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Eixo 7. Formag#o de professores (para a Educacéo Bésica e Superior)

Resumo: Este texto tem sua raiz num Projeto de Tese que aborda o processo de insercao de
professores da zona urbana em escolas na zona rural. Atualmente, a educagédo oferecida nas
escolas localizadas no contexto rural brasileiro tem sido alvo de pesquisas. A LDB 9394/96 e
as Diretrizes Operacionais para a Educacgdo Basica nas Escolas do Campo (2002), provocaram
um movimento de discussdes sobre mudancas no modelo de ensino para as escolas do campo.
S&o poucos estudos que se dedicam a registrar a experiéncia de professores que atuam na zona
rural e menor, ainda, é o destaque dado a pesquisa sobre professores oriundos dos centros
urbanos recrutados para dar aula, nas escolas do/no campo. Nesse sentido investimos numa
pesquisa qualitativa que procura desvelar as expectativas, os desafios enfrentados e o apoio
recebido por esses professores ao assumirem a docéncia em escolas do campo, utilizando a
entrevista semiestruturada como recurso metodoldgico. Partimos do pressuposto que em geral
os professores oriundos da cultura urbana enfrentam situagdes de desafios ao ingressar na
docéncia em escolas do campo, tém dificuldade para se integrar a cultura do campo e para
fazer a transposicéo desta para a sala de aula com a finalidade de contextualizar os contetidos
e/ou desenvolver um ensino com base nos principios da Educacdo do Campo e,
consequentemente, repetem, no contexto rural, 0s mesmos modelos utilizados em sua pratica
docente nas escolas urbanas. Esse texto ampara-se, basicamente, nos estudos, de Pérez Gémez
(2001), Arroyo (2000, 2004, 2008), N6voa (1995, 1997), quando se trata do professor e, em
Caldart (2002), Fernandes (1999, 2004) e Souza (2006) dentre outros, quando se trata da
Educacdo do/.no Campo. Voltar o olhar para esse profissional e seu processo de inser¢éo em
escolas do campo, € um exercicio que ajuda na construcdo de novos conhecimentos acerca da
docéncia, é oportunidade de expor os saberes que esses sujeitos urbanos mobilizam para
desempenhar as suas atividades docentes nas escolas do campo e fomentar a discussdo sobre
formacdo de professores. Também, se constitui em uma possibilidade de valorizagdo do
contexto rural tdo pouco explorado e que carece de pesquisas visando a qualificacdo do
ensino.
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A problematica anunciada: as justificativas da discussao
Estudos e pesquisas que contemplam a educacdo escolar no contexto rural brasileiro,
representam um indice reduzido considerando-se os resultados disponiveis, principalmente,

no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior'

! Disponivel em http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do.




(CAPES) e da Associagdo Nacional de Pés-Graduacio em Educacéo® (ANPEd) e, também em
publicacdes em periodicos, por exemplo, que tratam sobre educagéo.

A baixa producio reflete a ideia de exclusdo, de auséncias, de insuficiéncias® que tem
acompanhado a Historia da Educacdo Rural Brasileira. O silenciamento, o esquecimento e 0
desinteresse sobre o rural nas pesquisas sociais e educacionais constituem um dado histérico
preocupante, como questionam Arroyo, Caldart e Molina (2004, p. 8): “Por que a educacgéo da
populacdo do campo foi esquecida? [...] somente 2% das pesquisas dizem respeito a questdes
do campo, ndo chegando a 1% as que tratam especificamente da educacdo escolar no meio
rural”.

Um estudo referente ao periodo de 1980 a 1990* e que resultou num mapeamento de
algumas discussdes sobre a realidade da Educacdo Rural brasileira, desenvolvido por
Damasceno e Beserra (2006) corrobora o questionamento de Arroyo, Caldart e Molina
(2004). As duas pesquisadoras concluiram que sdo poucos os estudos divulgados sobre a
Educacdo Rural® e justificam essa situacdo considerando trés fatores: 1) A sociedade
capitalista e seus interesses ndo valorizam e nem incentivam os estudos e/ou pesquisas nesse
campo, pois as politicas sdo definidas em fungcdo do poder de barganha dos setores
economicamente envolvidos e ndo pelo percentual das necessidades de certos grupos ou
classes; 2) O preconceito existente de que o trabalhador rural ndo precisa ter escolaridade
completa contribui para que a Educacdo Rural seja deixada em segundo plano nos estudos e
nas pesquisas desenvolvidas sobre a educacdo; 3) A questdo geografica torna-se um
empecilho para o desenvolvimento de pesquisas sobre a Educacdo Rural, pois realizar
pesquisas na zona do campo demanda maiores investimentos, se compararmos com pesquisas
qgue sdo desenvolvidas na zona urbana, onde 0 acesso a comunicacdo e ao transporte €
facilitado pela infra-estrutura.

Com outras palavras, Almeida (2001, p. 12), relaciona esta baixa produgdo de
trabalhos e pesquisas a uma questdo cultural da populacdo que se aproxima mais da
valorizacdo do urbano do que do rural: “Nossa cultura, pensamentos, habitos e condutas estdo

mais identificados com os valores da urbanizacdo”. De acordo com sua analise, esse processo

2 Disponivel em http://www.anped.org.br/internas/ver/reunioes-anuais . Acesso em 28 abr. 2011.

% A esse respeito ver “Estudo Sobre A Educacéo Para A Populacdo Rural No Brasil” - Eliane Dayse Pontes
Furtado. Este trabalho levanta e discute dados sobre a educacdo para a populagdo rural na busca de entender seu
contexto, analisar suas possibilidades e tentar contribuir para a elaboragéo de politicas publicas.

* Periodo em que as discussdes acerca do ensino ofertado nas escolas rurais comecam a fazer parte da agenda da
educacao e dos movimentos sociais.

> A proporgdo média é de 12 trabalhos na 4rea da Educacéo Rural para 1000, nas demais areas da educagdo. Uma
porcentagem dezessete vezes inferior a do nimero de habitantes no campo em relagdo ao da cidade,
considerando-se os dados estatisticos do IBGE do ano 2000.




foi se constituindo ao longo do tempo porque esquecemos que a realidade do nosso pais ja foi
diferente, ou seja, até meados do seculo XX o Brasil era eminentemente um pais agrario.

Em seus estudos, Novoa (1994) também percebia maior valorizacdo do meio urbano
em relacdo ao rural. Ao alertar para a fragilidade da Historia da Educacdo que deixava a
margem investigag0es mais amplas, ou seja, dizia “que deixava na sombra grandes zonas das
praticas pedagogicas e dos atores educativos”, citou que os estudos “referem-se as regides
urbanas, esquecendo a importancia do meio rural” (p.91).

Fatores como esses elencados até aqui contribuem para deixar no “esquecimento” a
educacdo em escolas na zona rural. Consequentemente, sem estudos sistematizados nao se
chama a atencdo do governo para investir nessa area e tampouco mostra-se a importancia
desse setor para o desenvolvimento do pais.

Contudo, este cenario marcado pela baixa producdo bibliografica aponta evidéncias
de mudancas. Estudos de Souza (2007 e 2011)° dizem que atualmente é possivel registrar um
aumento significativo no nimero de pesquisas realizadas. A autora detectou esta mudanca a
partir da década de 90, quando apareceram 0s primeiros registros de pesquisa sobre a
Educacgdo do Campo e justifica esse fortalecimento por trés motivos: novas politicas publicas
que se estabeleceram em relagdo a educacdo, evidenciando aquelas voltadas para as escolas
localizadas na zona rural; a agdo de movimentos sociais do campo; e o registro de pesquisas
defendidas junto aos Programas de pos-graduacéo.

Do mesmo modo como Souza apontou, Camini (2011) destacou o0 aumento do
nimero de pesquisas, a partir do ano de 2000, associando este dado como decorrente dos
fomentos para projetos de pesquisa sobre a tematica da Educacdo do Campo. Em sua fala, a
palestrante disse que “tem pouca coisa (produzida) sobre a Educacdo Rural, mas hoje temos
em todas as universidades estaduais e federais com projetos.[...] Ha também encontros de
pesquisadores da Educacdo do Campo” (informagdo verbal)’. Ela ainda salientou que a
existéncia da legislacdo que prevé a Educacdo do Campo como politica publica, no Brasil,
tem contribuido bastante para esse aumento significativo no interesse de pesquisadores.

Entretanto, é possivel perceber o baixo indice de estudos que se reportam ao tema
Educacdo do/no Campo, principalmente com foco nos professores. Diante desse cenario é que

este artigo se instala. Entendemos ser indispensavel a discussdo que propomos para contribuir

® Estes estudos de Souza referem-se ao levantamento de teses e dissertacdes que focalizam educacdo no
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), no periodo de 1987 a 2007.

" Informagéo fornecida por I. CAMINI em palestra proferida no | Seminério de Educacdo do Campo —
FETAG/STR, em Pelotas, Rio Grande do Sul (RS), em 12 e 13 de maio de 2011.



para com o avango do tema. Salientamos, no entanto, que este exercicio de escrita tem sua
origem em projeto de pesquisa em nivel de doutoramento em educacéo.

De acordo com o histdrico recuperado por alguns tedricos® a respeito da educacéo
brasileira em escolas rurais e/ou do/no campo é possivel conhecer e compreender o
movimento decorrente das mudancas sociais, politicas e econémicas com base nos modelos
vigentes em cada época. Tais condic¢Bes influenciaram e, de certa maneira, determinaram as
suas regras de estrutura e funcionamento, bem como definiram as nomenclaturas de ambos 0s
modelos: escolas rurais e escolas do/no campo.

Cabe salientar que a denominacdo “escolas rurais” refere-se ao periodo
compreendido, aproximadamente entre as décadas de 20 e 70 do século passado. Durante este
periodo 0 modelo de ensino estava pautado numa politica educacional que se organizava em
conformidade com o0s interesses capitalistas predominantes na época, com base no
pensamento latifundista empresarial, no assistencialismo, no controle politico sobre a terra e
as pessoas que nela vivem, conforme explicam Fernandes e Molina (2004). Contrapondo este
modelo, Fernandes e Molina (2004) e, também, Souza (2006), explicam que a partir da
década de 80 inicia-se um processo de questionamento sobre o mesmo provocando o
surgimento de um novo modelo, o da Educacdo do Campo. Segundo esses autores, 0 termo
Educacdo do Campo originou-se a partir da abertura que a propria legislacdo brasileira
proporcionou — em um primeiro momento com a aprovacao da Constituicdo Federal (CF) em
1988 e em um segundo com o sancionamento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB) 9394/96. Tanto a constitui¢cdo quanto a lei passaram a permitir a interferéncia efetiva
de acdes empreendidas por ¢rgdos internacionais — FMI, UNESCO - e pela luta de
movimentos sociais que defendiam direitos para a populacgéo rural.

A ldgica que perpassa os principios da Educac¢do do Campo fica explicita nos estudos
de Molina (2004). Para a autora, esse novo paradigma, esta sendo construido por diversos
grupos sociais’ e universidades, visando o rompimento com o paradigma rural, cuja
identificacdo é a do produtivismo, ou seja, o rural como lugar da producdo de mercadorias e
ndo como espaco de vida, como lugar da dialetizagdo da cultura, do saber e da formagéo de
identidades.

Nesse mesmo sentido, reitera Souza (2006, p. 80):

8 A esse respeito ver autores como: Arroyo (1999, 2004), Baptista (2003), Branddo (1996), Calazans (1993),
Therrien e Damasceno (1993), Caldart (2004), Damasceno e Beserra (2006), Fernandes (2004), Molina e Jesus
(2004) e Leite (1999).

¥ Como exemplo podemos citar: Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia® (UNICEF), a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura® (UNESCO) e
a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).



A Educacdo do Campo expressa a ideologia e for¢a dos movimentos sociais
do campo, na busca por uma educacdo publica que valorize a identidade e a
cultura dos povos do campo, numa perspectiva de formac¢do humana e de
desenvolvimento local sustentavel.

Esse olhar sobre o rural provocou a discussao sobre outro perfil que passou a ser
denominado campo™ e, consequentemente, resultando no que se define por escola do campo —
ndo uma educacdo para 0s sujeitos do campo e sim uma educagdo com 0s sujeitos do campo:
uma educacdo que valorize a diversidade existente num contexto peculiar habitado por
sujeitos que possuem histéria, cultura, identidade e lutas que devem ser respeitadas e
legitimadas, a fim de superar o0 modelo impresso pela Educacgéo Rural.

E pertinente explicar que durante essa escrita estaremos nos referindo a escola do
campo conforme o que dizem os documentos oficiais. De acordo com o paragrafo Il do art. 1°
do Decreto n°® 7352/2010 (MEC- publicado no DOU de 5.11.2010), a escola do campo €
aquela situada em &rea rural, conforme definida pela Fundacdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela situada em area urbana, desde que atenda
predominantemente a populagdes do campo.

Salientamos também que as afirmacdes histdricas nos remetem a escrita deste texto
com a finalidade de focar nossa reflexdo nos profissionais responsaveis pelo ensino: os

professores.
A figura do professor urbano no contexto da escola rural ou do/no campo

Frente a crescente migracdo, por volta de 1920, quando o deslocamento rural-urbano
brasileiro aumentou demasiadamente e comegou a representar uma ameagca para a estabilidade
social, os discursos politicos anunciavam a necessidade de criar escolas integradas as
condigdes da zona rural com o objetivo de promover a “fixacdo” do homem ao campo. Ao
mesmo tempo, o setor industrial, sentindo-se ameacado pelo “inchago” das cidades — por se

considerar impossibilitado de absorver a mdo-de-obra que aumentava —, acabou por aderir a

90 termo campo traz um outro “olhar” sobre o rural. A intencéo é ultrapassar a vis&o do rural como lugar do
atraso, do interior, do arcaico e que projetou o espaco urbano como caminho natural Gnico do desenvolvimento,
do progresso e do sucesso econdmico (Arroyo; Caldart; Molina, 2004). O termo campo traz uma concepgdo que
incorpora os espacos da floresta, da pecuéria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s
espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas — isto €, “um campo de possibilidades que dinamizam a
ligacdo dos seres humanos com a prépria producdo das condicdes da existéncia social e com as realizagdes de
sociedade humana” (SOARES, 2001, p. 1).



esta corrente. Logo, uma das funcBes sociais (se ndo a principal) da escola rural era servir
como instrumento para fixar 0 homem no campo e evitar “invasao” de pessoas nas cidades.

Nesse cenario, a missdo do professor rural - quase todos leigos’* - era a de
demonstrar as exceléncias da vida no campo, convencendo o homem a permanecer
marginalizado dos beneficios da civilizacdo urbana. Havia um discurso dominante que
enfatizava a ideia de que homem rural, da roca, ndo possuia necessidade de qualificagéo,
portanto, os professores deveriam apenas se dedicar ao ensino de conhecimentos basicos, pois
se caso 0 aluno fosse para a cidade teria as habilidades minimas necessarias para poder
competir no mercado de trabalho com as pessoas urbanas. Em nome de “uma escola integrada
as condices locais regionalista”, como diz Maia (1982, p. 27) e, do ensino pratico, adaptado
a vida e aos trabalhos a que estavam entregues as populacdes rurais, a escola nem levou
grande cultura intelectual e nem sempre cumpriu 0 minimo: sua finalidade de alfabetizag&o,
conforme elucida Arroyo (1982).

Quanto a formacdo para a docéncia havia pouca preocupacdo do Estado tendo em
vista que para lecionar conteddos basicos, a pessoa que tivesse um determinado nivel de
letramento™ poderia dar conta desta atividade, inclusive poderia ser morador do préprio local
onde estava localizada a escola (PILETTI, 1991). Entretanto, as possibilidades ofertadas de
formacédo para a docéncia, representavam o modelo urbanicista. Leite (1999), diz que em
raros momentos, os planos*® governamentais consideraram as diversidades culturais e sociais
rurais nos cursos de formacao docente. Em sua anélise, por exemplo, a “formacdo urbana dos
professores que atuavam no ensino rural, 0s quais demonstravam pouco interesse pelas
atividades campesinas e pelos padrbes socio-culturais e produtivos da zona rural” figurava-se
“como inadequado ao projeto — PSECD™” (LEITE, 1999, p. 50).

1A origem do “uso semantico do termo ‘leigo’ surgiu no ambito da religido, significando aquela pessoa
ignorante dos mistérios sagrados por nao ter iniciada as ordens sacras”, portanto, leigo era sinbnimo de “pessoa
ndo preparada” e ainda mais, “na linguagem religiosa, o leigo é o profano, contraposto ao sagrado™[...].
Transportando este termo para a figura que envolve os professores, significa considera-los como sujeitos “que
desconhecem ou sdo ignorantes do trabalho que fazem, realizam e, mais especificamente, daqueles professores
gue ndo possuem uma formagéo basica para lecionarem um determinado nivel ou série” (AMARAL, 1991, apud
BRASIL, 1991, p. 43).

12 A esse respeito ver obra “Letramento: um tema em trés géneros” de Magda Soares, 2002.

13 Os planos aqui referidos por Leite (1999) sdo: | PND (Plano Nacional de Desenvolvimento) para a educacio
(1970), PSECD (Plano Setorial de Educacdo, Cultura e Desportos (1975/79 e 1980/85), Pronasec (Programa
Nacional de A¢des Sécio-Educativas e Culturais), EDURURAL e 0 MOBRAL.. Esses trés Gltimos, especificos
para beneficiar a populagéo rural.

0 Plano Setorial de Educacio, Cultura e Desportos (PSECD) trazia em seu bojo, ideias como “a expansio do
ensino fundamental no campo, a melhoria do nivel de vida e de ensino, e a reducgdo da evasdo e da repeténcia
escolar”, com o intuito de valorizar a escola rural e o trabalho ruricola, ampliar oportunidades de renda e de
acesso a beneficios sociais (LEITE, 1999, p. 49).



Na decada de 70, quando a educacdo ja estava atrelada ao movimento
desenvolvimentista e foi dada uma maior énfase as politicas de educacao para o meio rural, 0
Estado criou iniciativas e ampliou o seu sistema de ensino (AMARAL, 1991; LEITE, 1999).
Com a ampliacdo do ensino primario de quatro anos para ensino do 1° grau com oito anos, a
demanda por professores para esse nivel de ensino aumentou, porém com maior exigéncia a

formacéo pedagogica — conforme estabelecia a Lei n°® 5692/71.:

Art. 30. Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 1?2 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacédo, representada por licenciatura de 1o grau,
obtida em curso de curta duracéo;

8 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderdo lecionar na 5% e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em
quatro séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formacéo
pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poderdo alcangar, no exercicio
do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

8 3° Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores poderéo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Art. 31 As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais referidos no § 2°
do artigo anterior serdo ministrados nas universidades e demais instituicGes
gue mantenham cursos de duracédo plena.

Paragrafo Unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministradas em
faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de estabelecimentos
criados ou adaptados para esse fim, com autorizacdo e reconhecimento na
forma da Lei.

A legislacdo ainda ndo previa que a formacdo dos professores contemplasse aspectos
referentes a Educacdo Rural. Mesmo assim, num movimento de adequacao as novas propostas
definidas pela LDB 5692/71, quanto a ampliacdo do Ensino Fundamental até a 8% série,
tornou-se necessaria a presenca de professores licenciados nas diversas areas do
conhecimento. Para atender a essa exigéncia legal, as escolas rurais passaram a receber um
contingente de professores oriundos dos centros urbanos porque, em geral, as localidades
onde se situavam as escolas ndo contavam com a presenca de profissionais habilitados que
pudessem atuar como docentes.

Havia a demanda de um ensino que obedecia a uma grade curricular estruturada com
base em diversas disciplinas, principalmente para atender as quatro séries finais do 1° grau -
turmas de quinta a oitava séries e o trabalho pedagdgico para estas turmas deveria ser
mediado por um grupo maior de professores, responsaveis por disciplinas especificas, dos



quais se exigia, ao menos formalmente, educacdo superior, enquanto que as quatro primeiras
séries continuariam a ser atendidas por um unico professor, do qual ndo era exigido nivel
superior, mas apenas formacéo para magistério em nivel médio (MEC/INEP, 2002). Com isso
alargava-se a lacuna entre os professores “formados” e os alunos das escolas rurais, tendo em
vista que em geral esses professores eram oriundos, em sua maioria, dos centros urbanos.

De certa maneira, a falta de formacédo especifica sempre serviu como motivo de
desvalorizacdo do docente, pois sobre os professores leigos recai, muitas vezes, 0 mito de um
trabalho desqualificado (THERRIEN, 1991). Por outro lado a identificagédo do sujeito com o
contexto escolar em que atuava proporcionava maior aproximacao do professor com os alunos
e com a comunidade. Motivos como esses davam vantagem ao professor leigo se comparado
ao professor habilitado. Este por sua vez detinha um conhecimento técnico, porém
desconhecia a realidade onde se inseria (ALENCAR, 1993).

A dificuldade que os professores oriundos da cultura urbana encontravam para se
identificar com a cultura do contexto rural é algo ainda presente no cotidiano escolar do
campo, conforme salientou uma supervisora das escolas do campo da rede publica municipal

de Pelotas/RS. Disse ela que

Existe uma resisténcia por parte de educadores/as que ndo se identificam
com o campo. Existem dificuldades, os professores ndo se adaptam. Os
professores que vao para o interior se deparam com a realidade diferente
daquela que eles trabalhavam e isso é problema! (informacao verbal)®

Isto exemplifica, em parte, 0 que diz Arroyo (2007): “um dos determinantes da
precariedade da Educacdo do Campo € a auséncia de um corpo de profissionais que vivam
junto as comunidades rurais, que sejam oriundos dessas comunidades”, porque estes carregam
consigo uma gama de conhecimento da realidade social, cultural, politica e econdmica que
poderd contribuir no desenvolvimento de uma prética pedagodgica contextualizada. Nesta
condicdo, o dominio do contexto onde o professor estd inserido facilita o processo de
transposicdo da cultura local para a sala de aula.

A dificuldade de identificar-se com o contexto local também é descrita por Pérez

Gomez, considerando os professores espanhais:

Os docentes ndo se sentem participantes de um projeto coletivo, nem
responsaveis, portanto, de seus resultados, suas responsabilidades comegcam
e terminam em sua propria sala de aula, e nem sequer sdo assumidas

> Informagéo fornecida por N. B. C. N. em comentario proferido no | Seminério de Educagio do Campo —
FETAG/STR, em Pelotas, Rio Grande do Sul (RS), em 12 e 13 de maio de 2011.



plenamente porque, na sala de aula, incidem fator/es gue Ir]es sdo alheios e
sobre os quais ndo tém capacidade de decisdo (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
299).

De certa maneira esta condicdo, que se apresenta desafiadora para os professores,
acostumados as marcas culturais do dia a dia dos centros urbanos e que nao fazem parte do
cotidiano rural, pode ser caracterizada como “choque com a realidade”.

Portanto, é pertinente nos aproximarmos dos professores oriundos da zona urbana e
ouvir o que eles tém a contar sobre suas experiéncias cotidianas de docéncia advindas do seu
processo de insercdo em escolas rurais. A expectativa é que sejam estdrias de vida pessoal e
profissional permeadas por situagcfes singulares que podem servir como pistas para podermos
compreender a influéncia do entrelagcamento de culturas escolares — urbana e rural — no
processo de formacdo e desenvolvimento profissional docente. De forma similar ao que
apontou Doris Almeida em seu estudo, no curso de mestrado, acredita-se que esses
professores “envolveram-se com dificuldades, ansiedades e alegrias da profisséo, eles que
enfrentaram desafios em sua realidade, para a qual, muitas vezes, ndo estavam preparados”
(ALMEIDA, 2001, p. 145).

Metodologia da Pesquisa: Os caminhos a serem percorridos

A intencdo de estudar o processo de insercdo de professores oriundos da zona urbana
em escolas do campo estd sendo conduzida no sentido de investigar os desafios, as
expectativas, 0 apoio recebido na escola, dentre outros elementos que poderdo emergir dos
relatos dos sujeitos. Ao ouvir 0 que dizem os professores, estamos creditando a eles,
enguanto sujeitos singulares que possuem experiéncias peculiares, uma valiosa contribuicdo
para o entendimento da realidade investigada, considerando que essas experiéncias fornecerao
subsidios para melhor compreendermos o processo de inser¢cdo que acontece com esses
profissionais da educagéo.

Para a realizacdo do estudo, os procedimentos metodologicos encontram guarida na
perspectiva da pesquisa qualitativa. Para fundamentar as escolhas, a base tedrica contard com
as concepcdes de Bogdan e Biklen (1994), Minayo (1994) e Lidke e André (1996), dentre
outros.

Considerando que a pesquisa investiga professores que atuam em escolas do campo
de uma rede publica municipal, entende-se que os interlocutores sdo professores do Ensino

Fundamental, que é o principal nivel de ensino oferecido neste contexto. Para definir a
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amostra dois critérios balizaram a escolha dos sujeitos: ser residente na zona urbana e ter
experiéncia de docéncia em escolas urbanas.

A intencdo é que sejam entrevistados aproximadamente sete ou oito professores que
foram convidados conforme interesse e disponibilidade de participa¢do no estudo.

Como recurso metodoldgico de coleta de dados, pela sua pertinéncia a intencao desta
pesquisa, estamos utilizando as entrevistas semiestruturadas

Com a intencdo de interpretar e aprofundar o dito nas entrevistas, a analise dos dados
sera pautada pelos principios da analise de conteudo. No enfoque de Bardin (1977, p. 95), 0
processo de analise dos dados pressupde trés etapas: 1) Pré-andlise: constitui o primeiro
momento, que se caracteriza pela organizacdo do material; 2) Exploragdo do material: é o
momento da codificacdo, em que os dados brutos sdo transformados de forma organizada e
agregada em categorias de analise; 3) Tratamento dos resultados: etapa marcada pela
interpretacdo dos dados que conduzem o investigador as inferéncias, no sentido de buscar
responder de fato ao problema de pesquisa.

Para este estudo o cenario investigado — a escola - é parte integrante do meio rural de
um municipio gaucho. A escolha da escola obedeceu a trés critérios: a) A localizacdo
geogréfica (distancia) em relacdo a sede do municipio; b) A oferta do Ensino Fundamental
completo; c) A presenca de professores oriundos da zona urbana, no quadro de pessoal da

escola.

Pontuando algumas (in) conclusoes ...

Convivemos com um modelo na educacéo brasileira marcado por algumas auséncias.
Neste bojo incluo a auséncia de preocupagdo com a capacitacdo e apoio dos professores
oriundos dos centros urbanos para atuarem nas escolas no meio rural, a auséncia de diadlogo
com 0s sujeitos que constituem esse grupo especifico e, também, a auséncia de estudos que
déem voz a esses sujeitos.

Para atender as demandas atuais da Educacdo do Campo as escolas precisam
readaptar-se. Nesse processo de readaptacdo inclui-se pensar no papel do professor como
elemento chave que fara o diferencial no momento da execucdo das acdes pedagogicas porque
ele é um dos atores fundamentais nesse processo, como aquele sujeito responsavel na

efetivacdo da proposta da escola, cuja principal funcdo é o ensino. No processo de ensino e de
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aprendizagem, a responsabilidade recai, principalmente, sobre esse profissional da educacéo.
Conforme Arroyo (2004):

Os primeiros a perceber que seus saberes ficam interrogados pelos
educandos sdo os docentes. Como se percebessem em sua sensibilidade de
trabalhadores que seu trabalho e os saberes e valores de seu trabalho
entrardo em jogo. Eles e elas como sujeitos de desejo e emocdo, como
sujeitos pensantes, culturais, éticos, corporeos entram em jogo. Ai radicam
as virtualidades formadoras das propostas pedagdgicas que tocam no cerne
da escola: o trabalho docente e nos saberes sobre o trabalho. Como conduzir
pedagogicamente todos esses processos que entram em jogo? Uma tarefa
que exige uma arte nada facil. Se bem conduzida pode ser que as politicas,
0s projetos de escola ou as propostas de rede signifiguem um avanco
formador. Repito, o mais importante em qualquer proposta pedagogica é a
maneira pedagdgica ou ndo pela qual os processos sdo conduzidos
(ARROYO, 2004).

Essa visdo reforca a relevancia deste estudo por trés motivos que consideramos
pertinentes. Em primeiro lugar, voltar o olhar para os professores pode contribuir como um
alerta para os gestores da educacdo quanto as formas de acolhimento desse profissional,
apontando para a necessidade de programas de insercdo na docéncia em escolas rurais. E
preciso considerar que esses professores estdo alheios a um contexto diferente daquele ao qual
estdo habituados. Em geral desconhecem a realidade do campo porque, além de terem a sua
formacéo forjada em moldes urbanocéntricos, séo moradores dos grandes centros urbanos,
com experiéncia docente em escolas urbanas, quer seja esta profissional ou apenas aquela
adquirida em seu periodo de estagio, no curso académico.

Em segundo lugar, pode contribuir para a ampliacdo das discussbes e para a
implementacdo de politicas com vistas aos cursos de formacéo de professores, no sentido de
repensar suas propostas curriculares quanto a possibilitar aos estudantes a tomada de
conhecimento de quais diferentes contextos de atuacdo irdo encontrar na carreira profissional.
As rotinas escolares nos contextos rural e urbano apresentam diferencas e, assim como 0s
professores trabalhardo enfrentando as diversidades “naturais” de sala de aula, encontrardo
contextos socio-culturais diferenciados — por exemplo, o contexto rural dessa pesquisa que
possui areas com quilombolas e indigenas.

Em terceiro lugar, pode servir de provocacdo a reflexdo dos professores que se
encontram nessa condicdo. Trazer a tona essa discussdo podera funcionar como estimulo aos
profissionais para que pensem sobre si, tendo em vista que é pertinente pensar em alternativas

para lidar com o diferente (situacdes inusitadas), para desenvolver sua pratica pedagdgica de
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modo a articular os contetdos escolares com assuntos ou experiéncias do cotidiano dos alunos
— uma realidade muitas vezes tdo desconhecida por eles.

De acordo com alguns autores'®, a necessidade de lidar com situacdes novas,
ambiguas e diversas fez com que emergissem varias concepcfes de professor, como a de
professor reflexivo e/ou professor pesquisador. A reflexéo feita pelos professores a partir da
sua experiéncia € uma agdo que gera conhecimento préatico, porque refletir sobre a propria
pratica permite rever os fatos, além de conduzir o futuro professor a uma postura investigativa
e critica sobre a sua acdo docente, explica Marcelo Garcia (1999). Na mesma dire¢do, diz
Alarcéo (2004) que:

A nocédo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e néo
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores [...] como
uma pessoa que, nas situagdes profissionais, tantas vezes incertas e
imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e reactiva.

Partimos da premissa que a insercdo dos professores oriundos da zona urbana na
docéncia em escola rural € cercada por uma série de situagdes que influenciam nesse processo
de mudanca. A sua entrada num contexto socio-cultural diferente daquele ao qual estdo
habituados faz com que os professores se deparem com um ambiente desafiador, que envolve
expectativas, obstaculos, cria impasses, provoca conflitos e, algumas vezes, causa impacto,
exigindo constantes enfrentamentos.

Ha iniciativas j& anunciadas pelo governo quanto a abertura de vagas em cursos a
serem ofertados por algumas IES, com o titulo de Licenciatura Plena em Educacdo do
Campo'’. Esta politica faz parte de convénios que o MEC tem assinado a partir do ano de
2007, com universidades ptblicas'®, por meio do Programa de Apoio & Formacao Superior e
Licenciatura em Educacdo no Campo, das Secretarias de Educacdo Superior e da
SECAD/MEC (BRASIL, 2007).

No entanto, os professores que hoje atuam nas escolas tiveram sua formacédo forjada

no modelo anterior, que néo discutiu as diferentes realidades em que poderiam desenvolver a

16 A esse respeito podem ser consultados autores como: Schoén (1983, 1987), Névoa (1988), Charlot (1997),
Marcelo Garcia (1999) e Alarcdo (2004) dentre outros.

" A proposicdo de uma licenciatura especifica para a Educacdo do Campo estd respaldada na Resolucdo
CNE/CP N° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

'8 Os primeiros convénios foram fechados com a Universidade de Brasilia (UnB) e as federais de Minas Gerais
(UFMG), da Bahia (UFBA), de Campina Grande (UFCG), na Paraiba, e de Sergipe (UFS). Para mais
informacdes a respeito da iniciativa do MDA/Incra, visite 0 site
http://www.nead.gov.br/portal/nead/noticias/item?item_id=4988031 Acesso em 30 out. 2011.
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docéncia. No caso da zona do campo, sem a preparacdo para atender a diversidade de publico,
desconhecendo a cultura local, a tendéncia é que os professores se sintam despreparados para
lidar com as situac6es decorrentes do cotidiano escolar que atravessam as relacdes na sala de
aula no contato com os alunos. As vezes estdo discursando sobre os contetidos e os alunos ndo
0s acompanham, porque desconhecem a linguagem utilizada por aquele professor, ou vice-
versa.

Souza (2006) defende a necessidade da formacdo especifica para professores que
atuam no campo, a fim de que este “trabalhasse com os conteudos escolares de forma
articulada com os aspectos da realidade local”. Dessa forma estaria tratando o0 campo como

“lugar de vida, trabalho e cultura”, como espaco de producéo de saberes. E complementa:

As criangas, desde cedo, aprendem a responsabilidade na execucdo das
tarefas agricolas, bem como o tempo e 0 espago para executa-las. As
criancas brincam e criam brincadeiras no espaco do quintal, da producéo e
no trajeto casa-escola. Assim, a educacdo na escola do campo exige o
reconhecimento dos saberes sociais elaborados no espaco da producédo e no
espaco da luta e prética politica (SOUZA, 2006).

Semelhante ao que sugere Marcelo Garcia (1999), do ponto de vista profissional e do
ponto de vista da carreira, Tardif (2002) defende que “saber como viver numa escola é tao
importante quanto saber ensinar na sala de aula”. Nesse sentido, assim como “a insercao
numa carreira e 0 seu desenrolar exigem que os professores assimilem também saberes
praticos especificos aos lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras, etc”, precisara
assimilar as demandas da escola do campo.

Para dar conta dessa ambientacdo, assim como ocorre nos primeiros anos da
docéncia, o professor necessita de um periodo de adaptacdo e de aprendizagem, bem como
formas de apoio. Para Marcelo Garcia (2009), as formas de apoio recebidas na escola
contribuem para o desenvolvimento profissional docente. Da mesma forma Veenman (1988)
salienta que o apoio dos gestores e colegas de trabalho contribuem para a satisfacdo dos
professores iniciantes e na qualidade das relacdes entre eles.

E preciso considerar, contudo, que esses professores poderdo ou ndo encontrar apoio
na escola, bem como um ambiente favoravel para a troca de informacBes com os demais
colegas. A falta de apoio serd um elemento que dificultara a sua integracdo com o meio e 0
desenvolvimento da sua pratica docente. A quem eles poderdo recorrer? A gestdo escolar?

Aos colegas? Aos proprios alunos? A prépria comunidade?



14

Por isso a relevancia de focar o estudo no professor de origem urbana para poder
compreender como esse profissional lida com as situagdes que enfrenta no processo de
insercdo na docéncia rural, ou seja, poder conhecer sua perspectiva, caracterizada por Becker
como “um conjunto coordenado de idéias e acBes que uma pessoa utiliza para enfrentar uma
situacdo problematica; se refere ao modo ordinério de pensar, sentir e atuar e em tal situacdo”
(1961 apud PEREZ GOMEZ, 2001).

Alguns questionamentos emergem: os professores confirmam o sentimento de
despreparo para trabalhar nesse contexto com condi¢Oes desconhecidas? O que eles
expressam em suas narrativas sobre os desafios enfrentados? Quando eles se deparam com
essa realidade, o que sentem? E como agem? Onde véo buscar solucdes para esses desafios?
Quem os auxilia nesse momento da insercdo na escola, esclarecendo-lhes sobre essa nova
realidade? Quais saberes poderdo acionar?, etc. Ocorre que as vezes acabam optando por
voltar pra cidade, desistindo da experiéncia; no entanto, outros permanecem. Quais
argumentos servem como justificativas para a permanéncia em escolas do campo e o
enfrentamento aos desafios? Para responder essas e outras perguntas € preciso ir ao encontro
das vozes desses sujeitos, porque esses indicativos funcionam como pistas para a escrita deste
projeto.

Pensamos que se a legislacao e as concepgdes de educacdo preconizam a garantia de
um processo educativo no qual, como resume Arroyo (2004), “a escola e o educador
necessitam articular a realidade sociocultural de seu aluno a uma educacdo formal, tendo
como base para o projeto educativo, a cultura na qual seus alunos estéo inseridos”, este seja
um dos grandes desafios da educacdo no momento, especialmente da Educacdo do Campo,
porgque uma das exigéncias desse modelo é a desconstrucdo dos paradigmas que orientaram
secularmente as relacfes entre os sujeitos e o conhecimento. Com base nessa analise,
pergunto: Como o professor urbano que desconhece a realidade do aluno do campo se

organiza para desenvolver a docéncia nessa condi¢cdo com a qual se depara?
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