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RESUMO

A presente pesquisa aborda a formacéo de professores para a Educagao do Campo,
mais especificamente o professor iniciante estando inserida no Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal de Mato Grosso,
Campus Universitario de Rondondpolis (UFMT/CUR), grupo de pesquisa
InvestigAcao. Origina-se do projeto do edital 49/2013 do OBEDUC que desenvolve
formacdo com os professores iniciantes, com até cinco anos de docéncia. Objetivou
investigar como os professores iniciantes do Campo se manifestam, percebem e
atribuem significados a formacdo continuada voltada para as suas necessidades
formativas no inicio da docéncia. Os sujeitos da pesquisa foram seis professores,
gue trabalham na Escola do Campo Wellington Flaviano Coelho que esta localizada
no assentamento do MST, Marcio Pereira na cidade de Sdo José do Povo-MT. A
pesquisa trata da insercdo do professor iniciante na Escola do Campo, considerando
as dificuldades que o inicio de carreira proporciona e as singularidades da Educacéao
do Campo. Adotando uma abordagem qualitativa utilizou-se o método
(auto)biogréfico e a coleta de dados se deu com entrevistas e memoriais de
formacdo. As questdes que nortearam a pesquisa foram: O que manifestam os
professores iniciantes da educacdo do Campo acerca da formacdo continuada
ofertada pelo OBEDUC no atendimento as suas necessidades formativas para que
possam minimizar os impactos deste profissional em inicio de carreira? O que
relatam sobre os processos de formacao continuada oferecidos pelo sistema publico
de ensino nos dltimos cinco anos? Como se referem a formacdo continuada
partilhada no projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC nos ultimos trés anos? A pesquisa
revelou que os professores tém consciéncia de que necessitam de formagédo para
que possam diminuir os impactos provocados no inicio de carreira, e que esta,
guando acontece via politica publica do sistema de ensino, ndo tem atendido as
expectativas dos docentes. Revelaram ainda os resultados que a formacéao
continuada que os professores participam no projeto OBEDUC/UFMT, ainda que
ndo seja especifica para a educacdo do Campo, tem lhes auxiliado a compreender

os dilemas da/na pratica docente.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Professores iniciantes. Educacgao do

Campo. OBEDUC.



ABSTRACT

The present research is focused on the training of teachers for the Field Education,
specifically the beginner teacher being inserted in the Postgraduate Program in
Education (PPGEdu) of the Federal University of Mato Grosso, Campus Universitario
de Rondonopolis (UFMT / CUR), Research group Investigation. It originates from the
obeducation project 49/2013 of OBEDUC and develops training with beginner
teachers, with up to five years of teaching. It aims to investigate how the beginning
teachers of the field manifest themselves, perceive and attribute meanings to the
continuous formation directed to their formative needs in the beginning of the
teaching. The research subjects are six teachers, who work at the Wellington
Flaviano Coelho Field School that is located in the MST settlement, Marcio Pereira in
the city of Sdo José do Povo-MT. The research deals with the insertion of the
beginning teacher in the School of the Field, considering the difficulties that the
beginning of career offers and the singularities of the Education of the Field. Adopting
a qualitative approach the (auto) biographical method is used and the data collection
took place with interviews and training memorials. The questions that guide the
research are: What do the beginning teachers of the education of the field about the
continued formation offered by the OBEDUC in the attendance to their formative
needs so that they can minimize the impacts of this professional at the beginning of
career? What do they report on the continuing education processes offered by the
public education system in the last five years? How do they refer to the continued
formation shared in the PPGEdu / UFMT / OBEDUC project in the last? The research
revealed that teachers are aware that they need training so that they can reduce the
impacts caused at the beginning of their careers, and that this, when it happens
through public policy of the education system, has not met the expectations of
teachers. They also reveal that continuing education that participates in the OBEDUC
/ UFMT project, even though it is not specific to rural education, has helped them

understand the dilemmas of / in teaching practice.

Keywords: Teacher training. Beginning teachers. Field Education. Project
PPGEdWUFMT / OBEDUC.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Poés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus Universitario de
Rondonoépolis (PPGEdWUFMT/CUR) e inserida no grupo de pesquisa InvestigAcao.
Realiza-se com 0 apoio do Programa Observatorio da
Educacao/CAPES/INEP/SECADI (OBEDUC), em projeto aprovado e publicado pelo
edital 049/2013, intitulado “Egressos da Licenciatura e os desafios da pratica em
narrativas: a universidade e a escola em um processo interdisciplinar de insercao do
professor iniciante na carreira docente”. Este projeto trabalha de forma colaborativa
com as escolas participantes, sendo seis escolas dos municipios de Rondondpolis e
S&o José do Povo, regido sul do estado de Mato Grosso. O foco deste trabalho recai
sobre a formacéo dos professores iniciantes das escolas do Campo que participam
do projeto de formacéo continuada desenvolvido pelo PPGEdu/UFMT.

De acordo com dados disponiveis no site do Programa Nacional de Educacao
do Campo (PRONACAMPO), as matriculas em escolas do Campo tiveram uma
gueda brusca de mais de 10% em quatro anos (2007/2011), tendo em vista que em
2007 havia 6.997.319 alunos matriculados e, no ano de 2011, esse nUmero passou
para 6.293.885 matriculas. Diante disso, houve também uma redugdo do nimero de
estabelecimentos, sendo que em 2007 havia 88.386 estabelecimentos de ensino e
em 2011 esse numero caiu significativamente, quase 14%, chegando a 76.229
escolas. Destas, um total de 4.256 escolas estdo localizadas em areas de
assentamentos, conforme dados do Censo Escolar 2014 do Ministério da Educacéo,
(2014).

Esse panorama se deve a reducdo do nimero de familias assentadas nos
altimos anos, pois, segundo dados divulgados pelo Instituto Nacional de Colonizagéo
e Reforma Agraria INCRA)!, em 2006 foram assentadas 136.358, e em 2016 esse
total se resumiu a 1.012 familias, que estdo no processo final de regularizacao.

Os assentados, até a década passada, sofriam todo tipo de dificuldades para
manter-se na terra, pois lhes eram asseguradas somente as condicdes minimas de
saude, saneamento, educacdo, acesso a agua, entre outros, dificultando a

sobrevivéncia pela falta de incentivos para a producdo e permanéncia na terra. Nos

! Disponivel em: http://www.incra.gov.br/reforma-agraria/questao-agraria/reforma-agraria  Acesso em:
01 de maio de 2017.
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dltimos anos, a partir de 2006, com a politica de agricultura familiar, alguns
financiamentos foram propiciados, tais como aqueles destinados a aquisicdo de
veiculos para o transporte da producdo, compra de sementes, utensilios e
maquinarios agricolas e animais, contribuindo para a permanéncia dos assentados
de forma mais assistida, evitando-se, assim, a evasdo do assentado.

Na Educacédo do Campo h& uma profunda relagédo entre educacéo, agricultura
e vida camponesa, uma vez que a escola deve contribuir permanentemente na
melhoria da vida dos povos do Campo. A escola do Campo ndo pode ser apenas um
mero espaco fisico onde se distribui conhecimentos, esta tem que ser compreendida
e construida com o objetivo de se tornar um centro dinamico de irradiacéo e reflexao
de conhecimentos, experiéncias, culturas, além de ser um instrumento eficaz de
transformacéo das pessoas e da realidade local. (ARROYO, 1999).

Dai a necessidade de incluir e construir escolas do Campo no Campo,
escolas estas que estejam realmente mergulhadas na realidade dos povos
campesinos, para que a educacdo nelas desenvolvida tenha condicbes e
capacidade de transformar a vida de cada individuo de determinada comunidade
onde esta inserida.

Para tanto, a grande preocupacdo deve se dar com a oferta da formacéao
continuada de professores para o atendimento a este tipo de educacéo, partindo-se
do pressuposto de que a formacdo inicial ndo contempla conteddos e praticas
voltadas para o cotidiano vivenciado pelos professores do Campo.

Para a compreensdo de formacdo continuada, nesta pesquisa, conta-se com
a concepcdo de Novoa (1991, p. 30), ao destacar que “a formagao continuada deve
alicercar-se numa reflexdo na pratica e sobre a pratica”.

No Brasil, os cursos de formacao inicial para a educacdo do Campo nao
atendem a demanda das escolas do Campo, as licenciaturas séo insuficientes e a
oferta de formacdo continuada para os professores que ja estdo atuando nas
escolas do Campo é quase que inexistente, sendo poucas as universidades publicas
gue ofertam formacao para estes profissionais.

A maioria das formacdes sobre a Educacdo do Campo, tanto inicial quanto
continuada, ofertadas no Brasil, se d& em parceria com o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) e com o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST) e, embora exista a oferta destas formacdes, ainda séao

insuficientes para atender toda a demanda dos educadores dos povos campesinos.
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Quando analisamos dados do PRONACAMPO, isso fica mais evidente,
considerando que em todo o territério nacional somente sete universidades publicas
ofertam formacéo continuada especifica para os docentes do Campo. No Centro-
Oeste brasileiro, a maior parte da oferta esta concentrada no Distrito Federal, e, em
se tratando de Mato Grosso, é inexistente.

A Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT) disponibiliza a formacéo
inicial em Pedagogia do Campo nos municipios de Caceres (Distrito Caramujo) e
Luciara, porém esta oferta ndo tem nenhuma relagdo com o PRONACAMPO. A
oferta deste curso, pela UNEMAT, se da na modalidade de “Parceladas”, um Projeto
de Formacdo em Rede, em Servico e Continuada, realizado através da Pro-reitoria
de Ensino e Graduacao.

A formacdo continuada se desenvolve em projetos junto a algumas
universidades no Centro-Oeste, como é o caso da UFMT. No Campus de
Rondondpolis, especificamente, sdo desenvolvidos projetos de formacado continuada
entre Universidade e escola, o que suscitou, nos professores da escola do Campo, o
interesse em participar das formacgdes.

Desse modo, duas escolas do Campo procuram a UFMT/Campus de
Rondonodpolis no intuito de serem aceitas para a atualizacado/formacao desenvolvida
por um projeto que estipulava parceria entre universidade e escola, o
OBEDUC/UFMT. Ante a procura, a UFMT/CUR aceita a inclusdo das escolas do
Campo na formagé&o continuada, e, assim, os professores dessas escolas iniciam a
formacdo com os demais colegas da zona urbana, quando puderam tanto socializar
suas dificuldades, necessidades, dilemas e fragilidades para atuacdo na docéncia do
Campo como partilhar experiéncias coletivas. Junto a este grupo, e atuando no
campo como professor iniciante, a partir de 2014, fiz a selecdo para o mestrado,
também na UFMT/CUR, e fui aprovado neste mesmo ano. Tenho, entdo, trés anos
de magistério na escola do Campo.

Como mestrando e participante dos encontros de formacdo do
OBEDUC/UFMT e também na condicdo de professor do Campo, interessou-me
desenvolver a presente pesquisa, tendo como objetivo geral investigar como 0s
professores iniciantes do Campo se manifestam, percebem e atribuem significados a
formacado continuada do OBEDUC voltada para as suas necessidades. Diante deste
objetivo geral, seguem-se o0s especfficos, que sdo: Compreender, por meio da

entrevista narrativa dos professores iniciantes da Educacdo do Campo, que desafios
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e dificuldades estruturais e pedagdgicas eles enfrentam na sua pratica docente;
investigar, a partir da escuta aos professores do Campo, como estes apontam
indicios dos reflexos da formacdo continuada do OBEDUC na pratica docente no
inicio de carreira.

Para tanto, apontei como questdes da pesquisa: O que manifestam o0s
professores iniciantes da educacdo do Campo acerca da formacdo continuada
ofertada pelo OBEDUC no atendimento as suas necessidades formativas para que
possam ser minimizados os impactos deste profissional em inicio de carreira? O que
relatam sobre os processos de formacéo continuada oferecidos pelo sistema publico
de ensino nos Ultimos cinco anos? Como se referem a formacdo continuada
partilhada no projeto PPGEdW/UFMT/OBEDUC nos ultimos quatro anos?

A pesquisa esta estruturada em sete capitulos, incluindo a introducdo. Na
sequéncia, no capitulo dois, apresento a metodologia e descrevo todo o percurso
metodoldgico do trabalho.

O capitulo trés traz um aprofundamento no que se refere ao professor
iniciante, com os tedricos que sao referéncia sobre o tema.

O quarto capitulo abrange a Educacdo do Campo, em um percurso histérico,
e a expansdo do tema nos Ultimos anos.

J& o capitulo cinco apresenta as narrativas dos professores investigados na
pesquisa, momento em que 0s professores ganham voz, falam sobre a sua pratica
na Escola do Campo, relatam as questdes estruturais e pedagdgicas que enfrentam
diariamente para lecionarem tanto na sede quanto nas salas anexas, espacos nos
quais a falta de uma estrutura adequada € muito frequente e onde a maior parte dos
sujeitos da pesquisa trabalham. Abordo, ainda, a fragilidade da formacao especifica,
evidenciada pelos professores, para o trabalho nas escolas do Campo,
principalmente nas salas anexas, como as disciplinas trabalhadas fora de sua area
de formacgao e as turmas multisseriadas.

Para finalizar, no sexto capitulo apresento as consideracfes finais da
pesquisa, levando em conta os questionamentos e objetivos propostos e a andlise

de dados desenvolvida na investigacdo, seguidas da conclusdo obtida.
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2 CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa adota o método (auto)biografico, pois, na compreensdo de Novoa
(1988),

[...] as histérias de vida e 0 método (auto)biografico integram-se no
movimento actual que procura repensar as questfes da formacéao,
acentuando a idéia que ‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a formagao
€ inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida' [...]. (NOVOA, 1988, p. 116 — grifos do autor).

Souza (2006), abordando os estudos de Névoa (1988), esclarece sobre a

utilizacdo dos parénteses na denominacdo do método:

Novoa (1988) utiliza os parénteses (auto) biogréfico, tendo em vista a
simplificagdo que faz ao duplo sentido da expressdo, como
movimento de investigacdo e de formacdo, evidenciando-se a
narrativa do ator social. (SOUZA, 2006, p. 32).

Assim, a medida que os dados sao coletados junto aos sujeitos, ha também
uma articulagdo com as minhas préprias memarias, vivéncias e experiéncias que tive
no inicio da minha carreira docente. Nesse processo, muitos relatos me colocam
frente a um espelho, pois a pesquisa se desenvolve com professores iniciantes da
escola do Campo, por um pesquisador que também é professor iniciante desta
mesma escola, e, nessa condi¢do, vive, investiga e pesquisa sobre o que lhe é
inerente no desenvolvimento da docéncia na fase inicial.

A pesquisa assentada neste método possibilita a valorizacdo do sujeito, do
eu, posto que o autor também € um narrador. A (auto)biografia tem como principal
objeto colocar o pesquisador como ator de sua histéria, analisando os sujeitos
utilizando suas proprias memdrias durante o processo de pesquisa. Para Abrahdo
(2004, p. 202), “..] € uma forma de histéria autorreferente, portanto plena de
significado, em que o sujeito se desvela, para si, e se revela para os demais. A
memoria é elemento-chave do trabalho com pesquisa (auto)biogréafica”.

Ferrarotti (2010) traz suas afirmacdes referentes a este método, explicando:

As narrativas biograficas de que nos servimos ndo sdo mondlogos
ditos perante um observador reduzido a tarefa de suporte humano de
um gravador. Toda entrevista biogréfica é uma interacdo social
completa, um sistema de papéis, de expectativas, de injuncdes de
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normas e de valores implicitos e, por vezes, até de sancfes. Toda
entrevista biografica esconde tensdes, conflitos e hierarquias de
poder; apela pelo carisma e para o poder social das instituicGes
cientificas relativamente as classes subalternas, desencadeando as
reacOes espontaneas de defesa. (FERRAROTTI, 2010, p. 46).

A escolha por este método se deu porque este possibilita, entre os
instrumentos de coleta de dados, o uso de narrativas, histéria oral, fotos, videos,
filmes, diarios, documentos em geral. (ABRAHAO, 2006).

Souza (2006) também traz um contributo para o desenvolvimento deste
método, que, segundo o autor, trata sobre historia de vida e formacdo como a arte
de contar e trocar experiéncias, fendbmenos passados, questbes que aproximam 0S
sujeitos ao pesquisador, divergéncias, semelhancas, entre outros pontos. Assim,

destaca ainda que:

As historias de vida s&o, atualmente, utilizadas em diferentes areas
das ciéncias humanas e de formacéo, através da adequacao de seus
principios epistemolégicos e metodoldégicos a outra légica de
formacé&o do adulto, a partir dos saberes tacitos e experienciais e da
revelacdo das aprendizagens construidas ao longo da vida como
uma metacognicdo ou metareflexdo do conhecimento de si. (SOUSA,
2006, p. 25).

Possibilita ainda, o método (auto)biogréafico, que o pesquisador faca seus
procedimentos de coleta de dados valorizando os contextos, a realidade e as
situacBes vivenciados pelos sujeitos da pesquisa. Noévoa e Finger (2010) contribuem

ao enfatizar que no uso desse método deve ser

[...] concedida uma atencdo muito particular e um grande respeito
pelos processos das pessoas que se formam: nisso reside uma das
suas principais qualidades, que o distinguem, alias, da maior parte
das metodologias de investigagdo em ciéncias sociais. (NOVOA,
FINGER, 2010, p. 23).

Sobre as narrativas (auto)biogréficas, estas tém como natureza a escrita do
proprio autor, em que o sujeito ocupa o papel de ator e escritor da sua trajetéria de
vida e profissional, produzindo, por conseguinte, uma acao autoformadora.

Conforme Abrah&o (2006):

As (auto)biografias sendo constituidas por narrativas em que se
desvelam trajetorias de vida, € processo de construcdo que tem a
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gualidade de possibilitar maior clarificacdo do conhecimento de si,
como pessoa e profissional, aguele que narra sua trajetoria. Nesse
sentido, tentamos capturar sinais de compreensdo que 0S
educadores desenvolveram, mediante ressignificagcdo do vivido, pela
reflexdo sobre si e sua profissédo docente no momento da narracgéo.
(ABRAHAO, 2006, p. 161).

Desse modo, 0 sujeito, ao narrar suas vivéncias, da sentido a sua historia, e,
ao mesmo tempo, faz uma reflexdo sobre a sua pratica docente.

Galvdo (2005) aborda sobre a importancia de dar voz aos professores,
observando as narrativas dos sujeitos e analisando as mudancas na realidade dos

sujeitos. Considera, ainda, a autora, que:

[...] as historias revelam conhecimento tacito, importante para ser
compreendido; tém lugar num contexto significativo; apelam a
tradicdo de contar histérias, 0 que da uma estrutura a expressao;
geralmente estd envolvida uma licdo de moral a ser aprendida;
podem dar voz ao criticismo de um modo social aceitavel; refletem a
nao separagcao entre pensamento e a¢cao no ato de contar, no didlogo
entre narrador e audiéncia. (GALVAO, 2005, p. 331).

De acordo com Noévoa (1995), desde o final da década de 1970 as biografias
e 0s métodos biograficos vém ganhando cada vez mais importdncia no ambito
educacional.

Uma vez escolhido o método, para o desenvolvimento desta pesquisa,
participei e acompanhei as reunides de pesquisa do projeto OBEDUC/UFMT, que
ocorrem quinzenalmente, com o0s professores iniciantes e com o0s professores
experientes, considerados como 0s docentes com mais de cinco de anos de carreira
docente e também coordenadores pedagogicos nas escolas em que atuam.
Acompanhei, ainda, os estudos com os graduandos que sao bolsistas do Projeto e
com os professores experientes em outros dias da semana. O Projeto contempla,
portanto, trés formacdes em movimento.

Nesse processo de estar sempre junto a realidade onde se desenvolve a
pesquisa, e dele participando ndo como mero observador, mas como observador
participante, e atuante na organizacdo das reunides, adotei, na pesquisa, a
abordagem qualitativa, pois esta considera o ambiente natural, ou seja, o

pesquisador vai buscar seus dados em seu ambiente natural.
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Ghedin e Franco (2008) asseguram que esta abordagem permite que haja
uma possibilidade de interacbes e vivéncias no processo de pesquisa, tendo em

vista que:

A pesquisa qualitativa permite a compreensdo do cotidiano como
possibilidades de vivéncias Unicas, impregnadas de sentidos,
realcando a esfera do intersubjetivo, da interacéo, da comunicacéo e
proclamando-o como espaco onde as mudancas podem ser
pressentidas e anunciadas. (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 61).

A utilizagdo dos diferentes tipos de instrumentos constitui uma forma de
obtencdo de dados de diferentes tipos, e, de certa forma, contribui para que estes
dados sejam mais puros, 0s quais proporcionam a possibilidade de cruzamento de
informagdes, pelo imprevisto, fora de muitos padrbes estabelecidos no meio
educacional.

Na pesquisa, foram utilizados andlise documental, as entrevistas e memoriais
de formacdo como instrumentos para a coleta de dados. As entrevistas ocorreram
em dois momentos diferentes: primeiramente, na fase inicial da coleta, quando os
sujeitos foram entrevistados com o uso de um roteiro semiestruturado; no segundo
momento, retomei o contato com 0s sujeitos para que houvesse uma nova etapa de
coleta de dados, ocasido em que foram questionados acerca dos sentidos atribuidos
as suas narrativas, anteriormente coletadas. Tal processo exigia revisitar os dados,
refletir sobre suas escritas e reescrevé-las, agora de forma mais densa, apds quatro
meses da primeira entrevista realizada. Este segundo momento da entrevista, em
gue o0s sujeitos puderam recontar suas historias, coincide com o que € destacado

por Connelly e Clandinin (1995):

[...] a razdo principal para o uso da narrativa na investigacéo
educativa € que nds seres humanos somos organismos contadores
de histdrias, organismos que, individual e socialmente, vivemos vidas
relatadas. O estudo da narrativa, portanto, € o estudo da forma em
gue os seres humanos experimentam o mundo. Dessa idéia geral se
deriva a tese de que a educacado é a construcdo e a reconstrucéo
das histdrias pessoais e sociais, tanto 0os professores como 0s alunos
sao contadores de histérias e também personagens nas historias dos
outros e em suas proprias. (CONNELLY; CLANDININ,1995, p. 11).

Entre as formas de escrita narrativa esta o memorial, que, como reflete
Abrahado (2011):
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[...] € um processo e a resultante da rememoracdo com reflexéo
sobre fatos relatados, oralmente e/ou por escrito, mediante uma
narrativa de vida, cuja trama (enredo) faca sentido para o sujeito da
narracdo, com a intengdo, desde que haja sempre uma
intencionalidade, de clarificar e ressignificar aspectos, dimensodes e
momentos da prépria formag&o. (ABRAHAO, 2011, p. 166).

No caso desta pesquisa, foi adotado o memorial de formacdo. Como define
Novoa (1995),

O memorial de formagdo € um género inscrito no conjunto de
trabalhos das ciéncias sociais que elegeu as “historias de vida” como
objeto de investigacdo de varias areas a partir dos anos 70. E a
expressdo de um movimento mais amplo, que “faz reaparecer os
sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a
quantidade, a vivéncia face ao instituido. ” (NOVOA, 1995, p. 18 —
grifos do autor).

Ja para Prado e Soligo (2005), o memorial de formacdo é uma forma escrita
de narrarmos nossa histdria, os acontecimentos memoraveis de nossa histéria de

formacdo. Assim, os autores afirmam:

O registro de um processo, de uma travessia, uma lembranca
refletida de acontecimentos dos quais somos protagonistas. Um
memorial de formacdo é um género textual predominantemente
narrativo, circunstanciado e analitico, que trata do processo de
formagdo num determinado periodo — combina elementos de textos
narrativos com elementos de textos expositivos (PRADO; SOLIGO,
2005, p. 7).

O memorial, na pesquisa ora apresentada, foi escrito semestralmente, quando
0s sujeitos foram, ao longo do periodo, relatando e contando suas historias, que
envolvem a formacdo recebida e a sua pratica docente nas respectivas escolas,
sendo estas compreendidas como fatos, passagens na/da formagé&o, que precisam
ser lembrados, tendo como relevancia a trajetoria profissional em uma narrativa
critico-reflexiva do proprio professor sobre sua formacéo.

A intencdo, ao usar este instrumento, foi valorizar a historia e os saberes dos
professores que participam do Projeto, e, nesta pesquisa, dos sujeitos investigados,
fazendo com que fatos relevantes a respeito de sua formacdo fossem considerados
e publicados, assim como as suas praticas pedagdgicas. Como salienta Névoa
(1997),
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O saber dos professores — como qualquer outro tipo de saber de
intervencdo social — ndo existe antes de ser dito. A sua formulagéo
depende de um esforco explicitado e de comunicacao, e é por isso
gue ele se reconhece, sobretudo, através do modo como é contado
aos outros. Os professores possuem um conhecimento vivido
(pratico), mas que € dificilmente transmissivel a outrem. Ora, na
medida em que, no Campo educativo o saber ndo preexiste a palavra
(dita ou escrita), os conhecimentos de que os professores sé&o
portadores tendem a ser desvalorizados do ponto de vista social e
cientifico. (NOVOA, 1997, p. 36).

Ressalta o referido autor a importancia de se trabalhar com narrativas dos
professores em cursos de formacao, para dar voz aos professores participantes. No
caso em foco, os que participam do projeto de formacdo continuada do
OBEDUC/UFMT.

Quando se trata da utilizacdo deste instrumento por um profissional que ja

estd em exercicio, Prado e Soligo (2005), afirmam:

[...] quando os autores sédo profissionais ja em exercicio, a questéo
principal € tratar, articuladamente, da formacdo e da prética
profissional porque, nesse caso, quem esta escrevendo o texto € um
sujeito que ao mesmo tempo trabalha e esta em processo de
formagdo. Isso possibilita a emergéncia de um conjunto de
conhecimentos advindos da acéo, de um conjunto de conhecimentos
advindos da formacgéao e a inter-relagdo de ambos. Qualquer que seja
o formato (mais livre ou mais circunscrito), o essencial é relatar o
gue, do trabalho de formagdo, interferiu de alguma maneira na
atuacdo profissional e o que, da experiéncia profissional, colocou
elementos ou interferiu no trabalho de formacéo. Assim, trata-se de
um texto reflexivo de critica e autocritica. (PRADO; SOLIGO, 2005 p.
59).

Os sujeitos trazem, neste memorial, narrativas de sua pratica docente na
escola do Campo, relatam as angustias, dilemas e desafios dos professores em
inicio de carreira que estdo atuando na escola do Campo, mas, simultaneamente,
trazem relatos e falas em que mostram a satisfacdo e a importancia de estarem em
um projeto de formacao continuada no qual eles tém toda a liberdade para indicar os
temas que serdo estudados e de manifestar de que forma esta influenciando,
afetando ou modificando a sua pratica docente.

O memorial de formacdo teve, ao longo da histdria, diversas terminologias.
Entre elas, a de D’Onofrio (1999, p. 74) “...] o memorial € um curriculo comentado, a
historia de uma vida refletida, autoanalise dos fatos memoraveis, visando

especialmente pér em luz a evolugdo na area de conhecimento escolhida”.
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O memorial €, portanto, um processo de escrita em que contamos a nossa
propria historia, fazendo uma reflexdo sobre as nossas praticas docentes, uma vez
gue nessa narrativa retomamos as experiéncias vivenciadas que déo significados a
nossa pratica docente. Experiéncia, nesse sentido, é, como afirma Larrosa (2002, p.
21), “0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao
0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece”.

O processo de escrita de um memorial faz com que o autor possa ser
protagonista de sua propria histéria, além de oportunizar uma reflexdo sobre sua

trajetoria de formacao. Passeggi (2010) contribui argumentando:

Essas narrativas autorreferenciais constituem fontes de investigacéo
pertinentes as representa¢cfes da condi¢ao e do trabalho docente em
diferentes épocas, em diversas modalidades de ensino, em varias
regibes do Brasil. Narrar € uma pratica humana, mas fazé-lo,
refletindo sobre o que se fez dentro de modelos escritos para atender
a uma esfera cultural, é algo que se adquire na relacdo com seus
membros. (PASSEGGI, 2010, p. 3).

Durante esta retomada que o autor faz, ao se debrucar sobre a sua carreira,
ele também reflete sobre a sua pratica e as experiéncias positivas e negativas
adquiridas durante todo esse processo.

Tais escritas narrativas, entdo adotadas neste projeto do PPGEdu da UFMT,
o OBEDUC, envolvem histérias de formacédo, sentimentos, sensacdes, avangos e
recuos, e apontam como os professores vao se desenvolvendo profissionalmente a
partir de um projeto de formacdo em colaboracdo entre universidade e escolas

publicas.

2.1 O projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC - algumas consideracdes

O projeto PPGEdUWUFMT/OBEDUC esta vinculado a Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) atraves do Programa
Observatoério da Educagdo (OBEDUC), que é resultado da parceria entre a CAPES,
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI). Este programa foi instituido pelo Decreto Presidencial n°® 5.803, de 08 de
junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacéo, que
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utiizem a infraestrutura disponivel das Instituicdes de Educacdo Superior (IES) e as
bases de dados existentes no INEP.

A pesquisadora do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo do Campus
Universitario de Rondondpolis/lUFMT, atual coordenadora do Projeto, Profa. Dra.
Simone Albuquerque da Rocha, submeteu o projeto ao OBEDUC e sua aprovacgao
foi noticiada no edital 049/2012/CAPES/INEP/SECADI. Com isso, as atividades
tiveram inicio em maio de 2013, com o titulo: “Egressos da Licenciatura em
Pedagogia e os desafios da pratica em narrativas: a universidade e a escola em um
processo interdisciplinar de insergdo do professor iniciante na carreira docente”.

O OBEDUC/CAPES visa, principalmente, proporcionar a articulacdo entre
pos-graduacédo, licenciaturas e escolas de educacao basica e estimular a producéo
académica e a formacdo de recursos poés-graduados, em nivel de mestrado e
doutorado. O programa prevé, atualmente, financiamento de despesas de custeio,
capital e bolsas, nas seguintes modalidades:

a. Coordenacéo - destinada ao coordenador do projeto na instituicdo sede e

nos nucleos da rede;

b. Doutorado - destinada ao estudante regularmente matriculado em PPG,
nivel de doutorado;

c. Mestrado académico e profissional - destinada ao estudante regularmente
matriculado em PPG, nivel de mestrado;

d. Graduacgado - destinada ao estudante regularmente matriculado em curso
de graduacao, preferencialmente em licenciaturas;

e. Professores da educacdo bésica - para professores em efetivo exercicio
ou profissionais que exercam a funcdo de coordenador ou supervisor
pedagdgico na rede publica de educacao basica.

O projeto aprovado pela UFMT/CUR atende, hoje, seis escolas publicas de

dois municipios, sendo cinco escolas da cidade de Rondondpolis, Mato Grosso, e
uma escola do municipio de S&o José do Povo, Mato Grosso. Do total de seis
escolas, duas sao escolas do Campo: uma é assim denominada por ser uma escola
pensada pelo/para os povos do Campo, e a outra, atende aos povos do Campo e
indigenas, e esta localizada em um bairro que fica afastado da zona urbana da
cidade de Rondonépolis. Para melhor visualizacdo das caracteristicas basicas das

escolas envolvidas na pesquisa, foi organizado o Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 - Caracterizacdo das escolas participantes do projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC
Nome Localidade Pablico que atende Quantidade de

participantes

Educacéo Infantil e anos

EscolaA | Periferia de Rondonépolis - MT | iniciais do Ensino 05
Fundamental.
Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental,

EscolaB | Periferia de Rondonépolis - MT | Ensino  Médio e a 05

modalidade EJA no
periodo noturno.

Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental e a 12
modalidade EJA no
periodo noturno.

EscolaC | Periferia de Rondonopolis - MT

Ensino Fundamental,
Zona Rural de S&o José do Ensino Medio e a 10
EscolaD ;
Povo - MT modalidade EJA no
periodo noturno.
Ensino Fundamental,
EscolaE Zona Rural de Rondondpolis - | Ensino  Médio e a 05
MT modalidade EJA no

periodo noturno.

Educacgao Infantil (1°e 2°

. L Agrupamentos) e anos 06
EscolaF Periferia de Rondondépolis - MT iniciais do Ensino
Fundamental.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os encontros do grupo participante do Projeto se dao todas as tercas-feiras,
sendo que em uma semana O encontro é com todo O grupo (composto por
mestrandos, graduandos, professores da escola basica e professores iniciantes) e,
na outra semana, a reunido se da apenas com o0s bolsistas (mestrandos,
graduandos e o professor experiente de cada escola). Ha ainda reunibes de
formacdo com os professores experientes da escola basica e, em outro dia, com 0s
graduandos. Nao ha um local fixo estipulado para os encontros, a formacgédo é
itinerante, se efetiva na universidade e em rodizio nas escolas do Projeto. Desse
modo, todas as escolas recebem o grupo mais de uma vez, ao longo do ano.

Os temas para as formacdes sao indicados pelos proprios professores
iniciantes. Seguindo-se a definicAo de Tardif (2014), sdo considerados iniciantes
agueles professores com até cinco anos de docéncia. Os temas sdo levantados nas

primeiras reunides de cada ano, quando é montado um cronograma prévio e €
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apontado pelos iniciantes sobre quais assuntos necessitam ampliar seus
conhecimentos para melhorarem suas praticas. Porém, no decorrer do ano, na
medida em que os professores iniciantes vao enfrentando dilemas em sua pratica e
vao percebendo a necessidade de novas formacfes, este cronograma é alterado
conforme a solicitagcdo dos professores, a fim de atender seus anseios.

O grupo que compde o Projeto, no momento atual, é formado por professores
iniciantes, professores da escola basica, mestrandos e graduandos, assim

distribuidos no quadro 2.

Quadro 2 - Demonstrativo da constituicdo do atual grupo do Projeto
PPGEduW/UFMT/OBEDUC

Participantes/Constituintes Quantidade | Incentivo financeiro
Coordenadora do projeto 1 Bolsista do Programa OBEDUC
Professores experientes 6 Bolsistas do Programa OBEDUC
Professores iniciantes 36 Nao se aplica
Mestrandos 5 4 sao bolsistas do OBEDUC
Graduandos do curso de Pedagogia 6 Bolsistas do Programa OBEDUC
Coordenadora Pedagogica 2 Nao se aplica
Total 5

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo seis professores iniciantes, que atuam na escola
do Campo e que também fazem parte do projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC. Todos
estdo no periodo de até cinco anos na docéncia.

A fim de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, foram adotados
pseudénimos para identifica-los, escolhidos pelos proprios sujeitos. E interessante
frisar que todos eles expressam uma ligacdo com o Campo, com a militancia, a
busca pelos direitos e por melhorias na localidade onde vivem.

Destes, trés residem na cidade e vao diariamente lecionar na escola do
Campo e em algumas das salas anexas que a escola possui. Trata-se dos
professores Indignacao, Lua e Sustentabilidade. A professora Natureza esta inserida

na comunidade desde quando o assentamento® ainda era um acampamento®, e

 Assentamento é o momento em que os trabalhadores j4 conquistaram suas terras, de acordo com
Caldart (2004), ja ha uma formalidade, uma divisdo em partes iguais para cada familia.

Acampamento (CALDART, 2004) se refere ao local onde se tem a intencdo de formar um
assentamento, podendo ser chamado, segundo a autora de “cidade de barracos de lona”. E uma



29

participou das lutas da comunidade juntamente com o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), pela conquista da terra e também pela conquista da escola
no local onde estavam assentados. As demais professoras sdo Sol e Liberdade, que
residem na zona rural, em regides vizinhas ao assentamento onde a escola esti
localizada. Os sujeitos da pesquisa atuam na escola do Campo e €& importante
ressaltar que eles participam, sem nenhum incentivo financeiro, da formacéo
continuada desenvolvida pelo projeto PPGEdWUFMT/OBEDUC, para a qual
deslocam-se até 160 quildbmetros, chegando em suas residéncias, ap0s as
formacdes, ja durante a madrugada do dia seguinte e, mesmo assim, mantém-se
assiduos. Neste trajeto que percorrem em busca de saberes e experiéncias,
enfrentam estradas de terra, chuvas, poeira e muitas vezes, se deparam com
pequenos incidentes e acidentes, como galhos caidos, interrompendo o percurso,
gado solto nos campos, atravessando a estrada repentinamente, entre outros.

O quadro 3 apresenta a formacado, as turmas e as disciplinas em que os

sujeitos atuam, tanto na sede quanto nas salas anexas.

Quadro 3 — Formacao, locais de trabalho e disciplina que os sujeitos leciona

Sujeito Formacao Locais em que trabalha Disciplinas que leciona

Professora Sol | Pedagogia | Sala anexa - Assentamento | Unidocéncia
Wilson Medeiros

Professora Pedagogia | Sede Unidocéncia
Natureza
Professor Biologia Sede, Cascata e Catanduva Matematica e Quimica
Indignacéo
Professora Ed. Fisica | Sede, Catanduva, Padre | Artes e Ed. fisica
Sustentabilidade Josimo, Gleba Resisténcia
Professora Lua | Pedagogia | Sede Unidocéncia
Professora Pedagogia | Sede Unidocéncia
Liberdade

A escolha desses professores também se deu pelo intuito de observar que
leituras fazem os que lutam e atuam no Campo em contraponto ao que € percebido
por aqueles que pertencem a zona urbana.

Como autor da presente pesquisa, frequentemente me espelho nos dados, e
procedo a alguns comentarios sobre as narrativas reveladas, associando-os, muitas

vezes, as minhas vivéncias pessoais. A analise das entrevistas com as narrativas

forma de moradia proviséria que antecede a estabilidade do assentamento, em alguns casos, mesmo
antes da divisao das terras os trabalhadores comegam a explora-las com cultivos e criagdes.
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dos professores provoca, em mim, o processo de rememorar o vivido, na esperanca
de ver/ter, em breve, outros cendrios e condi¢cdes para os professores da escola do
Campo e também para a comunidade na qual a escola do Campo se insere.

Nesse sentido, Molina (2011a), assevera que a

7

Educacdo do Campo ndo é somente um projeto educativo, uma
modalidade de ensino, ela é uma perspectiva de transformacgéo
social, um horizonte de mudanca nas rela¢gées sociais ndo s6 no
Campo, mas na sociedade brasileira, projetada pelos sujeitos
coletivos de direito que a protagonizam. (MOLINA, 2011a, p. 107).

Uma escola do Campo é um espaco de transformacédo social, por isso almeja-
se que os profissionais que nela atuam tenham adequadas condi¢cbes estruturais e

pedagdgicas para melhor atender a sua comunidade.

2.3 O lécus da pesquisa

A presente pesquisa se desenvolve em uma escola do Campo, a Escola
Estadual Wellington Flaviano Coelho, da rede publica estadual e suas salas anexas,
bem como nos diferentes espacos onde se efetiva a formagao continuada do projeto
OBEDUC.

2.3.1 A coleta de dados no espaco do Campo

A educacdo do Campo tem suas peculiaridades, e, em virtude disso, se fazem
necessarias politicas publicas mais amplas e abrangentes para este ambiente. A

esse respeito, Caldart (2002) corrobora:

A educacdo do Campo tem se desenvolvido em muitos lugares
através de programas, de praticas comunitarias, de experiéncias
pontuais. Nao se trata de desvalorizar ou de ser contra estas
iniciativas porque elas tém sido uma das marcas de nossa
resisténcia (resisténcia dos movimentos sociais do Campo). Mas é
preciso ter clareza de que isto ndo basta. A nossa luta € no Campo
das politicas publicas, porque esta é a Unica maneira de
universalizarmos o acesso de todo o povo a educacdo (CALDART,
2002, p. 26).

A escola do Campo Wellington Flaviano Coelho € o local onde tive a minha

primeira oportunidade profissional como docente, onde vivi dias de angustias,
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algumas sensacdes de impoténcia. Contudo, € também o espaco onde me constituo
no exercicio dessa funcéo, como profissional, como educador, ao vestir a camisa* da
comunidade e do movimento em busca de melhorias para a comunidade e para a
escola.

A Escola Estadual Wellington Flaviano Coelho esta situada no assentamento
Marcio Pereira, zona rural do municipio de Sao José do Povo, MT, onde os temas da
comunidade mobilizam os saberes e os conhecimentos trabalhados na escola. Esta
escola é resultado das conquistas obtidas através das lutas e reivindicacdes da
comunidade local e dos movimentos sociais, como 0 MST.

Na escola do Campo onde esta pesquisa se desenvolveu existem as
chamadas salas anexas, em seis localidades diferentes, que atendem a 16 turmas
fora da sede, em locais que distam até 150 km um do outro, ndo sendo possivel
percorrer tais distancias em menos de duas horas, diante da falta de estradas,

ameacas de animais silvestres, lama, rios, chuvas, entre outras dificuldades.

Figura 1 - Mapeamento das salas anexas da Escola Estadual Welington
Flaviano Coelho

SALA ANEXA CASCATA

40 km SEDE

30 KM
SALA ANEXA SALETE
N ) 2 20 km SEDE

SALA ANEXA RESISTENCIA

40 km SEDE 23KEM
m SED! - SALA ANEXA PADRE JOSIMO

25 km SEDE ‘

SEDE ESCOLA WELLINGTON
ﬁ

SALA ANEXA CATANDUVA

FLAVIANO COELHO

25KM

16 KM SEDE

Fonte: Organizado pelo autor a partir de arquivos contidos na escola.

4 ~ “ . . ” H i
A expressao “vestir a camisa”, no Campo, tem o sentido de engajamento, de lutas e buscas pelos
direitos.
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A figura 1 revela a realidade vivida por todos os sujeitos da pesquisa e 0s
demais professores, como eu, que atuam na escola do Campo, pois todos se
deslocam para atender os alunos, mesmo aqueles docentes que residem no Campo.
O principal meio de transporte utilizado é a motocicleta.

As salas anexas, onde realizei a coleta de dados, organizam suas atividades
de acordo com a necessidade dos alunos e da localidade. Muitas vezes essas salas
sdo instaladas em locais improvisados, em virtude de ndo haver muitos recursos
financeiros para a disponibilizacdo de tais turmas, ja que ndo se tem suporte para a
construcdo de novas salas e muito menos para o transporte destes alunos para a
sede. Entdo, para que estes alunos tenham a oferta de ensino proximo a suas
residéncias, este é oferecido nas salas anexas, geralmente em condi¢cdes que nao
sdo ideais. Por conseguinte, para lecionar, os professores precisam se deslocar até
as localidades onde sdo disponibilizadas estas turmas, havendo casos em que 0s
professores trabalham em até quatro localidades diferentes, chegando a trabalhar,
em um mesmo dia, em dois locais diferentes e distantes entre si.

A Escola Wellington Flaviano Coelho esta cercada por mais trés
assentamentos, além daquele onde esta situada, a saber: os assentamentos Jo&o
Pessoa, Sandrini e Wilson Medeiros. A escola atende alunos de todas essas
localidades, que se deslocam diariamente para estudarem. Ha alunos que ficam por
mais de duas horas no transporte escolar em viagem para a escola.

A escola é aberta e sem muros e funciona como uma espécie de centro social
e comunitario do assentamento em que esta situada e dos demais assentamentos
que a rodeiam. Sobre a escola funcionar como um centro social na comunidade,
Ghedin (2012) avalia que:

Uma mudanca de cunho politico sé pode ser efetivada se puder
contar com o coletivo de educadores. Especialmente porque ha
regidbes em que o educador é o Unico elemento que faz ligacéo entre
membros de uma comunidade e o Estado. (GHEDIN, 2012, p. 31).

A Escola fica em meio a assentamentos e atua como polo de referéncia
cultural, de lazer e informacional aos assentados. Confraternizacfes, reunides,
encontros, se dao na escola. A seguir, a figura 2 ilustra a localizacdo da escola e seu

entorno na area rural.
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Desta forma, por ocupar esse papel central na vida da comunidade, é no
prédio da escola que sao realizadas as reunifes da comunidade local. Além disso, &
também o Unico atrativo de lazer e entretenimento do assentamento, uma vez que
abriga um campo de futebol, onde acontecem jogos e torneios para 0s assentados e
onde os alunos da escola realizam as aulas de Educacéao Fisica.

Essa forma de atuacdo, em que a Escola serve como o Unico elo com o
Estado, faz com que, em certa medida, os profissionais da Educacdo do Campo
pensem sua pratica em consonancia com a realidade local e ndo conforme
orientacbes e imposicdes feitas atraves das politicas publicas educacionais. Ghedin
(2012) argumenta que “Isto possibilita repensar as préaticas ndo a luz do discurso do
Estado, mas sim de novos conhecimentos que propdem novas formas de conduzir a
aprendizagem no campo politico e ndo mais exclusivamente no campo pedagdgico”
(GHEDIN, 2012, p. 31).

Para a atuacdo em uma escola do Campo, principalmente em uma escola que
€ resultado de lutas e reivindicacdes, é preciso que se tenha uma identidade politica,
libertadora, pois esse profissional tem que ter a clareza de que o ato de educar é um

ato politico, que na educacéao, de um modo geral, ndo se pode fazer esta divisao e,
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quando se trata de Educacdo do Campo, isso se torna mais fundamental ainda.

Ghedin (2012) sustenta que reconhecer

[...] a ac&o do educador como ato politico significa romper com uma
visdo que dicotomiza o ato pedagogico do ato politico implicando
avancar para uma concepc¢ao de a Educacéo é conscientizadora. A
Educacao é um ato politico, portanto ninguém educa sem um projeto
de formacé&o cultural, e esse projeto passa, necessariamente, por
uma intencionalidade politica. (GHEDIN, 2012, p. 37).

Ao atuar dessa maneira, os profissionais, de certa forma, se adaptam as
condicbes, realidade e comunidade locais, fazendo com que haja uma maior
aproximacao dos assentados e alunos com a escola. Isso se torna marcante, por
exemplo, quando os professores detectam que em algum lugar da regido ha
pessoas com interesse em estudar, mas ndo podem fazé-lo, pois a rede de ensino
nao lhes fornece condi¢Bes estruturais e de transporte para isso. Ante essa situacao,
os profissionais da escola enfrentam toda a burocracia para que seja aberta uma
sala anexa na localidade e para que os alunos possam estudar perto de casa.

A figura 3 traz uma visdo panoramica da Escola, mostrando que ndo possui
muros e se localiza numa regido de mata fechada, tendo, em sua area, uma reserva

florestal da comunidade local.

Figura 3 — Vis
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Fonte: Google Earth Imagens (2016).
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A Escola Wellington Flaviano Coelho leva o0 nome de um técnico que realizou
diversos trabalhos para os assentados, no momento em que o local ainda era um
acampamento. Foi depois disso que se tornou um assentamento. Wellington faleceu
logo depois do assentamento se consolidar e, por isso, a comunidade resolveu
homenagea-lo, identificando a escola com o seu nome. A seguir, na fotografia 1,
vemos, de forma mais nitida, a fachada da Escola.

Fotografia 1 — Fachada da Escola Estadual Wellington Flaviano Coelho

Fonte: acervo da Escola.

A escola também tem uma caracteristica muito peculiar e importante, que € a
de oferecer condi¢cdes de estudos em varias localidades diferentes, conforme ja
citado no decorrer desta pesquisa. No inicio de cada ano, os professores visitam as
localidades, por livre iniciativa, com o propdsito de realizar um levantamento das
pessoas que pretendem estudar. De posse dessas informacgdes, alguns professores
vaos em busca de transporte para os alunos matriculados na sede. Sobre esta
questdo, em conversa informal o diretor da Escola afirmou: “quando encontramos
uma quantidade de alunos razoavel em uma localidade mais distante, abrimos uma
ou mais salas anexas nesta localidade”.

Com isso, a escola atende alunos de uma grande extensdo espacial. Até o
ano de 2015, a escola tinha salas anexas em trés municipios: Sdo José do Povo,
Rondondpolis e Poxoréo. Todavia, cumpre ressaltar que a estrutura fisica da escola,

na sede e nas salas anexas, apresenta diferengas.
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Na sede, as condi¢cdes sdo, de certo modo, muito boas, pois, com o tempo, a
escola foi se consolidando e melhorando sua condi¢gdo, contando, em grande parte,
com o movimento da comunidade do Campo. Vale lembrar que a escola foi
construida pelo assentamento, apoiada pelo MST, tendo transcorrido mais de um
ano até que pudesse ser utilizada, em virtude da burocracia em torno de sua criacao
oficial. Assim, embora o0s assentados contassem com uma escola de alvenaria,
construida por eles, foram obrigados a aguardar pelo seu uso, embaixo da lona,
enquanto as questdes burocraticas eram resolvidas.

Ja nas salas anexas a situacdo é bem diferente, pois ndo ha disponibilidade
de verbas para estas salas, 0 maximo que se consegue sdo alguns materiais
pedagdgicos para os professores e merenda, em uma quantidade bem moderada,
para os alunos. Existem salas anexas que funcionam em prédios que sdo do
municipio, e, por isso, apresentam boas condi¢cées. No entanto, ha situacées em que
os professores recebem o0s alunos em sua propria residéncia. Assim, a area de
servico da casa do professor, diante da auséncia de um espaco publico disponivel
para o funcionamento de uma turma de alunos, se torna uma sala anexa.

O caso que mais chama a atencdo € o de uma sala anexa que funciona em
um antigo curral, no assentamento Gleba Resisténcia, que fica a cerca de 40

quildbmetros da sede da Escola. A fotografia 2 expbe a realidade desta sala anexa.

Fotografia 2 — Sala anexa Gleba Resisténcia

Fonte: Aceno pessoal do pesquisador.
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O trajeto que deve ser percorrido para ter acesso a sede da escola ou a
qualguer uma das salas anexas, também apresenta suas caracteristicas e
diversidades, considerando que os professores, inclusive eu, passamos por alguns
percalcos quando andamos por estes caminhos. S8o pontes em péssimas
condicbes, veiculos que transportam produtos dos assentamentos e costumam
estragar com uma frequéncia maior, por conta das condicbes das estradas,
interrompendo ou dificultando o transito.

Além dos animais silvestres, comuns na regido, também a presenca de
animais de criagcdo na estrada representa riscos. Isso ocorre ano ap0s ano, com
funcionarios da escola, que sofrem acidentes por conta destes animais. Eu mesmo,
no final de 2016, sofri um acidente de motocicleta ao bater em uma vaca, no
percurso para lecionar.

No periodo das secas, as estradas tém muita poeira, o que pode prejudicar a
saude, e, em alguns casos, precisamos até usar mascaras para que nao tenhamos
nenhum problema respiratério. Na época das chuvas, a situacdo se agrava, e fica
quase impossivel transitar em meio a tanta lama, mesmo a motocicleta, veiculo mais
indicado para fazer estes trajetos, tem dificuldade nestas travessias. Por vezes, as
aulas sao até canceladas, pois os 6nibus ndo conseguem percorrer todos os pontos,
inviabilizando o transporte dos alunos, jA& que grande parte deles os utiliza para
chegar a escola.

Foi dessa maneira, portanto, que desenvolvi minha coleta de dados,
acompanhando os professores nestes espac¢os onde se desenvolvem a formacéo e
o trabalho docente, observando, anotando, entrevistando e colhendo informacdes
junto aos sujeitos e me deparando com os mesmos obstaculos por eles vivenciados
no dia a dia do trabalho docente no Campo, assim como nos locais onde se
desenvolveram os encontros de formacdo continuada do  projeto
PPGEdWUFMT/OBEDUC, posto que este € itinerante e acontece quinzenalmente

em cada escola participante.

2.4 A coleta de dados e as analises

Os dados foram coletados em trés etapas:
1. Leitura da legislacédo e documentos e analise documental: foram lidos os

documentos oficiais acerca da Educacdo do Campo e formagao de professores.
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2. Entrevistas realizadas diretamente com os sujeitos no l6cus da pesquisa.

3. Anadlise dos memoriais de formagdo que o0s sujeitos escrevem
semestralmente a coordenacgao do projeto.

Primeira etapa: a andlise documental, em que utilizo os conceitos de Garcia

Gutierrez (1984), que afirma:

Uma técnica documental que permite, mediante uma operacéo
intelectual objetiva, a identificacdo e a transformacdo dos
documentos em produtos que facilitem a consulta dos originais em
areas de controle documental e com o objetivo Ultimo de servico a
comunidade cientffica. (GARCIA GUTIERREZ,1984, p. 83).

Esta forma de coleta de dados permite que o pesquisador possa analisar
documentos oficiais e, quando se trata de politicas educacionais, esse recurso se
torna imprescindivel.

A utilizacdo da andlise documental, nesta pesquisa, se debrugou sobre o
Projeto Politico Pedagogico da escola locus, dados e estatisticas das politicas da
Educacéao do Campo, como o caso do PRONACAMPO, INCRA, entre outros.

Segunda etapa: entrevista apoiada na metodologia de entrevista narrativa,
pois esta tem a importante carateristica de “reconstruir acontecimentos sociais a
partir da perspectiva dos informantes, tdo diretamente quanto possivel’
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2003, p. 93). Estas entrevistas foram realizadas com

os professores iniciantes e tiveram a intengdo de coletar dados sobre:

a) Motivos de insercdo na docéncia;

b) Dificudades da docéncia na escola do Campo, frente aos problemas
estruturais vividos na rotina e na pratica docente;

c) Percepcdoes do professor sobre a necessidade/oferta de formacao
continuada pelo sistema publico a que pertence, incluindo as acfes que
tém sido desenvolvidas e sua contribuicdo para a pratica docente;

d) Inclusédo na formagdo do projeto PPGEduW/UFMT/OBEDUC e suas
percepcbes sobre a formacdo partilhada com os colegas professores
iniciantes e reflexos na pratica docente.

A terceira etapa da coleta de dados se deu em torno das narrativas dos

professores, com o memorial de formacdo que eles entregam, semestralmente, a

coordenacédo do projeto, e das entrevistas que foram realizadas com os professores,
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na prépria escola do Campo. As entrevistas foram registradas e posteriormente,
transcritas pelo pesquisador. Estes memoriais e entrevistas foram lidos e analisados,
a partir de eixos de pesquisa, que mais adiante serdo apresentados.

Uma vez finalizada a coleta dos dados, teve inicio a etapa de analises dos
dados, que foram realizadas a partir de dois eixos, subsidiados em autores que
embasaram esta pesquisa. Os eixos sao:

a. Dificuldades estruturais e de formacdo: discutidas a luz dos tedricos
especfificos da Educagdo do Campo, como Arroyo (2011), Caldart (2011),
Fernandes (2011), Garske (2012), Ghedin (2011) e Molina (2011a),
(2011b).

b. Formacdo continuada do projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC e suas
manifestacdes na pratica docente dos professores do Campo a partir de
suas narrativas: em dialogo com os tedricos Candau (1996; 1997), Novoa
(1991; 1992; 1995), Nascimento (2000), Pimenta (2002), Favretto (2006),
Abrahao (2003; 2004; 2006; 2008; 2011), Imbernén (2010), entre outros.
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3 O PROFESSOR INICIANTE E A DOCENCIA

Para a definicdo de professor iniciante, contamos com diferentes autores que
assim se referem ao professor que se encontra nesta fase da docéncia,
especialmente Tardif (2014), que considera o professor iniciante aquele que se
encontra entre trés e cinco anos ha pratica docente. Com esta base tedrica,
selecionamos 0s sujeitos da pesquisa, simultaneamente ao momento da escolha
das escolas que participariam do projeto de formagcdo continuada do
PPGEdwWUFMT/OBEDUC.

A relacdo espaco/tempo em que se define o inicio de carreira € algo que
diverge entre os pesquisadores. Vejamos: Cavaco (1993) e Goncgalves (1995)
compreendem como inicio a docéncia os quatro primeiros anos. Ja Huberman
(1995) situa a fase de atuacdo do iniciante nos trés primeiros anos apos a
graduacdo e a insercdo na docéncia.

Na literatura atual, sédo varias as expressdes e nomenclaturas utilizadas para
se referir a fase inicial da carreira docente. Entre elas, podemos citar “choque de
transicao” e “iniciagdo ao ensino”, cunhadas por Carlos Marcelo (1999).

No entanto, a expressdao mais comum tem sido “choque de realidade”, termo
desenvolvido por Veenman (1988), em referéncia as situacfes que muitos docentes
enfrentam nos primeiros anos da profissdo. Este autor verificou que o professor
iniciante esta mais apto a mudancas e adaptacbes, tem uma postura mais
democratica, receptiva, de certa forma, ele esta mais aberto, em seu inicio de
carreira, mas, a medida em que se torna mais experiente se transforma em uma
figura mais severa, com menor suscetibiidade a mudangas ou adequacbes
necessarias ao desempenho da fungéo.

Esta fase inicial de carreira docente desperta grande interesse e se torna
importante no Campo da pesquisa em Educacéo. O volume de pesquisas nesta area
tem avancado, como revelou uma busca realizada no site do Banco de Teses e
Dissertacdes (BDTD) com o uso dos descritores “professor iniciante” e professor em
“‘inicio de carreira”. Foram encontradas, neste banco de dados, cerca de 150
publicacdes, nos ultimos 5 anos. O grafico 1 apresenta uma producdo que oscila no

periodo pesquisado.
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Grafico 1 — Distribuicdo temporal das pesquisas sobre professores
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Fonte: elaborado pelo autor, com dados disponiveis nos bancos de dados da
Capes e BDTD.

O processo de iniciagdo do jovem profissional acontece de forma muito

complexa, em meio a dilemas, desafios e problemas com os quais este professor

tem que lidar, e, na maioria dos casos, a resolugcdo ou adaptacédo a esses dilemas,

desafios e problemas ndo é contemplada em sua formac&o inicial.

Perrenoud (2002) faz uma sintese das caracteristicas peculiares ao professor,

nesse periodo:

1. Esta entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se como
professor;

2. 0 estresse, a angustia, diversos medos e mesmo momentos de
panico assumem enorme importancia, embora eles diminuirem com
a experiéncia e com a confianca;

3. precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentracao
para resolver seus problemas, que o profissional experiente
soluciona de forma rotineira;

4. a forma de administrar o tempo (preparacgao, corre¢ao, trabalho de
classe) ndo € muito segura, e isso lhe provoca desequilibrio, cansago
e tenséo;

5. passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande
namero de problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro
momento, conhece a angustia da dispersédo, em vez de conhecer a
embriaguez do profissional que “joga” com um numero crescente de
bolas;

6. geralmente se sente muito sozinho, distante de seus colegas de
estudo, pouco integrado ao grupo e nem sempre se sente acolhido
por seus colegas mais antigos;

7. estd em um periodo de transicdo, oscilando entre os modelos
aprendidos durante a formac&o inicial e as receitas mais pragmaticas
gue absorve no ambiente profissional;

8. ndo consegue se distanciar do seu papel e das situagoes;

9. tem a sensacdo de ndo dominar os gestos mais elementares da
profissé&o, ou de pagar um pre¢co muito alto por ele;
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10. mede a distancia entre 0 que imaginava e 0 que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e ndo tem
relacdo com incompeténcia nem com sua fragilidade pessoal, mas
que esté ligado a diferenca que hé entre a pratica autbnoma e tudo o
gue ja conhecera. (PERRENOUD, 2002, p. 15).

Carlos Marcelo (2010, p. 12) também traz contribuicdes relevantes no que
tange ao professor em inicio de carreira, fazendo uma analogia da profissdo docente
com outras profissbes, quando reflete: “Podemos afirmar, sem risco de nos
equivocarmos, que a docéncia € a Unica das profissbes nas quais os futuros
profissionais se veem expostos a um periodo mais prolongado de socializacéo
prévia”.

Esta fase inicial da carreira docente também é um momento de construcao de
identidade, para este novo profissional, este professor que vai se identificando com
modelos que o ajudam a construir sua identidade profissional Carlos Marcelo (2010)

reflete:

A identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina
e pouco reflexiva por meio do que poderiamos denominar
aprendizagem informal, mediante a qual os futuros docentes véao
recebendo modelos com os quais vao se identificando pouco a
pouco, e em cuja construcdo influem mais os aspectos emocionais
do que os racionais. (MARCELO, 2010, p. 13).

Em consonancia com Carlos Marcelo (2010), Pienta (2006) também contribui
no tocante ao fato de o professor iniciante usar a pratica docente como fonte de

formacao e de constituicdo como profissional, quando afirma:

O professor iniciante cria e aprende também na préatica em virtude de
uma necessidade, uma vez que existe uma contradicdo entre o que
aprende na universidade e 0 que encontra na escola. Minimizar o
doloroso e dificil processo de iniciagcdo docente significa trazer para a
formacdo a realidade da pratica pedagogica. (PIENTA, 2006, p. 110).

Essa contradicio de que nos fala Pienta (2006) é algo frequente nas
pesquisas que se debrucam sobre a formacao inicial deste professor iniciante, que
desponta também nas entrevistas que constituem esta pesquisa.

Outro autor que também traz contribuicBes relevantes é Huberman (1992), ao

apontar que o professor em inicio de carreira passa por um ciclo, a partir do
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momento em que se insere em um processo de aprendizagem profissional. Para
explicar isso, o autor faz uma delimitagédo e andlise das fases da carreira docente.

A primeira fase desse ciclo refere-se a entrada na carreira, que se caracteriza
pelo periodo de sobrevivéncia e descoberta. Passada a fase de sobrevivéncia e
descoberta, o professor ainda passa pela fase de estabilizacdo, fase de
diversificacdo, fase do pér-se em questdo, fase da serenidade e distanciamento
afetivo, fase do conservantismo e lamentacdes e fase de desinvestimento.

Novoa (1995) também contribui sobremaneira para o campo da formacéo de
professores, ao propor a formacédo na perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios para um pensamento autbnomo e conduza a dinamicas de
autoformacado participada, possibilitando a troca de experiéncias, a partilha dos
saberes e a producdo desses saberes, transformando o professor no construtor de

sua propria formacao, através de suas experiéncias e vivéncias. Salienta o autor:

A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissédo docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que
promovam a preparacao de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas. (NOVOA, 1995, p. 27).

As reflexdes desenvolvidas por Novoa (1995) sdo de grande importancia para
a vida profissional do professor iniciante, pois este tende a imaginar que toda a sua
formacdo deve transcorrer de modo formal e, sobretudo, durante a sua formacgao
inicial, se distanciando da compreensdo de que a formacdo também se da no
momento da atuacdo, da reflexdo sobre a agédo e das vivéncias no contexto escolar.

De acordo com Carlos Marcelo (1999b, p. 27), a formacéo inicial ndo deve
oferecer algo acabado ao professor, deve, antes, propiciar subsidios para que este
novo profissional possa ter a compreensao clara de que a formacéao inicial é apenas
uma etapa de uma grande caminhada que ele, professor, ira empreender em sua
vida profissional.

Mizukami (2002) discorre sobre a formacdo de uma forma que encontra
ressonancia em NOvoa, pois, para esta autora, a formacdo do professor se da em
um continuum, em um processo de desenvolvimento ao longo da vida.

As reflexdes propostas por Névoa (1995) e Mizukami (2002) nos fazem refletir

sobre a importancia da formacgdao inicial para o professor iniciante e, principalmente,
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para a compreensdo de que a formacédo vai se consolidar durante a pratica docente,
durante as vivéncias do dia a dia escolar.

Estas bases tedricas sustentam que o professor iniciante deve compreender
gue esta fase de sua carreira, embora seja uma etapa dificil e cheia de desafios,
significa, também, uma fase de absorcdo de conhecimentos e experiéncias.

Refletindo sobre o contexto de aprender durante a pratica, em conjunto com

os demais profissionais, Franco (2000) colabora ao asseverar que:

E no contexto escolar que o professor iniciante ir4 procurar superar
suas dificuldades, elaborando, em conjunto com outros profissionais
da escola, um projeto de formac&o em servi¢o que o ajude a transpor
suas dificuldades [...]. E o proprio professor que sabera quais s&o as
suas dificuldades e, ja no inicio da carreira, ele devera se apropriar
de seu projeto de formacado, o que terd a supervisdo do professor
coordenador pedagdgico, ajudando-o a vislumbrar as caréncias do
momento. (FRANCO, 2000, p. 35).

Visto isto, torna-se de fundamental importancia o processo de acolhimento
deste novo profissional em seu novo desafio profissional. Esse acolhimento pode
trazer uma seguranca e uma confiangca maiores, para que este professor possa ter
um suporte solido que o ajude a superar os percal¢os do inicio de carreira.

Cabe destacar que € nessa fase que o novo professor ird construir muitos
saberes e desconstruir muitas ideias que tinha antes do ingresso na vida
profissional. Essa fase inicial requer muito equilibrio e suporte para este jovem
profissional, que através de diversas situacdes vivenciadas em seu cotidiano
escolar, aperfeicoara seu conhecimento, tornando-se, assim, um docente mais
autbnomo e consciente do seu fazer pedagdgico.

Huberman (1995) ressalta que a fase inicial da carreira docente € um momento
em que o professor realmente se depara com a realidade, que, muitas vezes, &
muito distante daquela que este jovem profissional idealizou em sua formacé&o inicial,
0 que faz com que seus conhecimentos sejam "colocados em xeque”.

Posteriormente, Carlos Marcelo (1999) traz estudos que tém enfocado o
choque de realidade, aquele “periodo de confrontagado inicial do professor com as
complexidades da situacdo profissional” que consiste, muitas vezes, nas condi¢des
de permanéncia do profissional na docéncia, apesar de todas as agruras que vivencia.

Destaca-se ainda, uma definicdo de “choque de realidade” em Mariano

(2006), como sendo:
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[...] a diferenca entre o idealizado nos cursos de formagdo e o

encontrado na realidade cotidiana das escolas. Esse choque é
marcado pelo sentimento de sobrevivéncia, quando o iniciante se
questiona: o que estou fazendo aqui? Em contrapartida, os
professores podem experimentar 0 sentimento de descoberta, o
sentir-se profissional, ter a sua sala de aula. E esta descoberta a mola
propulsora para a permanéncia na profissdo. (MARIANO, 2006, p. 44).

As informacdes dadas por Mariano (2006) deixam claro que a fase inicial da
carreira docente, além de ser um momento em que este profissional passa por
diversos desafios, também € uma fase na qual ele vai se descobrindo como
profissional. E, também, uma fase de realizacdo, momento em que este profissional
alcancou o objetivo de trabalhar naquela profissdo que escolheu e idealizou.

Outros autores, como Silva (1997), reforcam a ideia de que o “choque de
realidade” do professor em seu inicio na docéncia resume bem os impactos e
percalcos que ele enfrenta nesta fase da carreira.

Pacheco e Flores (1999) explicam que o inicio da profissdo se caracteriza
pela aventura e fantasia, pela descoberta e exploracdo da nova situacéo
profissional, tempo marcado pela euforia e pelo sonho de intervir para ajudar.

Todavia, uma vez imerso no cotidiano escolar, o professor se vé diante da

[...] constatac&do de que suas expectativas irrealistas sobre o ensino
ndo tem correspondéncia com a dura realidade da sala de aula. [...]
Esta discrepancia ente a imagem idealizada que o novo professor faz
de si proprio e do ensino e a realidade escolar com a qual se depara
ficou conhecida como choque de transi¢cdo ou periodo de indugdo.
(PACHECO; FLORES, 1999, p. 115).

Essa discrepancia entre a teoria e a pratica, do ensino e da realidade escolar,
interfere e mobiliza o processo de constituicdo da identidade docente no espaco das
praticas.

As dificuldades, entdo, sdo sentidas, desde a auséncia de disciplinas que
possam fazer esta aproximacado entre as universidades e as escolas, carga horaria
que ndo contempla a formagdo para a educacdo do Campo, fragilidades no
acompanhamento do estagio, entre outros.

Carlos Marcelo (1999, p. 115) pondera que “as auto preocupacdes diminuem
em magnitude do estagio inicial até o quinto ano, enquanto as preocupacfes com a

tarefa de professor, relacionadas a aula, aumentam com a experiéncia”.
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O autor aponta que a formacgéao deste profissional vai se construindo ao longo
da profissdo, acompanhado de saberes da formacao, experiéncias e socializacdo de
praticas, de forma que, com o passar do tempo, impactos, dilemas e choques do
inicio da carreira, sejam superados.

Visto que a fase inicial da carreira docente € permeada de desafios e dilemas,
gue sdo socializados por pesquisas e pesquisadores em alguns paises, fica evidente
que alguns fatores tornam esta fase ainda mais turbulenta, como, por exemplo, a
insercdo de professores iniciantes, sem nenhum tipo de preparacéo, para atuarem
nas mais diversas condi¢cdes escolares: escolas do Campo, indigenas, ribeirinhas,
escolas localizadas em regifes de alto risco social, como favelas e bairros violentos.
Por tras desta situacdo esta uma politica de valorizacdo docente, pela via da
formagéo e participacdo em cursos. Ocorre que 0s professores das zonas urbanas,
onde h& maior oportunidade de acesso e frequéncia a eventos, conseguem maior
pontuacdo e melhor classificacdo, cabendo a estes, portanto, o privilégio de escolher
a escola e o0 ano a lecionar, uma vez que no estado de Mato Grosso a atribuicdo de
salas e de escolas considera a pontuacdo acumulada pelo professor, via cursinhos
de capacitacdo, ao longo do ano letivo. Logo, os professores que tém maior
oportunidade de frequentar cursos para pontuar, geralmente os que residem na zona
urbana, s&o aqueles com as maiores condi¢cdes de escolha de escolas e turmas.

Esses fatores agravam ainda mais as angustias do professor iniciante e,
quando se trata de professores do campo, em muitos casos, geram sensacéo de
impoténcia, frente ao perfil das turmas e os demais desafios que lhes sédo postos,
motivos pelos quais alguns desistem da profisséo.

Estudos e pesquisas realizados por Gatti (2010) revelam que, atualmente, a
maioria dos professores que atuam no Brasil sdo formados em universidades
particulares, nas quais, em sua grande maioria, a qualidade da formacéo ndo é o
foco principal da instituicao.

Considerando os dados fornecidos por Gatti (2009), algumas reflexdes sobre a
formag&o de professores no Brasil séo levantadas, afirmando que a formacao inicial
destes apresenta diversos problemas, que vao desde fragilidades nas ementas dos
cursos de graduacdo até a falta de carga horaria que contemple, de modo mais
satisfatorio, disciplinas que séo essenciais para o desenvolvimento do graduando.

Observando todos os impactos, impasses, dilemas e dificuldades do inicio de

carreira, a fim de que pudessem ser de certa forma minimizados e amortecidos,
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junto ao egresso, refere-se a autora aos estagios na licenciatura, os quais deveriam
acontecer ao longo do curso, com uma carga horaria maior, oportunizando vivéncias
em diferentes modalidades onde se exerce a docéncia, de modo a permitir que se
possa sair da graduagao mais preparado para esta fase.

Também ha de se destacar que a formacédo inicial, em larga medida, ndo
contempla, de maneira mais abrangente, temas que sdo de fundamental importancia
para o desenvolvimento deste jovem profissional, como o planejamento das aulas,
organizagdo dos horarios, regras, carga horaria elevada, normas, fornecimento de
informacdes, indisciplina, diversidade escolar, entre outros fatores que influenciam
diretamente no desempenho do caminho profissional. Assim, se para 0 egresso da
zona urbana os contetudos e as praticas da formacédo sdo insuficientes para uma
docéncia satisfatéria na fase inicial, para o iniciante que atuara na escola do Campo
ha um fosso entre a formacao e as praticas requeridas.

A formacdo continuada entdo, se tornou o proXimo passo para que se
pudesse alcancar uma educacédo de qualidade. Gatti (2010), em estudo realizado
pela Fundacdo Carlos Chagas, traz dados de relevancia no que tange a formacéo
continuada no Brasil, desde os focos iniciais até os programas de formacdo docente
que foram criados a partir da segunda metade da década de 1990.

Entre os dados, Gatti (2010) evidencia o estado de Mato Grosso, no
oferecimento da politica de formacao continuada dos docentes da educacao basica
nos Centros de Formacgdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educac¢do Béasica de
Mato Grosso (CEFAPRO). Buscando dados sobre o CEFAPRO, observamos que
teve sua origem nos estudos do projeto Centros de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM). Rocha (1996) traz suas contribuicbes acerca da criacdo do
CEFAM:

[...] em Mato Grosso, tivemos em 1989, a implantagcdo do Cefam em
Cuiab4, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus André Avelino Ribeiro;
Barra do Bugres, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Julio Miller e,
em 1990, em Rondonépolis, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus
Sagrado Coracéo de Jesus; em Véarzea Grande, na Escola Estadual
de 1° e 2° Graus Licinio Monteiro; em Sinop, na Escola Estadual de
1° e 2° Graus Nilza de Oliveira Pipino e, em Caceres, na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus Onze de Mar¢co (ROCHA, 1996, p. 77).

O CEFAM tomou diversos rumos nos diferentes polos em Mato Grosso, até

sua extincdo. Neste processo, destaca-se o0 polo de Rondondpolis, com a Escola
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Estadual de 1° e 2° Graus Sagrado Coracdo de Jesus, que criou um grupo de
estudos e formacgdo continuada, estendido as demais escolas, que quisessem,
voluntariamente, participar. Tal grupo cresceu e criou o Centro de Formacéo

Permanente de Professores (CEFOR), sobre o qual Rodrigues (2004) afirma que:

BN

[...] foi a denominacdo dada pela Equipe de Coordenadores a sua
proposta de educacdo continua dos professores das séries iniciais da
rede publica de ensino de Rondondpolis, que foi executada em 1996
e 1997. Esse centro foi uma organizagdo sem vinculos institucionais
com a Seduc e se constituiu num espaco social e administrativo da
Escola (RODRIGUES, 2004, p. 76).

O éxito alcancado pelo projeto de formacdo continuada fez com que a
Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso (SEDUC-MT) tornasse o CEFOR

uma politica estadual de formacao continuada. Favretto (2006) explica:

Os Centros de Formacéo e Atualizacao do Professor - Cefapro foram
criados a partir do Centro de Formagao Permanente de Professores
— Cefor que teve sua origem na Escola Sagrado Coragéo de Jesus
de Rondondpolis-MT, para institucionalizar o projeto de formacao
permanente dos professores que ja existia e ndo era reconhecido
pelo Estado (FAVRETTO, 2006, p. 55).

A professora Simone Albuquerque da Rocha foi uma das precursoras dos
projetos que antecederam o CEFAPRO, tendo atuado juntamente com
pesquisadores de outras regides, como consultores da SEDUC-MT, com vistas a
construcdo do CEFAPRO. Quanto ao desenvolvimento do projeto pela Secretaria,
Rocha (2001) ressalta:

A Secretaria, no sentido de montar uma proposta aproximada da
desenvolvida na Escola, fez um convite para que eu contribuisse na
construcdo do Projeto, ao qual acenei positivamente, iniciando as
discussdes no ambito da Secretaria até definirmos a proposta de
criacdo dos Centros de Formacdo e Atualizagdo do Professor, um
projeto de muitas parcerias (ROCHA, 2001, p. 4).

Entdo, por meio do Decreto Estadual n® 2.007/1997, a SEDUC-MT oficializou
o Centro de Formacéo e Atualizacdo do Professor (CEFAPRO), como uma politica
estadual de formacdo continuada. A politica publica de formacdo destinada aos

professores mato-grossenses passou, entdo, a ser desenvolvida nos CEFAPROS.
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Inicialmente, o estado de Mato Grosso criou trés centros: Rondondpolis,
Cuiaba e Diamantino. Posteriormente, ampliou para 12 centros, e, atualmente, sao
15 centros distribuidos por todo Estado. Estes centros, segundo Rocha (2010), séo
referéncia para a formagéo continuada de professores em Mato Grosso.

O mapa de localizacdo dos CEFAPROSs (Figura 4) informa a cobertura dada a
formagé&o continuada de professores em Mato Grosso.

Figura 4 — Mapa de localizacdo dos CEFAPROs/MT
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A formacao do professor é fator imprescindivel para que a escola consiga
alcancar melhores resultados, uma vez que as reflexdes coletivas podem auxiliar os
professores a adotarem novas praticas, entdo discutidas e socializadas nos
processos de formagao continuada.

Essa formacdo deve, cada vez mais, atender as necessidades e mudancas
da sociedade atual. Para autores que discutem a formacdo continuada, como
Azambuja (2006), Candau (1996), Reali e Mizukami (1994), Névoa (1991; 1992,
1995), Imbernén (2010), Gobatto (2012), Nascimento (2000), Pimenta (2002), Silva
(2014), Favretto (2006), entre outros, ndo basta apenas considerar a formacao
continuada como uma espécie de renovacdo da formacdo inicial, que é uma visdo
classica. Ha que se considerar, conforme Candau (1997), trés aspectos
fundamentais para o processo de formacado continuada de professores: a escola,
como lécus privilegiado de formacéo; a valorizacdo do saber docente; e o ciclo de
vida dos professores.

Rodrigues e Esteves (1993) ressaltam a importancia da formacéo continuada,
enfatizando a necessidade que o professor possui de sempre estar em formacao,

durante toda sua carreira, quando afirmam:

A formacdo ndo se esgota na formacéo inicial, devendo prosseguir
ao longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacdo sentidas pelo proprio e as do sistema
educativo, resultantes das mudangas sociais e/ou do proprio sistema
de ensino. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 41).

Imbernén (2010) reforca que a formacédo continuada tem um papel como uma
espécie de fonte do desenvolvimento profissional, pessoal e até mesmo institucional
dos professores, fazendo com que seu trabalho possa transformar sua pratica

docente, assim:

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagéao
permanente apoia-se tanto na aquisicao de conhecimentos teéricos e
de competéncias e rotinas como no desenvolvimento de capacidades
de processamento da informacéao, analise e reflexdo critica em, sobre
e durante a acdo, o diagnostico, a deciséo racional, a avaliacdo de
processos e a reformulaco de projetos (IMBERNON, 2010, p. 75).

Candau (1996) pondera que o professor, em seu processo de formacao

continuada, deve buscar outras formas de atualizacdo, como participacdo em
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simpdsios seminarios, simpdsios, congressos e demais eventos que socializam
vivéncias e experiéncias que também sao muito importantes no processo de

formacao continuada.

3.1 O professor iniciante na Educacdo do Campo

Um novo profissional que ira atuar na Educacdo do Campo deve estar ciente
de que a Educacdo do Campo ndo se faz apenas com contetdo, mantendo uma
relacdo hierarquica e desconsiderando os fatores externos a sala de aula. Este
profissional tera que buscar, por diversos meios, entre eles, a tdo necessaria
formacdo continuada, maneiras para que a sua pratica possa se adaptar ao que o
Campo necessita.

A esse respeito, Arroyo (2011) comenta:

A questéo que se coloca para a escola é a seguinte: como vincular o
cotidiano da escola, o curriculo, a pratica escolar com essas matrizes
culturais e essa dindmica do Campo? Acredito que os professores,
as professoras, deveriamos perguntar-nos que matrizes sao essas?
Que raizes culturais sdo essas? Como incorpora-las aos curriculos,
as praticas? Como se manifestam, por que processos de
transformacao estéo passando? Como defender esses valores contra
a cultura hegemoénica que tenta marginalizi-los? Ao longo da
histéria, a luta pela terra acelerou essa dinamica cultural do Campo.
(ARROYO, 2011, p. 79).

As questOes levantadas por este autor reforcam a ideia de que os desafios
impostos a um professor iniciante que atua na Educacdo do Campo s6 aumentam,
permeadas, muitas vezes, pela auséncia ou desconhecimento sobre 0os movimentos
sociais e 0 histérico de lutas dos Trabalhadores Sem-Terra, além da falta de
preparacdo para o planejamento de conteudos e atividades que envolvem o
cotidiano do Campo. Essas dificuldades se ampliam quando se trata do atendimento
as turmas multisseriadas, para o qual os novos profissionais ndo tiveram formacao
alguma, além da falta de materiais e estrutura fisica e pedagdgica, aspectos que
agravam ainda mais este momento inicial da carreira docente.

Souza (2012, p. 45) compreende que o professor, quando comeca a trabalhar
em uma escola situada em um assentamento, acaba por levar consigo “saberes e

certezas da sua formacdo educacional, porém, eles serdo reforcados ou negados no
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espaco das relacbes sociais numa comunidade que tem uma trajetéria de vida
marcada pela participagao social’.

E preciso, entdio, assumir, que as questdes estruturais afetam diretamente a
insercdo do professor iniciante na Educagcéo do Campo, principalmente para aqueles
que vém da cidade para trabalhar no Campo. Séo dificuldades que vao desde o
trajeto a ser percorrido até questdes de ordem pedagdgica, entre outros fatores que
tornam o inicio de carreira ainda mais tenso.

Molina e Sa (2011), a respeito da proposta de uma Escola do Campo e da
atuacdo de um professor na Educacdo do Campo, afirmam:

A proposta de uma escola do Campo néo cuida apenas de mudar
conteudos, mas traz novos valores e atitudes; se constroi como uma
escola integral, que lida com todas as dimensdes do ser humano.
Para tanto, é preciso discutir em que consiste esta base, que
principios podem garantir que o sujeito do Campo seja o0 ponto de
partida e o ponto de chegada do processo formativo, como sujeito
gue sempre traz 0 seu conhecimento, a constru¢éo historica de sua
cultura; e com isso formar pessoas que possam ler o mundo, tal qual
ele se apresenta hoje a juventude do Campo e da cidade. (MOLINA,;
SA, 2011, p. 40).

Esta proposta da Educacdo do Campo é um outro fator a se destacar, ja que
aguele profissional que ndo esta inserido na realidade local, campesina, dificilmente
conseguira desenvolver seu trabalho se ndo houver um maior engajamento de sua
parte, pois a comunidade necessita e cobra isso deste novo profissional,
principalmente em escolas onde o movimento de luta pela terra ainda esta presente
e ativo, como € o caso de algumas escolas de acampamentos.

A questdo da formacédo esta intrinsecamente ligada as politicas publicas, mais
precisamente, a auséncia delas no Campo, uma vez que a oferta de formacao inicial
e continuada, por parte do Estado ndo atende a demanda que o Campo necessita.

Pires (2014), em sua pesquisa em Mato Grosso, expde claramente essa questao:

A analise das principais politicas educacionais do Brasil demonstra
auséncia de uma legalidade efetiva que assista os profissionais do
Campo em todas as areas. Apesar de varias conquistas do MST em
relacdo a Educacdo do Campo, muito ainda ha para ser feito,
principalmente, no que se refere as politicas publicas voltadas a
formacéo e a permanéncia dos educadores que vivem e trabalham
nas escolas do Campo. (PIRES, 2014, p. 91).
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Outro ponto que afeta bastante os professores iniciantes do Campo é o fato
de ndo compreender que a Escola do Campo € um local de livre acesso para a
comunidade, onde sao realizadas diversas atividades que ndo estdo diretamente
ligadas a Educacao, tendo em vista que os educadores, em muitos assentamentos e
acampamentos, sao 0s Unicos elos entre o Estado e esses povos.

A falta de professores para areas especificas da Educacao € outro problema
que atinge diretamente o professor iniciante da Escola do Campo, uma vez que este
jovem profissional ir4, na maioria dos casos, trabalhar com disciplinas que ndo sdo a
de sua formacéao inicial, e isso se deve a ndo somente a falta de professores, mas a
inimeros outros fatores, como as turmas multisseriadas, a quantidades de alunos,
entre outros.

O professor em inicio de carreira precisa estar ciente de que a Escola do
Campo ndo é apenas uma escola no Campo, como se fosse apenas uma questao
geografica. Este profissional deve ter em mente que esta escola carrega um
histérico de lutas e buscas pelos direitos e que a comunidade na qual esta inserida
também faz parte da escola, também faz parte do movimento, e isso pode influenciar
intimamente o inicio de carreira deste professor.

Nas escolas do Campo existe o que Caldart (2011, p. 98-99) chama de
“Pedagogia da Luta”, como o movimento atuando como fator educativo, uma

educacao que se faz juntamente e através do movimento. A autora esclarece:

Ela brota do aprendizado de que o que educa os Sem Terra € 0
proprio movimento da luta, em suas contradi¢cdes, enfrentamentos,
conquistas e derrotas. A pedagogia da luta educa para uma postura
diante da vida que é fundamental para a identidade de um lutador do
povo: nada é impossivel de mudar e quanto mais inconformada com
atual estado de coisas mais humana é a pessoa. O normal, saudavel,
€ estar em movimento, ndo parado. Os processos de transformacgao
sdo os que fazem a histéria (CALDART, 2011, p. 98-99 — grifos da
autora).

Esse historico de lutas, as contradicbes e 0 movimento sdo, de certa forma,
pilares aos quais o professor iniciante do Campo deve se ancorar, para que possa
minimizar os impactos da fase inicial da carreira na Escola do Campo, dai
ressaltarmos a necessidade de formacdo para o professor que atuara na escola do

Campo.
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3.2 Por entre as dificuldades dos iniciantes, a narrativa do autor: Minha vida,

minha trajetéria na escola do Campo/Eu na pesquisa

O processo de pesquisa da tradicao autobiogréfica consiste em fazer
surgir memoriais, histérias de vida, biografias, autobiografias, diarios,
enfim, ‘escritas do eu’, em planos historicos, ricos de significado,
instigados pela rememorac&o. (ABRAHAO, 2008, p. 154 — grifo da
autora).

Como esta pesquisa tem como método a (auto)biografia e como instrumento
de pesquisa as narrativas com o memorial de formacéo, é importante que o autor
também inclua sua narrativa na producdo do relatério final. Assim, narrando-se nos
moldes da escrita de um memorial, 0 autor traz a tona episddios de sua vida pessoal
e formacao profissional e, a partir de tais episédios, faz a releitura, analisa, interpreta
e reflete sobre sua histéria de vida e formacao.

Assim busco, eu, autor desta narrativa, refletir sobre minhas memodrias
passadas e recentes e convidar o leitor a assistir comigo esse filme. Sim, porque é
um filme que vai passando diante de meus olhos, sé que de forma diferente, ja que
eu mesmo escrevi o roteiro. Contudo, ao vé-lo, novas lembrancas tomam minha
mente e as reflexdes afloram cada vez mais fortes, intensas, clarificando esse
processo de rever-me no e a partir do memorial. Sobre o processo de escrita do

memorial de formacao, Passeggi (2010) contribui, argumentando:

O memorial como escrita de si € primeiramente uma acdo de
linguagem. Se a escrita ndo pode modificar os fatos vividos, ela pode
modificar sua interpretacdo. Ao simboliza-los de outra maneira,
modificamos a consciéncia que temos dos fatos, de nés mesmos e
de nossa agao no mundo. (PASSEGGI, 2010, p. 1).

Passo a contar, entdo, a minha historia...

Filho mais velho de um total de quatro irméos, passei boa parte da minha
infancia na cidade de Juscimeira - MT, onde moramos no periodo de 1992 a 2002.
Essa cidade foi escolhida pela minha familia porque oferecia uma boa quantidade de
empregos em sua regido, por conta de uma usina de acucar, que era a principal
fonte de empregos existente. Ja que meu pai nunca estudou e minha mée parou na
52 série do Ensino Fundamental, esta cidade representava uma grande oportunidade
de emprego e de sobrevivéncia, além da esperanca de |4 constituir uma casa prépria

e condi¢des para criar os filhos dignamente.
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No ano de 1999, meus pais se separaram, e eu e meus trés irmaos ficamos
morando com a minha mée, enquanto meu pai foi morar em um acampamento que,
alguns anos depois, iria se tornar um assentamento.

Nossa vida nesta fase em Juscimeira sempre foi dificil, economicamente,
mas, apos a separacdo dos meus pais, a situacao piorou. Minha méae, por nao ter
estudado, ndo conseguia empregos fixos e passamos por algumas necessidades.

Com 11 anos de idade, comecei a trabalhar como vendedor de picolé para
ajudar com as despesas de casa. No ano de 2002 passei a estudar no periodo
matutino e pude trabalhar no periodo vespertino, e assim ajudar mais a minha mae.
Esta foi uma fase curta, pois, ho mesmo ano, nos mudamos para a cidade de
Campo Verde-MT, onde minha mae conseguiu trabalho como cozinheira em uma
fazenda produtora de soja.

Morando em um novo municipio e vivendo uma nova realidade, isto é, residir
em uma fazenda, a Unica preocupacao que eu e meus irmaos tinhamos era com os
estudos. A escola era rural, pois se localizava dentro de uma fazenda e foi
basicamente construida pelos fazendeiros da regido, que contribuiam para sua
criacdo. Ali estudavam os filhos dos fazendeiros e também os filhos dos funcionarios
das fazendas. A escola oferecia apenas o nivel fundamental e a maior parte dos
professores e funcionarios da escola eram residentes das regides proximas.

Essa experiéncia durou pouco tempo, pois em outubro do mesmo ano, por
motivos pessoais, minha mae decidiu que iriamos nos mudar, dessa vez para Sao
José do Povo - MT, onde a maior parte dos parentes residiam. Logo que chegamos
a cidade, nos instalamos em uma casa alugada e passei a trabalhar como vendedor
de picolé e como garcom. Neste periodo, os problemas financeiros retornaram, pois,
a cidade é muito pequena e quase ndao ha empregos, principalmente para mulheres,
ja que a maior parte das vagas de trabalho, na regido, se concentra em sitios e
fazendas, como leiteiros e capatazes.

No inicio de 2005, meus dois irmdos mais novos foram morar com nosso pai
em Juscimeira, que, na época, ja estava com a residéncia definitiva e cuidando do
seu proprio sitio. Eu figuei com minha méae e trabalhava de garcom nas lanchonetes
da cidade, ela fazia salgados e meu irmdo os vendia na rua, diariamente, para
complementar a renda familiar. No final deste ano, comecei a trabalhar informal na

Secretaria de Esportes do Municipio, por gostar e praticar muitos esportes,
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principalmente o futebol. Essa fase foi muito satisfatoria, pois trabalhava com aquilo
de que mais gostava.

No periodo de 2006 a 2008, ndo aconteceram fatos muito marcantes em
minha vida. A situag&o financeira se estabilizou e conseguimos nos livrar do aluguel,
pois fomos contemplados com uma casa em um residencial construido pelo Governo
Federal em conjunto a Prefeitura Municipal. Ainda no final de 2006, recebi a noticia
de que fora o 4° colocado, dentro do Estado de Mato Grosso, na Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), recebendo o certificado de
menc¢ao honrosa.

No inicio de 2009, fui aprovado no vestibular da UFMT/CUR, como 8°
colocado, no curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas. Quando me dirigia
ao cartorio da cidade, para organizar a documentacdo necessaria para a matricula,
encontrei minha mae, chorando na rua, me procurando para avisar que meu pai
havia sofrido um AVC. O socorro demorou quase 10 horas e seu estado se agravou.
Foi um momento de muita “correria”. Como as cidades sdo vizinhas, minha mae e
alguns parentes foram as pressas para Juscimeira, onde acompanharam tudo de
perto, enquanto meus irmaos vieram para Sao José do Povo. Dois dias se passaram
e meu pai faleceu.

Passada toda a turbuléncia causada pelo falecimento do meu pai, ingressei
na universidade e passei a ter um papel muito importante na minha familia.
Trabalhei em diferentes empregos para poder pagar o 6nibus e me deslocar
diariamente para Rondonépolis, para estudar. A partir do segundo semestre da
graduacao, fui contemplado com a bolsa e auxiios que a instituicdo oferece e, partir
de entdo, pude me preocupar apenas com 0s estudos e até ajudar minha méde com
as despesas da casa.

Cursar Biologia, na UFMT, me transformou em outra pessoa, abriu muitos
horizontes em minha vida. Foi um processo de amadurecimento intenso que vivi nos
guatros anos e meio de graduacao.

O ano de 2010 foi o primeiro em que tive contato com a sala de aula na
funcdo de professor, ao fazer algumas substituicbes na disciplina de Geografia. Esse
contato inicial fez com que eu pudesse vislumbrar muito meu futuro como professor,
dando-me a nocdo de que precisaria estudar cada vez mais para me tornar um

profissional com condi¢des suficientes para agregar conhecimentos aos alunos.
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Ja no ano de 2011, tive a oportunidade de conseguir estagio remunerado em
uma empresa multinacional, atuando no laboratério, 0 que representou um grande
aprendizado e contribuiu para minha formacéo, enquanto profissional. Além disso,
pude fazer uma comparacdo entre a docéncia e a atuagdo no setor industrial, o que
foi de grande relevancia em minha vida profissional. O estagio durou até o dia da
minha colagdo de grau na UFMT, no dia 23 de maio de 2013, quando o contrato foi
rompido por conta da conclusdo do curso.

Apoés a conclusdo do curso, fiquei sem atuar profissionalmente, até que, no
inicio de 2014, tive minha primeira oportunidade como professor, em uma escola do
Campo. Foi um momento de muitos choques, ja que em minha formacé&o inicial ndo
havia estudado nada que pudesse fazer com que eu conhecesse melhor a escola do
Campo, o que e como fazer para me adaptar a esta realidade.

O acolhimento, por parte da comunidade escolar se deu, em geral, de
maneira muito tranquila, e isso fez com que a adaptacdo transcorresse de modo
menos doloroso. Porém, me intrigava o fato de uma formacdo em nivel de
graduacao, em uma universidade publica, ndo ter sequer mencionado a respeito das
adversidades que os futuros professores acabam por enfrentar durante sua carreira,
desde o principio. As politicas publicas voltadas para a educacédo do campo também
ndo eram sentidas quando eu, jovem profissional, cheguei a escola do campo.

Todas essas angustias que vivi nos primeiros momentos atuando na
educacdo do Campo, em uma escola de assentamento, conquistada através de
lutas da comunidade, juntamente com o MST, me motivaram a buscar meios que
fizessem com que eu pudesse me adaptar, de uma forma mais rapida, as
adversidades que a escola do Campo me apresentava. E preciso contar que os
percalcos comegavam ja no trajeto para chegar a escola. Na minha primeira semana
de aulas, cai de motocicleta duas vezes no mesmo dia, devido as condicbes da
estrada, e cheguei todo sujo de barro para dar aula.

Meu inicio de carreira me deu todos os motivos para desistir de trabalhar em
uma escola do Campo, e também para abandonar de vez da profissdo. Mas, quando
percebi que podia, de alguma maneira, contribuir para a melhoria de vida das
pessoas da comunidade, contribuir com a melhoria do ensino da escola, isso me
estimulou a procurar meios que permitissem, cada vez mais, minha adaptacdo a

esta realidade. Assim sendo, persisti.
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Logo na metade do ano de 2014, fui aprovado na primeira etapa do Mestrado
Profissional em Fisica, da UFMT, campus de Barra do Gargas, porém, depois de
uma longa reflexdo e conversa com amigos e familiares, decidi ndo ir adiante, pois
teria que viajar semanalmente para a cidade de Barra do Gargas para poder estudar.
Entdo, decidi focar meu interesse académico no mestrado em Educacdo e afunilar
meu projeto de pesquisa na educacdo do Campo.

Pouco tempo antes de saber o resultado final do processo seletivo, comecei a
integrar, como professor iniciante, o projeto de formagéo continuada oferecido pelo
PPGEduwWUFMT/OBEDUC. Ao participar das primeiras reunides, vi que ndo estava
sozinho, havia muitas pessoas que estavam na mesma fase que eu, e isso, de
alguma forma, me ofereceu seguranca e amparo.

A participacdo neste Projeto, logo no meu primeiro ano como professor, me
levou a fazer uma reflexdo mais critica da minha pratica na escola e ter a certeza de
que embora houvesse concluido a graduagao, ainda ndo estava “formado”.

ApoOs aprovado no Mestrado, fui infformado que seria orientado por uma
professora que tinha como principal foco de pesquisa a fase inicial da carreira
docente, 0 que me causou uma enorme alegria, pela possibilidade de unir o Util ao
agradavel. Ja como mestrando, a pesquisa em andamento e 0s aportes tedricos
estudados me fizeram refletir a minha pratica em sala de aula, e principalmente me
fizeram ter a nocdo do quéao importante € para este professor que se encontra em
inicio de carreira estar amparado, estar em meio aqueles que também estédo
vivenciando a mesma situacao.

Nessa formac&o, em que ingressei junto a outros iniciantes, havia uma
caracteristica que chamou muito a atencdo: o fato de que eram os professores que
indicavam o que estudar, de acordo com situagdes vivenciadas por eles durante a
sua pratica docente.

Ver e viver a realidade dos professores iniciantes da escola do Campo e, ao
mesmo tempo, ingressar na Pos-Graduacao e participar de um projeto de pesquisa
que investiga, justamente, o professor em sua fase inicial de carreira, foi algo muito
significativo para mim, pois me levou a querer investigar, em especifico, essa fase
inicial no tocante ao professor na educacdo do Campo. Contudo, ndo se tratava de
empreender um estudo apenas com os olhos de um pesquisador, mas de investigar

como um pesquisador que V€, nos dados coletados junto aos seus sujeitos, parte de
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sua prépria trajetéria docente, em contextos semelhantes. Esta situacdo fazia com
gue eu me visse diante de um espelho.

A motivacdo de pesquisar os meus semelhantes me levou a, juntamente com
minha orientadora, escolher uma metodologia de pesquisa que também tem
caracteristicas peculiares, a escrita (auto)biografica, optando pela escrita de um
memorial, no qual as narrativas se entrelagam.

Lembro-me que, por algum tempo, quando encontrava colegas de graduacao
e eles perguntavam o0 que estava fazendo profissionalmente, eu respondia que
‘estava dando aula”. Tal resposta, hoje analiso, acontecia porque eu ainda nao tinha
me constituido como professor, mas agora, ap0s os estudos e a formacdo do
OBEDUC, tenho ciéncia de que esta identidade esta construida junto a comunidade,
nos assentamentos com os alunos, no cotidiano da profissdao docente no Campo.
Portanto, quando me fazem, hoje, a mesma pergunta, sem hesitar, respondo “sou
professor”.

Antes de iniciar as aulas no mestrado, no comeco do ano de 2015, eu estava
lotado em duas escolas estaduais de S&o José do Povo-MT, uma escola urbana, a
mesma na qual conclui o Ensino Médio e uma escola do Campo, na qual tive a
minha primeira oportunidade profissional. Logo que fiz a matricula no mestrado, tive
a informacdao de que precisava dispensar algumas aulas, pois estava com uma
carga horaria muito elevada e nao teria condigcbes de conciliar com os estudos da
Po6s-Graduagéo.

Diante disso, tinha a op¢cdo de continuar na escola urbana, que fica a 600
metros do portdo da minha casa, ou na escola do Campo, distante 16 km. N&o tive
dividas quanto a escolha que faria, e optei por continuar na escola do Campo. Fui
muito questionado sobre o motivo que me levou a decidir por uma escola distante,
sendo que poderia ter escolhido a comodidade de trabalhar em uma escola proxima
a minha residéncia.

O que provocou esta escolha foi o fato de que eu tinha a consciéncia de que
poderia contribuir com o desenvolvimento da escola, da comunidade, mesmo sendo
um professor iniciante, que ainda tinha muito a aprender.

Essa consciéncia se fez a partir do momento em que fui aprovado no
mestrado, pois sabia que estudando mais, participando de um grupo de pesquisa,

conhecendo os aportes tedricos e participando de eventos cientificos eu poderia
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retribuir e contribuir com a escola, com os alunos e, de certa forma, com a
comunidade na qual a escola esta inserida.

Entdo, mesmo durante o processo de escrita da dissertacdo, ainda continuo
com a carga horaria completa na escola do Campo e ndo me arrependo da escolha
que fiz. Costumo dizer: “Nao estou na escola do Campo pela pesquisa. Estou na
pesquisa porque atuo como iniciante na escola do Campo”.

O memorial nos permite registrar decisdes, preferéncias, trajetos e selecdes
de episodios que queremos registrar, e estes, que partilhei nesta narrativa, foram por
mim considerados fundamentais em minha vida e, por conseguinte, ndo poderiam
ser esquecidos nesta dissertagdo. Sobre o memorial, Passeggi (2008) aponta

interessante contribuicao:

A escrita do memorial democratiza as narrativas de fatos
memoraveis, substituindo o personagem ilustre, o notavel, pelo
narrador-autor que se coloca em cena como herdi de sua propria
histéria, inserindo sua vida intelectual no conjunto da vida cientifica
da academia. Finalmente, a escrita do memorial populariza a autoria
pela inscricdo de autores ndo consagrados no discurso académico
canonico. (PASSEGGI, 2008, p. 37).

Continuando minha narrativa, registro que a participacdo no projeto
PPGEdwW/UFMT/OBEDUC me proporcionou superar grande parte das dificuldades
encontradas na fase inicial de professor na Escola do Campo, por ter a oportunidade
de participar de um grupo que tem como principal objetivo ouvir e contribuir com o
professor em inicio de carreira, o que esta sendo muito importante e vem
fortalecendo minha pratica docente no dia a dia da Escola do Campo.

De um modo geral, este capitulo conceituou o professor em inicio de carreira,
e, como me situo nesta condic¢do, trouxe também um pouco de minha historia.

O capitulo seguinte aborda a Educacdo do Campo, contextualizando
brevemente a histéria desta modalidade no Brasil, as politicas que asseguram o
acesso dos povos do Campo a educacgdo. Traz, ainda, um perfil das pesquisas sobre
o0 tema num espaco de tempo de 10 anos (2005-2016), assim como 0S cenarios e

desafios para a formacéo de professores para a Educagdo do Campo no Brasil.
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4 A EDUCACAO DO CAMPO NO BRASIL: Consideracdes gerais

A Educacdo do Campo no Brasil, em seu percurso histdrico, passou por
inimeros desafios até que a conquista de seu espaco se formalizasse em politicas
publicas educacionais. Antes denominada e concebida como educacao rural, passa
a denominar-se educacdo do Campo, apdés movimentos sociais que
redimensionaram o Campo em uma concepc¢do de educacdo que abrange, também,
ribeirinhos, quilombolas, indigenas. No entanto, esta Ultima ainda carece de seu
reconhecimento enquanto politica, e de insercdo no proprio campo.

Sobre a educacéo rural, Leite (1999) assim pontua:

A educacéo rural no Brasil, por motivos sécio-culturais, sempre foi
relegada a planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o
elitismo, acentuado no processo educacional aqui instalado pelos
jesuitas e a interpretacdo politico-ideolégica da oligarquia agraria,
conhecida popularmente na expressao: “gente da ro¢a nao carece de
estudos”. Isso € coisa de gente da cidade. (LEITE, p. 14, 1999).

A questdo dos modelos rurais e latifundiarios marcou e ainda marca a
Educacdo do Campo, isto é visto nas politicas publicas, pois foi somente na
Constituicdo Federal de 1988 que a Educacéo foi tratada como um direito de todos.
Anteriormente, nas demais constituicdes, o assunto ndo era sequer citado, e,
quando foi, considerou-se apenas o0 modelo rural, sem valorizar as matrizes,
peculiaridades e culturas dos povos do Campo.

Acerca da Constituicdo de 1988, Soares (2001) afirma:

[...]Jproclama a educacdo como direito de todos e dever do Estado,
transformando-a em direito publico subjetivo, independentemente
dos cidaddos residirem nas areas urbanas ou rurais. Deste modo, 0s
principios e preceitos constitucionais da educagdo abrangem todos
os niveis e modalidades de ensino ministrados em qualquer parte do
pais. Assim sendo, apesar de ndo se referir direta e especificamente
ao ensino rural no corpo da Carta, possibilitou as Constituicdes
Estaduais e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB
- 0 tratamento da educacédo rural no ambito do direito a igualdade e
do respeito as diferencas. (SOARES, 2001, p. 10).

A partir do processo de democratizacdo da Educacao Basica, implementado
na Constituicho Federal de 1988, houve, entdo, um movimento dos povos

campesinos, por meio de movimentos sociais, como é o caso do Movimento dos
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Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), para que a Educacdo do Campo ocupasse
0 seu devido espaco nas politicas publicas.

Mas foi através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
9.394/96 que houve uma proposta mais especifica sobre a Educacédo do Campo e a
identidade dos povos do Campo. O artigo 28 da LDB traz os seguintes pontos a

serem considerados:

Na oferta da educacao basica para a populacao rural, os sistemas de
ensino proverdo as adaptacdes necessdrias a sua adequacao, as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente: | -
conteldos curriculares e metodologia apropriada as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; Il - organizacao
escolar propria, incluindo a adequacdo do calendario escolar as
fases do ciclo agricola e as condi¢bes climaticas; Il - adequacéo a
natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

A partir desta formalizacdo das politicas publicas surgiram outros movimentos
gue fortaleceram o desenvolvimento da Educacdo do Campo, como o Encontro
Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (ENERA), em 1997.
Sobre o objetivo e constituicdo deste encontro a pagina MST traz as seguintes

afirmacoes:

O 1° Enera se constituiu num espaco de apresentacdo publica das
experiéncias formativas e educativas do MST, e também um espaco
de reivindicacéo e luta pelo acesso ao direito de estudar no Campo
em condi¢cfes dignas. Também trabalhou uma proposta educacional
gue considerasse a especificidade, diversidade e a perspectiva de
projeto defendido por estes sujeitos. (MST, 2015).

A partir do primeiro ENERA, as lutas dos povos campesinos se fortaleceram
e, com isso, aos poucos as politicas publicas comecaram a despertar e,
timidamente, chegam ao Campo.

Em conferéncia realizada em 1998, em Goiéds, denominada | Conferéncia
Nacional: Por uma Educacdo Béasica do Campo, organizada em conjunto com a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), o Movimento dos Trabalhadores
Rurais sem Terra (MST), o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF),
Organizacdo das Nag¢bes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (UNESCO)
e Universidade de Brasilia (UnB), ficou estabelecida a troca do termo “rural’ por

“Campo”.
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Como esclarece Paniago (2008), esse movimento foi

[...] uma iniciativa de acdo no sentido de evidenciar que o campo €
um espaco em que ha vida, em que ha pessoas que pensam, que
possuem saberes e cultura e, o que é fundamental, o0 campo é um
espaco que necessita urgentemente de politicas publicas
especificas. (PANIAGO, 2008, p. 19).

A mudanga ocorrida a partir da conferéncia se deu por conta de que “rural”
significava atraso, incapacidade, falta de perspectiva e “Campo” sinaliza mudancga,
ressignificagcdo, novos tempos e rumos. Em comunhdo com Caldart (2004, p. 10),
essa conferéncia representa novos tempos para a educagao do Campo, uma “nova
referéncia para o debate e a mobilizacdo popular: Educacdo do Campo e ndo mais
educacdo rural ou educacédo para o meio rural’.

Ainda no ano de 1998 foi criado o Programa Nacional de Educacao da
Reforma Agraria (PRONERA), que propde e apoia projetos de educacéo voltados
para o desenvolvimento das areas de reforma agraria, além da escolarizacdo formal
dos povos do Campo.

No ano de 2002 houve a criacdo de um Grupo Permanente de Trabalho
(GPT), sobre a Educacdo do Campo, no Ministério da Educacdo (MEC), que tem
como funcdo a criagcdo e desenvolvimento de propostas que visam melhorias para
gque os povos do Campo possam ter acesso a uma educacdo de qualidade e
respeitando as suas particularidades.

Ainda em 2002, foram criadas as Diretrizes Operacionais para a Educacgao
Basica nas Escolas do Campo, atraves da Resolugcéo n° 1/2002 do CNE/CEB e, em
2004, foi criada, pelo MEC, a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidades (SECAD/MEC), que tem quatro departamentos, sendo eles: Educacgéao
de Jovens e Adultos; Desenvolvimento e Articulagcdo Institucional; Avaliacdo e
Informacdes Educacionais; e Educacéo para a Diversidade e Cidadania, na qual a
Educacédo do Campo se insere.

Em 2005, o MEC e o Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA) realizaram
o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo do Campo, que teve como intuito
aprofundar e ampliar as reflexdes e consideracdes sobre a Educacdo do Campo no
pais. Em 2007, foi criada a politica nacional de formacéo inicial para educadores do
Campo, sendo que, no ano de 2011, 30 universidades publicas do pais ja ofereciam

a licenciatura em Educacéo do Campo.
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Em 2010, através do Decreto n°® 7.352/2010, aconteceu a criacdo do
Programa Nacional de Educagdo do Campo, que tem como objetivo criar e
desenvolver acOes articuladas que possam assegurar Educacdo de qualidade nas
redes ja existentes.

A educacdo do Campo no Brasil encontra-se ainda em constante
desenvolvimento, uma vez que as politicas para o setor andam lentamente e a sua
adocdo nas redes de ensino, entdo, € letargica. Acredita-se que o interesse dos
gestores se amplie quando pesquisas passem a evidenciar tal realidade,
influenciando os governos para uma acdo mais intensiva a este respeito. Neste
sentido, interessou-nos investigar o que tem sido revelado nas pesquisas sobre a

Educacédo do Campo, 0 que trataremos a seguir.

4.1 A Educacao do Campo nas pesquisas

A auséncia de pesquisas sobre educagcdo do Campo foi sentida, no Brasil, por

muitas décadas. A respeito disso, Arroyo (2011) avalia que:

O silenciamento, esquecimento e até desinteresse sobre o rural nas
pesquisas sociais e educacionais é um dado historico que se tornava
preocupante. Por que a educacdo da populacdo do Campo foi
esquecida? Um dado que exige explicagdo: somente 2% das
pesquisas dizem respeito a questdes do Campo, ndo chegando a 1%
as que tratam especificamente da educagéo escolar no meio rural.
(ARROYO, 2011, p. 8, grifo do autor).

Esta situacdo vem se alterando gradativamente e estes temas comecam a ser
sinalizados nas pesquisas brasileiras. Tomando-se como referéncia as raras
pesquisas ocorridas até 2013, quando se trata dos estudos entre 2014/2016, as
buscas nos bancos de dados da CAPES e BDTD denotaram significativo aumento
no nimero de pesquisas, podendo-se estimar este crescimento em quase 1000%,
considerando-se Teses e Dissertacdes sobre diversificados temas nesta area, em
relacdo ao periodo anterior.

Diante do fato de que eram escassas, quase silenciadas, Arroyo (2011)
denuncia que as pesquisas em Educacdo do Campo ndo chegam a 1% do total das
pesquisas educacionais. E possivel afirmar, portanto, que as producdes sobre a
Educacdo do Campo ainda sdo bastante incipientes, e sua ampliagdo acontece

muito lentamente.
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Paniago (2008) também constatou a auséncia da Educagcdo do Campo nas

pesquisas académicas e pondera:

Os homens, as mulheres e as criangas do campo, constituem-se em
um universo ainda pouco visitado pelas pesquisas educacionais,
sendo ultimamente, motivo de preocupagdo do governo federal,
devido a mobilizacédo e forca politica que os trabalhadores do campo
e 0 movimento Sem Terra tém demonstrado nos noticiarios
nacionais. (PANIAGO, 2008, p. 16).

A analise das principais politicas educacionais do Brasil demonstra auséncia
de uma legalidade efetiva de assisténcia aos profissionais do Campo em todas as
areas. Apesar de varias conquistas do MST em relacdo a Educacdo do Campo,
muito ainda ha para ser feito, principalmente, no que se refere as politicas publicas
voltadas a formacéo e a permanéncia dos educadores que vivem e trabalham nas
escolas do Campo. No Brasil, desde a década de 1980, a educacdo é dada como
um direito de todos, e dever do Estado. No entanto, segundo Arroyo (2011), isso

ainda ndo chegou ao Campo:

E curioso constatar que desde o inicio da década de 1980 foi se
afirmando na sociedade brasileira 0 reconhecimento da educacéo
como direito humano. “Educacéo, direito de todos, dever do Estado”
foi o grito ouvido nas pracas e ruas de todas as cidades. O
movimento docente e o movimento pedagdgico progressista foram
protagonistas desse avan¢co da consciéncia da educagdo como
direito, entretanto esse grito ainda ndo chegou ao Campo. Os
homens e as mulheres, as criancas, os adolescentes ou jovens do
Campo, ndo estavam excluidos desse grito, porém ndo foram
incluidos nele com sua especificidade. (ARROYO, 2011, p. 10,).

No Brasil, os cursos de nivel superior que formam professores
exclusivamente para a educacdo do Campo ainda ndo atendem a demanda, pois,
conforme os dados do PRONACAMPO, h& algumas universidades que
disponibilizam formacéo inicial especifica para a educacdo do Campo, porém essa
oferta esta diluida em unidades situadas no interior, que oferecem poucas vagas.

No estado de Mato Grosso ndo ha uma formacéo especifica para a educacao
do Campo, assim como também nao ha oferta de formacéo continuada que atenda
de forma exclusiva, os professores que atuam nas escolas do Campo.

Formar educadores com o perfil para atender as necessidades dos povos

7

campesinos é um desafio da area da formagdo de professores no Brasil, como
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asseguram Rocha, Diniz e Oliveira (2011, p. 23): “A realidade do Campo exige um
educador que tenha compromisso, condicdes tedricas e técnicas para desconstruir
as praticas e ideais que forjaram o meio e a escola rural’.

Essa realidade do Campo revela uma identidade que foi construida pelos
movimentos sociais, fortemente ligados a educacédo do Campo, da luta pela terra, e
levou, também, & luta pela escola. Como lembra Caldart (2011, p. 91), “quase que
ao mesmo tempo em que comecaram a lutar pela terra, os sem-terra do MST
também comecaram a lutar por escolas e, sobretudo, para cultivar em si mesmos o
valor do estudo e do proprio direito de lutar pelo seu acesso a ele”. Os sem-terra tém
0 movimento como uma grande escola, 0 movimento em si educa, constréi uma
identidade de luta e busca por direitos, o MST é ativo e atuante nas comunidades do
Campo.

Garske (2012) também traz suas consideracdes sobre 0s pressupostos

basicos para a educacdo do Campo, ao afirmar:

Assim sendo depreendemos que o pressuposto basico da educacao
do Campo, no atual contexto, € a construgdo de uma proposta de
educacgao escolar que tenha como ponto de partida os interesses e
as necessidades dos trabalhadores que vivem no meio rural, uma
proposta que tenha como horizonte a transmissdo de um saber
tedrico e historico social, que possa facultar melhores condi¢ées para
a sua insercdo no mundo do trabalho, das relagbes sociais e da
cultura. (GARSKE, 2012, p. 23).

Uma vez que a formacdo inicial ndo atende a demanda, uma grande
quantidade de professores, formados em licenciaturas que ndo sao especfficas para
a educacao do Campo, estdo vivenciando uma formacéo para profissionais da zona
urbana, contrariando as afirmagdes de Garske (2012), e, desse modo, tém origem
muitos dilemas, o principal deles, o de formar-se em uma licenciatura cujo curriculo
nao tangencia, em nenhuma disciplina, a educacdo do Campo, com carga horaria de
pelo menos 60 horas.

Some-se a isto a falta de profissionais para atuarem no Campo, fazendo com
gue, na maioria das vezes, ocupados os cargos de docéncia sejam ocupados por
professores da zona urbana, que nunca tiveram contato com a cultura e os povos do
Campo.

O fato de ndo haver uma formacdo inicial e continuada especifica para a

educacdo do Campo, faz com que essa identidade forte, criada historicamente pelos
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movimentos sociais, se desfaca aos poucos, com a inser¢cdo de profissionais que
ndo tém o perfil de educador do Campo. De acordo com Fernandes (2011), ndo
basta apenas ter uma escola funcionando na zona rural, € preciso ter escolas do
Campo woltadas a politica e, pedagogicamente, direcionadas a realidade e

necessidades dos povos do Campo. Assim, o autor afirma:

Nao basta ter escolas no Campo: queremos ajudar a construir
escolas do Campo, ou seja, escolas com um projeto politico
pedagdgico vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histéria
e a cultura do povo trabalhador do Campo. (FERNANDES, 2011, p.
142).

O movimento contribuiu muito para a educacdo do Campo, porém, s6 essa
parcela de contribuicdo ainda ndo é suficiente, € uma via de mao Unica. As politicas
educacionais precisam olhar para o Campo, a formagcdo de professores precisa,
urgentemente, langar um olhar mais agucado para a educacao do Campo.

Conforme Molina (2011), atraves de projetos pilotos de licenciaturas em
educacdo do Campo, é preciso uma melhor preparacao, por parte das universidades
publicas, para a oferta de uma licenciatura em educacdo do Campo que contemple,

de forma legitima, os povos do Campo, como esclarece a autora:

[...] inimeras tém sido as dificuldades de institucionalizagdo das
Licenciaturas em Educacéo do Campo. Elas relacionam-se ndo so a
complexidade do projeto pedagdgico que as sustentam, em fungao
da formacdo docente multidisciplinar por areas de conhecimento,
mas também pelo total despreparo das instituicbes de ensino
superior para acolher educandos das classes trabalhadoras do
Campo, que requerem outro tipo de apoio para a permanéncia na
universidade especialmente em casos de cursos de alternancia [...]
(MOLINA, 2011, p. 344).

A educacdo do Campo clama por melhorias, contando com grande
contribuicdo dos movimentos sociais do Campo, no sentido de discutir a visdo que

sobressai quando dela se trata: de que qualquer coisa para o0 Campo serve.

4.2 Perfil das pesquisas em Educacéao do Campo no Brasil

Nesta parte do texto, apresento dados de buscas estatisticas que realizei

sobre a producdo de pesquisas académicas que tratam da Educagdo do Campo,
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compreendidas no espaco temporal de 2005 ao inicio de 2016, totalizando dez anos
de producdo, com o objetivo de consultar os temas e algumas caracteristicas das
pesquisas, como dados e referenciais bibliograficos coletados.

A pesquisa em educac¢do no Brasil ainda é jovem, afirma André (2006), e, se
considerarmos a pesquisa sobre educacdo do Campo, é mais recente ainda,
apresentando um crescimento timido no pais na Ultima década.

Sendo a pesquisa ora apresentada voltada para a docéncia no Campo, com
enfoque no professor iniciante que atua na escola do Campo, concentrei as buscas
em determinado momento, dando énfase as dificuldades, percalcos e desafios
vividos durante o processo inicial de docéncia no Campo. Entdo, apés definir o tema
da pesquisa, decidi fazer um levantamento e uma espécie de mapeamento das
pesquisas que tocam na educacdo do Campo. Este levantamento forneceu uma
visdo panoramica e atual das pesquisas sobre a tematica, e contribuiu de forma
muito significativa para o desenvolvimento deste estudo.

Este levantamento foi desenvolvido nos bancos de dados da CAPES e BDTD,
para Teses e Dissertacdes, e Scientific Electronic Library Online (SciELO) para
artigos, buscando responder a seguinte questdo: o que se tem produzido sobre
educacao do Campo no periodo de 2005 a 2016.

Observando o volume de Teses e Dissertacdes apresentados, se conclui que
0 numero de dissertacdes € bem maior em relacdo ao nimero de Teses, nos Ultimos
10 anos, pois, tendo em vista que uma tese se desenvolve em quatro anos e uma
dissertacdo em dois anos, e que nem sempre 0s mestres investem no doutorado, o
dado torna-se compreensivel.

Durante o periodo determinado para a pesquisa, 2005 a 2016, verificou-se um
total de 119 Dissertacdes e 45 Teses. Esses trabalhos se originam das mais
variadas areas e de diferentes campos, abordando a educacéo do Campo.

No que se refere a origem das instituicdes, tem-se que 89% das pesquisas
sdo realizados por instituicbes publicas, demonstrando o0 pouco interesse das
instituicbes privadas em pesquisar sobre o tema. Assim, o grafico 2 mostra a
distribuicdo geografica das pesquisas, considerando apenas as regides onde essas

pesquisas estdo sendo realizadas.



Grafico 2 — Distribuicdo das teses e dissertacdes sobre Educacéo
do Campo no Brasil por regido (2005 a 2016)
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Os dados do gréafico 2 permitem observar que as regides Sudeste e Nordeste

metade das publicacdes.

aparecem com um grande numero de producdes a respeito do tema. JA quando
observamos a distribuicdo por estados, verificamos que grande parte das pesquisas

da regido nordeste esta concentrada no Estado da Paraiba, que abrange quase

O gréfico 3 traz a distribuicdo das teses e dissertacdes separadas por unidade

Grafico 3 - Distribuicdo das teses e dissertacdes por unidade
federativa 2005-2016
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Fonte: elaborado pelo autor.

federativa, vale ressaltar que esses dados foram consultados nos bancos de dados
da CAPES e BDTD.
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A analise da distribuicdo por estados indica que o estado de Sao Paulo lidera
o ranking nacional da producdo das pesquisas sobre a Educacdo do Campo.
Também se destacam o Distrito Federal, Minas Gerais, Paraiba e Rio Grande do
Sul.

Grafico 4 - Distribuicdo temporal das publicacées de 2005-2016
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Fonte: elaborado pelo autor.

Considerando a distribuicdo temporal das teses e dissertacdes no periodo
levantado, podemos observar que o apice das publicacdes ocorreu no ano de 2012,
como foi exposto no grafico 4.

Constata-se que desde o ano de 2006 as pesquisas mostravam uma curva
crescente, até o ano de 2012, quando atingiu seu maior nimero. Porém, no ano de
2013, denotam uma queda brusca, que pode ter ocorrido por conta da atualizacao
dos bancos de dados, principalmente o da CAPES, pois a pagina apenas
disponibilizava dados de 2011 e 2012.

Outro dado que empobrece as buscas é o fato de que as paginas dos
programas de poés-graduacdo sdo lentas no processo de atualizacdo, nao
disponibilizando as pesquisas de imediato, ou ainda, no mesmo ano das defesas.

Ja no ano de 2014 houve um aumento significativo das producbes, porém,
ainda menor do que os nimeros evidenciados no apice de 2012.

No que diz respeito ao tipo de instituicdo que vem produzindo neste Campo,
destaco que 89,99% das pesquisas levantadas sdo realizadas por instituicbes
publicas, e nota-se que a educacdo do Campo ainda é um tema que ndo desperta

grande interesse das instituicbes particulares, até o presente momento.
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O grafico 5 apresenta a distribuicdo das pesquisas na regido Sudeste, onde
podemos detectar que a maior parte destas producdes tem origem no estado de Sao
Paulo, em fungcdo do grande nimero de Programas de PdOs-graduacdo existentes no
Estado - conforme a pagina da Capes, através do sistema de dados GEOCAPES

(Dados Estatisticos), até o ano de 2015 Sao Paulo tinha 869 programas.

Grafico 5 - Distribuicdo das pesquisas, considerando a regido
Sudeste no recorte temporal de 2005-2016
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A regido Sudeste do Brasil € a que se destaca no quantitativo das pesquisas
que envolvem a educacao no Brasil, sendo, até o presente momento, a regido lider
na producdo de pesquisas, com 41% das producdes do pais realizadas nesta regiao,
concentradas, em grande escala, no estado de S&o Paulo, que, como indica o
grafico acima, detém quase 60% das pesquisas realizadas. Isso pode ter ocorrido
devido a existéncia de um grande nimero de Programas de Pés-graduacao na area
das Ciéncias Humanas, pois, do total anteriormente mencionado, 97 programas sao
especificos desta area.

No que se refere as instituicbes que estdo realizando pesquisas nessa area,
ha um certo equilbrio na distribuicdo, relacionando-se quatro universidades da
regido: USP, UFSCar, UNESP e UERJ.

Considerando apenas as publicacbes da USP, verificamos que metade das
producbes desta universidade € orientada pela professora Ana Paula Soares da
Silva, que possui doutorado em Psicologia. As pesquisas tém como foco a relacao
entre a Educacéo Infantil e as familias do Campo.
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O fato de a regido Sudeste desenvolver a maioria das pesquisas se da porque

esta é a regido que tem o maior nimero de programas de Pds-Graduag&o no pais.

Grafico 6 — Distribuicdo Programas de Pds-Graduacao por regides
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Fonte: elaborado pelo autor.

Na regido Sudeste, no que se refere a quantidade de pesquisas publicadas
pode ser explicado com os dados da GEOCAPES acerca do quantitativo de
Programas de P6s-Graduacéo, pois a regido Sudeste detém 44% dos programas do

pais. O grafico 7 traz a distribuicdo das pesquisas.

Grafico 7 - Distribuicdo das pesquisas, considerando a regido
Nordeste no recorte temporal de 2005-2016
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Fonte: elaborado pelo autor.

Na regido Nordeste destaca-se o estado da Paraiba, que possui mais de 40%
das publicacbes referentes ao tema. Observando as publicacdes realizadas pela

Universidade Federal da Paraiba (UFPB), verificamos que sete dos doze trabalhos
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levantados foram orientados por Maria do Socorro Xavier Batista, que é professora
associada da UFPB, pedagoga, doutora em Sociologia e tem como linha de
pesquisa a Educacéo Popular, com objetivo de conhecer e analisar as experiéncias
de educacéo popular vivenciadas nos movimentos sociais e nas organizacdes da
sociedade civil organizada.

Na Paraiba ha um nimero bem menor de programas de Pos-Graduacédo e a
regido Sudeste contempla o maior nUmero de programas do Brasil, mas, mesmo
assim, observa-se que o estado da Paraiba € o maior estado produtor de pesquisas
cientificas sobre a educacdo do Campo na regido Nordeste, o que é relevante.

Destaco, ainda, que dos trabalhos encontrados no estado paraibano, apenas
um trabalha com a formacao de professores, prevalecendo temas sobre movimentos
sociais e emancipacao humana. O grafico 8 aponta os dados da regiao Sul do Brasil,
onde podemos observar uma quantidade razoavel de pesquisas e um dominio do

estado do Rio Grande do Sul.

Grafico 8 — Distribuicdo das pesquisas da Regido Sul
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Fonte: elaborado pelo autor.

Mais da metade das pesquisas encontradas nesta regido € oriunda da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS).

Saliento que as pesquisas realizadas nesta regidao tém um enfoque maior nas
guestdes sociais, ligadas aos movimentos, politicas publicas, entre outras questdes.

No que se refere a regido Norte do pais, constam pesquisas em apenas dois

estados, sendo que o Estado do Amazonas concentra 86% das pesquisas.
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Grafico 9 — Distribuicdo das pesquisas da regido Norte do Brasil
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Fonte: elaborado pelo.

As pesquisas desta regido tém um enfoque nas questdes indigenas e
ribeirinhas, por conta das caracteristicas geograficas e ambientais e pela densidade
de povos indigenas, ribeirinhos e quilombolas que vivem na localidade, sendo estes
segmentos pertencentes a Educacdo do Campo desde o decreto 7.352/2010.

Quando chegamos aos dados referentes a regido Centro Oeste, verificamos
que 87,5% das publicacdes da regido estdo concentradas na UnB, em razdo de que
esta universidade dispde de um Centro Transdisciplinar de Educacdo do Campo e
Desenvolvimento Rural, que tem como diretora e professora a Dra. Mbnica
Castagna Molina, que é uma referéncia nacional quando se trata do tema Educacédo
do Campo. O grafico 10 mostra esta realidade.

Grafico 10 — Distribuicdo das pesquisas da regido Centro Oeste

por instituicbes de ensino no periodo de 2005 a 2016
PUC-GO UNEMAT

a% |\ | ax

= UNEMAT ®=UCB =UnB = PUCGO
Fonte: elaborado pelo autor.
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A Universidade de Brasilia domina amplamente o nUmero de producfes sobre
o tema, em virtude ndo somente da existéncia do Centro Transdisciplinar de
Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural, mas também porque é uma das
poucas universidades no pais que oferece licenciatura em Educagdo do Campo em
seus campi.

Ainda em se tratando da regidao Centro-Oeste, vale destacar que a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus Céaceres, nos anos de
2015 e 2016, apresentou 11 dissertacdes® sobre o tema. Todavia, estas producées
ndo apareceram nas buscas nos bancos de dados da CAPES e da BDTD, por
questdes de atualizacdo e sincronia dos sistemas de dados.

No que se refere a UFMT, ndo foram encontradas pesquisas nos bancos de
dados da CAPES e da BDTD. Nao satisfeito com este resultado, realizei uma busca
in loco na biblioteca central da Universidade em Cuiaba, na qual obtive todas as
pesquisas realizadas pela UFMT desde o inicio dos programas de Pdés-graduacao
de Cuiaba e Rondondpolis. Entre elas, ressalto que de um total de 16 pesquisas
encontradas apenas uma é Tese, as demais sao todas Dissertacdes. A Unica Tese
existente foi desenvolvida pelo professor Ronaldo Eustaquio Feitoza Senra e foi
defendida no ano de 2014, e teve como objetivo descrever sobre a insercdo da
Educacdo do Campo dentro do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso (IFMT), campus Séo Vicente.

O quadro 4 traz todas as pesquisas realizadas pela UFMT até o presente

momento.

® Dados disponiveis na pagina da UNEMAT no enderego:
http://portal.unemat.br/index.php?pg=site&i=educacao&m=dissertacoes. Acessado dia 05 de Julho de
2017.
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Quadro 4 - Pesquisas sobre Educacdo do Campo realizadas pela UFMT
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. A Tipo de : Ano da
Titulo Autor Campus pesquisa Orientador defesa
Formacéao de professores e praticas pedagogicas na Leila Valdere L . ~ Ademar de Lima
¢ P , .p I p. . dogt ! z Cuiaba Dissertagao ! 2006
escolado Campo: uma analise do cotidiano escolar Souza Gattass Carvalho
A emancipac¢ao como inédito-viavel no projeto da . .
~ pag _ . P ,J. Janaina Santana da L . N Luiz Augusto
educacéo do Campo: uma viagem etnografica a Cuiaba Dissertacao 2008
. Costa Passos
escola Paulo Freire
: o ; - Simone
Professores do Campo e a pesquisa no cotidiano Rosenlldg Nogueira Cuiaba Dissertacéo Abuquerque da 2008
escolarem Mato Grosso Paniago
Rocha
Vidas de professores e praticas significativas nas Luciana Pereira Simone
P P 9 Cuiaba Dissertagao Albuquerque da 2008
escolas do Campo Souza
Rocha
Educagao do _Cam pona Amazonia Legal de Maito R Eduardo Ribeiro L, . ~ Irene Cristina de
Grosso: o perfil do estudante egresso em relagcao a Cuiaba Dissertacao 2012
. . Mueller Mello
aprendizagem de quimica
Ensm9 dg ciéncias na escola do Campo em . Valdenor Santos L . N Irene Cristina de
alternancia: o caso de umaescola do municipio de o Cuiaba Dissertacao 2012
Oliveira Mello
Terra Nova do Norte em Mato Grosso
Percepcdes da juventude Camponesa sobre a Verdnica Moreno Maria da A o
educacado do Campo na escola estadual do Cuiaba Dissertacéao aria da Anunclagao 2013
. Machado Pinheiro Barros Neta
assentamento Sadia/ Vale Verde
A politica de formagao cont|~nuada dos (das) Terezinha de Jesus _ . ~ Ozerina Victor de
professores (as) da educacdo do Campo em . Cuiaba Dissertacao . 2013
Aires Duarte Oliveira
Confresa-MT
Educacado do Campo no IFMT - campus S&o Vicente: Ronaldo Eustaquio . s
.g P ~ P N : ; Cuiaba Tese Michele Sato 2014
desafios da construgdo de uma educagéao dialégica Feitoza Senra
Educacdo do Campo: uma andlise do didlogo entre Gléria Maria Mendes
saber escolar e saber local no contexto do Programa Cuiaba Dissertacao Téania Maria Lima 2014

PROJOVEM

Curvo Gugelmin
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Gestéo democrética na educagao do Campo: o

lorim Rodrigues da

Lindalva Maria

signif . Y . : L . ~
|gn|f|cad~o do proleto polltlco~ pedago.gllco.na Silva Rondonodpolis | Dissertacéo Novaes Garske 2014
construcdo de acdes e relagdes participativas
Politi d icul d dodo C Regi idod L . . Ozerina Victor d
oli |cas e CUI‘,I‘ICU 0 para educacéo do Campo no egis Apargm o de Cuiabé Dissertacio zerina Victor de 2014
municipio de Caceres - MT Oliveira Oliveira
Simone
Politicas de formagéo e trabalho docente: narrativas N . . ~
¢ Suely Maria Pires Rondondpolis | Dissertagdo Albuquerque da 2014
de professores da escola do Campo Rocha
ESCL_JeIa nueva colom blana:. representacdes da Sara E\{elln Urrea Cuiaba Dissertacsio Elizabeth Elguelredo 2015
ruralidade nos seus manuais escolares (1970 - 1990) Quintero Sa
Alfabetizacéo e letramento em salas multifases da . . I
~ . Maria Aparecida de L . ~ Cancionila
educacéo do Campo, no contexto do Pacto Nacional Oliveira Siqueira Rondondpolis | Dissertacéo Janzkovski Cardoso 2016
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) 9
Educacgédo ambiental na escola do
Campo: possibilidades e limites para com o Maria Niely de L . N Lindalva Maria
Po-p ) P ) y Rondonodpolis | Dissertagao . 2017
rompimento da linha segregadora que torna a escola Freitas Silva Novais Garske

alheia a vida do Campo

Fonte: Elaborado pelo autor com dados disponiveis no aceno da biblioteca central da UFMT
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Como se pode observar no quadro 5, apenas quatro pesquisas foram
realizadas no Campus de Rondonépolis, as demais foram todas produzidas em
Cuiaba. Cabe salientar que a primeira pesquisa a respeito do tema foi realizada no

ano de 2006, em Cuiaba.

4.3 Formacéo de professores para atuacdo nas escolas do Campo no Brasil

Salienta Arroyo (2000) que formar profissionais para as escolas do Campo,
principalmente para aquelas que de alguma forma estdo ligadas aos movimentos
sociais, requer que se forme um profissional politizado e que tenha a capacidade de
politizar também aos alunos, que carregue a bandeira das lutas e transmita isso as
geracgOes futuras. O profissional que atuard no Campo tem que ter a clareza de que
o préprio movimento educa e que se faz necessario trabalhar a educacdo em
comunhdo com o movimento social.

Sobre o propésito da Educacdo do Campo e seus desafios para alcancar o
maior ndmero possivel de moradores do Campo e, desse modo, melhorar a
qualidade desta modalidade, os autores Kolling, Nery e Molina (1999) asseveram

que:

[...] o propdsito é conceber uma educagédo basica do Campo, voltada
aos interesses e ao desenvolvimento sociocultural e econémico dos
povos que habitam e trabalham no Campo, atendendo as suas
diferencas histéricas e culturais para que vivam com dignidade e
para que, organizados, resistam contra a exclusdo, ou seja, este do
Campo tem o sentido do pluralismo das ideias e das concepgdes
pedagogicas. (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999, p. 28-29).

No Brasil, temos o Programa Nacional de Educacdo do Campo
(PRONACAMPO), que consiste em um conunto de acdes articuladas que
asseguram a melhoria do ensino nas redes existentes, bem como a formacéo dos
professores, producdo de material didatico especifico, acesso e recuperacdo da
infraestrutura e qualidade da educacdo no Campo em todas as etapas e
modalidades, estabelecido através do decreto n® 7.352/2010.

Este programa do Governo Federal tem por objetivo principal apoiar técnica e
financeiramente os Estados, Distrito Federal e Municipios para a implementacdo da
politica de educacdo do Campo, visando a ampliacdo do acesso e a qualificacao da

oferta da educacdo basica e superior, por meio de ac¢des para a melhoria da
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infraestrutura das redes publicas de ensino, a formacao inicial e continuada de
professores, a producdo e a disponibilizacdo de material especifico aos estudantes
do Campo e quilombolas, em todas as etapas e modalidades de ensino.

Desenvolve agbes que visam melhorar as condicbes de acesso e
permanéncia nas escolas do Campo por todo Brasil, sempre com o foco na
preservacao e valorizagdo do universo cultural dos povos do Campo, estruturando-
se em quatro eixos: Gestédo e Praticas Pedagdgicas, Formacéo Inicial e Continuada
de Professores, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional,
Infraestrutura Fisica e Tecnologica.

O quadro 5 traz todas as universidades e seus respectivos campi que

oferecem a Licenciatura em Educacdo do Campo através do PRONACAMPO.

Quadro 5 — Instituicbes que oferecem licenciaturas atraves do PRONACAMPO

Regiéo UF | Instituicéo Campus/campi
DF | Universidade de Brasilia - UnB Campi/Planaltina
GO | Universidade Federal de Goias - UFG | Campi/Cataldo
GO | Universidade Federal de Goias - UFG | Goias
Centro-Oeste MS | Universidade Federal da Grande | Dourados
Dourados - UFGD
MS | Universidade Federal de Mato Grosso | Campo Grande
do Sul - UFMS
BA | Universidade Federal do Reconcavo | Campi/Amargosa
da Bahia - UFRB
BA | Universidade Federal do Recéncavo | Campi/Feira de
da Bahia - UFRB Santana
MA | Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia | S&o Luis Maracana
e Tecnologia do Maranhédo - IFMA
MA | Universidade Federal do Maranhdo - | Maranhao
UFMA
CE | Universidade Estadual do Cearad - | Fortaleza
Nordeste UECE
BA | Universidade Estadual da Bahia -| Campi/ltaberaba
UNEB
AL | Universidade Estadual de Alagoas - | Campi/Arapiraca
UNEAL
CE | Universidade Regional do Cariri -| Campi/Crato
URCA
Pl | Universidade Federal do Piaui - UFPI | Campi/Cinobelina
Elvas
Pl | Universidade Federal do Piaui - UFPI | Campi/Floriano
Pl | Universidade Federal do Piaui - UFPI | Campi/Picos
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PB | Universidade Federal de Campina| Campi/Sumé
Grande - UFCG
Pl | Universidade Federal do Piaui - UFPI | Teresina
RN | Instituto Federal do Rio Grande do | Canguaretama
Norte - IFRN
RN | Universidade Rural do Semi-Arido -| Mossor6
UFERSA
AM | Universidade Federal do Amapa - | Campi/Magazao
UNIFAP
PA | Universidade Federal do Para - UFPA | Campi/Altamira
PA | Universidade Federal do Para - UFPA | Campi/Cameta
PA | Universidade Federal do Para - UFPA | Campi/Abaetetuba
PA | Universidade Federal do Para do Sul e | Campi/Maraba
Norte Sudeste do Para - UNIFESSPA
RO | Universidade Federal de Rondbnia - | Campi/Rolim de
UNIR Moura
RR | Universidade Federal de Roraima - | Boa Vista
UFRR
TO | Universidade Federal do Tocantins - [ Campi/Arraias
UFT
TO | Universidade Federal do Tocantins - | Campi/Tocantinépolis
UFT
ES | Universidade Federal do Espirito | Campi/Goiabeiras
Santo - UFES
SP | Universidade Estadual de Taubaté - | Taubaté
UNITAU
ES | Universidade Federal do Espirito | Campi/S&o Mateus
Santo - UFES
MG | Universidade Federal de Vigosa - UFV | Vicosa
Sudeste MG | Universidade Federal de Minas Gerais | Belo horizonte
- UFMG
MG | Universidade Federal do Triangulo | Uberaba
Mineiro - UFTM
MG | Universidade Federal dos Vales do | Diamantina
Jequitinhonha e Mucuri - UFVIM
RJ | Universidade Federal Fluminense - | Campi/St. Antdnio de
UFF Padua
RJ | Universidade Federal Rural do Rio de | Campi/Seropédica
Janeiro - UFRRJ
PR | Universidade Federal do Parana - | Campi/Litoral Sul
UFPR
PR | Universidade Tecnolégica Federal do | Campi/Dois Vizinhos
Sul Parana - UTFPR
RS | Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia | Campi/Jaguari
e Tecnologia Farroupilha - IFFar
RS | Universidade Federal do Pampa - | Campi/Dom Pedrito




81

UNIPAMPA

RS | Universidade Federal do Rio Grande - | Campi/S&o Lourenco
FURG do Sul

RS | Universidade Federal do Rio Grande | Campi/Litoral Norte
do Sul - UFRGS

RS | Universidade Federal do Rio Grande | Porto Alegre
do Sul - UFRGS

SC | Universidade Federal da Fronteira Sul | Erechim
- UFFS

SC | Universidade Federal da Fronteira Sul | Campi/Laranjeiras
- UFFS

SC | Universidade Federal de Santa | Floriandpolis
Catarina - UFSC

Fonte: PRONACAMPO, organizado pelo autor.

Como se pode observar no quadro 6, as universidades ofertantes das
licenciaturas advindas do PRONACAMPO estédo distribuidas em todas as regides do
pais, porém, a maioria estd concentrada na regido Nordeste, com cerca de 31% da
oferta, ou seja, 11 universidades, com destaque para a Universidade Federal do
Piaui (UFPI) que possui quatro campi que disponibilizam a formacao inicial em
Educacédo do Campo.

A regido Norte oferta 19% do total geral nacional das licenciaturas, em seis
universidades e nove campi. A regido Sudeste também aparece com 19% da oferta,
em oito universidades e nove campi.

A regido Centro-Oeste tem o menor indice, pouco menos de 10% do total da
oferta nacional das licenciaturas do Campo, oferecidas em quatro universidades em
um total de cinco campi. Cumpre ressaltar que o estado de Mato Grosso nao possui
universidades que oferecam a formacéo através do PRONACAMPO.

Embora a formacdo de professores que se efetiva por meio do Programa
Nacional de Educacdo do Campo também compreenda a formagao continuada, esta
ocorre em uma pequena parte das universidades publicas, ja que apenas sete
instituicdes ofertam formacgao continuada para os professores do Campo. Duas
delas estdo na regidao Nordeste, e merece destaque o fato de a regido Centro-Oeste
nao ser contemplada com nenhum curso de formagao continuada disponibilizado
pelo PRONACAMPO, apesar de ter um programa de relevancia na formagao de

professores do Campo, na UnB.
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Desta forma, a formacdo de professores para a atuacdo especfifica na
educacdo do Campo requer que sejam considerados muitos pontos importantes,
como a formacdo politica, a militincia e reivindicagdes de direitos, buscas por
melhorias, entre outros.

Porém, para que se chegue neste foco, ainda é necessario que o aspecto
quantitativo seja alcangado, uma vez que a oferta de licenciaturas em educacao do
Campo no Brasil é nitidamente insuficiente para atender a demanda, sao poucas as
de universidades publicas que ofertam esta formacao voltada para o Campo e mais
raras ainda as que ofertam cursos de formagao continuada para os profissionais que
ja estao trabalhando nestas escolas.

O gréfico 11 traz a incidéncia dos estados que ofertam a formacgao Inicial em
Educacido do Campo atravées do PRONACAMPO.

Grafico 11 — Incidéncia dos estados que oferecem Licenciatura em
Educagao do Campo no Brasil atravées do PRONACAMPO

Fonte: Elaborado pelo autor.
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As parcerias envolvendo instituicdes e movimentos ligados ao Campo com
universidades publicas ainda sao insuficientes para atender a toda demanda do

Campo, tanto de formacao inicial, quanto para a formacao continuada.

4.4 Os desafios para a formacao de professores para as escolas do Campo

Visto que por parte das politicas publicas educacionais ha, mesmo que ainda
de forma embrionaria, a oferta de formacéo inicial e continuada para os professores
que atuardo e atuam nas escolas do Campo por todo Brasil, nesta se¢do seréao
abordados os principais desafios que a formacdo de professores encontra para
contemplar os profissionais que atuam nas escolas do Campo.

Compreende-se por escola do Campo aquela que foi regulamentada pela

Resolugcdo CNE/CEB (2002), que define a identidade da escola do Campo:

Art. 2 - Paragrafo unico. A identidade da escola do Campo é definida
pela sua vinculagdo as questbes inerentes a sua realidade
ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes,
na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solugcOes exigidas por essas
guestdes a qualidade social da vida coletiva do Pais (BRASIL, 2002,
p. 37).

Todavia, a escola do Campo nido € um tipo diferente de escola, e as palavras

de Caldart (2011) expressam isso claramente:

Uma escola do Campo néo é, afinal, um tipo diferente de escola, mas
sim é a escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do
Campo como sujeitos sociais, que também podem ajudar no
processo de humanizagio do conjunto da sociedade, com suas lutas,
sua historia, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito.
Também pelos desafios da sua relagdo com o conjunto da sociedade.
(CALDART, 2011, p. 110).

Considerar esses aspectos, citados pela autora, talvez seja um dos grandes
desafios da formacao de professores para a educacdo do Campo no Brasil.

Conforme ja citado neste texto, a formagcdo de um professor que atuara na
educacdo do Campo requer muitos cuidados, pois este profissional precisa de uma
formacao pedagogica especifica, que vai além da formagao regular em uma

licenciatura. Suas praticas tém um cunho social importante dentro da escola e da
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comunidade na qual esta inserido, exigindo que esteja consciente de que a
educacao do Campo se faz em conjunto com a comunidade e, sobretudo, com os

movimentos sociais do Campo. Acerca disso, Rocha (2009) corrobora:

As necessidades presentes em uma escola do Campo exigem um
profissional com uma série de dimensdes educativas presentes nesta
realidade. Neste sentido, a demanda de formacdo do Docente
multidisciplinar exige um repensar do modelo de formacéo presente
nas Universidades brasileiras, centrado em licenciaturas
disciplinares. As licenciaturas, baseadas num modelo de
especializacdo, ndo permitem que esse educador seja capaz de
intervir globalmente no processo de formacdo de seus alunos. Por
outro lado, o curso de Pedagogia ndo prepara o educador para
coordenar o processo de formacdo nos ultimos anos do ensino
fundamental e no ensino médio. (ROCHA, 2009, p. 41).

Conforme salientado pela autora, a formacédo de um profissional para atuar na
escola do Campo requer que este tenha a sua formacdo inicial de forma
multidisciplinar, para que possa se adaptar as peculiaridades, diversidades e
potencialidades que o Campo oferece. Também em consonancia com Rocha (2009),
esta realidade estd evidenciada em muitas escolas do Campo no Brasil, inclusive na
Escola Estadual Wellington Flaviano Coelho, l6cus desta pesquisa, no que se refere
as turmas multisseriadas.

Rocha (2009) também compreende que a formacédo do professor do Campo
ndo deve se limitar apenas a construcdo de mao de obra para o agronegdcio,

guando cita:

A Educacdo € um direito de formacdo do ser humano na sua
totalidade social e, assim sendo, ndo pode ser separada do restante
da vida social e nem fragmentada em seu conteudo. Trabalho e
cultura, definidores do processo educativo, s&o fundamentos
inseridos na totalidade das relagdes sociais, estando no centro do
contraditério processo de sociabilidade e formagdo humana.
(ROCHA, 2009, p. 31).

A formagédo de professores para a educagdo do Campo requer que se
considerem todas as peculiaridades do Campo. Também h&a de se destacar que o
MST traz consigo um histérico de lutas pela educacdo que vem se fortalecendo nos
altimos anos, com a implementacdo das escolas do Campo em assentamentos e
acampamentos. Exemplo disso foi a criacdo do curso de licenciatura em Pedagogia

da Terra, que teve inicio em 1998, em parceria com a Universidade Regional do



85

Nordeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNWUI). Contudo, conforme Caldart
(2008),

O que nos parece fundamental entender para ndo nos desviarmos da
discussao de origem € que a especificidade de que trata a Educacao
do Campo é do Campo, dos seus sujeitos e dos processos
formadores em que estdo socialmente envolvidos. Nao tem sentido,
dentro da concepg¢ao social emancipatéria que defendemos afirmar a
especificidade da Educacédo do Campo pela educagdo em si mesma,;
menos ainda pela escola em si mesma (uma escola especifica ou
propria para o Campo). Isso € reducionismo. Politicamente perigoso
e pedagogicamente desastroso. A contradicdo real que essa
especificidade vem buscando explicitar € que historicamente
determinadas particularidades n&o foram consideradas na pretendida
universidade. (CALDART, 2008, p. 73).

Garske (2012) também ressalta a participagdo e preocupacdo dos

movimentos sociais com a educacéo do Campo:

Nos ultimos tempos movimentos sociais, como o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra-MST, por exemplo, tém
demonstrado uma preocupacdo com a politica educacional
implantada pelos governos no meio rural e apresentado suas
propostas de educagao escolar para esse meio. Essa preocupacéo,
entretanto, ndo € uma situacdo nova e vem provando que 0sS
trabalhadores rurais ndo sdo tdo cordatos e passivos e tém politicas
para o atendimento dos interesses e necessidades destes
trabalhadores nessa area. (GARSKE, 2012, p. 21).

Os desafios da formacéo de professores para atuarem nas escolas do Campo
sdo inimeros, desde a falta de oferta de formacado inicial ou continuada até a
adaptacdo daqueles que ja estdo atuando no Campo. Caldart (2008) e Arroyo (2011)
alertam que o profissional que atua ou atuara no Campo tem que estar bem
consciente de que o movimento social do Campo é um ato educativo e que a terra
produz gente.

A respeito da formacdo de educadores para atuagdo na escola do Campo

Molina e Sa (2011) afirmam que esta deve ter a intengcdo de:

[...] preparar educadores para uma atuacdo que vai além da
docéncia, que tenham condi¢gdes de trabalhar também na gestéo dos
processos educativos que acontecem na escola e no seu entorno.
(MOLINA; SA, 2011, p. 36).
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O movimento social do Campo, como as lutas dos trabalhadores sem-terra, é
um processo educativo e a luta do Campo, esclarece Arroyo (2011, p. 67), “[...] em
todo momento é pedagogica, educativa. Todos os gestos sdo educativos. Aqui se
fala mais com gestos do que com palavras. Isto € uma caracteristica muito forte do
movimento social do Campo”.

Neste aspecto, Caldart (2011), contribui:

O MST tem uma pedagogia. A pedagogia do MST é o jeito através
do gual o Movimento vem formando historicamente o sujeito social
de nome Sem Terra, e que no dia a dia educa as pessoas que dele
faz parte. E o principio educativo principal desta pedagogia é o
proprio movimento. Olhar para esta pedagogia, para este movimento
pedagdgico, ajuda-nos a compreender e a fazer avancar nossas
experiéncias de educacdo e de escola vinculadas ao MST.
(CALDART, 2011, p. 95 — grifos da autora).

Menezes Neto (2009) contribui no que se refere a formacdo mais ampla do
profissional, uma formacdo do professor do Campo que ndo se restrinja a formar

mao de obra para o agronegocio, quando reflete:

Neste momento em que antagbnicos projetos politicos lutam pela
hegemonia no Campo, a educacdo também esta em disputa. Para
que essa ndo seja submetida e subjugada aos interesses da
reproducdo ideoldgica e material do capital, torna-se de fundamental
importancia a disputa contra hegemonica e a constru¢céo de novas
discussdes educativas na educacdo do Campo, representadas pelo
agronegocio. Os projetos para a educacdo do Campo devem basear-
se nos direitos sociais e ser centralizados na formacéao integral, ndo
fragmentada, plural, democrética, coletiva, solidaria que incorpore
novos valores criticos sem desrespeitar os saberes tradicionais.
(NETO, 2009, p. 37).

A questdo do movimento social no Campo é muito forte, assim como a
consciéncia que os povos do Campo tém de sua militAncia, da busca por seus
direitos e de tudo que seus antepassados atravessaram para que, hoje, cada familia

do movimento possa ter seu pedaco de terra.
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5 O PROFESSOR INICIANTE NA EDUCACAO DO CAMPO: ANALISES POR
ENTRE ESPELHOS...

Nesta parte da pesquisa apresento as narrativas coletadas junto aos
professores iniciantes da pesquisa. Este capitulo estd dividido em trés partes,
abordando os dois eixos nos quais a pesquisa se ancora, sendo a primeira uma
introducdo geral sobre as narrativas; a segunda, trazendo a fala dos professores
acerca das questbes estruturais que eles enfrentam na rotina escolar; e a Ultima,
apresentando os relatos dos professores sobre a formacéo continuada do projeto
PPGEdW/UFMT/OBEDUC.

5.1 As dificuldades estruturais vividas pelos professores iniciantes da Escola

do Campo: entre alama e a poeira

O titulo deste topico foi escolhido por conta dos problemas de trajeto que
enfrentam, seja no periodo de chuvas, quando a estrada tem muita lama, seja
durante a estiagem, em que a quantidade de poeira € muito grande, a ponto de ser
necessario o uso de mascaras de protecao, para melhorar a respiracao.

Os professores do Campo enfrentam diversos problemas para o exercicio de
sua profissdo. Além dos conjunturais, como o transporte e os percalgos do trajeto,
quando se deslocam para o Campo, ha ainda os pedagogicos, que envolvem a
formacao especfifica para o desempenho da fungdo docente, o que é gritante nos
contratos de novos professores para a docéncia no Campo.

A esse respeito, Indignacao afirma:

As dificuldades para nés, que atuamos na educacdo do Campo,
comegam logo no trajeto. Eu, como moro na zona urbana, tenho que
me deslocar diariamente, as vezes até duas vezes ao dia, e as
condicdes da estrada ndo sédo favoraveis, sdo duas épocas distintas
do ano, ou a gente enfrenta 16 quildbmetros de barro na estrada de

chéo, leva queda, a moto atola, ou vamos 0os mesmos 16 quildmetros
comendo poeira na época da seca. Além disso, sofro demais com

crise de consciéncia, pois sou graduado em Biologia, e em meu
primeiro ano de contrato como professor me foi destinada uma
escola do Campo com salas multisseriadas. Eu nunca ouvi falar
gue existia isso. Para piorar a minha situacdo, no dia da minha
lotacdo o diretor chegou em mim e me disse para ndo pegar as
aulas de Biologia, pois esta disciplina as demais professoras
graduadas em Pedagogia conseguiam desempenhar e que era
para eu ser lotado nas disciplinas de Matemética, Fisica e
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Quimica, tanto no ensino fundamental, quanto no médio e na
EJA, pois séo disciplinas que nédo se encontra professores para
o Campo. Foi um choque atrds do outro, na minha graduacao
ndo estudei nada disso, nem ouvi falar que existia educacéo do
Campo, que tinha alguma diferenca das escolas da cidade
(Indignagé&o, professor iniciante na escola do Campo — Entrevista,
2015, grifo nosso).

Os problemas conjunturais, somados as fragilidades da formacao inicial,
podem causar traumas iniciais ao exercicio da carreira de um jovem profissional,
uma vez que as dificuldades sédo elevadas, para estes professores que residem em
outra regido e tém que fazer seu deslocamento diario em motocicletas, por ser a
alternativa economicamente viavel. Arroyo (2011, p. 7) aborda sobre os descasos e
0os problemas enfrentados pelos povos do Campo ao afirmar: “A Educagdo do
Campo nao fica apenas na denuncia do silenciamento; ela destaca o que ha de mais
perverso nesse esquecimento: o direito a educacdo que vem sendo negado a
populagao trabalhadora do Campo”.

Assim, além das questdes pedagogicas e de formacéo para atuar na docéncia
do Campo, ha também os estruturais. A regido onde a escola se encontra é rodeada
por serras e morros e em determinada época do ano os ventos sdo muito fortes, a
ponto de arrancar arvores, telhados (como ja aconteceu na escola, l6cus da
pesquisa, no ano de 2015), entre outros. Leciono na mesma escola e afirmo que é
comum termos algumas “surpresas” durante o trajeto, como animais no meio da
estrada, além das ja consideradas rotineiras, como a poeira e a lama.

Ainda sobre o deslocamento e todos os enfrentamentos que 0s professores
passam diariamente, Indignacdo traz, em suas narrativas, que o percurso, além de

extenso e cansativo, pode se tornar perigoso:

A minha fase inicial estd sendo bem complicada, pois peguei aulas

antes mesmo de concluir a minha graduacéo, entdo, o tempo, para
mim, € um dos maiores inimigos. Como tenho que me deslocar

para cursar algumas disciplinas na universidade e ir dar aulas
na sede da escola e nas salas anexas, esta sendo muito corrido
para mim. Tem dia que ando de moto cerca de 160 km. Entao,
isso dificulta ainda mais essa fase inicial da minha carreira. Além
de ter que andar muito, na estrada a gente encontra muitos
problemas também, principalmente quando tenho aulas nas salas
anexas. E muito comum encontrar bichos, as pontes caindo, arvores
caindo na estrada e muitas outras coisas que dificultam ainda mais
esta fase inicial. (Indignagéo, professor iniciante na escola do Campo
— Entrevista, 2016, grifo nosso).
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O deslocamento mais acessivel € com motocicletas, porém, na época das
chuvas, enfrentamos problemas. Nas salas de aula, a falta de material traz
dificuldades ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, e, muitas
vezes, o professor tem que improvisar. Sofremos pelas precarias condicbes de
acesso, pelas condicdes da escola, pela falta de material pedagdgico e pela
auséncia de formacao para trabalhar neste local, que requer praticas diferenciadas
de docéncia.

Sobre os problemas estruturais das escolas do Campo, o préprio Instituto
Nacional de Ensino e Pesquisa (INEP), 6rgéao vinculado ao Governo Federal, em

publicacao voltada para a tematica destaca que:

As escolas rurais apresentam caracteristicas fisicas e dispdem de
infraestrutura bastante distinta daquelas observadas nas escolas
urbanas. Por exemplo, enquanto 75,9% dos estabelecimentos
urbanos estao equipados com microcomputadores, apenas 4,2% dos
estabelecimentos rurais de ensino contam com este recurso.
Equipamentos como biblioteca, laboratério e quadras de esporte ndo
fazem parte da realidade das escolas rurais (INEP, 2007, p. 29).

De fato, isso ocorre na escola lécus da pesquisa, pois, por se tratar de uma
escola estadual, ndo ha nenhum tipo de compensacdo financeira para os
profissionais que atuam nas escolas do Campo, nem para quem se desloca da
cidade e muito menos para quem mora na zona rural e se desloca para trabalhar na
escola e nas salas anexas.

Todos esses fatores, dos quais nos fala Indignacdo e que corroboram com os
tedricos da area, sdo agravantes para a fase inicial da carreira docente.

Carlos Marcelo (1999) afirma que as caracteristicas do inicio da docéncia ndo
se relacionam tdo somente dentro dos periodos considerados por outros autores,
segundo ele, o professor também enfrenta as mesmas dificuldades ao mudar de
instituicdo, de modalidade, de regiéo etc.

A professora Liberdade reflete sobre o inicio de carreira na educacdo do
Campo, e acentua que mesmo sendo uma moradora do Campo e uma pessoa
militante, que viveu todo percurso de lutas e buscas pelos direitos dos povos do
Campo, desconhece a proposta de educacdo para o Campo do sistema publico de
ensino de Mato Grosso. A professora fala sobre a necessidade de formacao
pedagodgica e da vontade de querer mudar, em busca do melhor desempenho da

funcéo:
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Uma das maiores dificuldades encontradas no inicio da carreira
docente é que, mesmo sendo moradora no Campo, desconheco a
proposta da educacdo do Campo, entdo, somente viver neste
ambiente ndo me fez estar preparada para ser uma professora do
Campo. Para ser uma professora da escola do Campo, ser da
comunidade na&o basta, assim como ter somente o0
conhecimento especifico ou dominar as metodologias
pedagdgicas da area, tem que ter o que chamamos de algo a
mais, tem que vestir a camisa, dar além do que se recebe, do
gue se é cobrado, tem que haver este comprometimento, querer
mudar nossa realidade, comprar a nossa briga, que seja por
melhoria na educagdo, que seja por melhores condi¢gdes pros
assentados, tem que fazer a diferenca na comunidade . Sem
vestir a camisa, isso dificulta muito a adaptacdo, mas quando nos
ambientamos com isto, ndo queremos mais sair, muitos vém aqui,
ficam um ano e no outro vao para a cidade, vem por necessidade
somente, como transi¢ao, ponte para um cargo na cidade no outro
ano e nao vestem camisa de verdade. Precisa, entdo, saber da
proposta dos conteudos, trabalhar uma metodologia voltada a
realidade do Campo e ser compromissada. No assentamento,
dizemos que tem gue ser engajada, vestir a camisa por uma
melhor educacdo do Campo. Sem engajamento, ndo ha uma
educacdo que ajude o assentamento. (Liberdade, professora
iniciante da escola do Campo — Entrevista, 2015, grifo nosso).

A narrativa de Liberdade expressa uma posicdo politica no que tange a
docéncia na/para a escola do Campo. Como assentada, ela reconhece que o
dominio do contetudo e da metodologia ndo basta, € preciso assumir o Campo, e a
partir de sua realidade, trabalhar os conteudos.

Os problemas conjunturais e a deficiente formacdao inicial afetam a carreira de
um jovem profissional, 0 que se agrava ante as muitas dificuldades impostas aos
professores que residem em outras regides ou na cidade e que vao, diariamente,
para a escola e suas salas anexas, para lecionar.

A pesquisa revela que, apesar de todas as dificuldades naturais a docéncia
dos professores iniciantes, os que atuam no Campo as vivem mais intensamente,
acentuadas pelas dificuldades de acesso e na formacdo de professores que se
veem mergulhados no Campo sem, no entanto, compreenderem a realidade para a
qual irdo lecionar, realidade majorada pela falta de politicas de formacédo de
professores.

Mesmo reconhecendo a importancia da formacéo, Arroyo (2005) enfatiza que

ela, sozinha, ndo basta:

Néao é suficiente ter professores bem formados, é necessario ter um
corpo profissional com identidade e compromisso com o Campo, que
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ndo o entenda simplesmente como um bico, enquanto espera ser
transferido para a cidade. E preciso que seja de tal maneira,
identificado com a riqueza, com a cultura, com as identidades do
Campo. (ARROYO, 2005, p. 46).

Ser um professor iniciante, por si s0, ja significa enfrentar diversos dilemas, e
ser um professor iniciante que atua no Campo, exige ainda mais deste jovem
profissional, pois, conforme salientado pelo autor, ser um professor com formagéao
gue contemple os saberes docentes ndo é garantia de que o profissional que esta
inserido na educacédo do Campo criard uma identidade com a comunidade local, que
terA compromisso com o Campo ou vestira a camisa, como costumamos dizer sobre
o envolvimento do profissional com a educacédo do Campo.

Com efeito, os professores iniciantes do Campo vivem este processo.
Recordo que no meu primeiro ano de docéncia, demorei muito para me ajustar, sem
poder afirmar, ainda, que estou totalmente adaptado as turmas que me foram
destinadas. Isto porque a carga horaria dos contratos da docéncia na escola do
Campo ndo atinge a sua totalidade em uma disciplina especifica, em virtude de
haver poucas turmas. Assim, ficam os professores sujeitos a assumir outras
disciplinas, para complementagcdo de sua carga, 0 que raramente acontece na zona
urbana.

Outro fator relevante a respeito do professor iniciante na escola do Campo é
gue a maioria deles ndo recebeu formacédo especifica para atuar nas escolas do
Campo, o0 que se torna um complicador, além de todos os desafios, dilemas,
percalcos e indagacfes que 0s cercam no inicio da carreira docente.

lgualmente relevante é o fato de que a escola do Campo carece de
profissionais que nela queiram atuar nas disciplinas dos anos finais do Ensino
Médio, tais como Fisica, Quimica etc. Para suprir essas caréncias, tais disciplinas
sdo destinadas para contratados de outras areas, que nado tém formacao especifica,
assim como ndo ha sequer formacéo continuada oferecida pelo sistema publico, na
gual eles poderiam buscar referenciais que subsidiassem seu trabalho, restando-
lhes uma formacdo individual e solitaria, a autoformacdo, nem sempre bem-
sucedida.

Assim, além das necessidades formativas, que sdo enormes, 0s professores
engajados na educacdo do Campo, na maioria das vezes, tém que se adaptar as

novas situacdes, uma vez que grande parte destes profissionais ndo € efetiva, vive
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de contratos temporarios e tem que se adequar a lotacdo que resta apds 0s poucos
efetivos serem lotados.
Essa situacdo acaba por contribuir para as mazelas da Educacdo do Campo,

pois, como reflete Arroyo (1999),

Para mexer com a enxada nao precisa de muitas letras. Para
sobreviver com uns trocados, para nao levar manta na feira, ndo
precisa de muitas letras. Em nossa histéria domina a imagem de que
a escola no Campo tem que ser apenas a escolinha rural das
primeiras letras. A escolinha cai ndo cai, onde uma professora que
guase ndo sabe ler ensina alguém a néo saber quase ler (ARROYO,
1999, p. 11).

Esta afirmacdo de Arroyo se mostra extremamente contemporanea, visto que
a maioria dos professores atuantes nas escolas do Campo ndo tem formacao
especifica trabalhar nesta modalidade, e, ainda, de um modo geral, no Brasil, quase
ndo se verifica a existéncia de cursos de formac&o continuada para os professores
em inicio de carreira, quanto mais que se destinem aos professores do Campo.

Todavia, cumpre assinalar que, nos Uultimos anos, surgiram alguns
movimentos de formacdes pontuais, que ocorrem em pequena escala, o que,
considerando a grande quantidade de professores que atuam no pais, representa
uma minima contribuicdo para uma grande demanda. Sobre isso, Marin e Giovanni
(2014) afirmam:

Apesar de ndo se verificar no sistema educativo brasileiro,
tradicionalmente, a¢cdes especificas e sistematicas para atender a
etapa inicial da profissdo docente, hoje ja se podem encontrar
inimeras investigacbes e experiéncias de intervencdo sobre a
formacéo e o trabalho de professores iniciantes e, mesmo algumas
iniciativas oficiais de acompanhamento aos novos professores,
desenvolvidas por secretarias municipais e estaduais [...] (MARIN;
GIOVANNI, 2014, p. 9).

Diante deste cenéario, os novos professores ficam a mercé das orientacoes,
quando estas sdo propiciadas. Entretanto, de modo geral, ndo tém com quem
compartilhar seus acertos e erros, angustias e alegrias, o que faz com que acabem
recorrendo as experiéncias vivenciadas em sua propria escolaridade. Com isso, vao
reproduzindo suas praticas a semelhanca da de seus antigos professores, o que
dificulta a construcdo de uma atuacdo mais inovadora e adaptada a dinamica do

contexto educacional do Campo.
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Assim, nos, professores iniciantes em tempo recente, provocamos
pesquisadores a trazerem como temas de pesquisa uma realidade antiga para uma
situacdo nova, qual seja a de discutir sobre o inicio das atividades da carreira
docente, dificuldades, desafios e necessidades formativas, nunca antes tocadas. A
necessidade de tal chamamento aos pesquisadores da formacdo de professores é
inquestionavel e urgente, para que os resultados das pesquisas possam provocar a
criacdo de politicas de formacdo para os professores em inicio de carreira.
Pesquisas desta natureza, quando desenvolvidas, evocam a trajetéria do préprio
pesquisador.

Relato, aqui, com base nas palavras dos sujeitos, as questbes estruturais que
vivem no dia a dia na Escola do Campo, tanto para quem trabalha na sede quanto
para os professores que atuam nas salas anexas

Na fotografia 3, apresento a realidade de dois professores, um casal que
trabalha nas salas anexas, da seguinte forma: em dois periodos, um professor da
area da Matematica atende a metade da classe e a outra professora trabalha com a
area de linguagens, nas turmas de EJA. Apés o intervalo, eles trocam de posicao.
Eles trabalham de uma forma muito peculiar, pois recebem os alunos na propria
residéncia e ha alguns casos nos quais eles vao até a moradia dos alunos, para
trabalhar os conteudos das disciplinas.

Fotografia 3 — Sala anexa na area de servico da residéncia dos
professores

Fonte: acervo pessoal do pesquisador.
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A situacdo demonstrada na fotografia 3 decorre do projeto itinerante, ao qual
a escola deu o nome de Projeto Beija-flor, associando o processo de polinizagéo,
realizado pelo pequeno passaro, ao trabalho desenvolvido pelos professores em
suas proprias moradias e nas de outros membros da comunidade, lecionando para
aqueles que ndo podem ir a escola. A seguir, as fotografias 4 e 5 mostram o0s
professores indo até as salas anexas para atenderem aos demais alunos. As
dificuldades com a lama e os atoleiros séo frequentes na época da chuva. Para

guem utiliza a moto, a invasao da 4gua na estrada € outro problema.

Fotografia 4 — Estrada com lama

~ T »
- A,

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.



95

Quando passa a assim denominada “época da chuva”, vem a da poeira, que
corresponde ao periodo da seca, que predomina na maior parte do ano, em que as

estradas ficam tomadas pela poeira, como expde a fotografia 6.

Fotografia 6 — A poeira toma a estrada

Fonte: aceno pessoal do pesquisador

Outro ponto frequente nas falas dos sujeitos investigados, quanto a estrutura
da escola, esta ligado a questdo das turmas multisseriadas, tanto no aspecto
pedagdgico quanto no que concerne ao espaco fisico, pois um professor tem que se
desdobrar para lecionar para duas turmas ao mesmo tempo, em uma Unica e
pequena sala de aula, na maioria dos casos, sem as condicdes minimas para

desenvolver os conteudos. Sobre as questbes estruturais, a Professora Lua relata:

Nas minhas aulas, a falta de estrutura adequada fica muito clara,
pois sou professora de Educacao Fisica e na escola ndo temos uma
guadra para os alunos praticarem esportes e eu dar minhas aulas, a
gente usa um campo de futebol, que é da comunidade, e uma
pequena quadra de voblei de areia, que o0s proprios alunos
construiram, ai, vamos improvisando e trabalhando, mas quando
chove, ndo temos condi¢cBes de ter aula na parte externa da escola.
Se tivesse uma quadra de esportes, seria muito melhor para os
alunos e para mim. (Lua, professora iniciante da escola do Campo -
Entrevista, 2016).

Esta é uma situacdo recorrente no lécus da pesquisa, tanto ha sede como em

todas as salas anexas da escola.
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O trabalho com as turmas multisseriadas, frequentemente, ndo é bem visto
pela populagéo, pois as pessoas julgam que isso faz com que, nessa escola, seja
“facil passar de ano” ou que nela “ninguém reprova”’. Esses sao rotulos que
desmerecem a escola, pautados em um discurso que estimula a evasédo dos alunos,
gue saiam dos assentamentos préximos, para estudarem na escola urbana. Arroyo

(2011) traz suas consideracdes a esse respeito:

A palavra multisseriadas tem um carater negativo para a visdo de
seriada urbana. Como se a escola urbana seriada fosse boa, o
modelo; e a multisseriadas fosse ainda algo que vamos destruir, para
um dia criar a escola seriada no Campo. Por favor, ndo cometam
esse disparate. Nao tragam para o Campo a estrutura escolar
seriada urbana. Estamos no momento de acabar com a estrutura
seriada urbana e ndo teria sentido que, na hora em que vocés
pensam numa escola basica do Campo, pegassem um modelo que
jA esta todo ele quebrado, caindo aos pedacos, que é o sistema
seriado. (ARROYO, 2011, p. 83).

O problema com as salas multisseriadas emerge nas narrativas dos sujeitos.
A professora Sustentabilidade, quando questionada sobre a estrutura disponivel na

escola e as dificuldades para desempenhar a docéncia nestas condi¢des, relata:

Essas questdes sdo as mais complicadas, porque ndo temos uma
estrutura adequada, trabalhamos com turmas multisseriadas, salas
pequenas, sem internet, poucos recursos didaticos, transporte
precario para os alunos. (Sustentabilidade, professora iniciante da
escola do Campo - Entrevista, 2016).

A falta de estrutura fisica na escola interfere diretamente no ato pedagdgico,
pois, em alguma medida, esses problemas acarretam consequéncias na sala de
aula e terminam por afetar a aprendizagem dos alunos da escola do Campo.

Outro problema estrutural recorrente nas narrativas dos professores esta
relacionado ao deslocamento dos sujeitos da pesquisa ao local de trabalho, mesmo
daqueles que residem no assentamento onde a escola se localiza ou préximo dele.

A Professora Lua, que mora na cidade e leciona na sede e em mais trés salas

anexas da Escola do Campo, apresenta seus relatos:

Para nés, que moramos na cidade, é mais complicado ainda, porque
temos que andar muito até a sede, e pra quem tem aula em sala
anexa, como eu, € mais complicado ainda, tenho aulas na sede e em
mais trés salas anexas, tem dia que ando mais ou menos 150 km,
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pois venho da cidade de carro pra dar aula, isso € ruim, porque na
estrada estrago carro, € perigoso andar a noite sozinha, tem muitos
animais nas estradas, mas para atender os alunos e ajudar eles a ter
uma vida melhor no Campo, esse esforco € recompensado. (Lua,
professora iniciante da escola do Campo - Entrevista, 2016).

O deslocamento para a Escola do Campo realmente é algo muito peculiar e
gue dificilmente iremos superar, pois todos os anos faltam professores nas salas
anexas, e temos que assumir aulas em outras localidades, seja por necessidade da
escola ou para que os professores complementem sua carga horaria.

A Professora Natureza traz suas narrativas sobre o deslocamento de quem ja

mora na zona rural e mesmo assim precisa se locomover por longas distancias:

No meu caso, mesmo morando no sitio proximo a sede, eu ainda me
desloco bastante para ir para as salas anexas, € meio arriscado, por
gue encontramos bichos no meio da estrada, as pontes ficam
estragadas nessa época de chuva e também é muito cansativo ir pra
Catanduva, onde tem sala anexa, a noite, e voltar, quase todos os
dias. (Natureza, professora iniciante da escola do Campo -
Entrevista, 2016).

As questbes estruturais ndo afetam apenas os professores e o0s alunos, a
gestdo escolar também vivencia esses problemas, pois a escola dispde de um
coordenador pedagdgico para atender aos professores da sede e um outro
coordenador de salas anexas, que tem que se deslocar por conta prépria para
atender todos os professores das demais salas da escola. Muitos problemas que
poderiam ser resolvidos rapidamente, na Escola do Campo demoram mais, pois as
condicbes atrasam muitos assuntos burocraticos, principalmente aqueles que
requerem conexao com internet, sinal de telefones méveis, entre outros.

Garske (2012) afirma:

Cabe aqui salientar que o descaso sofrido pela escola do meio rural
ndo reside tdo somente na cultura que é por ela transmitida. Ele esta
estampado nas condicbes de trabalho, que vdo desde a
precariedade apresentada na estrutura fisica, até a organizacao das
classes em forma multisseriadas, a distancia que separa os alunos
da escola a falta sisteméatica de material pedagogico, a politica de
formacdo do professor que ndo apresenta nenhum vinculo, sequer,
com o cotidiano da propria escola, o salario irrisério pago ao
professor, enfim, ha uma desvalorizacdo total da escola no meio
rural. (GARSKE, 2012, p. 20).
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As palavras de Garske (2012) confirmam o que foi dito pelos sujeitos da
pesquisa através de suas narrativas, a questdo da desvalorizagdo na Escola do
Campo é algo muito forte. A este respeito, lembrei-me de um caso que ocorreu
durante meu primeiro ano como professor, de um motorista de uma empresa
terceirizada que transportava os alunos para a Escola do Campo e que tentava
convencer os alunos a irem estudar na escola da cidade, questionando a qualidade
do ensino e dos profissionais da escola. Se isso acontecesse, ele teria mais alunos
para transportar e, consequentemente, receberia mais dinheiro da prefeitura.

Essa desvalorizacéo € corriqueira na Escola do Campo, e 0 mais intrigante é
que, em grande parte, esse movimento se inicia por pessoas que estao diretamente
ligados a Educacéo, como professores e diretores das escolas urbanas.

Os sujeitos da pesquisa tém consciéncia de que ha uma desvalorizacdo por
parte dos governantes e que ha politicas para a Educacdo do Campo, mas que nao
sdo aplicadas, isto é, existem apenas no papel. Garske (2012) traz contribuicbes
sobre essa ndo aplicacdo das politicas publicas na Educacdo do Campo, quando

afirma:

H& de se considerar, no entanto, que, ainda hoje, em pleno inicio do
século XXI, as politicas educacionais implementadas no meio rural,
no contexto brasileiro, ndo apresentam diferencas significativas das
gue sdo as pensadas e construidas para o meio urbano, sem que se
faca qualquer tipo de adaptacdo as especificidades deste meio.
Ademais, nédo se percebe nos 6rgdos educacionais da administragao
central, tanto no ambito da Unido, como dos Estados e municipios,
gualquer tipo de preocupacdo de se construir uma proposta
educativa especifica para este setor, embora, no ambito do discurso,
0 papel da escola seja 0 de atender as necessidades educacionais
dos alunos. (GARSKE,20012, p.19).

Como vimos, a Escola do Campo enfrenta diversos problemas estruturais e
pedagodgicos, comprovados e reforcados pelas narrativas dos professores, de modo

bem claro, sempre pactuando com os tedricos do tema.

5.2 A formagéo continuada: O projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC

Neste tdpico, apresento as analises das narrativas dos professores a respeito
de sua formacdo continuada, cujo espa¢o conquistaram junto a Universidade

Federal de Mato Grosso.
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A formacéo continuada do projeto desenvolvido pelo PPGEdu/UFMT junto ao
OBEDUC nos ultimos anos (2015/2016) proporcionou uma média de 15 formacdes,
ressaltando que os periodos de recesso e férias escolares séo respeitados também
pelo grupo.

Os temas trabalhados, como ja registramos, partem de uma agenda definida
pelos professores iniciantes que participam da formacdo. Para tanto, no inicio do
ano ha uma reunido para a selecdo dos temas, que sdo colocados conforme a
ordem das necessidades dos professores. A agenda ndo € rigida posto que, a
medida em que uma nova necessidade ndo registrada aparece, ela é introduzida na
formacdo e, posteriormente, retoma-se a agenda inicial, sempre questionando se
esta ainda permanece como proposta de formacéo.

O quadro 6 traz a listagem dos temas que foram discutidos no ano de 2015.
Cada encontro tem uma carga horaria de trés horas, exceto as formacdes que séo
realizadas nas escolas do Campo, que duram o dia todo, pelos seguintes motivos:
sdo sempre 0s momentos de encerramento anual; por conta da visita as varias salas
anexas; pela distancia a ser percorrida. Em vista disso, estes encontros se tornam
ocasides muito ricas em trocas de experiéncias e aprendizagem por parte daqueles

que ndo conhecem a realidade do Campo.

Quadro 6 — Temas e carga horaria das formac6es do ano de 2015

Temas das formagdes Car’g.a
horéria
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil 3 horas
Sexualidade na infancia 3 horas
Avaliagéo da aprendizagem 3 horas
Violéncia contra o professor na escola 3 horas
O Documento Patria Educadora: a qualificacdo do ensino basico como obra 3 horas
de construcao nacional
Minicurso: Uso das midias digitais 20 horas
Seminérios, apresentacao de atividades pelos professores iniciantes 8 horas
Os indices de avaliacdo do rendimento das escolas no INEP — descritores e 3 horas
proficiéncia
Aprendizagens sobre curriculo e préaticas na escola do Campo 3 horas
Visita as escolas do Campo 9 horas
Total 58 horas

Fonte: Elaborado pelo autor.



100

Os temas trabalhados no ano de 2015 foram de grande relevancia para 0s
professores participantes. O tema “O uso das midias digitais”, precisou ter sua carga
horaria estendida e se tornou um minicurso e a formacao sobre “Sexualidade na
infancia” se destacou tanto que o formador foi convidado a fazer visitas em varias
escolas para aprofundar o tema com os demais profissionais a elas vinculados.

Um dado importante é que a formacdo também é desenvolvida em outro dia
com os graduandos e com os professores experientes. Assim sendo, a formacao
continuada no OBEDUC se da semanalmente, envolvendo os diferentes segmentos
que participam do projeto. Os professores que acompanham as atividades dos
iniciantes e atuam como apoio as suas dificuldades na escola, denominados, no
Projeto, como professores experientes, também recebem formacdo em uma terca-
feira, que ndo é o encontro coletivo. No caso da presente pesquisa, o foco é com os
professores iniciantes da escola do Campo.

A Fotografia 7 traz duas imagens dos encontros de formacéo realizados no
ano de 2015. Notamos que os encontros foram realizados em lugares diferentes e
isso € uma das caracteristicas do projeto: tivemos encontros na UFMT, no

CEFAPRO, e nas escolas participantes.

Fotografia 7 — Encontros de formacdo do ano de 2015

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.

Para o ano de 2016, novamente houve 0 mesmo procedimento no inicio do
ano letivo, com a coordenadora anotando os temas indicados para a agenda.
A fotografia 8 traz a professora Simone Albuquerque da Rocha, coordenadora

do Projeto, no primeiro encontro do ano, no momento em que registrava as
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solicitacdes dos professores na lousa para a organizacdo da formacao continuada a

ser oferecida ao longo do semestre letivo.

Fotografia 8 — Agenda dos encontros de 2016 apontada pelos
participantes do OBEDUC/UFMT

Fonte: Acernvo pessoal do pesquisador.

Também em 2016 ndo houve rigidez quanto aos temas definidos na primeira
reunido e as datas agendadas, uma vez que, conforme os professores véao
apresentando suas necessidades, requerendo novos temas, as alteracdes vao

acontecendo, sempre no intuito de atendé-los

Quadro 7 — Temas e carga horaria das formac6es do ano de 2016

Temas das formagdes Car’g.a
horaria
Retrospectiva da formacéo ocorrida em 2015 e levantamento dos temas a | 3 horas
serem trabalhados durante o ano
Base Nacional Comum Curricular 3 horas
Psicologia escolar-dificuldades de aprendizagem 3 horas
Constituicdo da identidade docente 6 horas
Dimenso0es didaticas da linguagem musical 3 horas
A construgéo da escrita e leitura: desafios das turmas de alfabetizacdo 3 horas
Descritores de aprendizagem 3 horas
Relatério de avaliacao 3 horas
Educacdo inclusiva 3 horas
Contexto politico atual 3 horas
Problemas de aprendizagem escolar 3 horas
Visita as escolas do Campo 9 horas
Total 42 horas

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Merece destaque, nas formacgdes ocorridas no ano de 2016, a emergéncia de
temas bastante atuais, que ndo estavam previstos no cronograma, mas, diante de
sua importancia, foram solicitados pelos professores iniciantes, no decorrer do ano:

a “Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ” e o “Contexto politico atual’, que
foram mediados pelas Profas. Dras. Erika Virgiio Rodrigues da Cunha e Ivanete
Rodrigues dos Santos, respectivamente. A fotografia 9 traz um dos encontros de

formacao realizados no ano de 2016.

Fotografia 9 — Encontros de formacéo do ano de 2016

Fonte: Aceno pessoal do pesquisador.

No ano de 2016 foram, ao todo, 14 encontros de formagao, que seguiram a
mesma linha do ano anterior. Entretanto, houve um diferencial, que foi a realizacao
do Seminario OBEDUC 2016, em parceria com o Departamento de Pedagogia da
UFMT/CUR, contando o evento com dois dias de atividades e com a participacédo de
varios pesquisadores locais e de outras instituicdbes. Esse evento foi aberto ao
publico e teve ampla presenca de professores, que puderam assistir e dialogar com
pesquisadores também de outras regides do Brasil e até de fora do pais, que foi o
caso da Profa. Maria Teresa Jacinto Sarmento Pereira, da Universidade do Minho,
em Portugal, que veio ao Brasil exclusivamente para o evento. A fotografia 10
mostra 0 momento em que a professora Maria Teresa Jacinto Sarmento Pereira,
juntamente com a professora Simone Albuquerque da Rocha, fez o langcamento do

livro “Juntos... pela crianga na creche”, do qual € coordenadora.
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Fotografia 10 — Professora Maria Teresa Jacinto Sarmento Pereira no
seminario do projeto PPGEduW/UFMT/OBEDUC

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador.

Além de receber pesquisadores vindos de diferentes localidades, o seminario
deu espaco para os professores iniciantes, que compartilharam as experiéncias,
vivéncias e dilemas que enfrentam na pratica docente. Professores que foram
bolsistas na graduacdo também tiveram seu espaco nas apresentacdes do
seminario. Foi, portanto, um evento em que todos 0s segmentos que participam do
Projeto foram ouvidos em suas experiéncias de formacdo — os graduandos, sobre
seus Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs); os professores experientes, sobre
sua atuacdo no acompanhamento aos iniciantes; os mestrandos, com suas
pesquisas; os professores do Campo, a respeito de sua trajetéria de vida e de
formacdo no OBEDUC/UFMT e os demais professores iniciantes.

NOs, mestrandos, professores iniciantes e professores do Campo, tivemos o
NoSsO espaco para socializar as pesquisas em andamento e também os trabalhos
gque foram apresentados em eventos locais, regionais, nacionais e até internacionais.
Tal exposicdo foi feita tanto de forma expositiva, na mesa, como também na forma
de posteres, 45 ao todo, referentes a trabalhos aprovados e apresentados em
eventos durante os trés anos de Projeto.

A fotografia 11 mostra algumas professoras durante as apresentagdes do
Seminario OBEDUC 2016.
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Fotografia 11 — Apresentacdo de professoras no Seminario OBEDUC
2016

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador

O sucesso deste evento comprova a relevancia do Projeto de formacéo, que
retomou normalmente as atividades apés o encerramento do mesmo.

Assim, a coleta de dados prosseguiu nos locais onde se desenvolveram as
reunides, e consistiu em entrevistas com 0s sujeitos, logo apdés as formagoes,
guando estes foram questionados acerca do tema de cada formacédo, procurando
compreender de que modo a abordagem dada na reunido poderia influenciar na
pratica docente dos sujeitos.

Coletei, também, os memoriais de formacgéao junto & coordenadora do Projeto,
0S quais sao escritos por todos os participantes e entregues a coordenacgao,
semestralmente. Como informado anteriormente, os dados contém identificacéo
ficticia, de forma a proteger a identidade dos sujeitos.

A formagédo continuada € reconhecida pelos educadores como necesséaria a
atuacdo docente, um recurso para melhorar a pratica docente e a formacao
profissional em diversos aspectos.

Em se tratando do Mato Grosso, ndo ha uma formacdo especifica para os
professores do Campo, de um modo geral, que seja ofertada pela rede estadual de
ensino, o que se tem, por parte dos CEFAPROSs, sdo formacfes pontuais sobre
temas diversos, com todos os professores, sendo iniciantes ou ndo. Os professores

do Campo tém consciéncia de que a formacdo continuada é de fundamental
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importdncia para que possam aprimorar sua pratica docente e contribuir, cada vez
mais, com o desenvolvimento dos povos do Campo.

Nesse sentido, buscaram, entdo, a formacdo na Universidade Federal de
Mato Grosso, Campus de Rondondpolis, mesmo que para participar das formacdes
tenham que pagar pela viagem, de cerca de 160 km de percurso, enfrentando as
dificuldades e o cansaco. Apesar dos percalgos, acreditam ser importante estar em
contato tanto com a universidade como com 0S outros colegas iniciantes, em
encontros onde podem partilhar as dificuldades no inicio da profissdo, as
experiéncias vividas.

Eles vém em busca da UFMT para este trabalho, encontrando o projeto
PPGEduW/UFMT/OBEDUC, ao qual foram incluidos. Nessa formacao, ja descrita na
pesquisa, detalhadamente, os professores definem sobre suas necessidades e
frequentam assiduamente as reunides. Pode-se afirmar que os professores do
Campo mantém maior nivel de assiduidade na formacdo. A seguir, apresento 0s
dados sobre a formacdo coletiva, oriundos dos memoriais escritos pelos
professores.

Sobre isso, o professor do Campo, Indignacédo, salienta:

A participagé@o no projeto da PPGEdu/UFMT/OBEDUC tem sido algo
muito importante na minha prética cotidiana, pois esta me ajudando a
romper obstaculos que minha formacédo inicial ndo contemplou,
existe uma grande diferenca em atuar na educacdo do Campo,
comparando as escolas urbanas, este projeto tem me ajudado a me
adaptar melhor a esta realidade e faz com que eu possa
desempenhar melhor o meu papel docente. (Indignag&o, professor
iniciante da escola do Campo - Entrevista, 2016).

Reforcando a importancia da formacdo continuada para professores iniciantes
da educacdo do Campo, ressalto e falo do lugar de onde vivo e busco a formacgéo, e
investigo 0s sujeitos da pesquisa, no ambito do projeto PPGEdWUFMT/OBEDUC
que, apesar de ndo ser um projeto especifico de formacdo continuada para a
educacdo do Campo, vem desempenhando um papel de grande importancia na
formacdo continuada destes professores, uma vez que lhes permite decidir o tema
das reunides, fazendo com que as angustias, dilemas e desafios ja citados, possam
ser minimizados. A professora denominada Liberdade também traz seu
posicionamento relativo as formacdes que vem recebendo no
PPGEdu/OBEDUC/UFMT, ao afirmar:
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Como vém ocorrendo, as formagdes estdo contribuindo muito para
mim, enquanto professora iniciante, e ja estou desenvolvendo varias
atividades para meus alunos sobre as midias. E pretendo ir mais
além, porque temos disponivel o portal do professor, que € uma
janela importantissima para nos. O projeto OBEDUC, para mim, foi e
esta sendo muito proveitoso e estou aprendendo muito, se ndo fosse
esse projeto, nés, do Campo, jamais estariamos nessa formacao,
sinto que fomos lembrados pelo menos uma vez. Agradeco a
professora do Campo, Suely, que concluiu 0 mestrado na UFMT e se
lembrou de nés, seus colegas do Campo, quando pediu a sua
orientadora, professora Simone, para nos aceitar no Projeto e ela
consentiu isso. E esta formacgado estd mudando a maneira de como
trabalharmos na sala de aula. Esse Projeto veio ao encontro da
minha carreira, como iniciante, vi que era e € possivel aprender a
trabalhar o processo do professor iniciante e experiente, ainda é
muito pouco. Deveria melhorar a sua atuacéo fazendo uma avaliacéo
e perguntando para 0s iniciantes o que esta bom e o que precisa
melhorar. (Liberdade, professora iniciante da escola do Campo -
Memorial de formagéo, 2015).

A professora Liberdade, em seu memorial de formagdo, relata que a
participacdo no Projeto influencia positivamente na sua pratica docente em sala de
aula. Ela ainda destaca alguns temas que mais lhe chamaram atengdo durante as

formacdes, em especial, sobre 0 minicurso sobre as midias digitais:

Na formacéo sobre as Midias, para mim, abriu-se um novo horizonte,
uma perspectiva de como posso ir mais além na sala de aula e assim
propor para meus alunos a ensina-los sobre essas tecnologias e
trabalharmos juntos de forma a inovar cada vez mais. (Liberdade,
professora iniciante da escola do Campo - Memorial de formacéo,
2015).

Ainda sobre a participacao do o projeto PPGEdw/UFMT/OBEDUC, o professor

Indignacéo reflete:

As formacgdes recebidas no projeto OBEDUC sao uma oportunidade
de adquirir novos conhecimentos e melhorar aquilo que aprendi na
graduacdo. Aprender melhor para ensinar melhor. O Projeto nos
oferece formas de experimentar novas técnicas para tornar o
processo de ensino e aprendizagem mais atraente para os alunos.
No OBEDUC aprendemos a enfrentar os problemas praticos,
aprofundar o conhecimento tedrico e a busca por respostas para
algumas situagdes que vivenciamos na pratica. Eu, como professor
iniciante, enfrentei e ainda enfrento muitas dificuldades para
desenvolver uma pratica educativa que atenda as necessidades dos
povos do Campo, onde cada aluno tem suas caracteristicas. O
Projeto também nos mantém atualizados sobre novas metodologias
de ensino e desenvolver praticas pedagodgicas mais eficientes. As
formagdes que venho recebendo pelo projeto UFMT/OBEDUC estéo
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sendo de extrema importancia para o inicio da minha carreira, me
ajudando a superar limites e barreiras. (Indignagdo, professor
iniciante da escola do Campo - Memorial de formacgéo, 2015).

Em relacdo ao fato de os professores do Campo participarem dessa

formacao, Sustentabilidade avalia:

[...] J& que o sistema de ensino ndo oferece conteudos e temas
voltados para a educacdo do Campo, esta realizada pelo projeto da
UFMT do OBEDUC, que estamos participando, creio que de modo
geral tem contribuido de maneira significativa na nossa pratica diaria
de sala de aula, além dessa contribuicdo, ainda tem tido um olhar
especial em relacdo a Educacdo do Campo, e tem buscado
compreender e contribuir com as nossas especificidades e
diversidades. (Sustentabilidade, professora iniciante da escola do
Campo - Memorial de formacao, 2015).

Os professores, durante as entrevistas, também trouxeram a tona de que
maneira as formacoes refletiram na sua pratica. A professora Natureza traz, em suas
narrativas, as percepcdes sobre a formagdo recebida no projeto
PPGEdWUFMT/OBEDUC, ao afirmar:

Foram muito boas, mas esse ano (2016), ndo pude participar de
todas, por que tinha aula nos dias de alguns encontros, mas
contribuiram muito para que eu pudesse melhorar como professora,
0 problema para n6s aqui do Campo € a distancia, as vezes
atravessamos a cidade de Rondondpolis depois de um dia cansativo.
Um exemplo de formacdo que mais mexeu comigo foi sobre as
dificuldades de aprendizagem, pois depois da formacdo pude
observar e entender melhor as dificuldades apresentadas por alguns
alunos. (Natureza, professora iniciante da escola do Campo -
Memorial de formacdao, 2015).

7

Nas palavras da professora Natureza, € notdria a importancia que o0s
professores do Campo dado a formacdo dada pelo Projeto. Vale destacar,
igualmente, que h& criticas ou empecilhos que sao superados pela necessidade e
interesse em participar das formacgdes, isso fica bem nitido no momento que a
professora fala da longa distancia percorrida para participar das formac¢dées. Como
informamos anteriormente, os professores do Campo que se deslocam de Sao José
do Povo para Rondonopolis, ao voltar, chegam a suas residéncias por volta de
00hOOmin horas, para acordar antes de o dia amanhecer e cumprir os afazeres dos

sitios, no caso daqueles que moram na zona rural.
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A professora Lua também destaca a formacdo mais significativa e que

impactou diretamente nas suas aulas:

As formacbes que participei foram muito boas, me ajudaram
bastante, principalmente a questdo da politica, serviu para entender
melhor como funciona essa questédo, para que eu possa também
conscientizar mais os alunos. Com esta formagao pude abrir mais
debates em minhas aulas com a participagéo dos alunos, coisa que
antes eu ndo tinha confianca para fazer porque ndo tinha muita
informacdo sobre o assunto. (Lua, professora iniciante da escola do
Campo - Entrevista, 2015).

Cada sujeito aponta uma formacdo que mais influéncia causou, isso devido a
area de atuacdo de cada um deles. A professora Sol destaca que a formacao que
mais refletiu em sua préatica docente foi 0 encontro que tratou sobre a construgédo
dos relatérios de avaliacdo, pois ela trabalha com turmas de EJA, cuja forma de

avaliacdo € através dos relatorios. Assim, ela pondera:

Participei pouco das formagdes durante o ano, por conta de ter aula
em sala anexa em alguns dias das reunibes, mas das poucas que
participei foi muito bom, pois cada encontro € uma aula e assim eu
consigo superar algumas dificuldades, um exemplo foi sobre os
relatorios, que, depois da reunido, encontrei muitas falhas, e corrigi a
minha forma de escrever os relatérios dos alunos. (Sol, professora
iniciante da escola do Campo - Entrevista, 2015).

Todas as formacdes nos tocam de alguma maneira, na nossa pratica na sala
de aula sempre lembramos daquilo que foi discutido nos encontros de formacao, o
que potencializa a importancia desse espacgo para os professores iniciantes, como
as narrativas dos sujeitos confirmam.

O ultimo encontro de formacédo de cada ano € reservado para uma visita nas
duas Escolas do Campo que participam do Projeto, € um momento de podermos
compartilhar a nossa experiéncia, de mostrar um pouco de nossa realidade aos
nossos companheiros de grupo e de profissdo. Logo, essa visita se constitui como
algo muito marcante para os professores e estudantes que viajam da cidade para
nos visitar, como evidenciam as conversas mantidas em um grupo de WhatsApp®,
(aplicativo de mensagens instantaneas para Smartphones) do qual fazem parte os
membros do projeto OBEDUC. Conta-se também, com o recurso de Screenshoots

palavra da lingua inglesa que significa “captura de tela”. Consiste na acado de

6 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsApp Acesso em: 27 de Agosto de 2017.
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registrar, através de uma “fotografia instantdnea”, uma imagem presente na tela de
um computador, celular ou outro dispositivo eletrdnico (Maiores informacdes, pode-

se acessar o site a seguir: https://www.significados.com.br/screenshot/).

A figura 5 expbe trechos dessas conversas, capturados da tela do aparelho

celular do pesquisador.

Figura 5 — Screenshoots das conversas no grupo WhatsApp
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Elaine, Ellen, Erika Cristine, Li: < R Obeduc
& Elaine Ellen, Er
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cada ponte ultrapassada um
obstaculo vencido um
suspiro de alivio quantas
emogdes em um dia sé. E sé
entendemos o outro quando
sentimos na pele o que ele
sente o
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+55 66 9634-3308
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voltei revigorada, pois
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©

Visita as escolas do campo....um dia de muita

aprendizagem sobre 0 nosso trabalho.
Recordei-me de uma aula que tivemos com 0
professor Jodo Graeff... uma riqueza!

Fonte: acernvo pessoal do pesquisador.

Os dialogos registrados na figura 5 revelam a emoc¢ao e o entusiasmo que
tomaram conta dos participantes do Projeto, apds a visita nas Escolas do Campo,
gue marca o0 encerramento das atividades de 2016.

Diante de tudo que temos visto e vivido, minha pesquisa aponta que 0sS
professores iniciantes da Escola do Campo, mesmo imersos em diversas
dificuldades estruturais e pedagdgicas, buscam sempre por melhorias em sua
pratica, como é o caso relatado pela professora Sustentabilidade: uma vez que a
rede estadual de educacdo do estado de Mato Grosso nao dispde de uma formacao
continuada especffica, que atenda as necessidades destes professores em inicio de
carreira, eles buscam essa formacédo através do projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC,
no qual ttm a oportunidade de indicar livremente os temas a serem estudados e

todo o percurso das formagoes.
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A formacdo continuada se consolida, por conseguinte, como uma
aprendizagem necessaria e imprescindivel para os professores iniciantes da escola
do Campo e possibilita, a este profissional, saberes especificos e a busca de
alternativas que aprimorem constantemente sua pratica docente.

A respeito da importancia da formacdo continuada na pratica docente,

Imbernén (2002) ressalta que ela

[...] assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participagao, reflexdo e formulacéo
para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudancga e a incerteza. (IMBERNON, 2002, p. 15).

Os professores engajados na Educagdo do Campo procuram, continuamente,
uma formacgdo vinculada a sua realidade, buscam por algo que fale ao seu espirito,
algo que lhes afete, que possa ser vivido e incorporado as suas praticas cotidianas.
Para tanto, necessitam e reivindicam, junto aos sistemas de ensino, por uma
formacao voltada ao seu ambiente de trabalho.

De maior necessidade é a formacao ao professor iniciante, tendo em vista
gue na rede estadual em Mato Grosso, a politica publica existente ainda nao
contempla também aos iniciantes, sejam eles da cidade ou do campo, conforme
aponta Mendes Solange Lemes da Silva (2014).

Assim sendo, a formacédo do professor do Campo fica restrita as discussdes
na escola ou quando h4 um projeto que os inclui, como este do Observatério da
Educacéo desenvolvido na UFMT.

No que tange ao Projeto, € pertinente salientar a participacdo dos iniciantes
na direcdo e indicacdo dos temas a serem estudados, sempre voltados ao
atendimento de suas necessidades, realidades e condi¢gbes, pois, a cada novo
interesse ou demanda surgida na escola, o planejamento acerca dos temas das
reunibes quinzenais é definido e reordenado por todos os participantes, sem a
rigidez de um calendario estatico e sem a imposicdo de nenhum membro.

Portanto, sendo iniciantes ou ndo, no que se refere a construcdo de
conhecimento, o0s professores devem desenvolver sua formacdo como um
continuum sempre em movimento e atualizagéo.

A formacdo continuada para professores iniciantes da educacdo do Campo é

de fundamental importancia, para que este novo profissional possa ter uma pratica
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cada vez mais significativa, inovadora, que ndo cause transtornos quanto a sua
propria imagem e a aprendizagem dos alunos.

Sendo assim, € inegavel que a formacdo ao professor iniciante €
importantissima, pois permite lidar com os impactos provocados pelo divorcio entre a
graduacdo e a realidade, relativizando-os, e, consequentemente, tornando-se mais

preparado para exercer sua pratica de maneira satisfatéria.
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6 AINDA ALGUMAS CONSIDERACOES

A escrita deste Ultimo capitulo da dissertacdo é também um processo de
retomada, de volta ao tempo e de reflexdo. S&o dois anos de estudos resumidos em
alguns paragrafos e a sensacdo que fica € de que poderia ter feito mais e, junto a
isso, a de impoténcia diante da situacdo em que me encontro. Ingressei na pos-
graduacdo e o choque que tive nas primeiras semanas de aula, no inicio de 2015,
como egresso da Biologia e intimado a ler muito sobre educacdo-formacédo de
professores, me senti qual o iniciante, em crise.

Posso falar que amadureci muito, cresci demais nesse tempo todo, contudo,
ndo posso falar em missdo cumprida, pois € algo que ndo cabe a quem trabalha na
Educacéao, principalmente na Educacdo do Campo. Mas posso afirmar que fiz o
melhor que pude, de acordo com minhas condi¢cdes de estudante e professor do
Campo, em cada momento e em cada etapa deste mestrado.

Como professor iniciante e atuante na escola do Campo, corroboro com a
literatura existente, ao afirmar que o professor iniciante enfrenta diversos problemas
na sua transicdo da graduacdo a sala de aula. Entre os recém-graduados, como eu
e 0S sujeitos da pesquisa, ha quase um consenso de que a formacéo inicial ainda se
distancia de muitas situacbes que enfrentamos quando j& estamos na pratica
docente, situacoes estas que ganham um fator adicional quando se trata de
educacdo do Campo, das escolas do Campo, por conta das questdes estruturais,
como as salas com turmas multisseriadas, as adversidades que permeiam o
deslocamento, entre outros agravantes. Somem-se a isso as condi¢cdes pedagdgicas
para o desempenho de uma funcdo que requer uma formacdo especifica para a
docéncia no Campo.

Eu me situo neste universo em que vivem 0s sujeitos, uma vez que resido na
cidade e trabalho na escola do Campo, e também porque, em meu primeiro ano de
docéncia, em 2014, passei por diversas dificuldades, desafios e desanimos, o0s
quais, ao analisar as narrativas e entrevistas dos sujeitos, me colocaram frente ao
espelho, em cada um dos casos, pois eles refletiam a minha historia.

Ao ingressar no mestrado, me dedico a pesquisar aquilo que me toca, a
vivéncia e a nova experiéncia de professor iniciante. Assim, em cada sujeito me

vejo, e, ao mesmo tempo, reflito sobre como fui me constituindo professor.
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Estar no mestrado tem me auxiliado muito na compreensao do que atravesso
na docéncia inicial, e de qudo desamparado, desassistido pelas politicas publicas
educacionais e pela gestdo da escola é o inicio da carreira docente. Nos estudos e
teorias da pdés-graduacdo fui compreendendo esse processo e 0s impactos vao
sendo refletidos a partir dos referenciais tedricos e, assim, minimizados de acordo
com a formacéo e as discussdes que vamos estabelecendo no curso.

Assim, a pesquisa, me instigou a ouvir meus pares, para saber que
dificuldades e que trajetdrias os marcam nesta fase inicial da carreira na escola do
Campo, ausentes de tal formacdo em nivel de stricto sensu, mas contando com a
formacdo do PPGEduW/UFMT/OBEDUC, principalmente o jovem professor, uma vez
gue esta vivendo as mesmas angustias e tensdes que eu vivenciei em meu inicio de
carreira.

Esta pesquisa propds, como objetivo geral, investigar como os professores
iniciantes do Campo se manifestam, percebem e atribuem significados a formacéao
continuada voltada para suas necessidades. Tendo chegado até aqui, passando
pela coleta de dados junto aos sujeitos, posso concluir que os objetivos foram
alcancados.

Embora o estudo sobre a educacdo do Campo, no Brasil, venha aumentando
aos poucos, nos ultimos anos, o que foi percebido no levantamento das pesquisas
académicas existentes, este ainda é um tema a ser mais explorado.

As escolas do Campo também sofrem, ainda, com a falta de politicas que de
fato possam ser aplicadas aos povos do Campo e ndo se limitem apenas ao espaco
geografico. Nesse cenario, 0s movimentos sociais se mostram de grande
importancia na educacdo do Campo, principalmente o MST, que exerce uma grande
influéncia sobre escolas do Campo, como é o caso da escola l6cus desta pesquisa,
em que o movimento se fez fundamental desde quando a comunidade ainda ndo
passava de um acampamento.

A formacéo de professores para a atuacao nas escolas do Campo € um fator
que merece destaque, pois ha quase auséncia total de cursos de formacdo de
professores especificamente para a atuacdo nas escolas do Campo.

As escolas do Campo também séo confrontadas pelas questdes estruturais, o
gue ndo é diferente com esta escola locus investigada, pois ainda trabalhamos com

salas multisseriadas e salas anexas nas quais as condicdes sdo péssimas, havendo
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turmas em salas improvisadas em currais, areas de servico da casa de professores,
entre outros.

A insercao profissional na educacdo do Campo, por um professor iniciante,
pode acarretar muitos problemas a este jovem profissional. Este periodo tém um
papel de grande importancia na docéncia, pois todos os embates enfrentados pelos
iniciantes ganham, de certa forma, alguns agravantes, quando tratamos de
professores iniciantes da educacédo do Campo.

A educacdo do Campo e as escolas do Campo apresentam problemas
estruturais e de implementacdo de politicas publicas que podem aumentar essa
gama de situacbes desafiadoras postas a estes profissionais. Viver isso
simultaneamente a pesquisa foi algo fundante na minha formacdo docente, pois
pude analisar com maior profundidade e a partir de tedricos 0 meu inicio de
docéncia. Assim, nesta fase, a pesquisa foi de extrema relevancia para minha
formagéo e profissao docente.

Para o desenvolvimento da pesquisa, adotei o0 método (auto)biografico |,
porgue tem uma caracteristica muito peculiar, ja que ele permite que o pesquisador
se aproprie de narrativas de si, autobiografando os trechos de sua escrita ao mesmo
tempo em que pesquisa. Os instrumentos selecionados para a investigacdo, como
as narrativas das entrevistas e dos memoriais, apresentadas pelos sujeitos da
pesquisa, me fizeram rememorar muitas situacdes que vivenciei e vivencio no meu
recente inicio de carreira na educacgdo do Campo.

De fato, essa fase da carreira docente reserva muitos desafios e situacdes
gque marcam e determinam, em muitos casos, 0 rumo da carreira do jovem
profissional. Recordo-me do meu inicio no Campo, quando me sentia um estranho,
como se tivesse invadido a casa de alguém. Naquela ocasido, se tivesse participado
de programas e projetos de formacdo voltados para a Educacdo do Campo, talvez
esses percalcos tivessem sido superados mais rapidamente.

Muitas situacBes que ganharam vida nas narrativas dos sujeitos da pesquisa,
fizeram com que me visse diante de um espelho, pois vivenciei grande parte das
experiéncias relatadas por eles. Trabalhar em uma escola do Campo requer nao
somente o0s conhecimentos especificos da éarea, requer que tenhamos um
envolvimento com a comunidade de um modo mais amplo, que tenhamos
consciéncia de que nosso papel vai além dos saberes pedagdgicos, e que a ligacao

com a comunidade é um fator fundamental para trabalhar nestas escolas.
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Concebo a formacao do projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC como uma espécie
de luz no fim do tlnel para os professores iniciantes de todas as escolas que dele
participam, pois este contribui de forma muito significante para o desenvolvimento
destes jovens profissionais, que estdo desamparados por parte das politicas
publicas educacionais, principalmente os professores da rede estadual de educacao
do Estado de Mato Grosso. Uma formacdo em que eles indicam o que, como e
quando estudar, onde os participantes ndo sdo meros espectadores e participam
ativamente das escolhas e dos rumos do Projeto.

As narrativas que foram recolhidas através dos memoriais de formacéo,
redigidos pelos participantes e entregues a coordenacao do Projeto, assim como a
coleta das entrevistas realizadas para esta pesquisa, deixaram claro que a educacao
do Campo, com efeito, ainda sofre com a morosidade da implantacdo e/ou execucao
(quando estas existem) de politicas publicas que possam oferecer o minimo de
estrutura para os profissionais que trabalham nesta area. Penso, tal como todos os
professores do campo, que se elas existem, devem chegar ao Campo. Todavia, na
minha escola, ainda ndo chegaram.

Em pesquisa denominada “Praticas formativas em Mato Grosso sob o olhar
de professores iniciantes”, a autora Mendes Solange Lemes da Silva (2014) concluiu
que a Formacdo Continuada das redes estadual e municipal de ensino sao
oferecidas a todos os profissionais da escola, mas ndo ha ainda uma formacédo com
foco no professor iniciante, e muito menos com um olhar voltado ao professor do
Campo.

As narrativas dos sujeitos explicitam que eles proprios tém a consciéncia de
gue necessitam de formacdo, que precisam de mais estudos, de uma base tedrica
mais aprofundada, para que possam, ao longo do tempo, desempenharem e
desenvolverem melhor seu trabalho docente.

Outro ponto a se destacar na pesquisa foi o de que, segundo a fala dos
sujeitos da pesquisa, o0 projeto PPGEdwWUFMT/OBEDUC ¢€é de fundamental
importancia para a sua pratica docente e que algo proximo disso poderia ser feito,
em termos de politicas publicas educacionais, para que possa resultar em um
alcance amplo e abranger um nimero maior de professores iniciantes, fazendo com
gue os iniciantes, principalmente os do Campo, tivessem um inicio de carreira com

menos tensdes e menores impactos.
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Tendo em vista 0s objetivos e questbes tracados para o desenvolvimento da
pesquisa, foi possivel perceber que os professores em inicio de carreira, que estdo
atuando na escola do Campo, trazem, em suas narrativas, de forma muito critica, as
guestbes estruturais e de acesso para desenvolver a docéncia, como aspectos
essenciais a serem resgatados e apontam que a formacdo, embora nao especifica
para o Campo, oferecida pelo projeto da UFMT, tem ampliado suas percepcdes
sobre a profissdo docente.

Uma questdo que € muito marcante no Campo e se pode observar tanto nas
entrevistas quanto na convivéncia com a comunidade na coleta de dados é a
indignacdo que todos tém sobre a situagdo em que vivem e desempenham a
docéncia e a busca por melhorias. Mesmo sem muito embasamento tedrico ou
conhecimento das leis que nos amparam, mas sempre com a vontade de ter e
oferecer melhores condicbes aos alunos e a comunidade, a militAncia ainda esta
presente, demarcando fortemente a origem da escola, por meio do MST, ha algum
tempo.

As questdes tracadas para o0 desenvolvimento da pesquisa foram
contempladas de forma satisfatoria e os objetivos foram alcangcados. A pesquisa
sobre a educacdo do Campo, formacédo e professor iniciante da escola do Campo
ndo cessa neste trabalho, muito ainda ha que ser investigado, principalmente com a
finalizacdo do projeto OBEDUC este ano, em que somos tao frequentes, apesar da
distancia e da precariedade do trajeto.

Resta, entdo, perguntar: quem dara continuidade ao processo de formacao de
professores do Campo, diante das conquistas j& enunciadas pelos envolvidos?
Quem dara continuidade aos resultados que a formacdo trouxe aos sujeitos, de
forma a marcar suas praticas e o cotidiano da profissdo? Quais sdo as
possibilidades de continuar articulando escola do Campo e universidade em projetos
colaborativos em que o Campo agende sua pauta de formacéo?

Estas e outras questdes nos inquietam, pois, como pesquisador, e
parafraseando Paulo Freire (1999), me indago, nos indagamos e indago a

universidade e o sistema publico de ensino: quem tomara conta da nossa formacao?
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