGes etnocéntricas s&o
descobertas em confronto com o “olhar” relativizador e a busca do

ponto de vista do universo social nos seus termos.
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Uma das formas de realizacdo da pesquisa etnografica e a observacgao.
Neste tipo de metodologia de pesquisa, a presenca do observador passa a ser
constante e ele passa a fazer parte do grupo, tornado—se parte da situacéo
observada, interagindo por longos periodos com os sujeitos e compartilhando
do seu cotidiano. As observacdes podem ser nao-estruturadas, ou

semiestruturadas.

Assim, percebemos que, para a realizacdo desse tipo de pesquisa, ha
necessidades de algumas habilidades por parte do pesquisador, que se
resumem em estabelecer relacdo de confianca entre os sujeitos envolvidos,
estar sempre disposto a ouvir, formular novas indagagoes, se familiarizar com o
contexto, ser flexivel para as devidas adaptacdes quando se fazem
necessarias, ser paciente, tolerar ambiguidades, trabalhar sob sua propria
responsabilidade, inspirar confianga, ter autodisciplina, ser sensivel aos outros
e a si mesmo, guardar confidencialmente algumas informacdes e realizar acdes
de aceitacéo do grupo (ALVES-MAZZOTTI, 2001b; LUDKE ; ANDRE, 1986).

Destacamos, entretanto, que ndo é noOsSso objetivo realizar uma
pesquisa etnogréfica pura, mas que usamos uma abordagem critico dialética
com alguns tracos de uma pesquisa etnografia. O fato de ndo ser essa
pesquisa proeminentemente etnografica ndo nos levou a reduzir a etnografia a
uma técnica de pesquisa, pelo contrario ofereceu-nos uma base teorico

metodoldgica que se tornou um dos sustentaculos deste estudo.

Na amplitude do campo de investigacdo a observacdo pode ser
entendida hora como técnica hora como método. Apesar de haver pontos de
intercessao entre o método e a técnica, ha uma diferenca. Segundo GALLIANO
(1986), todas as acepgdes da palavra “método” listadas nos dicionarios provem
do grego methodos - que significa “caminho para chegar a um fim”. Ja
GOLDENBERG (1997) define o método como a “observacéo sistematica dos
fendbmenos da realidade através de uma sucessao de passos, orientados por
conhecimentos teoricos, buscando explicar a causa desses fendmenos, suas
correlacdes e aspectos ndo-revelados”. Segundo LAKATOS e MARCONI

(1999), tanto métodos quanto técnicas de pesquisa devem adequar-se ao
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problema a ser estudado, as hipoteses levantadas, ao tipo de informantes com
gue se vai entrar em contato. Dependerdo do objeto da pesquisa, dos recursos
financeiros, da equipe humana e de outros elementos da investigacéo. J& para
que é essencial entre os dois: 0 método corresponde a um tipo determinado e
investigacao ( por exemplo pesquisa quantitativa ou qualitativa) , ja a técnica
pode ser aplicada em qualquer area , independente do tipo de investigacao.
Nesse sentido, optamos nesse trabalho para fins de esclarecimento definir a
observacao participante como uma técnica que mediante a aplicacdo de alguns

recursos contribuird para o desenvolvimento dessa pesquisa.

BARROS e LEHFELD (1986) destacam que a observacdo e muito
importante enquanto procedimento investigativo, desde que seja exata,
completa, sucessiva e metddica, e, sobretudo, imparcial. A observacdo é a
forma mais sistematizada e logica para o registro visual e verificavel do que se
pretende conhecer. Deve-se captar da maneira mais objetiva possivel o que
ocorre no mundo real, ou seja, descrevé-lo, analisa-lo e explicara-lo desde uma
perspectiva cientifica. Nesse sentido, como outras técnicas de pesquisa, toda a

observacéo precisa de um sujeito investigador e de um objeto a ser observado.

7.2 — Procedimentos adotados

O presente estudo seguira preceitos de analise de conteddo que,
segundo Bardin (2009) “é¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado,
constituido de livros, entrevistas, artigos cientificos (...)". Dividimos o caminho

metodoldgico realizado em algumas etapas mais ou menos estanques.

Na Primeira etapa, para a selecdo das fontes, foram consideradas como
critérios de inclusdo bibliografica as que abordarem o tema. Este trabalho
propde dentre outros elementos, uma revisdo bibliografica descritiva tendo
como fontes revistas eletrdnicas em pesquisa online em o6rgaos indexadores,
como a Scielo, e nas bases Lilacs, publicados nos ultimos 10 anos. Além disso,
pesquisaram-se também livros recentemente editados sobre o tema. A opcéo

se manteve preferencialmente em artigos nacionais e internacionais, que serao
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organizados, apresentados e analisados comparativamente, de modo a atender

aos objetivos propostos neste estudo.

Para a pesquisa inicial, os dados essenciais foram levantados e
selecionados por meio de pesquisa feita bibliograficamente, analise de
documentos da SMED — GV e de entrevistas com professores da Rede para
que se possibilite uma posterior leitura analitica e analise. Ap0s a coleta de
dados e levantamento bibliografico, as informacdes foram transcritas, descritas
e desenvolvidas como forma de revisdo bibliografica, para o conhecimento

mais aprofundado do tema abordado.

Passando a segunda etapa fomos a campo realizar coleta de dados
entre outubro de 2014 e agosto de 2015.Nessam etapa, fizemos entrevista nas
escolas selecionadas, e repetimo-la posteriormente a alguns dos entrevistados

guando achamos necessario aclarar alguma situacao.

A observacao participante foi feita durante os encontros formativos que
foram realizados em algumas das escolas ou na Casa do Professor’' no
Municipio de Governador Valadares. Buscamos compreender e anotar as
impressdes em cada gesto, atitude palavra de modo a percebermos evidencias
mo fonte os professores investigados, a organizacdo e dinamica da formagéao e
das representacdes deles nas escolas.

No que denominamos terceira etapa passamos a analise de conteudo do
material coletado no campo de pesquisa. Seguiu a seguinte premissa: Leitura
exploratéria de todo o material selecionado (leitura rapida que objetiva verificar
se a obra consultada € de interesse para o trabalho); Leitura seletiva (Leitura
mais aprofundada das partes que realmente interessam para 0
trabalho);Registro das informacgBes extraidas das fontes em instrumentos

especificos elaboragéo de categorias e analise das mesmas.

Na quarta etapa, passamos a discussado dos resultado das Categorias
subsequentes da etapa anterior, emergidas de andlises e discussao a partir do

referencial tedrico relativo ao tema do estudo.

" | ocalizada na Rua Dom Pedro Il, 176 - centro de Governador Valadares. Local mantido pelaSMED-GV
como local para formacao,
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CAPITULO 8

Desenhando caminhos: didlogos com os dados recolhidos

Pensar diferente é uma béngdo e uma realidade! O confronto
vird quando o que nds e outro pensamos é contraditério e
incompativel. Que bom que haja nas escolas, nos lares,
criangas que discordam! Isso é sinal de que as educamos para
um pensamento critico, que nado significa que as tenhamos
educado para o criticismo, mas para ter um pensamento

préprio, autébnomo, ndo autémato.

Vinyamata (2005, p. 47)

Para dar seguimento ao nosso estudo passamos agora as analises dos
dados recolhidos no campo de pesquisa. Os elementos aqui analisados, advém
das respostas dos professores ao questionario (ANEXO) aplicado em outubro
de 2014 aos professores das escolas do campo que atuam como regente de
aulas nos anos finais do ensino fundamental nos diversos conteidos da base
nacional comum e da analise das entrevistas semiestruturadas feitas em marco
de 2015 .

Também foram fontes para analise nesse trabalho dados referentes a
observacdo das formacfes continuadas realizadas entre os anos de 2014 e

2015 totalizando 5 encontros formativos.

Além do material citado também documentos produzidos pela SMD-GV
foram fonte para as andlises os, principalmente relacionados a avaliacdo de
encontros formativos, pautas desses encontros etc. Nao obstante este estudo
tratar-se a priori de uma pesquisa qualitativa, busca, conforme propdem
BOGDAN e BLIKEN (1994, p. 192), incluir os dados quantitativos na escrita

qualitativa.
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Para dar maior credibilidade a analise, optamos por triangular os dados
extraidos, tendo consciéncia de que a ndo pode ser derivada somente de
principios fornecidos em manuais de pesquisa; ela € um processo emergente,
contingente em relacdo ao investigador, a seu contexto de pesquisa e a sua
perspectiva teérica (DENZIN Apud FLICK, 2009, p. 66).

Dessa forma, os instrumentos de coleta de dados possibilitaram a
analise dos efeitos da formacédo continuada da SMED-GV sobre a pratica
profissional dos professores que atuam no Ensino fundamental Il, bem como a
andlise da influéncia dessa participacdo na construcdo de saberes docente e a
identificacdo de mudancas/resisténcias em relacdo ao modelo de formacao na

perspectiva da atuacéo profissional .

O questionario para levantamento de perfil buscou aclarar dados a
respeito de territorios em que professores habitavam, tempo de magistério,
formacdo, idade etc. A entrevista semiestruturada buscou trazer a luz dados
referentes a subjetividade das interpretacdo de cada professor a respeito da
organizagdo escolar, da identidade de educador do campo, do trabalho e da
pratica docente objetivando perceber como essas dimensdes sao tocadas ou

modificadas pela formacao continuada da SMED-GV.

Para que cumpra seu papel no lugar em que se estabelece a escola néo
deve se tornar uma instituicdo isolada, mas fazer parte duma comunidade local
como um todo. A partir dessa premissa, é importante a prerrogativa dos
professores desempenharem um papel fundamental nessa rede social mais
alargada e complexa permitindo que a comunidade em que estdo inseridos e a

escola possam “... atuar no processo educativo de modo ativo e frequente”

(VIANNA, 1986, p. 84).

Os questionarios aplicados nessa pesquisa nos mostraram uma

realidade que, em certo nivel, nos surpreendeu. Observe:
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Grafico 1: Residéncia dos professores do campo.
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Constatamos que em sua grande maioria os professores do campo néo
residem nas comunidades onde lecionam, na verdade apenas 13% dos
professores, ou seja, apenas 4 dos 30 que responderam lecionam e residem na

mesma comunidade. Tal fato também apareceu durante as entrevistas.

8.1 Percepcbes dos professores em relagdao a importancia da

formacéao continuada

As formacdes sdo muito bem avaliadas pelos professores e eles
reconhecem a necessidade das mesmas como podemos observar nas entrevistas,

isso devido a diversos fatores como sinalizados nas falas abaixo:

“ é importante porque, se atualiza, aprende coisas novas e renova
nossa didatica”(PROFESSOR 4B)

“Eu considero importante porque a partir dessa formagao continuada,
eu falo por mim, trabalhava nessa escola isolada eu trabalhava de
acordo com minha visdo, mas com a formacdo continuada eu
descobri que ouvindo meus colegas que trabalham com a mesma
disciplina eu descobri que eu estou trabalhando corretamente e que

eu posso progredir mais, pois a gente compartilha experiéncias e o
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gue cada escola esta fazendo e depois a gente faz um condensado e
isso esta me ajudando muito no trabalho, ate pra desenvolver as
atividades com os alunos, tem ajudado muito.” "(PROFESSOR 4A)

“Sim, é importante porque, se atualiza, aprende coisas novas e
renova nossa didatica” (PROFESSOR 2?)

Percebemos que os professores desejam ser formados, tem anseios
pela busca de novos conhecimentos, por isso a maioria dos entrevistados
pensa que o0s encontros formativos séo poucos. Julgam que o intervalo de dois
meses e muito grande como nos diz a PROFESSORA 3A “Olha, poderia ser

mais vezes, acho que o tempo entre uma e outra e muito grande.”

O PROFESSOR 3C, também acha poucos os encontros formativos, e
afirma que “poderiam ter mais encontros, e com prazos menos distantes, digo
assim, porque a s vezes surgem duvidas, que as respostas poderiamos estar
buscando nos nossos formadores.” Assim, se expressa também o
PROFESSOR 3B ao dizer que o tempo “nao é suficiente, acho que deveria ter

mais formacdes para capacitacao dos professores da rede.

Os professores percebem a formagdo como muito tecnicista e por vezes
conteudista. Sentem necessidade de um tempo e um espaco de reflexdo de
sua pratica, alguns formadores adotam como estratégia a partiiha de
experiéncias vivenciadas, porem, na maioria das vezes essa ndo e uma
realidade sistematizada nos encontros formativos. Urge assim a construcédo do
professor reflexivo por meio da formagao continuada.

Schon (1992) destaca que uma postura reflexiva s6 é adquirida na
medida que o docente analisa os diversos aspectos de sua pratica como: a
compreensao de sua matéria pelos alunos, os tipos de relacdes interpessoais
gue se estabelecem entre ele e os alunos, bem como a dimensédo burocratica

da pratica pedagdgica.

[...] Se admitirmos que o movimento de profissionalizagdo, em

grande parte, é uma tentativa de renovar os fundamentos
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epistemolégicos do oficio de professor, entdo devemos examinar
seriamente a natureza desses fundamentos e extrair dai elementos
gue nos permitam entrar num processo reflexivo e critico a respeito

de nossas préprias praticas como formadores e como pesquisadores.
(p-7)

7

De fato o ato reflexivo, € premissa para mudanca, a imperfeicao
intrinseca aos sujeitos e o principal motor da mudanca, somente a avaliagdo da
pratica pode leva-nos a compreensao das limitacdes e a busca por melhorias.
A auséncia da mesma pode levar o docente a acomodacédo e a estagnacéo
profissional. Nesse sentido, ao falar sobre a formacao docente, Esteves (1993)
nos diz que os professores devem ser ouvidos dentro do processo formativo,
pois “ninguém reconhece os problemas e as solugdes e alternativas do

aqueles que as experimentam.”(p.21)

Quando perguntados sobre a articulagdo entre os conteltdos da
formacdo e as diversas realidades enfrentadas na escola, os professores
disseram que precisam compreender melhor a realidade dos alunos. Essa
preocupacao esta na fala de alguns professores, sobretudo aqueles que ndo
residem ou ndo foram criados no campo, tal como o PROFESSOR 1A:

“Eu ndo moro no campo. Quando vocé nao tem experiéncia de vida
no campo a dificuldade é grande, mas eu tenho conhecimento dos
dois meios. Nas aulas do meio urbano eu tinha que adaptar alguns
métodos, tento fazer isso aqui também. As realidades sdo bem
diferentes. Diferen¢ca no comportamento... O emocional do aluno do
campo é diferente.” (PROFESSOR 1A)

De fato, ha uma preocupacao em relagcdo a um diagnostico da realidade
do estudante. Os professores sentem essa necessidade e veem que seu
trabalho muitas vezes nédo alcanca o0 resultado desejado por falta de

conhecimento da realidade social do aluno.

Diversos autores corroboram com a opinido dos professores.
Segundo Turra et al (1975, p.47) “o diagnédstico expressa a configuragéo de
uma situagao de fato, ou melhor retrata uma realidade.” Para ele diagnosticar é
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descrever e perceber minuciosamente uma realidade, sem esse diagnostico,

qualquer plano de ensino tende certamente ao fracasso.

O termo diagndstico tem sua raiz etnolégica do grego “diagnostikos”,
formado pelo prefixo dia, “através” e gnoses, “conhecimento”, “apto para
conhecer”. Trata-se da busca de conhecimento de uma dada realidade por
meio de instrumentos e procedimentos, “o diagnostico pretende definir as
possiveis relacbes causais integrando-as no contexto econdmico, social,
cultural e politico local e da regido. “A sua finalidade é analisar a diversidade
das ‘formas’ presentes que afetam as condicbes de vida dos individuos.”
(MTS/SEEF, 1999, p. 6.4).

Um processo de formacédo deve se construir a partir de um diagnostico
da realidade de modo que os saberes académicos e os saberes da pratica,
possam responder as demandas da realidade local. Dessa maneira, a
formacdo desenvolvida pela SMED-GV, segundo as falas dos professores,
necessita guiar-se por uma praxis dialética, onde de fato os sujeitos que fazem
parte deste processo de formacéo tornem-se agentes com consciéncia cultural
e histérica. Por isso, é necessario desenvolver instrumentos que potencializem
a participacdo da comunidade local e seus saberes de modo que esses pela

formacdo continuada adentrem pela pratica docente no cotidiano escolar.

E necessario que a pratica formativa considere os professores como
sujeitos e ndo objetos do processo. Freire (1999) oferece elementos para essa
discussdo ao defender que, somos capazes de avaliar a realidade e propor
mudancas. Ele defende que: “O mundo ndo é. O mundo esta sendo. [...] Nao
sou apenas objeto da histdria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da
historia, da cultura, da politica, constato nao para me adaptar, mas para mudar”
(p. 85-86). O processo e transformacdo de objeto em sujeito se da pela
integracado do sujeito ao seu cotidiano em relacdo a outros sujeitos, pois juntos

se fazem sujeitos e objetos da pesquisa, do aprender e ensinar.

Quando perguntado se a formacdo continuada o ajudava a superar
essas dificuldades, notamos quase a totalidade das respostas foi positiva,
porém, com um adendo: o professor entrevistada ressalta que também muitos

formadores ndo tem conhecimentos aprofundados sobre a realidade, mas
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afirmam que esses se empenham em pesquisar e buscar compreender essa

realidade e os auxiliara:

O meu formador € muito bom, mas esta no mesmo barco. Ele tenta
trazer conhecimentos novos e fazer adaptacdes de atividades para as
escolas do campo, porem as vezes esbarro na falta de oportunidade
ou material. (PROFESSOR 1A)

Os professores ainda destacaram que as formacdes sao muito técnicas,
que h& uma falta de reflexdo sobre o campo, seus sujeitos e sua e cultura; o

que atrapalha a associacao entre conteudo da formacao e realidade escolar.

Ate o presente momento ndo, estamos muito na questéo técnica. Por
exemplo vamos falar sobre sistemas de equacdo, acho que a
formacédo deveria nos ensinar a ligar isso com o campo, tipo assim:
como vocé vai trabalhar sistemas de equagdo mas ligar isso ao
campo. Por exemplo, os livros didaticos hoje, ndo vem contemplando
o campo, vem de uma forma geral, por isso cabe ao professor fazer
essa ligacdo. Para isso eu pesquiso, além disso a proximidade com
os alunos me ajuda a contextualizar porque como eu 0s conheco e
conheco a realidade deles eu consigo ligar o0 meu contelldo com o
dia-a-dia deles. (PROFESSOR 3B)

Apesar de recorrente, essa fala ndo foi unanime entre os professores. Apesar
de perceberem a falta de conhecimento por parte dos formadores, das diversas
realidades do campo, muitos deles entendem ser papel do professor a adequacéo dos

conteldos trabalhados a realidade escolar.

“...acho que cabe a mim adaptar a ideia do formador a necessidade
do campo.eu que devo fazer o meio termo e colocar no meu plano
diaria o que eu tenho de conhecimento para que o aluno compreenda
aqui no meio rural. Seria muito cobrar dele isso. Ate porque eu
trabalho meio rural e o urbano também, pois eu ndo quero que meu
aluno fique restrito a conhecimento apenas relacionado ao meio
rural.” (PROFESSOR 3A)
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Ha& uma consciéncia entre os professores quanto a indissociabilidade
entre a realidade social da condicdo escolar do estudante. Ndo sdo duas
existéncias estanques, mas realidades que se entrelacam se sobrepbem se
harmonizam e desarmonizam constantemente numa dinamica deveras
complexa. A escola é ndo raras vezes a Unica instituicdo presente de fato nas
comunidades do campo, e constitui-se em um l6cus privilegiado onde se
travam relagdes institucionais e interpessoais regulares que transcendem lagos
de parentesco ou territorialidades tornando-se responsavel ao longo dos
tempos por duas grandes funcdes: instrucdo que refere-se a transmissao dos
saberes desenvolvidos e acumulados pela sociedade e formacao que refere-
se a transmissdo do arcabouco ético e de valores construidos pelos individuos
nessa instituicao, transcendendo assim sua funcéo de instrucdo cognitiva para
instrucdo moral.(PUIG, 2000; ARAUJO, 2003).

Dato fato, € imprescindivel que os professores conhegcam e reconhegcam,
a cultura, dos costumes e os valores sociais construidos em cada comunidade.
Na introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), vemos que ha
um destaque em:
[...] mostrar a importéncia da participagdo da comunidade
na escola, de forma que o conhecimento apreendido gere
maior compreensao, integracdo e insercdo do mundo; a
pratica escolar comprometida com a interdependéncia
escola-sociedade tem como objetivo situar as pessoas
como participantes da sociedade — cidaddos - desde o
primeiro dia de sua escolaridade. (BRASIL, 1998, p. 10).

Os professores seréo os responsaveis por fornecer respostas criativas e
activas as necessidades impostas pelos contextos escolares (a sala de aula e a
escola), e a estrutura social (a comunidade local, a sociedade e o estado), por
sua vez, devera exercer a sua prépria influéncia no funcionamento das escolas.
Segundo Correia (1996), tem-se notado algum desconhecimento por parte dos
professores em relacdo as formas de colaboracdo entre escolas/ familias

provocado, em grande parte, pela falta de instrugcdo verificada na formacéo
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inicial relativamente a estratégias sobre o relacionamento entre as escolas e 0s

pais. Cavaco (1993), no ambito da realiza.

8.2 Percepcodes dos professores sobre o planejamento docente

Nessa parte do trabalho buscamos investigar sobre a maneira como o0s
professores planejam, tentamos perceber se eles, de fato, elaboram um
planejamento e como o0s conteidos da formacdo interferem nesse
planejamento, pois como defende Moretto (2007, p.100) “Ha, ainda, quem
pense que sua experiéncia como professor seja suficiente para ministrar suas
aulas com competéncia.” Os professores entrevistados porém, disseram ser

importante o ato de planejar.

“Considero que o planejamento ajuda muito. Quando iniciei, ja entrei
na sala sem planejar e foi muito dificil, pois quando néo planejo me
sinto insegura.” (PROFESSOR 4A)

Também foi objeto de investigacdo saberem que medida os professores
pensam, refletem e preparam as atividades que irdo desenvolver junto aos
alunos e se este existe apenas no nivel das ideias ou é registrado.Luckesi
(2001, p.106) afirma que o ato de planejar, tem sido visto como algo trivial
pelos educadores brasileiros e que esses tem se esquecido do
aperfeicoamento do ato politico do planejamento. Além do citado, buscamos
perceber se a instituicdo privilegia o planejamento concedendo tempo para que
o docente o realiza e até que ponto ha interferéncia da SMED-GV e da Gestao
escolar na execucao desse planejamento. Nos deparamos com algumas falas

tais como:

Eu sempre planejo. As vezes somente adapto planejamentos que
tinha feito, mas vejo que e importante buscar atender as necessidade
e os diagnosticos dos alunos. ( PROFESSOR 2B)

A primeira e mais fundamental exigéncia no ato de planejar é certamente

o tempo do trabalho docente. Amigues (2004, p.40), afirma que no mundo do
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trabalho, nenhum sujeito e autbnomo e tem suas tarefas definidas pelo
contexto no qual se insere ou pela hierarquia a qual se submete. As
orientacdes norteiam e fazem com que se desenvolva o trabalho docente,
levando em conta os programas de ensino, a sequéncia (preparacao, aplicacdo
e avaliacdo da aula) das atividades realizadas, as normas da escola, o0s
calendérios e as ferramentas pedagodgicas. Nesse sentido, afirma Luckesi (2001,
p.108):

“O planejamento ndo serd nem exclusivamente um ato poli- tico-
filosofico, nem exclusivamente um ato técnico; sera sim um ato ao
mesmo tempo politico-social, cientifico e técnico: politico-social, na
medida em que esta comprometido com as finalidades sociais e
politicas; cientificas na medida em que ndo pode planejar sem um
conhecimento da realidade; técnico, na medida em que o
planejamento exige uma definicdo de meios eficientes para se obter

resultados.”

Em vigor desde 2008, a Lei do Piso Salarial Magistério, Lei Federal n°
11.738/08, prevé um terco da carga horaria para atividades extraclasse — entre
elas, o estudo coletivo e planejamento. Houve interposicdo de recursos por
parte de muitos estados, porem tem-se mantido o texto original da lei.
Independentemente disso, algumas redes, como € o caso de Governador
Valadares j& incorporaram as reunifes pedagdgicas a carga horaria. A Lei
complementar 129/2009 que garante em consonancia com a Lei Federal citada
garante que o docente tenha contemplado em sua jornada de trabalho semanal
um terco para estudos, articulando, desse modo, formacdo continuada e
valorizagéo profissional docente. Ao serem questionados sobre se dispunham
de tempo para planejar, os professores disseram que tém, porem esse é
insuficiente devido as demandas da escola e a falta de estrutura. E o que nos

diz a professora

“A escola oferece um tempo para o planejamento, porem no temos
instrumento para fazé-lo na escola. Falta material como
computadores, internet etc. Entao a gente acaba levando pra casa
mesmo.”(PROFESSORA 1B)

Outros docentes seguem na mesma senda:
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“Eu acho pouco. Sao varias ocorréncias que acontecem no decorrer
do dia. Ai, temos que encontrar tempo extra para
planejar.”(PROFESSOR 1A)

“N&o, mesmo com o tempo integral (escolas de tempo integral), a
gente leva o servico para casa. Sempre prefiro planejar minhas aulas
em casa. O tempo é curto pra planejar dentro da escola.”
(PROFESSOR 4A)

“Creio que o tempo é pouco devido a demanda de servico que nos
temos na rede. Temos que elaborar projetos, trabalhar com os alunos
com defasagem, caderno pedagodgico, diario, acho que a gente teria
gue ter um tempo maior para a realizacdo dessas atividades, acho
que o tempo € insuficiente, porque de uma certa maneira, a gente
acaba levando servigco para casa.”(PROFESSOR 3B)

Outro elemento que apesar de ndo aparecer muito forte nas falas foi
observado durante as inser¢cdes no campo de pesquisa, é a falta de estrutura
das escolas do campo. A maioria delas encontra-se em locais isolados; a
estrutura fisica, geralmente, encontra-se em péssimas condi¢cfes; a maioria
dos professores tem que se deslocar da cidade para o campo por estradas
muito precarias. Espacos antes ocupados pelos docentes foram reduzidos ou
suprimidos devido a ampliacdo da jornada escolar. De fato ndo ha na escola
um ambiente saudavel, salubre e equipado que incentive os professores ao
estudo ou ao planejamento.

Um dos entrevistados, assim interpretou essa questao: “Autonomia eu
tenho, desde que siga os descritores e as regras colocadas de maneira geral
para todos. Autonomia para o que eu planejo dentro do caderno e dos
descritores eu tenho.”(PROFESSOR 2A). Percebemos na fala dele, um velado
desconforto em relacdo as exigéncias impostas pela Secretaria e pela gestao
escolar. De fato os professores destacaram um excesso de documentos a
serem observados durante o ato do planejamento: os descritores 12(ANEXO),
competéncias e habilidades, projetos institucionais, provas externas etc.
complexificam excessivamente o ato de planejar, deixando o professor néo
raras vezes desnorteado. E essa a opinido expressa pelo professor ao aludir
que: Geralmente agente planeja dentro do caderno, dos descritores, dos
projetos da escola e da secretaria. Nao ha total autonomia, e muitas vezes e
complicado conciliar tanta coisa, depois de pronto a escola nao interfere na
execucao, o que eu planejo é respeitado. (PROFESSOR 4A).

Nesse mesmo sentido vai a opinido de outros professores:

12 . ~ P ..
Documento que norteia a sele¢do de conteuddos ministrado pelos professores

77



Sou totalmente livre, autonomia de trabalhar o que desejo com meu
aluno. No inicio do ano e pedido pra olhar como estar aquela turma,
observar que habilidade deve ser alcancada e trabalhar em cima
disso. LAgico que e sugerida alguma atividade extra, mas eu posso
focar no que desejo e tenho liberdade de trabalhar tanto pela escola
guanto pela secretaria. ( PROFESSOR 3A)

Compreendemos que a acao de planejar implica relacdes de poder, por
iIsso, ultrapassa o ato do planejamento propriamente dito. O planejamento ao
mesmo tempo reflete e interfere nas relagbes entre: direcdo, supervisao,
professores, além dos alunos e de suas familias. Percebemos também que ndo
existem uma forma Unica de planejar, cada professor por sua base formativa e
sua trajetoria profissional foi construindo uma forma de planejar diferenciada.
Ao planejar, os professores utilizam os conhecimentos didaticos adquiridos
durante as formacdes continuadas e a sua propria experiéncia pratica além da
sua visdo de mundo. Percebemos a preocupacao dos professores em atender
seu contexto social, sobretudo as demandas das provas externas. Neles os
professores também avaliam 0s rumos que estdo tomando no processo
educativo, nesse sentido corroboram com a opinido de Libaneo (1994) para

quem:

“...0 planejamento é uma atividade de reflexdo acerca das nossas
opcbes; se ndo pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos
dar ao nosso trabalho, ficaremos entregues aos rumos estabelecidos

pelos interesses dominantes da sociedade” (LIBANEO, 1994, p.222).

Desse modo, o ato de planejar torna-se uma reflexdo da acdo que se
deseja realizar e da prética de tal acdo, considerando que esse e dotado do
principio da adaptabilidade de modo que possa a atender as diversas
realidades a medida que surgem pelo caminho . Assim, o planejamento cria
oportunidades de reflexdo e avaliacdo da pratica docente, oportunizando novos
conhecimentos e novas experiéncias fazendo com que o professor se torne

sujeito da sua propria didatica.
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8.3 A questéo dos processos grupais em educacao

Sigmund Freud (1856-1939) escreve Psicologia de grupo e a analise do
ego abordando temas bastante atuais e que merecem ser destacados como
importantes conceitos. No inicio do texto, Freud afirma que ha uma busca pela
diferenciagdo entre a psicologia individual e a grupal, uma vez que seus
contrastes parecem ser notérios e dignos de separacdo. Entretanto, ao se
realizar uma analise precisa dos fatos, percebe-se que nao é possivel tratar de
um individuo de maneira isolada, uma vez que seu contexto de vida envolve

outros seres desde o instante do nascimento.

Dessa maneira, ainda que um sujeito afirme sua individualidade por
meio da busca pessoal, da superacdo de si mesmo e do alcance de sua
independéncia, torna-se paulatinamente viavel dizer que, cada vez mais, ele
necessita do outro em sua vida. Até mesmo 0S processos narcisistas que
dizem respeito ao individuo podem se denominar como sociais, uma vez que
ha sempre a implicacdo de um segundo elemento que 0 sugestione a pensar,

gue sirva de base e exemplo para alguém tomar esta ou aquela deciséo.

Portanto, define-se que a psicologia, de modo geral, que analisa a
sociedade é também aquela que viabiliza as rela¢des individuais estabelecidas
neste mesmo grupo. Os individuos, em geral, costumam tomar para si uma so
figura ou um numero reduzido de pessoas que tragam um sentido proprio para
suas acdes, que facam com que as atitudes sejam, ao mesmo tempo,
individuais e coletivas. Nesse sentido é vital no processo da formacédo
continuada docente a figura do formador. Ele torna-se peca vital, que é capaz
de articular as identidades individuais, de modo a construir uma coletividade,

pois como nos diz Libanio (2001)

Formar-se é tomar em suas maos seu proprio desenvolvimento e
destino num duplo movimento de ampliacdo de suas qualidades
humanas, profissionais, religiosas e de compromisso com a
transformacdo da sociedade em que se vive [...] é participar do

processo construtivo da sociedade [...] na obra conjunta, coletiva, de

79



construir um convivio humano e saudavel (LIBANIO, 2001, pp. 13-
14).

Percebemos nesse trabalho que a formacdo despertou no grupo de
professores um sentido de coletividade e uma construcao de identidade a partir
dos eixos ndo quais o curriculo da SMED-GV se articulam. Ao referenciar-se

sobre esse sentido da coletividade assim se expressou a professora:

“Antes como eu ja falei a gente trabalhava isoladamente, nao tinha
uma pessoa da minha area para falar, trocar ideia: e nédo tinha um
grupo para trocar experiéncias ou para orientar. Hoje temos um
apoio, qualquer cosia, se nao for na época da formagédo eu tenho o
e-mail do meu formador, eu posso entrar em contato com ele e ele
me orienta. Tipo assim, hoje e muito melhor para trabalhar, inclusive
eu tinha uma proposta para trabalhar, mas eu ndo quis, porque aqui
eu aprendo com o grupo e com o formador, e a0 mesmo tempo que
eu estou ensinando eu estou aprendendo. Eu aprendo na minha
formacao para passar para 0s meus alunos com mais seguranca e ter
mais desempenho nas atividades. Elaborar prova para mim foi muito
bom. Houve uma formacgao la nos “Pereiras” em que nos aprendemos
a fazer isso, Eu elaborava prova que dificultava para o meu aluno, e
ai com essa formacdo passada la eu descobri que a avaliacdo n&o
deve dificultar para o aluno, mas que eu tenho que avaliar o menino
de acordo com o que eu trabalhei e que eu tenho que avaliar como
um todo.(PROFESSOR 4A)

Assim, a responsabilidade atribuida a um s6 sujeito se amplia aos
demais, aliviando superficialmente a culpa e trazendo a ideia de que, se algo
der errado, a0 menos a pessoa nao tera realizado o fato sem um apoio que
venha do outro, que é, como Freud ja mostrou, um elemento essencial na vida
de todo ser humano. Segundo Moreira e Candau (2005, p. 23): “E necessario
um destague a necessidade de se pensar uma formacdo continuada que
valorize tanto a pratica realizada pelos docentes no cotidiano da escola quanto
0 conhecimento que provém das pesquisas realizadas na Universidade(...)"
articulando dessa maneira a teoria e a pratica na construcéo do profissional da

educacao. E perceptivel essa ideia na fala do professor:
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“Eu tinha uma visdo do trabalho muito reduzida, o contato com outros
professores ampliou minha visédo. A interacdo fez com que mudasse
pensamento e direcdo isso a partir do momento da formacédo
buscando outros caminhos, outras formas de ensinar. Eu achei que
minha formacdo seria pouco e resolvi fazer pds graduacdo, iSso
incentivado pela formacdo oferecida pela secretaria. Eu pensei em
ampliar os conhecimentos e a partir desse momento vi que houve
uma crescimento.(PROFESSOR 3A)”

Entende-se aqui, que a formacao continuada fomenta a construcao de
uma educacio de rede, articulada, e organica. (MONTEIRO JUNIOR, 2001, p.
88) que religa os saberes por meio da interacdo entre os sujeitos e vai ao
encontro da dinamica de desenvolvimento do ser humano. Isto ocorre porque,
estando o grupo organizado, fortalecido e entusiasmado, cada um pode
demonstrar seus desejos e torna-los grupais, pois o contetdo individual é

divulgado e contagia a todos.

No meu caso néo, ja sou professora com mais de 28 anos de sala de
aula, eu melhorei em alguns aspectos, algumas coisas que eu nao
conhecia sobre a sequéncia do sabdo mesmo, eu jamais imaginaria
fabricar sabdo com meus alunos, mas a questdo do encontro com 0s
colegas e troca de experiéncias feitas em outras escolas e muito
interessante, conhecendo o trabalho do colega a gente faz um
trabalho parecido. O contato com outros colegas e muito positivo,
nenhuma pessoa e igual a outra, entdo cada um trabalha o mesmo

assunto com ideia diferente, pega-se a ideia de um e de outro e forma

ideias diferentes, mostrando onde se quer chegar. (PROFESSOR
2A)

A discussao a respeito do conceito de grupo envolve, em um de seus
pontos principais, o papel que um fato, pessoa ou sentimento exerce sobre o0s
individuos como um todo, hipnotizando-os e fazendo de algo plural, uma soé
voz. E este fendBmeno que possibilita a formulacdo de ideais, o envolvimento de
massa e, até mesmo, 0 convivio entre 0s membros. Dessa maneira, a opiniao

antes individualizada torna-se publica e compartilhada, fortalecendo e
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viabilizando as atitudes grupais, como demonstrado na fala do PROFESSOR
1C ao referir-se sobre a importancia da socializacdo de trabalhos

desenvolvidos na escola.

E uma oportunidade do professor apresentar o seu trabalho, a sua
realidade de sala de aula. Uma chance de mostrar o trabalho aqui da
escola de ITAPUA como eu vi na casa do professor. Ndo somente
alguns terem a possibilidade de mostrar o que estdo desenvolvendo...
Porque sem isso, o conceito de professor fica muito generalizado e
nao de acordo com a realidade de cada lugar.(PROFESSOR 1C)

A lideranca € um fator fundamental dentro de uma sociedade, uma vez
que ela € também hipnotizadora e palavra-chave para a realizacdo de muitos
feitos, tanto naquilo que é bom quanto no que € maléfico para o sujeito e seu
grupo. Na construcdo do sentido de coletividade € imprescindivel o papel do lider,
no caso dessa pesquisa, da figura do formador, desempenhada na SMED-GV pelo
Técnico em conteudo Curricular. Os professores construiram uma relacdo de
confianca e proximidade com os técnicos. Sentem-se a vontade para procura-los e
veem positivamente as “cobrangas” feitas durante as formagdes. A figura de uma

profissional que respalde

(...) atécnica espera uma retorno de trabalho da gente, pois fica dificil
se nao tiver. Ela pergunta: e ai, vocé trabalhou? Como vocé trabalhou
o sugerido? Dai as vezes todos levam experiéncias vivenciadas na
escola e na sala de aula, vejo isso positivamente, € motivador para
agente (PROFESSOR 3A).

O meu técnico me ajuda muito. Eu sempre troco e-mail com ele
pedindo ajuda ou material, quando ele ndo pode mandar por e-mail,
traz na escola. Unica coisa que falta e a assessoria na escola que
tem sido falha. (PROFESSORA 3C)

Quando perguntados se as formacdes e 0s técnicos cobram a visdo
positiva de si mesmos e da docéncia a resposta positiva foi unanime. Os
professores sentem-se valorizados s6 pelo fato de terem técnicos que 0s
atendam em suas individualidades e uma proposta formativa especifica para o

campo. Veem nessa valorizagdo de si mesmo e da sua docéncia um principio
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de valorizacdo do proprio sujeito do campo, na busca por uma educacao ou

processo educativo que realmente contribua para mudanca social.

Com certeza, muito positivo, e a questdo agora da valorizagdo do
campo, mesmo porque sendo valoriza o campo, os alunos do campo,
0s saberes do campo, como vai ficar o campo ndo e? Vai inchar cada
vez mais as cidades, as escolas, as favelas e cada vez vai ter mais
problema social, entdo e de suma importancia valorizar o estudante
do campo as pessoas do campo a escola do campo. Porque s6 assim
ele pode ficar La e ficar bem com qualidade de vida.(PROFESSOR
2A)

Nesse sentido, corrobora com a opinido do professor a fala de Macédo

(2009), para que

[...] a luta da Educagédo do Campo, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacgédo Especial, Educac¢éo Indigena, Quilombola, em que grande
namero dos sujeitos envolvidos se encontra nos lugares sociais da
exclusdo social, se expressa, ainda na atualidade, no rompimento de
uma légica secular pela efetivacdo do Direito a Educacdo como
Direito a Diversidade Educacional, em respeito tanto ao quadro de
desigualdade social quanto a diversidade étnico-cultural brasileira.
(MACEDO, 2009, p. 181).

8.4 Formacdo enquanto possibilidade de construcdo e

reconstrucao da identidade docente

“Quem sou eu?” Eis um questionamento que a situagdo do grupo exerce

sobre cada sujeito. Essa questado fundamental para o homem é a mais dificil de

colocar e assumir. Isso explicaria a resisténcia em viver e trabalhar em grupo e,

mesmo, ao conceito mesmo de grupo. Por sermos seres gregarios (= vivemos

em/com grupos), desenvolvemos a linguagem, leis, cddigos, limites, estruturas

sociais complexas — envolvendo posi¢cdes hierarquicas, vinculos, desejos,

relacdes afetivas, econdmicas, sociais, etc (BARAUNA apud CUNHA, 2009).
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O grupo precede o individuo e este deve reconhecer tal dependéncia até
0 ponto de encontrar nos recursos intrinsecos do grupo as prefiguracbes de
sua individualidade e, em um esfor¢co marcado por lutas e tensdes, recortar-se,
separar-se da massa e estabelecer, assim, sua diferenciacdo pessoal. Vivemos
para nos agruparmos e para nos reagruparmos ! De acordo com o texto

Referéncias para uma Politica Nacional de Educacdo do Campo, observa-se:

“Cada sujeito individual e coletivamente se forma na relagdo de
pertenca a terra e nas formas de organizacéo solidaria. Portanto, os
curriculos precisam se desenvolver a partir das formas mais variadas
de construgdo e reconstrucdo do espaco fisico e simbolico, do
territério, dos sujeitos, do meio ambiente. (BRASIL. Referéncias para
uma Politica Nacional de Educacdo do Campo, Caderno de

Subsidios, 2003, p. 22, grifo nosso).

Diante das caracteristicas muito especificas da Educacdo do Campo,
percebe-se a urgéncia de conservar a identidade dos educandos e para tal,
verifica-se a necessidade de uma formacao especifica para esses professores
gue atuam nas comunidades rurais, para que consigam construir de forma
critica praticas pedagogicas que atendam a diversidade de contextos

escolares.

Arroyo (2007) defende que “um programa de formacdo de educadores
do campo deve conhecer a centralidade da terra e do territorio na producdo da
vida, da cultura, das identidades, da tradicdo, dos conhecimentos”. Um
programa que ndo abarque tal perspectiva, que ndo considere os saberes
construidos em cada territério, ndo alcancara a qualidade educacional
almejada durantes as discussodes referentes a educacdo do campo especifica
de educadores para as escolas do campo. (ARROYO, 2007, p. 6). Os
professores da rede percebem que os TCC’S preocupam-se em valorizar 0s
saberes do campo, porem veem limitacdes e a necessidade que de fato quem
os forme além da teoria tenha a vivencia daquele territorio para que de fato

compreenda profundamente a dindmica da escola do campo.

Uma proposta educacional para o campo, sO concretiza-se se de fato o
educador for capaz de pensar a si proprio inserido na escola e em dialogo com

a comunidade, os educandos, as familias. Esses educadores devem ser
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preparados para atender a diversidade das realidades do campo a partir de um

constante cultivo da identidade campesina.

Para Freire (2005), [...] o educador ja nédo é o que apenas educa, mas
0 que enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa [...] Ja agora ninguém educa ninguém
como tampouco alguém se educa a si mesmo; os homens se educam

em comunhao mediatizados pelo mundo. (FREIRE, 2005, p. 79).

Todas as reflexbes feitas e os dados apresentados nos indicam a
complexidade que o tema Formacé&o de Professores para atuar nas escolas do
campo possui. Mesmo entre professores que nasceram e estdo enraizados no
campo, vemos a necessidade de compreensao e construcdo da identidade de
educador no campo, quando perguntados sobre a identidade de educador do

campo obtivemos respostas como:

“Até entdo estamos tentando encontrar a diferengca do que é
ser uma educadora no campo e no meio urbano. Nao sei qual é
a diferenca entre um e outro. Nao existem livros didaticos
diferentes, formacdes diferentes... O aluno do campo precisa
de incentivo, material didatico, eles nao podem ser esquecidos,
serem tratados iguais como o0s alunos da cidade, ndo serem
taxados como menos favorecidos intelectualmente.”
(PROFESSOR 1C)

Os diversos espacgos religiosos, a escola, as capoeiras aterra sao
elementos que compdem a identidade campesina. S8o espacos e simbolos de
identidade e de cultura. Os movimentos sociais tem assumido esses elementos
como bandeira de luta na construcdo da educagdo do campo. Pois esses
revelam e afirmam os vinculos inseparaveis entre educacdo, socializacao,
sociabilidade, identidade, cultura, terra, territério, espaco, comunidade. Esses
elementos ocupam a pratica educativa, o espaco escolar e sdo base na
construcdo da linguagem e dos modos de interacdo entre os alunos, por isso,
em nossa insercdo no campo de pesquisa ao longo dos dois anos de trabalho,
vimos que aos professore nativos de comunidades do campo as aproximacgoes

em relagcéo aos alunos por meio dessas realidades deu-se de forma natural. O
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professor nascido e criado no campo interpreta mais naturalmente os cédigos e

técnicas desenvolvidas na comunidade como nos diz os professores:

“A relagédo do professor com os educandos, com o espago ajuda pra
ndo criar uma distancia entre o0 que o professor, a linguagem do
professor e do aluno, a interagdo entre sala de aula e cotidiano, os
exemplos e tudo mais que usamos para 0 aprendizado. Esse
conhecimento da realidade facilita falar, compreender. Quando eu
estudava meus professores eram de fora, eu achava inacessivel a
linguagem deles, as vezes a linguagem do professores nao e aquela
gue nés acompanhamos diariamente, mesmo na faculdade encontrei
dificuldade por ser do meio rural e ter um professor da cidade que
falava diferente, hoje percebemos assim, que nos vemos através do

computador o mundo urbano e tudo que tem 14.” (PROFESSOR 4B)

E importante o educado ter sua origem no campo, pois ele conhece a
vida, a convivéncia as dificuldades, mesmo o linguajar, as formas de
falar, receitas algumas coisas que o povo do campo tem e faz que
guem e da cidade jamais conheceu e nem conhece o palavreado o
vocabulario a forma de ser,(...). (PROFESSOR 2A)

Compreendendo que uma educacao de qualidade depende também de
um bom professor, percebemos ao longo da pesquisa que os professores
sentem-se desvalorizados, na verdade em diversos momentos expressaram
gue o Unico signo de valorizacéo de seu trabalho e a formacao continuada que

recebem.

“Agora uma coisa que eu acho assim do campo que ainda falta
melhorar e a questdo da valorizagc&o do professor, pois ele ainda néo
e valorizado como deveria, ser do campo e trabalhar no campo ajuda,
pois ele vai ter dois mundos e intermediar o que e rural e 0 que e
urbana, agora se o outro s6 e urbano, como ele vai intermediar, se

ndo conhece o rural, e de suma importancia. (PROFESSOR 2A)

“Professor do campo e sempre lutador, ja se forma com muita
dificuldade, leciona no meio da poeira, do barro, na chuva...tinha que
ser mais valorizado...a gente as vezes gasta mais tempo pra chegar
na escola do que pra dar aulas.” (PROFESSOR 4A)
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Dessa maneira, a partir das percepcdes aqui desenvolvidas percebemos
gue a necessidade de um processo de valorizagdo do educador do campo,
primeiramente a partir da construcdo e reflexdo da sua propria identidade por
meio de um processo formativo que considere a realidade dos educadores do
campo. E essa identidade de educador que precisa ser cultivada, reafirmamos
que se torna essencial destacar o compromisso politico que as instituicdes
devem adotar no ambito da formacéo de docente, superando a tendéncia de
repeticdo de paradigmas urbanos, preparando-os para atuarem de forma
eficiente respeitando as especificidades das diversas realidades das escolas do

campo.

Por fim, ha também ha a necessidade da constru¢cdo de uma politica
publica de valorizacdo salarial de educadores do campo. As legislacdes na e
da cidade de Governador Valadares por meio da Lei Complementar n°
135/2009 incentiva a permanéncia de docentes no campo e estabelece auxilio
transporte e moradia no valor de 30% (trinta por cento) do vencimento inicial
correspondente a carreira de Professor Regente, porem alguns critérios da lei,
como obrigatoriedade de residéncia no municipio de Governador Valadares

acaba impedindo 0 acesso a esse beneficio.

Uma politica publica de educacao do campo deve, pois, compreender as
qguestbes apresentadas acima e caminhar em duas direcbes: garantir a
educacdo como um direito basico das pessoas que vivem no campo
considerando o que preconiza a Educacédo do Campo, e buscar compreender o
campo como espacgo de vida, de relagbes de trabalho e de cultura. Para dar
conta desse caminhar € necessario a gestdo da Secretaria Municipal de
Educacdo, em wuma perspectiva de dialogo com as comunidades,
educadores/as do campo e movimentos sociais do campo, e a contribuicdo da
Secretaria para a garantia de efetivacdo de outras politicas publicas para o

campo em uma acgao Inter setorial.
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8.5 Concepcdes dos professores arespeito da Escola de tempo

integral e da formacéo integral dos estudantes

O documento que subsidia as discussGes sobre a Educacao Integral,
veiculado pelo MEC (BRASIL, 2009a), apresenta como pressuposto geral
ampliar tempo e espago de formacéo das criangas e jovens nas escolas. Tendo
como referéncia experiéncias bem sucedidas, propde levar esse aprendizado
as redes de ensino do pais por meio de parcerias Inter setoriais e
intergovernamentais que estabelecam um didlogo com a educag¢do. Um dos
pressupostos desse trabalho é que as concepcdes e entendimentos a respeito
da educacdo em tempo integral estdo em constante devir, esta constantemente

meio do caminho, como a pedra drummondiana.

Em pesquisas encomendadas pela SECAD/MEC sobre o mapeamento
das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil (BRASIL, 2009b, p.
127) e realizada por diferentes universidades (UFPR, UNB, UNIRIO, UFRJ,
UERJ, UFMG e ULBRA), inclusive tendo como objeto como ja mencionado a
Rede de Governador Valadares, fica evidenciada a inexisténcia de um unico

modelo de concepcéo e organizacao da escola de tempo integral.

Gadotti (2009, p. 97), defende que a educacdo em tempo integral € um
direito das criancas e dos jovens, compreende-a “educacéo integral, integrada,
integradora e em tempo integral” anunciando a educagcdo como formacao
humana de um sujeito integral, presente nos diferentes espacos culturais e
sociais, articuladora de conteddos usualmente curriculares e o0s outros
conteudos culturais, por meio da permanéncia no espaco escolar em tempo
integral. Afirma Gadotti (2009) “Assim, a escola devera tornar-se um grande
espaco de vivéncias culturais e de producdo coletiva do conhecimento
contextualizado para um mundo justo, saudavel e produtivo”. (GADOTTI, 2009,
p. 99)

A escola tem funcdo socializadora, premissa ja largamente defendida

por diversos pesquisadores, Cavaliere (2002, p.250) a esse respeito diz que “a
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ampliacdo das funcbes da escola, de forma a melhor cumprir um papel sécio
integrador, vem ocorrendo por urgente imposicao da realidade, e ndo por uma
escolha politico-educacional deliberada”. De fato foi esse o caminho de
implantacdo do tempo integral em Governador Valadares. O CADERNO |
ressalta que a Escola de Tempo Integral antes de uma demanda educacional
surgiu por uma demanda social advindas dos riscos corridos pelos jovens

marginalizados. (p.12)

A implantacdo da escola em tempo integral no campo, ndo foi um
processo tranquilo. Houve e ainda ha resisténcias de muitas comunidades
mesmo depois de cinco anos de implantagdo. A analise de documentos
curriculares como os proprios cadernos, mostra-nos que ndo foi pensado e
estruturado um curriculo especifico para o campo. Essa e a fala dos

professores

“ Nao tem muita diferenca entre as disciplinas da cidade e do campo,
exceto pela oficina de Saberes e Valores do campo. Isso as vezes
torna as aulas mais cansativas e os alunos ndo veem muita serventia.
Eles me perguntam “pra que vai usar isso se ele quero e cuidar de
cavalo”."(PROFESSOR 3A)

Melhorar a pratica de ensino esta ligada a intencionalidade do modelo
educativo, da compreensdo das finalidades da acdo, da concepcdo de
educacdo. E, obviamente, das condicbes materiais objetivas, dos sujeitos
envolvidos, do campo de possibilidades (sobre isso ver LATERMAN, 2006).
Quando perguntados sobre que concepcao tinham a respeito de Educacédo
integral ou formacado integral do individuo, notamos que a maioria dos
professores se sabiam, ndo conseguiram verbalizar de forma tranquila os

significados desse conceito, foram mais diversas as respostas:

“Eu acho que a educagéo integral devia formar os alunos para que
fossem pessoas boas e para que tivessem uma profissdo
digna.”(PROFESSOR 2B)

“Pra mim, seria intelecto e o social, aprender o que e necessario pra a
a vida aprender o contetdo para seguir adiante com o0 estudo e
conviver , intelectual desenvolvido, conhecer um ao outro e conviver

em sociedade, ndo da para o menino ficar o dia inteiro na escola e
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aprender so a disciplina(contetdo. Respeitar o espaco, trocar ideias,
saber diferenciar o que e certo e 0 que e errado, ja que ele fica na
escola o tempo todo.”(PROFESSOR 2A)

“Formagdo do aluno num todo, no conhecimento especifico e na
formacgéo ética, para que ele torne-se um cidaddo decente e apto para
viver em sociedade e é o que a escola integral esta trabalhando, o
aluno como um todo, eu entendo assim.”(PROFESSOR 4A)

Ja dizia um senhor da comunidade dos Pereiras, nas cartografias que
realizamos com a comunidade/ escola: “A educagdo do campo esta atrasada 20
anos, mas ainda ha tempo. O tempo integral tem que servir para ajudar na
educacao do campo, ensinar nossos alunos o gosto de trabalhar na terra, de viver
no campo. Nossos jovens estdo indo pra cidade, vao fazer o que 1&? Aqui tem que

ter condicdes de viver bem.”

Educacédo Integral ndo se confunde com tempo integral. A Educacédo
Integral diz respeito a formacao integral do sujeito em diferentes aspectos: sociais,
culturais, afetivos, relacionais, cognitivos. Por sua vez, a Educacdo Integral
pressupfe também um templo ampliado no qual seja possivel a educandos e
educandas vivenciarem processos educativos que compreendam outras
atividades, ndo somente as atividades tradicionalmente reconhecidas como

escolares, e que propiciem a formacdao integral dos sujeitos.

Nas falas dos participantes da pesquisa foi também constante a
constatacdo de que a forma como a escola do campo se estrutura deixa 0s
alunos mais cansados e sem vontade de aprender. Além disse no campo, a
escola em tempo integral rompe com a transmissdo de saberes tradicionais e
de técnicas familiares de cultivo, cuidado de animais etc, pois 0os alunos gastam

o dia todo entre deslocamento para escola e permanéncia na mesma.

Nota-se que as formacdes oferecidas ainda ndo conseguem subsidiar os
professores para que o trabalho ndo escola de tempo integral ndo seja mera
repeticdo da forma de trabalho da escola parcial. Ao perguntarmos sobre se
viam alguma diferenca entre o trabalho docente na escola de tempo parcial e 0

trabalho na escola de tempo integral disseram:
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“‘Primeiro que a escola mudou o seu papel, ela ndo estd mais
ensinando conteldos, esta preparando o sujeito para a vida, pois a
familia passou a entregar a responsabilidade que era dela como
educacéo e respeito, esses valores que eram aprendidos na familia,
agora e aprendido na escola. Alem de ser professor tem que ser
psicologo, pai, mée, conselheiro, tem que ser tudo um pouco senado
acaba que quando vocé ver seu aluno LA NA FRENTE fazendo
alguma besteira vocé se sente culpado porque vocé passou muito
mais tempo com ele que a propria familia, a familia ndo tem o papel
de educar, de ensinar, tem o papel de apenas mandar para a escola,
e nem sempre acompanha.”(PROFESSOR 2A)’ES

“Olha, o tempo integral requer outro tempo do professor. Eu acho que
professor em tempo integral, comparando com o Estado que néo &,
nos tinhamos uma visdo do contetddo que mudou com tempo integral,
vocé nao trabalha s6 de manha ou de tarde com o aluno. Vocé tem
gue mudar estratégia, por exemplo se vocé da aula depois do almogo
a aula ndo pode ser cansativa ou exigir muito raciocinio do aluno.
Porque como vocé logo apos o almogo chega com a lingua
portuguesa e leva gramatica, ortografia ou conteildo mais dificil. Tem
gue ser uma aula que possa se cansar mesmo, leitura de um texto ou

coisa assim. Mudou nossa visdo também.” (APARECIDA 3A)

Os professores compreendem que séo outras exigéncias as da escola
de tempo integral, porem, sentem-se ainda um pouco desamparados nas
reflexdes sobre esse tema, devido a tendéncia das formacdes lidarem com o
conteudo tedrico de cada matéria e prescindir de momentos de reflexdo sobre

as diversas realidades.

Os avancos tedricos respondem a perguntas, muitas destas vindas da
pratica. Além disso, ao experimentar formas de fazer, no tempo, revelam-se
elementos ndo pensados a priori, € que passam a compor a concepc¢ao, o
entendimento, as bases teoricas e dos processos. A pedagogia como campo
de conhecimento serve-se da interdisciplinaridade, mas tem seu préprio objeto
de conhecimento no ensino, aprendizagem e socializacéo; na vida na escola,
que se constitui historicamente por meio da investigacao teorica, da pesquisa
em educacdo e também por meio da inovacdo pedagodgica realizada por
pedagogos ao responderem, a partir de seus conhecimentos e buscas, aos
desafios cotidianos (sobre isso ver LATERMAN; TORRIGLIA, 2010).
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8.6 Conquistas e desafios da formacao continuada de

educadores do campo

ALDB (Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996),garante legalmente a
formacao continuada do docente. Em seu Artigo 76 diz:

“Os sistemas de ensino promoveram a valorizagdo da educagéo,
assegurando-lhes nos termos do estatuto e dos planos de carreira” e
no Inciso IV, do mesmo artigo, 1é-se: “Formagéo continua visando ao

aprofundamento e atualiza¢cfes de sua competéncia técnica”.

As instituicdes superiores, historicamente foi relegada a formacéo
continuada do professor, pois as universidades integrando-se com 0 corpo
docente poderiam teoricamente colocar-lhe a par das novas reflexdes
pedagdgicas influenciando ou mesmo modificando positivamente sua pratica.
Ao longo da historia porem, houveram muitos conflitos na relacéo toria/pratica.
De um lado professores acusavam o0s académicos universitarios de estarem
longe do campo de trabalho e da experiéncia pratica de forma que suas teorias
nao condiziam com a realidade e por outro lado a universidade ressaltava a
falta de interesse do docente pela ampliagdo dos conhecimentos e seu

conservadorismo em relagdo as suas praticas pedagogicas. Para Duarte (2003

De pouco ou nada servirh mantermos a formacdo de
professores nas universidades, se o contetdo dessa formacgéo
for macigamente reduzido ao exercicio de uma reflexdo sobre
os saberes profissionais, de carater tacito, pessoal,
particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara
defendermos a necessidade de os formadores de professores
serem pesquisadores em educacdo, se as pesquisas em

educacao se renderem ao “recuo da teoria”. (, p.620)

O momento histérico que vivemos certamente exige a quebra dessa
dicotomia teoria-pratica e leva-nos as busca da integracdo de modo a diminuir

ou mesmo eliminar os distanciamentos entre 0os saberes universitarios e
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escolares de forma a oferecer respostas as necessidades sociais emergentes.
Existe ainda, um longo caminho a ser percorrido, especialmente no que se
refere a relacdo da universidade e a formacao continuada de professores para

a educacéo basica.

Polimeno ( 2001) ao avaliar diversos programas de formacao continuada
destaca que o insucesso desses programas esta ligado a varios fatores tais
como: a falta de continuidade dos programas formativos, sujeitos as
instabilidades advindas da mudanca politica e das mudancas de gestdo dos
mesmos, interrompendo a continuidade do fluxo do acumulo de experiéncias e
conhecimento e a falta de consideracdo em relacéo ao contexto de trabalho do

professor em termos de salario, recursos didaticos, clientela etc.

Muitas Secretarias de Educacdo dos estados e Municipios, optaram ao
longo do tempo, por organizar programas formativos e equipes formativas
locais, tendo em vista a proximidade dos formadores com a realidade local e 0
conhecimento das necessidades do municipio em termos de educacdo e
formacdo docente. Novoa (1997, p.26): afirma que “A troca de experiéncias € a
partilha de saberes consolidam espacos de formagdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e

de formando.”

Elas perceberam que a formacdo continuada consiste em uma
ferramenta eficaz para a concretizacdo de suas politicas educacionais e sua
consolidagéo enquanto sistema de ensino. Ao pesquisar diversas Secretarias

municipais e estaduais de educacédo Davis etal, 2011 concluiu que elas:

“‘compreendem que a FCP nao pode se restringir ao dominio
das disciplinas cientificas ou académicas e que as praticas
formativas oferecidas aos docentes ndo podem ser apenas
tentativas de suprir eventuais falhas na formacgé&o inicial, mas
constituem, antes, a¢fes que possibilitam o desenvolvimento
profissional e favorecem a gestdo escolar.”(DAVIS ET AL,
2011,p.36)
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Entre os professores, nota-se que as principais criticas aos programas
formativos, sdo de que as formagdes sdo oferecidas como que em “pacotes”,
nao raramente desvinculadas da realidades locais e ndo aberta a participacao
do docente na construcéo dos saberes. Tal caracteristica leva muitas vezes ao
insucesso os intentos formativos em termos de adesdo e permanéncia do
professorado nos programas e em termos de aumento da qualidade na
educacao.(SILVA E FRADE 1997)

Apesar de ainda em curso, podemos de antemdo sinalizar alguns
apontamentos dessa pesquisa. A constituicdo de uma equipe formadora, lotada na
SMED/GYV foi garantida legalmente, logo no inicio da implantagcédo da Escola de Tempo
Integral. Esse foi apontado como um aspecto positivo da formacao, ja que dessa forma

“

ela se constroi mais ‘artesanalmente’ atendendo problemas especificos da

comunidade” (PROF.C P.2%®) Essa equipe é na opinido de todos os professores
abordados ao longo da pesquisa uma conquista que tem ajudado na consolidagédo da
ETI em governador Valadares com seus pressupostos de formagéo integral do sujeito

e desenvolvimento sustentavel.

Destacamos também o fato das formacdes se realizarem em territério
campesino. Os educadores do campo de Governador Valadares, vém seus
territérios e escolas valorizados com a presenca da equipe formadora, e
sentem que esses territorios interpelam os formadores que a eles visitam a
repensar os contetudos da formacdo de forma a melhor adapta-los as suas
peculiaridades. O fato de se reunirem, é para eles profundamente formativo por
si sO haja visto que isso rompe com o isolamento que sofrem, por trabalharem
em escolas distantes, ou muito pequenas, onde ha apenas um professor de
cada matéria o que dificulta a troca de experiéncias relativas ao conteudo. Esse

fato repete-se ao longo da pesquisa, ilustra-o bem a seguinte fala:

“Eu tinha uma visdo do trabalho muito reduzida, o contato com
outros professores ampliou minha visdo. A interacdo fez com

gue mudasse pensamento e dire¢do isso a partir do momento

13 .p ~ . .~ . . opr

Codificacdo do arquivo com transcri¢do das entrevistas onde “PROF”: significa professor; “letra
mailscula” é a letra que representa o nome do professor, “P” significa pergunta e “ o nimero” é o
numero do tema de pergunta que ele respondeu.
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da formacdo buscando outros caminhos, outras formas de
ensinar.”(PROF. A P.7)

E sabido que nenhum profissional € pronto, que todos necessitam ser
formados continuamente. Esse processo ganha visivel destaque quando
pensamos na “formacao dos formadores”. Certamente a funcdo de formador
quer seja da formacao inicial quer seja da formacado continuada exigem o
desenvolvimentos de habilidade s e competéncias especificas, que vao sendo
construidas ao longo da carreira docente seja por meio de cursos, na sala de
aula, no contato com os pares etc. Conscientes da importancia dos processos
individuais formativos, destacamos ser também imprescindivel a organizacéo e
a sistematizacdo dessa formacao. Aludindo ao professor universitario, Cortesédo
(2002) refere-se ao papel que esse exerce na formagéao de outros docentes,
argumentando que esses ensinam como foram ensinados transmitindo uma
identidade de profissional docente semelhante a aquela da qual foram objeto

de formagéo.

A analise dos documentos que tivemos acesso na Secretaria de
Educacdo de Governador Valadares, levou-nos a perceber a necessidade de
uma formacao sistematizada para os formadores, de forma que esses possam

compreender as necessidades e especificidades daqueles a quem formam.

Ao analisar a trajetoria dos formadores da SMED/GV, percebemos que
em sua quase totalidade foram formados com uma visdo marcadamente
urbanocentrica. Dai o desafio € desenvolver nesses formadores habilidades
gue os aproximem da perspectiva da Educacdo do Campo, compreendendo as
linguagens, técnicas, metodologias que melhor se adaptam e mais que isso,
conscientizando-os do seu papel politico na formacdo da consciéncia dos
educadores do campo. Por isso € necessario um projeto de formacdo de
formadores de professores, que possa criar liderancas pedagdgicas e torna-los

conscientes de seu papel. Para Cardoso e Guida(2007):

“os formadores precisam se apropriar de conhecimentos, de tal modo

gue estes venham a se constituir em ferramentas para planejar e
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analisar criticamente seu trabalho. Tarefa nada simples, pois ndo esta
relacionada apenas ao dominio que o formador tem do processo de
aprendizagem dos alunos e dos contetdos que devem ser abordados
no processo de formacdo de professores, mas a sua capacidade de
criar condi¢gbes para que os professores tomem a palavra e possam
explicitar e explicar o que sabem de forma a ajuda-los a avancar.
(CARDOSO e GUIDA, 2007,p. 328).

Outro desafio a ser enfrentado pela SMED/GV é a constru¢cdo de um
projeto de formacédo continuada coeso para as escolas do campo. Projeto esse
gue deixe bem claro as intencionalidades formativas bem como pressupostos
pedagdgicos e metodoldgicos sobre os quais se desenvolve que garanta um
processo formativo com continuidade e associado a isso gere a valorizagédo do
profissional da educacdo que participa dessas formacdes por meio de um

aplano de carreira .
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio do presente trabalho, pbde-se notar que a formacao
continuada de professores em escolas do campo cumpre papel
importantissimo no desempenho de seus docentes. Ela € um importante
momento de aquisicdo de conteudo, elaboracdo de estratégia e fortalecimento

indenitario para educadores do campo.

Percebemos que as formagfes ainda carecem de um certo aspecto de
reflexibilidade, de modo a potencializar nos professores a capacidade de rever
suas praticas e tracar novas estratégias. De inicio, € necessario considerar que
as criancas, em modo geral, apreciam e gostam de aprender, hdo s6 uma em

especifico., mas diversas outras disciplinas da grade escolar.

Sabemos que a formacgdo continuada sozinha ndo é capaz de resolver
todos os problemas do docente em relacdo a sua profissdo, sabe-se porem,
gque sem essa formacdo tampouco esse e capaz de desenvolver
satisfatoriamente sua pratica em ala de aula, devido as vicissitudes advindas
de sua profissdo, as movimentos de renovacdo pedagdgica e a prépria

evolucdo da sociedade. Nesse sentido Porto (2000) afirma que:

(...) a formagédo continuada é importante condicdo de mudanca das
praticas pedagogicas, entendida a primeira, fundamentalmente, como
processo crescente de autonomia do professor e da unidade escolar,
e a segunda, como processo de pensar-fazer dos agentes educativos
e em particular dos professores, com o propdésito de concretizar o
objetivo educativo da escola (PORTO, 2000, p. 15).

Pela analise feita do material os professores reconhecem a importancia
do programa formativo e seus efeitos positivos ao afirmar que: “Durante a

formacao continuada vamos adquirindo praticas que nos ajudam a passar o
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conteudo para os alunos de uma forma mais pratica, para que eles aprendam
melhor, acho que ajuda nisso.”(PROF C P5).

A formagéo continuada deve constituir-se num programa formativo solido
gue nao se desfaca ou refaca a partir de arranjos politicos garantindo assim
aculo de experiéncia e continuidade na formacao dos saberes. Prado ( 2010)

assevera que devemos :

“ultrapassar concepgoes e praticas de formacao continuada que nao
sdo continuadas, pouco formam, pouco valorizam e até algumas
vezes desvalorizam os professores. Dita proposta implica questfes
politicas e de cidadania que entendem a formac&o continuada dos
profissionais da educagdo como um dever do Estado e um direito e
dever dos professores e, a partir deste entendimento, se construa
uma cultura de formacdo continuada de professores, em todas as

instancias escolares e municipais”(PRADO, 2010, p.384)

Foi muito recorrente na fala dos professores certo receio de uma
descontinuidade do programa formativo, medo que acabasse ou que fosse
interrompido por questdes politicas. Para que a formacdo contribua de fato para o
trabalho docente, é necesséario que esse participe ativamente da construcdo dos
projetos formativos e dos saberes advindos dela. Franco (2002, p. 177) afirma que um
curso de formacdo deve vincular-se “a uma intencionalidade, a uma politica, a uma
epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagoégicos. A formagéo de
professores desvinculada de um projeto politico s6 pode caracterizar uma concepgao
Gestao Educacional pragmatista, produtivista, tecnicista da acao docente.” Essa
formacdo ndo deve ter carater meramente reflexivo ou meramente conteudista; sem
negar a necessidade desses saberes, deve contribuir também para a constru¢éo de
um profissional ético, com a visdo positiva de si mesmo e da sua profissao, reflexivo e
consciente de seu papel social. Foi apontado pelos professores como fator de
destaque, que a formacdo continuada expressava para eles um cuidado, sentiam-se
amparados pelo poder publico, pelos colegas e pelos formadores. Muitos chegaram a
mencionar que essa valorizacdo simbdlica ajudava a “amenizar a desvalorizagao

sentida pela baixa remunerac¢ao” .”(PROG C P7)

E preciso pensar a formagdo a partir do professor, considerando suas
trajetorias formativas, suas origens, os territorios em que atua. Faz-se mister também

um projeto formativo que coadune-se com as etapas da vidado docente considerando
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de forma diferenciada os que ingressam e necessitam de uma acompanhamento mais
de perto e 0s que ja estdo a mais tempo na profissao. E necessario também que o
professor seja estimulado a buscar formagédo continuada por meio de planos de
carreiras e garantindo a carga horaria de estudo dentro de sua jornada de trabalho.

Por fim, ndo obstante a complexidade que envolve o tema e a necessidade de
findar a analise dos dados da pesquisa realizada, destacamos mesmo que de forma
precoce que a formacdo continuada de professores é fundamental para que
alcancemos a melhoria educacional que projetamos, pois € capaz pode
instrumentalizar os professores com o dominio tedrico-pratico necessario para uma
acao pedagodgica mais eficiente e eficaz. Ressaltamos a necessidade de que as
politicas de formagédo articulem-se com outras politicas de modo a potencializar os

resultados que almejam.
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Anexo |

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DE ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

I- INFORMACOES GERAIS

Nome:

Endereco:

Bairro: Cidade:

Fone: Idade: Sexo

Naturalidade: Estado:

Estado Civil:

NuUmero de Filhos:

Reside na comunidade onde se encontra a escola na qual trabalha? Sim () Néao ( )

- INFORMACAO ACADEMICA E FORMACAO CONTINUADA

Possui curso da Gradua¢do? sim( ) ndo ( )

Local e Nome da instituicdo de Graduacéo:

Concluida( ) ano Nao concluida () Que periodo esta cursando?

Possui curso de pos Graduacdo? Se sim, especifique:

Apos a conclusdo da sua formagdo, vocé tem buscado participar de outras atividades de formagao continuada
relacionadas a educacdo tais como seminarios, palestras, foruns etc.?
Sim( ) Néo ( )

Que atividades?

Se sim Em quais instituigdes?

111- INFORMACAO PROFISSIONAL

Escola(s) em que trabalha:

Tempo de magistério:
( )la5anos ( )6 al0anos ( )11la15anos (' )acima de 15 anos

Carga horéaria: 22h30 () 40h00( ) fragdo ( ) n°de aulas

Ciclos/anos em que atua:
3PCPA:( ) CA: 1°( ) 2°( )3°( )

Quanto tempo atua como professor em escolas do campo?

Participa da formacé&o oferecida pela SMED ha quanto tempo?

106




ANEXO 11

QUESTIONARIO

Prezado ( a) Colega Professor(a)O questionario aqui apresentado, se refere a uma pesquisa
sobre a formacdo de professores com o titulo: “Formag¢do continuada para professores do
campo: saberes e fazeres pra ressgnificacdo da pratica docente”, desenvolvida no programa de
Pés Graduacdo Mestrado Profissional em Educacéo e

ANEXO 11

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA PROFESSORES DE

ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O roteiro de entrevista que segue, é um instrumento de coleta de dados e se refere a uma pesquisa
sobre a formacdo de professores com o titulo: Formacdo continuada para professores do campo:
saberes e fazeres pra ressgnificacdo da pratica docente, desenvolvida no programa de Pds
Graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo e Docéncia — PROMESTRE - da Faculdade de
Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais.

SOBRE A FORMACAO DADA PELOS TECNICOS EM CONTEUDO
CURRICULAR:

Diga seu nome, sua formacéo e disciplinas em que atua.

Vocé considera importante a formagdo continuada? Por qué?

Como vocé avalia o tempo e a frequéncia dos encontros formativos? Sao
suficientes?

Os contetdos das formacdes contemplam temas mais ligados a contetdos
estratégias de ensino, tem privilegiado mais aspectos de reflexdo da pratica docente
ou vocé percebe um equilibrio entre uma coisa e outra?

Vocé percebe a articulacdo entre o contetdo trabalhado nas formagdes com os
TCC’s e arealidade da sua escola?

Vocé considera que as formacgdes tem contribuido pra o exercicio da docéncia em
sala de aula?

Vocé conseguiria destacar algum aspecto da sua pratica docente que tenha mudado a
partir de reflexdes feitas durante os encontros formativos?

SOBRE O PLANEJAMNENTO DOCENTE

14 — . . ’ . . . .
Técnico de conteldos curriculares (TCCs): Grupo de professores lotados na Secretaria Municipal de
Educacdo responsaveis pela formacdo de professores de contetdos especificos nos anos finais.
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8- Vocé considera possuir tempo suficiente pra planejar suas aulas e executar outras
atividades advindas da sua pratica docente tais como elaboracdo de projetos,
avaliacdes,correcdo de atividades, reflexdo da sua prética, etc.?

9- Vocé sente ter autonomia para realizar seu planejamento?
10-Vocé sente que a formagdo tem aumentado a exigéncias tanto internas quanto
externas em relagdo a sua pratica docente? Explique.

SOBRE A ORGANIZACAO DO TEMPO E ESPACO ESCOLAR

11-Vocé ja trabalhou antes da implantacdo do tempo integral? Essa nova caracteristica
da escola influenciou na sua Pratica docente? Como?

12- Sente-se preparado para realizar as atividades que exerce? Quais as principais
dificuldades?

13- Se vocé pudesse organizar um programa formativo para a SMED-GV. Vocé seguiria
0 modelo que temos? Que mudanca proporia?

14- As formacGes tem contribuido para uma visdo sobre si mesmo e a educagdo do
campo?
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