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RESUMO

A pesquisa focalizou as perspectivas e os desafios que as
escolas do campo enfrentam para uma educacao de qualidade,
através de um projeto educativo em consonancia com o contexto
rural.Nosso interesse foi compreender as especificidades dessa
escola, no que diz respeito a caracterizacdo e a formacédo de seus
professores, bem como suas praticas pedagogicas, identificando
as dificuldades e alternativas vivenciadas no cotidiano escolar,
diante de politicas publicas que implementam propostas
pedagdgicas voltadas para a realidade das escolas urbanas.A
pesquisa foi desenvolvida a partir da abordagem qualitativa,
tendo como estratégias metodoldégicas analise documental,
observacdo e entrevistas semi-estruturadas, mantendo o
constante dialogo entre pesquisador e atores da pesquisa:
professores formados em magistério do nivel médio e atuantes em
duas escolas municipais rurais de ensino fundamental,
localizadas em povoados de uma cidade situada no centro-oeste
do Estado de Minas Gerais. A analise dos dados foi feita a luz da
legislacdo e literatura referentes a educacdo do campo. A partir
dos dados coletados nas duas escolas pesquisadas, os resultados
obtidos permitiram a identificacdo de alguns aspectos que
caracterizam as escolas do campo, apontando especificidades da
docéncia nessas escolas. Entre esses, (t(rés aspectos se
destacam: 1) as dificuldades impostas pela estrutura das classes
multisseriadas, que interferem no trabalho pedagdgico, mesmo
guando esse resulta de planejamentos conjuntos entre as
profissionais da escola e a Secretaria Municipal de Educacéao. 2)
a maior facilidade em lidar com os alunos do campo, que mesmo
ndo tendo acesso as facilidades da regido urbana, apresentam
grande interesse pela escola e sdao mais disciplinados do que os
alunos da cidade. 3) apesar de enfrentarem dificuldades para o
acesso as escolas e para o trabalho pedagdgico, principalmente a
falta e inadequacao de transporte, os professores demonstram
satisfacdo com o trabalho que realizam.

Palavras-chave: Educac&do do campo, formacao de professores,

pratica pedagdgica



SUMMARY

The research focused the perspectives and the challenges that the field schools face
for a quality education through an education project according to the rural contex.
Our interest was to understand the specification of this school concerning to
characterization and the development of its teachers as well as its pedagogic
routine, identifying the difficulties and alternatives presented at school daily, in the
face of public politics that implant pedagogic proposals related to the urban schools
reality. The research was developed from qualitative approach having as
methodological strategies the documental analysis, observation and semi
organized interviews keeping dialogue between researcher and research actors:
teachers graduated in high school teaching and presented in two rural municipal
schools of first degree, located in the mid-west of Minas Gerais State. The data
analysis was made according to the legislation and literature concerning to the field
education. From collected data in two researched schools the results allowed the
identification of some aspects that characterize the field schools, mentioning
particularities of these schools teaching. Three aspects are highlighted: 1) the
difficulties imposed by the structure of great variety of classes which interfere at the
pedagogical work, even when it results from joint planning between the school
professionals and Municipal Education Secretary. 2) the easiness to deal with the
field students that although they don’t have access to the facilities of the urban
region they demonstrate a great interest by the school and their discipline is better
than the ones in big cities. 3) although facing difficulties to the access to schools and
pedagogical work, specially the lack and inappropriate transport, the teachers show
up satisfaction with the work they perform.

Key words: field education, teachers development, pedagogic routine.
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1 INTRODUCAO

A preocupacdo com a realidade do campo e com as
caracteristicas da educacao rural tem motivado um numero
expressivo de trabalhos académicos e de comunicacdes em
eventos cientificos. Muitos estudos ressaltam o papel
fundamental que a educacdo rural vem desempenhando nas
relacées humanas, na fixacdo dos sujeitos no campo, nas lutas
pela posse da terra e da expansao geografica.

Segundo Calazans (1993), fazendo uma retrospectiva da

educacéo rural no Brasil, podemos constatar que

Mesmo encontrando iniciativas de educacdo rural ainda
no século XIX, é a partir dos anos 30 do século XX que
comeca a delinear-se um modelo de educacao rural
amarrado a projetos de modernizacdo do campo,
patrocinado por organismos de cooperacdo e difundido
através do sistema de assisténcia técnica e extenséo
rural. (CALAZANS, 1993, p.7).

Na trajetéria da educacao brasileira, vimos que as politicas
publicas que visam garantir o acesso a uma educacado rural
qualificada e voltada a realidade dessa populacdo sao
insuficientes. Esse fato se da porque, em toda a historia, as
politicas publicas brasileiras tém priorizado a educacdo urbana.
Por essa razao, é importante saber qual escola é oferecida a
comunidade rural, muitas vezes sacrificada e abandonada.
(CALDART, 2004).

Historicamente, a diferenca social enfatizou um modelo de
formacdo educacional dual e de caréter elitista, sustentado por
politicas educacionais com func¢des propedéuticas, para as elites,
e profissionalizantes, voltadas ao mercado de trabalho, onde s6 a
educacdo pode inserir os individuos menos favorecidos
economicamente. (ROMANELLI, 2002). Nesse sentido, Leite
(2002) destaca que:
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A educacdo tem por objetivos a formacéo intelectual e
cognitiva como elemento reprodutor do processo
estatal-liberal moderno e a capacitacdo profissional
minima direcionada as relacdes produtivo-capitalistas.
Isto resulta em hegemonia social e discriminacédo
sociocultural, perpetuando as dependéncias econdmicas
e sociais dos nao-privilegiados, discriminando e até
excluindo os trabalhadores rurais da vivencia da
cidadania.(LEITE, 2002, p.19).

A discriminacdo da populacdo rural, no que diz respeito a
escolaridade, é evidente e encontra-se registrada até mesmo nos

documentos oficiais do Ministério da Educacao,

Do ponto de vista do capital sociocultural, o nivel de
instrucdo e o acesso a educacao da populacado rural sédo
importantes indicadores da desigualdade existente entre
as zonas rural e urbana. Os dados da Pesquisa Nacional
de amostra por domicilios (Pnad) 2004, mostram que a
escolaridade média da populacdo de 15 anos ou mais
gue vive na zona rural (4 anos) corresponde a quase
metade da estimada para a populacdo urbana (7,3 anos),
ficando evidente a necessidade de acbes efetivas para a
diminuicdo dessa disparidade. Se considerarmos que o
aumento de um ano de estudo para o conjunto da
populacdo leva em torno de uma década, mantido o
padrdao histérico, a populacao rural levaria mais de 30
anos para atingir o atual nivel de escolaridade da
populacdo urbana. Isso da&a uma medida da brutal
disparidade existente entre as populacfes urbana e rural
em termos de escolaridade. (INEP/MEC, 2007, p. 14).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
dezembro de 1996, - lei 9394/96, propde a desurbanizacdo da
educacédo rural, enfatizando a necessidade de um planejamento
pedagogico contextualizado.

Assim, a organizacdo escolar devera levar em conta as
condi¢cdes climaticas, os ciclos agricolas e a natureza do trabalho
na zona rural, fatores relevantes para o contexto da educacédo do
campo. Os conteudos e a metodologia deverdao afinar-se com o0s
interesses e necessidades dos alunos do campo. (LEITE, 2002).

Estdo dadas as condicfes para que se supere 0 descaso
com as particularidades da educacao do campo construindo
alternativas realmente condizentes com as necessidades e

expectativas da populacdo do meio rural. Segundo Caldart:
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Vincular a educacdo a uma questdo social relevante
como é hoje a questdo rural, € comprometé-la, na teoria
e na pratica, com a construcdo de alternativas para a
melhoria de qualidade de vida do povo. Isto nao
representa, pois, uma preocupacdo apenas com O
imediato mas com o sujeito inserido neste contexto.
Compreender as mudancas que sdo as fontes de um
projeto possivel, de uma pedagogia que contribui para
uma educacdo do meio rural. (CALDART,1997,p.157).

Nesse sentido, o maior desafio dos responsaveis pelas
politicas publicas tem sido problematizar as diferentes
experiéncias da escola do campo e outras experiéncias que
possibilitem provocar o entendimento e a reflexdo acerca dessa
escola, dessa educacdo e desses sujeitos, submetidos a
aplicacdo de modelos educacionais que nada tém a ver com suas
necessidades nem com sua realidade, nem ao menos com seu
direito de existir sem ser idéntico aos modelos estereotipados,
impostos por politicas publicas que os negligenciam.

A implantacdo de uma escola do campo que defenda os
interesses, as motivacdes politicas, a peculiaridade cultural e a
singularidade econémica da populacdo rural pode contribuir para
a melhoria das condicbes de vida dessa populacéao.
(ARROYO,2004).

Os gestores de politicas publicas devem dar maior
importancia a educacdo do campo, formando adequadamente seus
docentes, viabilizando condicdes infra-estruturais e de
atendimento aos alunos, para que se possa sanar uma divida
social histérica que o pais tem, em relagcdo a populacédo rural.
(CALDART, CERIOLI, FERNANDES, 2004).

Arroyo (2004) afirma que ndo podemos pensar em uma
educacdo para a transformacdo dos sujeitos, consequUentemente
de sua realidade, quando privamos uma populacdo de seus
direitos e ignoramos a necessidade da existéncia de um projeto
para a escola no meio rural. Portanto, para pensarmos a vida no
campo, precisamos pensar a relagcdo campo e cidade num

contexto onde os projetos de educacdo contribuam com a
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realidade do campo. Um fato importante é reconhecermos a
necessidade da Escola no campo e do campo.

A politica tem sido de estimular cada vez mais os estudos na
cidade, buscando diminuir o numero de escolas no meio rural, sob
a alegacao de que sdo mais caras portanto tornam-se inviaveis.

Segundo Caldart (2004), um dos grandes problemas em
relacdo aos docentes €& a formacédo profissional, sem deixar de
enfatizar suas condicdes salariais e de trabalho; nem sempre
esses profissionais recebem o valor correspondente ao salario
minimo e, muito menos, o piso estabelecido pela legislacdo em
vigor. (CALDART, 2004).

Constata-se, no meio rural, o maior indice de professores
leigos, ocorrendo também uma grande caréncia de materiais
didaticos e pedagdgicos vinculados a realidade do campo.

E necessario considerar que a escola do campo tem sua
especificidade e que seu projeto pedagodgico tem que ser
formulado, em consonancia com o contexto rural.

A situacao rural no Brasil ndo deve ser entendida como uma
contingéncia ou uma circunstancia, pois deve ser encarada pelos
gestores como uma realidade que deve ser tratada no campo
educacional, com muita atencdo, tendo em vista sua
especificidade. Deve-se ter clareza do Ilugar social que a
educacdo no meio rural deve ocupar na construgcdo de um projeto
educativo, democratico, humano e equalizador. (CALDART,
CERIOLI, FERNANDES, 2004).

A escola pode ser parte importante das estratégias de
desenvolvimento rural, mas para isso precisa desenvolver
projetos educativos contextualizados, que trabalhem com a
producdo do conhecimento, a partir de questdes relevantes para
uma intervencdo social nessa realidade. A educacgédo por si s6 néo
resolve os problemas do Pais, nem promove a inclusédo social. Ela
sO sera objeto de mudanca, se for combinada com os aportes de
um conjunto de acdes politicas, econdmicas e culturais.
(CALDART, CERIOLI, FERNANDES, 2004).
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Nesse sentido CALDART, CERIOLI, FERNANDES, (2004)
afirmam, ainda, que uma grande transformacdao no ambito da
escola do campo pode ser obtida através da gestdo democratica
gue permita uma maior participacdo da populacado rural na tomada
de decisdes na escola, através de grupos de reflexdo, capazes de
pensar e repensar a realidade em que vivem, trazendo para
dentro da escola as alternativas pedagdgicas que vém sendo
produzidas fora dela; da opcao de curriculos escolares, que
incorporem as necessidades demandadas pela realidade, o que
pode contribuir para a melhoria do cotidiano escolar, bem como
para a ampliacdo do acesso e da permanéncia dos alunos. Nessa

mesma linha de pensamento, Kolling (1999) argumenta que:

Valorizar a cultura dos grupos sociais que vivem no
campo, conhecer outras expressdes culturais, produzir
uma nova cultura vinculada aos desafios do tempo
histérico em que vivem educadores e educandos e as
porcdes sociais em que estdo envolvidos, e outra
dimensdo importante de se aprofundar e que nossos
curriculos podem ajudar a romper com a postura
presenteista que domina culturalmente nossa sociedade
atual e que, inclusive se contrap6e a um dos tracos
caracteristicos da cultura camponesa, geralmente
apegada a tradic6es e a valorizagcdo do passado.
(Kolling,1999, p.06).

A escola do campo precisa de um curriculo que contemple,
necessariamente, a relagcdo com o trabalho na terra e, que
valorize a cultura dos grupos sociais que vivem nesse contexto
especifico, ja que seus sujeitos se mobilizam e produzem uma
dinamica social e cultural que precisa ser compreendida, a
educacdo e a escola também sé&o interligadas por esta dinamica.
(CALDART, CERIOLI, FERNANDES, 2004).

Nesse trabalho, adotamos a expressdo “escola do campo”

para designar a educacdo no meio, visto que:

A literatura recente sobre o tema mostra a emergéncia
do conceito de educacdo do campo, que se contrapfe a
visdo tradicional de educacao rural. A expressdo “do
campo” é utilizada para designar um espac¢co geografico
e social que possui vida em si e necessidade prépria,
como “parte do mundo e ndo aquilo que sobra além das
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cidades”. O campo € concebido enquanto espaco social
com vida, identidade ~cultural propria e préaticas
compartilhadas, socializadas por aqueles que ali vivem.
(INEP/MEC, 2007, p.07).

Essas reflexdes iniciais constituem o ponto de partida do
presente trabalho, cujo interesse é compreender as praticas
educativas vigentes em escolas do campo e as interacdes entre
educando, educador, educacdo formal, conhecimento e realidade
atual, tendo como questdes norteadoras:

e Quais sdo as especificidades da escola do campo?

e« Como se da a pratica pedagoégica de professores da escola
do campo?

e Quais as dificuldades enfrentadas pelos professores da
escola do campo e como tém sido resolvidas?

e Qual a formacao do docente que trabalha na escola do
campo e como essa formacdo interfere na sua prética
pedagdgica?

Partindo dessas questdes, a pesquisa teve como objetivo
geral: “Analisar a pratica docente na escola do campo” e como
objetivos especificos: Identificar as especificidades da escola do
campo; caracterizar a pratica pedagdgica de professores da
escola do campo; caracterizar a formacdo dos professores que
atuam na zona rural e detectar sua interferéncia na pratica
pedagdgica desses professores; identificar as dificuldades
enfrentadas pelos professores do campo e as alternativas de
solucédo encontradas.

Assim delineada, a partir dessa introducao, a pesquisa se
apresenta organizada da seguinte forma:

2 - Aportes Metodoldgicos: Descrevemos 0s aportes
metodologicos, o campo da pesquisa, as fontes documentais e
orais. Apresentamos nossos atores e seu percurso em direcdo a
docéncia. Especificamos as estratégias metodolbgicas:
preenchimento e analise de fichas para identificacdo dos atores,

analise documental, observacédo e entrevista semi-estruturada.
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3 - Profissdo docente e formacao continuada de professo res:
reflexbes tedricas: Analisamos a docéncia enquanto pratica
constituida e constituinte das vivéncias dos sujeitos que nela
atuam, fundamentado especialmente em NoOvoa (2001) e Grillo
(2001), que propdem considerar a profissdo docente e a formacao
como um ciclo que integra o fazer e a experiéncia do professor.
Para tanto, as propostas de formacdo devem partir da concepcéo
de que o professor ensina e aprende no desenvolvimento da
pratica pedagogica, devendo propiciar a reflexdo e a anédlise do
processo de ensino e aprendizagem. Neste capitulo, apontamos,
ainda, consideracdes de Contreras (2002), Enguita (1990), Hoyle
(1980), Kimball (1988) e Ramalho (2003) sobre o conceito e as
caracteristicas que definem profissdo, profissionalismo e
profissionalidade, bem como sua influéncia no entendimento da
docéncia enquanto profissdo ou semiprofissdo devido ao controle
estatal e a falta de autonomia nas decisdes sobre a execucado do
trabalho.

A partir dessas definicdes discutimos a formacé&do continuada
e o0 desenvolvimento profissional dos professores a luz dos
estudos de Garcia (1999) e No6voa (2004). No contexto atual, o
desenvolvimento profissional é percebido como componente da
melhoria e da qualidade do ensino.
4 - Profissdo docente e formacao de professores par a 0S anos
iniciais do ensino fundamental no Brasil e em Minas Gerais:
Apresentamos fatos histdricos marcantes da profissdo docente e
da formacdo de professores, no Brasil, desde a Colonizagcdo até
os dias atuais. Destacamos as mudancgas ocorridas nos cursos de
formacdo de professores, propostas pela legislacdo e
implementadas por politicas publicas. Enfatizamos a década de
1990, marcada pela corrida aos cursos de graduagcdo em
Pedagogia e Normal Superior, a partir da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96. Abordamos a

formacdo continuada e em servico como componente qualitativo
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da formacdo e atuacédo do professor, focalizando duas propostas
de Minas Gerais: o PROCAP e o Projeto Veredas.

5 — Da cidade ao campo: A trajetoria do ensino rura | no Brasil:
Analisamos a trajetdoria do ensino rural, no Brasil, a partir do
ordenamento juridico, evidenciando a inexisténcia de politicas
publicas para a educacdo do campo. Constata-se a existéncia de
propostas e projetos de cunho politico ideolégico com o objetivo
de manter e fixar a populacdo do campo no meio rural, sem no
entanto estabelecer propostas para as escolas do campo a partir
da realidade rural. Utilizamos documentos legais e a literatura
referente a educacdo no campo, especialmente Arroyo (2004),
Caldart (2004), Kolling (1999), Leite (2002), Maia (1982) como
sustentacdao tedrica.

A partir deste momento apresentamos os dados apontados
pela pesquisa, analisados a luz dos aportes tedricos, ressaltando
a importancia da narrativa dos nossos atores sobre a vida da e na
escola que, sem duavida alguma, é construida pelas pessoas que
l& trabalham, no oficio de ensinar, orientar e articular o
conhecimento a realidade vivida.

6 — Da realidade as expectativas: o que dizem as pr ofessoras
sobre a docéncia e sua formacéao, nossos atores relatam
lembrancas enquanto alunas da escola basica, a opc¢ao pelo
magistério, a trajetdria profissional, a busca pela formacéo
inicial, a expectativa em relacdo a formacdo continuada e suas
percepcdes sobre a profissdo docente, a educacao e a escola em
gue trabalham.

7 - A escola do campo e suas especificidades: As entrevistadas
discorrem sobre as semelhancas e diferencas entre a escola
urbana e as escolas do campo de Sao José da Varginha,
apontando suas percepcbes sobre o contexto educacional da
escola em que trabalham no que se refere a gestdo, aos recursos
didaticos e tecnoldgicos, a arquitetura escolar e ao espaco fisico,
bem como as dificuldades e alternativas que enfrentam, entre

elas a multisseriacdo. Neste capitulo as professoras falam sobre
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suas expectativas em relagcdo ao aperfeicoamento da escola e ao
aspecto pedagébgico e destacam as caracteristicas dos alunos e
das familias do campo, assim como o acesso deles aos recursos
tecnoldgicos e as atividades culturais.

8 — As especificidades da docéncia na escola do cam po: Nesse
capitulo destacamos que as reunifes pedagdgicas privilegiam o
trabalho coletivo, sendo o momento em que se elabora o
planejamento, ressaltando que 0s projetos, os métodos e a
atuacdo pedagdgica dos professores estdo voltadas ao
atendimento das especificidades dessa escola. Os professores
falaram sobre aprendizagem, avaliacdo e reprovacao, ressaltando
a importancia da participacdo dos pais na vida escolar.

9 — Notas finais: Relatamos nossas constatacdes sobre a pratica
docente e as perspectivas e desafios encontrados na realidade

pesquisada.
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2 APORTES METODOLOGICOS

2.1 Abordagem metodologica

O presente trabalho objetivou abordar as perspectivas e os
desafios da escola rural, aqui denominada escola do campo.
Nosso interesse reside nas especificidades dessa escola,
passando pela formacdo de seus professores, buscando
caracterizar sua pratica pedagodgica, suas dificuldades e
alternativas.

Analisamos as questdes propostas na introducdo deste
projeto, a partir da abordagem qualitativa, utilizando como
estratégias metodoldgicas analise documental, a aplicacdo de
fichas individuais, entrevistas e observacdo. Recorremos a
autores como: Ludke e André (2000), Bogdan e Biklen (1994), Gil
(1999), Trivinos (1987) e Goldenberg (2004), para maiores
esclarecimentos sobre a investigacado qualitativa, suas técnicas e
caracteristicas basicas.

Pesquisa qualitativa é a que se desenvolve em uma situacao
natural e rica em descricdo, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de uma forma complexa e contextualizada.
(LUDKE E ANDRE, 2000).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa
caracteriza-se pela coleta de dados no ambiente natural e o
proprio pesquisador deve buscar as informacdes, para que possa
compreendé-las melhor, em seu contexto.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa, segundo Bogdan
e Biklen (1994), séo:

A fonte direta de dados €& o0 ambiente natural , o
pesquisador se insere no campo, observando e recolhendo dados
em contato direto com os atores da pesquisa, no seu contexto

cotidiano.
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7

A investigacao qualitativa é descritiva, “a abordagem da
investigacao qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
idéia de que nada é trivial” (Bogdan e Biklen, 1994, p.49). A partir
de sua insercdo no campo da pesquisa, 0 pesquisador observa,
registra, examina e analisa fatos e atitudes: os gestos, as falas,
0s participantes das conversas, o modo de vestir das pessoas, a
organizacdo das salas de aula, o material didatico utilizado
constituem dados para analise da realidade pesquisada e para o
entendimento dos atores da pesquisa.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais p elo
processo do que simplesmente pelos resultados ou pr odutos,
A partir dos questionamentos que servem de eixos norteadores da
pesquisa, as estratégias qualitativas desvelam o modo como sao
produzidos os significados, 0s processos, as atitudes e as
expectativas que se traduzem nas atividades, procedimentos e
interacdes diarias.

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os
dados de forma indutiva, portanto ndo recolhem dados ou provas
gue serdo testados, objetivando confirmar ou anular hipdteses
prévias. As abstracdes e interpretacfes sao construidas a medida
em que os dados obtidos vao se agrupando e inter-relacionando
com a teoria que fundamenta a pesquisa.

O significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa, o0 interesse dos pesquisadores que utilizam a
abordagem qualitativa é saber entender, a partir do ponto de vista
dos atores da pesquisa, como eles dao sentido a suas vidas. “O
processo de conducdo da investigacao qualitativa reflete um
dialogo entre o0s investigadores e o0s atores da pesquisa”.
(BOGDAN & BIKLEN, 1994, p.51).

O pesquisador qualitativo considera a participacao do ator
como um componente essencial do seu fazer cientifico, para tanto
se apodia em utilizar métodos e técnicas que ressaltam a
participacdo da pessoa que fornece as informacdes. Nesse

sentido, a entrevista semi-estruturada e a observacao livre
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apresentam-se como instrumentos decisivos para coleta de dados
e o0 estabelecimento de didlogo entre os investigadores e o0s
atores da pesquisa. (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 47-51).

2.2 Os campos da pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas escolas do campo, da
cidade de S&do José da Varginha.

Sdo José da Varginha esta situada no centro-oeste do
estado de Minas Gerais e pelos dados coletados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) na contagem da
populacdo em 2007, possui em torno de 3.797 habitantes, dos
quais 2.071 pessoas residem na zona urbana e 1.726 pessoas na
zona rural.

Essa cidade surgiu no periodo da busca de ouro na regiéao
de Pitangui, quando o bandeirante Domingos Rodrigues do Prado,
acompanhado de outros paulistas resolveram se estabelecer nos
arredores da regiao, para evitar pagar o “quinto” imposto que era
cobrado sobre o ouro, iniciando assim a ocupacado das terras do
atual municipio.

O padre Anténio Moreira Barbosa, um dos primeiros
moradores, construiu a fazenda S&ao José do outro lado do Rio
Paraopeba, ele incentivava os exploradores que chegavam ao
local eram a formar um povoado na linda vargem que existia as
margens do Ribeirdo de Lages. Devido a sua devocado a Sao Joseé
e a linda vargem, a localidade recebeu o nome de Sdo José da
Varginha. Em 24 de outubro de 1881, a vila foi elevada a
condicdo de Distrito de Para de Minas, pela Lei n® 2842. Em 1° de
marco de 1963, o distrito foi emancipado. (ALMEIDA, 2009).

Atualmente Sao José da Varginha possui trés escolas
municipais de Ensino Fundamental: a Escola Municipal José
Moreira Duarte Filho, localizada no centro da cidade e as escolas

rurais: Escola Municipal Professor Pereira da Costa, localizada no
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povoado de Lagoa Preta e a Escola Municipal Amélia Nogueira
Duarte, localizada no povoado de Conquista.

Além dessas escolas, ha a Creche Municipal Dona Maria
Rosalia de Resende, que tem como prioridade atender as criancas
de Sao José da Varginha e Zona Rural, ministrando a Educacéo
Infantil para criancas de (0) zero a (3) trés anos de idade. Uma
unidade dessa creche funciona na Zona urbana no centro de Séo
José da Varginha e a unidade rural funciona no povoado de
Conquista, no prédio da Escola Municipal de Ensino Fundamental
D. Amélia Nogueira Duarte.

Ha ainda uma escola Estadual de Ensino Médio que segundo
dados do Ministério da Educacdo, no ano de 2007 possuia 131
alunos matriculados e 14 docentes lecionando .

Em 2007, segundo dados do Ministério da Educacao, houve
694 alunos matriculados no Ensino fundamental, dos quais 334
na escola publica estadual e 360 alunos nas escolas publicas
municipais. Destes, 125 matriculados na Educac&do Infantil da
escola publica municipal.

Duas escolas municipais rurais configuram o campo desta
pesquisa: “Escola Municipal Professor Pereira da Costa”,
localizada no povoado de Lagoa Preta, e “Escola Municipal Dona
Amélia Nogueira Duarte”, situada no povoado de Conquista,
ambos distritos de Sdo José da Varginha.

Essas escolas nos surpreenderam, pelo fato de
apresentarem condi¢cOes fisicas, materiais e humanas superiores
ao que, de modo geral, se encontra nas escolas publicas das
regides rurais brasileiras e até mesmo da periferia das grandes
cidades. Assim, encontramos duas escolas com espaco fisico e
arquitetura privilegiados, com recursos materiais e tecnoldgicos
atualizados e com professores que estdo buscando a formacao em
nivel superior. Também do ponto de vista pedagdgico, essas
escolas ndo sao tipicamente rurais, na medida em que seu
planejamento €& feito conjuntamente com as escolas da zona

urbana, sob orientacdo de duas supervisoras que atendem a
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todas as escolas da regido. Esse fato pode ser observado nas
falas das professoras entrevistadas, que afirmam reiteradamente
gue nao ha diferenca entre escola urbana e rural de Sdo José da
Varginha.

A Escola Municipal Amélia Nogueira Duarte funciona em
prédio proprio, localizado a rua das Palmeiras s/n, no povoado de
Conquista, distrito de Sao José da Varginha. Atualmente é
administrada por Rozimar Moreira Batista da Silva. Foi criada
pela Lei n® 283/99, com o objetivo de atender alunos que residem
no povoado ou nas proximidades: fazendas e sitios e seu
funcionamento é regido pelos documentos legais em vigor™.

A escola tem como filosofia “formar cidad&dos sociaveis,
capazes de aprender e ensinar, respeitando o pensamento dos
outros, responsaveis por eles e por tudo o que os rodeia,
buscando propostas para sua realidade”. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DA ESCOLA MUNICIPAL AMELIA NOGUEIRA
DUARTE, 2008, p. 05).

No ano de 2008, a escola funcionava no turno matutino, de
07:00 as 11:20 h. e atendia a aproximadamente a sessenta e
gquatro alunos, sendo 14 na creche e 50 nas seguintes
modalidades de ensino:

Fase Introdutéria, com treze alunos;

Fase I, com sete alunos;

Fase Il, com dez alunos;

Fase Ill, com sete alunos;

Fase IV? com treze alunos:

! Fundamenta-se legalmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Lei n° 9394/96, no Estatuto da Criangca e do Adolescente; e nas Resolucdes
Municipais n° 469/03 republicada em 04/02/2004 e no 521/04 de 02/02/2004; e no
Parecer n°® 1132/97.

2 Fase Introdutéria,Segundo a Resolucdo SEE/ MG 820, de 24 de Outubro de
2006. Dispbe sobre a meta da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
de alfabetizar todos os alunos do Ciclo Inicial de Alfabetizagdo; mediante a
necessidade de organizar estratégias de atendimento pedagdgico diferenciado
para os alunos cujo processo de alfabetizagcdo nao foi consolidado.

Fase |, equivale a primeira série do ensino fundamental. Fase 1l, equivale a
segunda série do ensino fundamental. Fase |Ill, equivale a terceira-série do
ensino fundamental. Fase |V, equivale a quarta-série do ensino fundamental.
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O <corpo docente era composto por sete professoras
formadas em Magistério de nivel Médio, das quais cinco estavam
cursando graduacdo em Pedagogia e Normal Superior na cidade
de Para de Minas.

A Escola Municipal Professor Pereira da Costa , localizada
no povoado de Lagoa Preta, distrito de Sdo José da Varginha,
funciona em prédio proprio, construido numa area de dois mil
metros quadrados. Atualmente é administrada por Ana Maria
Ferreira de Castro. Foi criada pelo Decreto-Lei n°® 97, com o
mesmo objetivo da Escola Municipal Amélia Nogueira Duarte:
atender alunos que residem no distrito desse municipio ou nas
suas proximidades: fazendas e sitios e seu funcionamento ¢é
regido pelos documentos legais em vigor.

A escola tem a mesma filosofia de todas as escolas
municipais de Sdo José da Varginha: “formar cidadaos sociaveis,
capazes de aprender e ensinar, respeitando o pensamento dos
outros, responsaveis por eles e por tudo o que os rodeia,
buscando propostas para sua realidade”. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DA ESCOLA MUNICIPAL PROFESSOR PEREIRA
DA COSTA, 2008, p.05).

No ano de 2008, a escola funcionava no turno matutino, de
07:30 as 11:50 h. e atendia a aproximadamente vinte e sete
alunos, nas modalidades de ensino:

4 a5 anos, com dez alunos,

Fase Introdutoria, com cinco alunos;

Fase I, com trés alunos;

Fase Il, com quatro alunos;

Fase Ill, com um aluno;

Fase IV, com quatro alunos;

O corpo docente era composto por quatro professoras
formadas em Magistério de nivel Médio, das quais uma era
formada em Pedagogia e uma estava cursando graduacdo em

Pedagogia na cidade de Para de Minas.
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A Secretaria Municipal de Educacao oferece cursos de
capacitacdo, a partir de um levantamento prévio de informacdes
e desejos dos profissionais das escolas publicas municipais.

Em nenhuma das duas escolas foi possivel constatar a
participacdo do corpo docente na construcdo do projeto politico
pedagdgico da escola, mas o mesmo apresenta, em seu texto,
mencdes a importancia de uma gestdo democratica, através da
participacdo dos professores e alunos nas decisdes referentes a
efetivacdo da proposta frente as necessidades do processo de
ensino e aprendizagem.

Segundo o Projeto Politico Pedagégico das escolas, o
processo de avaliacdo é continuo e permanente, no dia-a-dia do
aluno, observando seu crescimento, respeitando seu ritmo. Por
isso, ndo ha que se dividir o conteddo em séries e cobra-lo ao
final de cada semestre. Assim, a avaliacdo ocorre através de
verificacOes de aprendizagem, relatdrios individuais, observacbdes
de forma continua e diagndstica, com os aspectos qualitativos
sobrepondo aos quantitativos. No entanto, o projeto prevé uma
avaliacdo diagnostica, quando determina que: “lnicialmente
havera avaliacdo diagndéstica do conhecimento prévio do aluno
nos diversos conteudos, objetivando informar ao professor”.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA MUNICIPAL
AMELIA NOGUEIRA DUARTE, 2008, p.09).

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, para a
recuperacdo dos alunos que apresentarem “insuficiéncia na
retencdo dos conhecimentos”, o professor, em seu horario de
Modulo I, deverda prestar atendimento individualizado, para sanar
as dificuldades dos alunos e reaplicar o instrumento de
verificacdo de aprendizagem, visando restabelecer a auto-estima
do aluno e seu interesse pelo aprendizado. Contudo, se a
dificuldade de aprendizagem prevalecer, ocorrera intervencao

psicopedagdgica.
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2.3 As fontes da pesquisa

Foram utilizadas fontes documentais e orais. Como fontes
documentais, foram pesquisados documentos legais relativos a
formacdo de professores para o ensino fundamental, & educacéo
do campo no Brasil e na regidao pesquisada, bem como o0s

Projetos Politico Pedagodgicos das escolas.

Documentos Legais do ambito Federal :

0l1. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN- Lei
9394/96, de 20 de dezembro de 1996

02. Resolugcdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002. Diretrizes

Operacionais para a Educacédo Basica nas Escolas do Campo.

03. Parecer CNE/CEB N° 36/2001, aprovado em 04 dezembro de
2001. Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo.

04. Parecer CNE/CEB N° 23/2007, aprovado em 12 setembro de
2007. Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo.

Legislacdo educacional do Estado de Minas Gerais

01. Parecer CEE/MG n° 1137, de 12/11/97- dispde sobre a

educacédo basica, nos termos da lei 9394/96 - item V -p.58

02. Parecer CEB/MG n° 04/98, de 19/01/98- institui diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental p.112-124

03. Resolucdo CEE/MG n° 449, de 01/08/02- fixa normas para

credenciamento e recredenciamento de instituicbes escolares,
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autorizacdo para funcionamento e reconhecimento de cursos de
educacdo basica e educacdo profissional e da outras
providéncias. Art. 33 ao Art. 36. p. 15/16.

04. Documentos do MEC sobre a Educacgcédo no campo.

05. CONSTITUICAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS. Disponivel
em: <http://www.almg.gov.br/downloads/ConstituicaoEstadual.pdf>
Acesso em: PDF baixado em 08/02/2008.

Documentos Institucionais do IBGE

01. Resultados da Amostra do Censo Demografico 2000 - Malha
municipal digital do Brasil: situacdo em 2001. Rio de Janeiro:
IBGE, 2004.

02. Resultados da Amostra do Censo Demografico 2000 Fonte:
IBGE, NOTA : Informacdes de acordo com a Divisdo Territorial
vigente em 01.01.2001.

Quanto as fontes orais , foram identificados trinta e seis
atores nas trés escolas municipais da cidade de Sao José da
Varginha, sendo vinte e nove professoras, trés diretoras e duas
secretarias no quadro das escolas e uma supervisora pedagdgica
e uma psicopedagoga lotadas na Secretaria Municipal de
Educacado, para o atendimento de todas as escolas.

Desses trinta e seis, quatro ndo preencheram a ficha de
identificacdo dos atores da pesquisa. Entre os trinta e dois que
preencheram essa ficha, 16 trabalham em escolas rurais: 11
Professores, 2 Diretoras, 1 Secretaria, a Psicopedagoga e a
Supervisora (que atuam em todas as escolas do municipio).

Como a pesquisa incide sobre as escolas do campo, foram
entrevistados 11 atores: a Secretaria Municipal de Educacdo, a
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Psicopedagoga e a Supervisora que atendem a todas as escolas
municipais, as Diretoras das 2 escolas, e 6 Professoras, sendo 3
de cada escola.

Foi utilizado como critério basico para a escolha dessas
professoras o tempo de servi¢go, considerando-se que a maior
experiéncia proporciona melhores condicdes de dar depoimento

sobre a escola rural e a pratica pedagdgica de ser professor.

2.4 Estratégias metodologicas

Durante o trabalho de campo, foram feitas observacdes nas
duas escolas, paralelamente a analise documental e a consulta as
fontes orais. O quadro resumo das fontes e estratégias
metodologicas adotadas para o alcance dos objetivos especificos
encontra-se no Apéndice 1.

A consulta as fontes orais consistiu em dois momentos: em
um primeiro momento, foi preenchida por todos os profissionais
das trés escolas municipais de Sao José da Varginha, uma ficha
individual contendo dados pessoais e informacdes profissionais
(Apéndice 2). A partir da anéalise dessas fichas, foram
selecionados os atores para o segundo momento, os quais foram
submetidos a entrevistas semi-estruturadas, (Apéndice 3 Roteiro
de entrevista para Secretaria Municipal de Educacao e, Apéndice
3.1 Roteiro de entrevista para Diretoras, Pedagoga,
Psicopedagoga e Professoras).

Segundo Gil (1999), a entrevista é, uma forma de interacéo
social, um diadalogo assimétrico, onde uma das partes busca
coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informacéo.
(GIL, 1999).

Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista possibilita
obter informacbdes acerca do que as pessoas pensam, sabem,

créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou
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fizeram, bem como acerca das suas explicagcdes ou razdes a
respeito das coisas precedentes. (SELLTIZ et al., 1967).

André e Ludke (2000), consideram que a entrevista
representa um dos instrumentos basicos de coleta de dados e
salientam como grande vantagem da entrevista a captacao
imediata e corrente da informacdo desejada, permitindo
correcOes, esclarecimentos e adaptacdes durante sua realizacéo.
Enquanto outros instrumentos de coleta de dados escapam ao
controle do pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida
ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado.
(ANDRE E LUDKE, 2000).

Para Goldenberg (2005), a entrevista apresenta vantagens
como: a possibilidade de se obter informacdes de pessoas
analfabetas, maior adesdo dos atores selecionados para a
entrevista, visto que as pessoas preferem falar a escrever, a
possibilidade de observar o entrevistado e as emocdes que
expressa. Segundo ela, durante a entrevista pode-se observar a
fala e refletir sobre as informacbes fornecidas pelo entrevistado,
permitindo a verificagdo de contradi¢gdes.

A entrevista semi-estruturada, também chamada de
semidiretiva ou semiaberta, situa-se entre dois pélos: a entrevista
aberta, ndo diretiva ou ndo estruturada, onde é considerado o
guadro de referéncias do entrevistado, o qual tem total liberdade
em seu depoimento sobre o tema pesquisado e a entrevista
fechada, diretiva ou semi-estruturada, onde é considerado o
guadro de referéncias do entrevistador, que faz perguntas que
devem ser respondidas pelo entrevistado.

Nela, a partir de perguntas essenciais, elaboradas pelo
entrevistador, fundamentadas na teoria e nas informacfes sobre o
objeto e campo da pesquisa, 0 entrevistado narra
espontaneamente suas experiéncias, participando da elaboracao
do conteddo da pesquisa. (TRIVINOS, 1987).

Para Trivinos (1987), a medida em que as perguntas séo

respondidas pelo entrevistado, novos questionamentos e



32

hip6teses se apresentam ao pesquisador, possibilitando a
ampliacdo do conteudo e do enfoque da pesquisa, configurando-
se como uma das vantagens da entrevista semi- estruturada.
(TRIVINOS, 1987).

Bogdan e Biklen (1994), apontam como vantagem da
entrevista semi-estruturada a possibilidade de obter dados
comparaveis entre varios atores, embora se perca a oportunidade
de compreender como € gue 0S proprios sujeitos estruturam o
tépico em questdo. Para eles, essa entrevista “é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proéprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia
sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.134).

Na pesquisa qualitativa, o contexto das rela¢cOes entre
pesquisador e sujeitos ou atores selecionados para dar voz e vida
a pesquisa, orienta-se e deve ser conduzido por deveres e
obrigacBes morais pré-estabelecidos, além das questdes éticas.

Essa relacdo ética entre o pesquisador e 0s sujeitos
pesquisados deve ser continua, assemelhando-se mais a uma
relacdo de confiabilidade do que um contrato. Os sujeitos tém a
palavra, regulam a relacdo e decidem sobre a participacdo ou nao
no processo de investigacdo. As questdes éticas assumem
diferentes configuragcbes, em diferentes momentos do trabalho de
campo e do processo investigativo. (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

As entrevistas foram transcritas, convertidas para a
linguagem escrita e editadas. (Eixos de edicdo em Apéndice 4).
Cada entrevistado assinou um termo de Cessao de direitos sobre
depoimento oral, cujo modelo encontra-se em Anexo 5.

Os dados foram analisados a luz dos aportes tedricos e
contextuais, tendo <como eixos de analise as questdes

norteadoras da pesquisa,apontadas na introducdo deste trabalho.
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3 PROFISSAO DOCENTE E FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: REFLEXOES TEORICAS

3.1 Reflexdes preliminares sobre a profissdo docent e

Atualmente, quando se fala em educacdo, em rendimento
escolar e aprendizagem do aluno, discute-se a formacdo do
professor: inicial, continuada ou em servigco, mas raramente
guestiona-se quem é esse profissional: como vive, de onde veio,
sua origem social, familia, que lugares frequienta nos momentos
de lazer, o que |&, se |é&, conhecimentos e contato com as novas
tecnologias, pretensdes pessoais e profissionais. A gquestdo da
formacao constitui-se como um dos pontos cruciais do trabalho do
educador. Novoa (2001) defende uma perspectiva de formacéao
gue pressupde considerar o professor como “pessoa inteira”, com

uma histdria, uma vivéncia, destacando que :

a formacdo é um ciclo que abrange a experiéncia
docente como aluno (educacdo de base), como aluno-
mestre (graduacdo), como estagiario (préaticas de
supervisao), como iniciante (primeiros anos da
profissdo) e como titular (formacdo continuada).
(NOVOA, 2001, p. 03).

Os sujeitos professores ndo sao apenas profissionais;
embora o magistério seja parte integrante e significativa de sua
experiéncia e identidade, eles vivenciam, em seu cotidiano,
outras praticas e espacgos sociais, como a familia, o lazer, e
outros grupos dos quais participam. Mesmo esses espac¢os, sendo
articulados, apresentam territorialidade, rituais e linguagens
proprios, especificos que ora constituem, ora complementam, ora
ampliam as experiéncias e vivéncias constitutivas desses

sujeitos. A esse respeito, Grillo (2001) afirma que:
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O ponto inicial para analise das dimensdes da docéncia
€ a figura do professor como pessoa e profissional,
referéncias inseparaveis numa profissao construida
sobre fundamentos ético-filoséficos, impregnada de
valores e de intencionalidade tais fundamentos
dinamizam um projeto existencial, explicando assim, a
dimensdo humana da docéncia. [...] A identidade do
professor conseqlientemente, define-se num equilibrio
entre as caracteristicas pessoais e profissionais, do
que se conclui que suas ac¢fes traduzem a plenitude de
sua pessoa, da mesma forma que a compreensdo da
humanidade do docente ajuda a compreender a pratica
profissional. (GRILLO, 2001, p.79).

A inseparabilidade da pessoa e do profissional docente é

afirmada por NOvoa (2004), quando diz que:

Ser professor obriga a op¢bes constantes que cruzam
nossa maneira de ser com nossa maneira de ensinar, e
que desvelam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. (NOVOA, 2004, p.39).

Essas consideracdes permitem compreender que a docéncia
envolve o professor em sua totalidade. Sua pratica é resultado do
saber, do fazer e do ser. No contexto escolar, o professor ensina
e aprende, no desenvolvimento de sua pratica pedagoégica. Como
destaca Grillo (2001):

A docéncia realizada pelo professor para dar conta do
ensino apresenta-se desde logo como uma atividade
complexa, pela convergéncia concomitante de questfes
tedricas e praticas, com origens no enfrentamento do
cotidiano escolar — a dimensé&o interna da docéncia — e
ainda a reflexdo pedago6gica sobre o homem e suas
finalidades — a dimens&do externa — indagando sobre a
gquem, para que e o qué ensinar. Ultrapassa os limites
da sala aula e enfrenta questdes maiores que lhe
atribuem um carater educativo mais amplo do que de
simples instrucdo. (GRILLO, 2001, p.78).

Portanto, ao se pensar a educacdo, a formacao de
professores e a qualidade de ensino, faz-se necessario conhecer
o profissional da educacao, seu modo de vida, suas aspiracdes e
consideracbes sobre ensino e aprendizagem.

A expressédo “profissional da educacdo” nos remete aos

conceitos de profissdo e profissionalismo.
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Frequentemente, ao pensar a definicdo de profissao,
visualiza-se o enfoque classico e habitual das profiss@es: “aquele
gue as entende como uma colecdo de determinadas
caracteristicas”. (CONTRERAS, 2002, p.53). Ao discutir essas
caracteristicas, Contreras recorre a Skopp, Enguita e Hoyle os
guais cita em sua obra. Para Skopp, uma profissdo apresenta as

seguintes caracteristicas:

Um saber sisteméatico e global (o saber profissional).
Poder sobre o cliente (a disposicdo deste de acatar
suas decisdes). Atitude de servico diante de seus
clientes. Autonomia ou controle profissional
independente. Prestigio social e reconhecimento legal e
publico de seu status. Subcultura profissional especial.
(SKOPP apud CONTRERAS, 2002, p.55-56).

Fernandez Enguita (1990), assinalou os seguintes tracos de

uma profissao:

Competéncia (ou qualificacéao num campo de
conhecimentos); vocacado (ou sentido de servico a seus
semelhantes); licenca (ou exclusividade em seu campo
de trabalho); independéncia (ou autonomia, tanto frente
as organizagdbes como frente aos clientes); auto-
regulacdo (ou regulacdo e controle exercido pela
propria categoria profissional). (ENGUITA apud
CONTRERAS, 2002, p.56).

Hoyle (1980), apresenta o0s tragcos caracteristicos das
profissbes de forma mais homogénea e ndo como justaposicao de
caracteristicas. Segundo o autor, “uma profissdo € uma ocupacao
que realiza wuma funcdo social crucial”. A aquisicdo de
conhecimentos especificos através da formacdo tedrica em
instituicbes de ensino superior, aliada a pratica, constitui a
socializacdo de valores éticos profissionais, que irdo orientar a
atuacado do profissional, em relacdo a seus clientes e a solugao
de problemas ou a tomada de decisGes no exercicio diario da
profissdo. (HOYLE apud CONTRERAS, 2002, p.57).

Contreras (2002), afirma que discutir o profissionalismo dos
professores perpassa pelas ambiglidades que a denominacao

“profissional” apresenta, bem como a forma conflitiva e
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contraditéoria que o uso desse termo assume, ao ser usado no
sentido de fugir da proletarizacéo.

Essa fuga € uma resisténcia a perda da qualidade da
atividade docente, a n&do obtencdo de prestigio, status ou
remuneracdo que se identifigue ou equipare com a de outras
profissbes como a Medicina ou a Advocacia, que propicia aos
seus profissionais condi¢cdes de trabalho, status e independéncia
de atuacdo profissional. Essa falta de independéncia e autonomia
€ revelada pela Coordenadora Pedago6gica e por algumas
professoras entrevistadas, quando revelam sua visdo sobre a
profissdo docente.

Ao status profissional, associa-se a imagem de autonomia.
Nesse sentido, segundo Contreras (2002), ao se comparar oS
professores com essas caracteristicas, a conclusdo € que a Unica
denominacdo possivel a ser atribuida é a de semiprofissionais,
uma vez que, lhes falta autonomia em relacdo ao Estado, que fixa
a sua pratica, a inexisténcia de um codigo deontolégico, e a
caréncia de um conhecimento préprio especializado.

Também Kimball (1988) defende que os professores nao
podem ser considerados profissionais, por ndo possuirem controle
sobre as decisbes que tomam no ensino, portanto o conhecimento
gue possuem nado o0s investe de autoridade, ndo podendo ser
considerados verdadeiros profissionais, responsaveis pela
educacédo nas escolas. (KIMBALL apud CONTRERAS, 2002).

Em contraposicdo, h& autores como Larson (1977) que
consideram insuficiente para definir uma categoria de
profissionais o0 elenco de caracteristicas e a comparacdo com
outras profissdes, a partir das quais se tente enquadrar as
atividades e atitudes dos individuos que atuam na docéncia.

Essa posicao se justifica porque o que se considera uma
profissdo constitui-se através de uma dindmica de construcdo
histdrica, representacao social, imagens publicas, condi¢cdes de
trabalho. A histdria da profissdo é indissociavel do lugar que seus

membros ocupam nas relagcbes de producédo e do papel que eles
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exercem na preservacao da ordem social. Portanto, ndo pode ser
identificada por uma lista de caracteristicas que enquadre ou nao
a atividade como profissdo. (CONTRERAS, 2002).

Nessa linha de pensamento, Contreras define
profissionalidade “como modo de resgatar o que de positivo tem a
idéia de profissional, no contexto das func¢bes inerentes ao
trabalho docente”. (CONTRERAS, 2002, p.73).

No sentido dado a esse termo, Hoyle (1980) interpretou a
profissionalidade como “as atitudes em relacdo a préatica
profissional entre os membros de uma ocupacdo e o grau de
reconhecimento e habilidades que carregam”. (HOYLE apud
CONTRERAS, 2002, p.73).

Atualmente, nos estudos sobre a profissdo docente, a
profissionalidade “esta associada aos saberes, competéncias e
atitudes do professor na especificidade do exercicio do seu
trabalho”, e o profissionalismo “estd ancorado na busca de
reconhecimento social e status, enquanto categoria profissional”.
(MAGALHAES, 2005, p.07).

A esses conceitos: profisséo, profissionalidade,
profissionalismo, acrescenta-se 0 de profissionalizacéao,

considerada por Ramalho (2003), como:

O processo pelo qual uma ocupagcdo €é organizada,
normalmente, mas nem sempre, em virtude de uma
demanda de competéncias especiais e esotéricas, e da
gualidade do trabalho, dos beneficios para a
sociedade, quando obtém o exclusivo direito a executar
um tipo particular de trabalho, controlar a formacdo e o
acesso, e controlar o direito para determinar e avaliar
as formas de como realizar o trabalho. (RAMALHO,
2003, p.39).

Ao discutir profissionalizagcdo, Contreras (2002), reafirma o
vinculo com as caracteristicas tradicionalmente associadas a
valores profissionais, que deveriam ser indiscutiveis na profisséao
docente, como: autonomia, responsabilidade, capacitacdo. E,
prosseguindo sua argumentacdo, fundamenta-se em Popkewitz
(1990):
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No campo dos principios gerais, ha que se estar de
acordo com o que publicamente se diz do assunto: os
docentes devem desempenhar seu trabalho com
autonomia, integridade e responsabilidade. Nesse
plano, os lemas da profissionalizacdo podem ser muito
Gteis com vistas a reestruturar a educacao: é preciso
que o0s docentes acrescentem suas habilidades de
desenvolvimento e implantacdo do curriculo; as
sociedades modernas necessitam de praticas educativas
gue fomentem o pensamento critico, a flexibilidade a um
certo ceticismo diante dos modelos sociais, todas essas
necessidades que se relacionam com o grau de
autonomia e com atribuicdes dos professores.
(POPKEWITZ apud CONTRERAS 2002, p. 73).

Atualmente, as novas concepcbes de educacédo caracterizam
um perfil para o profissional da educacao. Esse perfil requer uma
capacidade de analise critica, uma postura de professor que seja
incentivador, pesquisador e que auxilie os educandos na
construcdo do conhecimento, ndo apenas na apreensao de
conteudos escolares estipulados para o nivel de ensino, série ou
ciclo em que atua esse professor.

Um profissional critico, competente e comprometido com seu
oficio, estd sempre buscando atualizar-se, para reelaborar e
reconstruir saberes e conhecimentos. Nessa perspectiva, Novoa
(1997) afirma que “a formacédo de professores € o0 momento-chave
da socializacdo e da configuracdo profissional”. (NOVOA, 1997,
p.18).

Assim, o professor se forma efetivamente, em servi¢co, no
dia-a-dia do exercicio profissional, em um processo de formacéao

continuada.

3.2 Formacao continuada e desenvolvimento profissio nal de

professores

Em relacdo a formacado continuada de professores, Noévoa,
em entrevista concedida a Gentili (2001) afirma que: “o desafio

gue se impbe para o profissional da area escolar é o de manter-
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se sempre atualizado sobre as novas metodologias de ensino e
desenvolver praticas pedagdgicas eficientes”. (Nova Escola,
ed.142, 2001). Nesse sentido, chama a atencédo para a dificuldade

gue o professor tem em corresponder ao que |lhe é proposto:

A busca isolada pela atualizacdo é dificil e, por isso, é
aconselhavel um vinculo com uma instituicdo. Mas o
mais importante é entender que o local de trabalho é o
espaco ideal para a formac&do continuada. (NOVOA apud
UNESCO, 2004, p. 33).

Nessa perspectiva, Garcia (1999) afirma que 0
desenvolvimento profissional caracteriza-se como uma atitude
permanente de questionamentos, de pesquisa e de busca de
solucbes, propiciado pela formacdo continuada. A esse respeito,

cita Escudeiro® para quem

a formacdo de professores deve estar preferencialmente
orientada para a mudanca, activar reaprendizagens nos
individuos e na sua pratica docente, tem de ser, pelo
seu lado, facilitadora de processos de ensino e
aprendizagem dos alunos (ESCUDERO apud GARCIA,
1999, p. 139).

Por conceber o professor como profissional do ensino,
Garcia (1999) utiliza o termo desenvolvimento profissional de
professores, que pressupde a superacéao do carater
tradicionalmente individualista das atividades de aperfeicoamento
dos professores. Para definir desenvolvimento profissional, o

autor recorre a Rudduck®*:

A capacidade de um professor para manter a curiosidade
acerca da classe, identificar interesses significativos no
processo de ensino e aprendizagem, valorizar e procurar
o didlogo com os colegas especialistas como apoio na
analise de dados. (RUDDUCK, apud GARCIA, 1999, p.
137).

Garcia (1999) define formacédo continuada de professores a

partir de um conceito amplo, que inclui qualquer atividade que

* ESCUDERO, J. M.; LOPES, J. (1992) (eds.). Los Desafios de las Reformas
Escolares. Sevilla: Arquetipo.
* RUDDUCK, J. (1991). Innovation and change. Milton Keynes: Open University.



40

conduz a um aperfeicoamento profissional ou pessoal. Para tanto,

recorre a Garcia Alvarez®

Toda actividade que o professor em exercicio realiza

com uma finalidade formativa - tanto de
desenvolvimento profissional como pessoal,
individualmente ou em grupo - para um desempenho

mais eficaz das suas atividades actuais ou que o
preparem para o desempenho de novas tarefas (GARCIA
Alvarez, apud GARCIA, 1999, p. 136).

Segundo Garcia (1999), deve haver uma relagcdo entre as
atividades de formacado de professores e o compromisso de
continuidade ou aplicacdo do aprendizado no exercicio da
docéncia. Citando Medina e Domiguez® esse autor aponta o

professor como sujeito reflexivo e inovador:

a preparacdo e emancipacao profissional do docente
para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo
de ensino que promova uma aprendizagem significativa
nos alunos e consiga um pensamento-ac¢cdo inovador,
trabalhando em equipe com os colegas para desenvolver
um projecto educativo comum. (MEDINA E DOMINGUEZ
apud GARCIA, 1999, p. 23).

Assim, a escola €& entendida como unidade basica de
mudanca e formacdo, o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento organizacional estdo imbricados como préatica,
acdo e possibilidades de mudancgas, visto que o desenvolvimento
profissional dos professores possibilita a unido das praticas
educativas, pedagodgicas, escolares e de ensino. Segundo
Howey’, citado por Garcia, o desenvolvimento profissional

apresenta as seguintes dimensdes:

Desenvolvimento pedagégico - aperfeicoamento do
ensino do professor através de atividades centradas em
determinadas areas do curriculo, (ou em competéncias
instrucionais ou gestdo de classe). O conhecimento e
compreensdo de si mesmo - pretende conseguir que o
professor tenha uma imagem equilibrada e de auto-

> GARCIA Alvarez, J. (1987). Fundamentos de la formacion Permanente del
Profesorado Mediante el Empleo del Video. Marfil: Alcoy.

6 MEDINA, A.; DOMINGUEZ, C. (1989). La Formacion Del Profesorado en una
Sociedad Tecnoldgica Madrid: Cincel.

" HOWEY, K. (1985) Six Mager Functions of Staff Developmente: Ap Expanded
Imperative, Jounal of teacher education, Vol. 36, n° 1, pp 58-64.
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realizacdo de si proprio. Desenvolvimento cognitivo -
aquisicéao de conhecimento de estratégias de
processamento de informacao por parte dos professores.
Desenvolvimento tedrico — baseado na reflexdo do
professor sobre sua pratica docente. Desenvolvimento
profissional — através da investigacéao e 0
Desenvolvimento da carreira — mediante a adoc¢do de
novos papéis. (HOWEY apud GARCIA, 1999, p.138, grifo
Nnosso).

Segundo Garcia (1999), na medida em que o professor se
forma, adquirindo novos conhecimentos, muda sua maneira de
atuar e ensinar e, consequentemente, transforma a escola,
provocando mudancas no contexto institucional, afetando também
outros profissionais, tais como Inspetores, Diretores e
Supervisores. Nessa linha de pensamento, Garcia recorre a

Fenstermacher e Berliner®, segundo os quais

O desenvolvimento do profissional é muito mais do que
proporcionar um servigco ao professor ou a um grupo de
professores. Inclui também a dindmica organizacional da
escola, como clima, a estrutura de autoridade, as
normas que definem as relacdes entre o pessoal da
escola, a natureza das comunicacdes numa escola ou
num distrito, e os papéis e responsabilidades do pessoal
gue pertence a organizacdo. (FENSTERMACHER e
BERLINER apud GARCIA, 1999, p.141).

Para tanto, a escola deve ter autonomia na tomada de
decisbes administrativas e curriculares, bem como para a selecao
de docentes, que sejam mais capacitados em relagdo ao projeto
educativo e curricular que norteia suas praticas. (GARCIA, 1999).

A autonomia individual ou coletiva que o0s professores
possuem influencia na tomada de decisdes acerca do curriculo e
das praticas de ensino, portanto determinam o modelo de
desenvolvimento profissional. (GARCIA, 1999).

No entanto, se o professor ndao tem autonomia e é percebido
como um técnico, o desenvolvimento profissional é elaborado em
forma de cursos de aperfeicoamento, as atividades de formacéo

sdo planejadas utilizando materiais explicativos e prescritivos que

8 A pagina 141 de Garcia, consta a citagcdo de FENSTERMACHER & BERLINER,
(1985: 283). Entretanto, nas referéncias bibliograficas de Garcia (1999) nao
consta nenhuma obra desses autores.
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informam como fazer, ou seja, as atividades sdo centradas na
aquisicdo de conhecimentos e/ou competéncias pelo professor,
gque se torna um utilizador de propostas externas a realidade da
escola, prescritas por especialistas.

Ao estabelecer a relacdao entre o0 desenvolvimento
profissional dos professores ao desenvolvimento curricular e as
mudancas na escola, é necessario considerar que as propostas e
atividades de formacdo devem ser elaboradas e estruturadas
considerando a realidade, as necessidades da escola e o saber-
fazer dos docentes, para que se possa relaciona-las e utiliza-las
na pratica da sala de aula. Nesse sentido, Garcia (1999) destaca
cinco modelos de desenvolvimento profissional dos professores:

O modelo de desenvolvimento profissional auténomo , em
gue o professor é percebido como individuo capaz de iniciar e
dirigir o processo de aprendizagem e de formacao, buscando
conhecimentos e competéncias que considera necessarios ao seu
desenvolvimento profissional e pessoal, através de cursos a
distancia, cursos de especializacao, cursos de verdo. “Neste
processo, o professor vai formando sua prépria imagem pessoal e
a sua visdo como profissional do ensino” (GARCIA, 1999, p. 150).

O desenvolvimento profissional baseado na observaca oe
supervisdo , que objetiva o planejamento, observacdo e analise
intelectual intensiva da acao do professor, para o]
aperfeicoamento do ensino. Sua efetivagcdo conta com a
observacdo direta ou indireta de um colega ou do supervisor da
escola, que analisa, critica e propbe estratégias para e na
atuacao do professor. Esse modelo possibilita a reflexdo sobre a
pratica docente, sobre o desenvolvimento pessoal e profissional.
(GARCIA, 1999).

A proposta de desenvolvimento profissional através do
desenvolvimento curricular e organizacional tem suas bases
nas necessidades da escola e tem por objetivo aumentar a
participacdo e a colaboracdo do maior niumero de membros da

comunidade escolar, na resolugcdo dos seus proprios problemas,
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melhorando a qualidade do ensino. Os professores desenvolvem
ou adaptam um curriculo ou um projeto, utilizando atividades que
promovam uma inovacdo educativa ou de autorrevisao
institucional. Portanto, pode-se aproveitar o saber-fazer dos
professores que trabalham na escola ou buscar assessoria de
especialistas, na elaboragcdo do projeto e das atividades.
Entretanto, podem ocorrer dificuldades como: a falta de
conhecimento dos problemas, a falta de recursos suficientes, e a
valorizagcao excessiva das necessidades da escola, sobrepondo
as necessidades dos professores (GARCIA, 1999). Tal como

afirma Bell® (1991), citado por Garcia,

Optar por uma abordagem coletiva, por oposi¢cdo a
individual, no desenvolvimento profissional dos
professores, apresenta vantagens e inconvenientes. As
vantagens residem claramente no facto de que a
organizacdo, a sua cultura é beneficiada pelo trabalho
em colaboracdo dos seus membros. Contudo, deve haver
um equilibrio subtil entre as necessidades formativas
individuais e coletivas, para nao reduzir o nivel de
compromisso dos professores. (BELL apud GARCIA
1999, p.167).

Modelo de desenvolvimento profissional através do
treino, que implica em cursos de formacdo que, geralmente,
ocorrem fora da escola e sdo elaborados por especialistas. Suas
atividades pressupdem a transferéncia da teoria para a préatica.
Para tanto, sdo elaborados e objetivam capacitar e formar os
docentes para o dominio de competéncias, aumentando o
conhecimento e possibilitando a reflexdo sobre sua pratica
profissional. No entanto, por ser elaborado por especialistas,
pode né&do refletir as necessidades da escola, ignorar o
conhecimento que os professores possuem e, portanto, ndo ter
aplicacGes praticas na sala de aula. (GARCIA 1999).

O modelo de desenvolvimento profissional através da
investigacdo-acdo tem por objetivo melhorar a profissionalidade

do professor, que é percebido como um pesquisador da sua

°BELL, L.; DAY,C. (eds.). Managing Professional Development of Teachers. Milton
Keynes: Open University.
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propria pratica, diagnosticando, analisando e buscando
alternativas para a solugcdo dos problemas e das condi¢cbes em
gue desenvolve seu trabalho com os alunos, bem como o
entendimento das Ilimitagcbes impostas a seu trabalho pela
sociedade e pela instituicdo de ensino a qual estd vinculado.
(STEVENSON?® apud GARCIA, 1999).

Esses modelos de desenvolvimento profissional de
professores se relacionam e se complementam, a partir do modelo
de curriculo, de escola e do perfil de profissional que se deseja.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional de professores
possui um carater de evolucdo e continuidade que, associado a
formacao inicial, propicia a melhoria constante do desempenho e
do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.
(GARCIA, 1999).

A partir dessas reflexbes sobre a profissdo docente,
apresentamos a seguir, aspectos historicos relativos a formacao
de professores para os anos iniciais do ensino fundamental, no

Brasil e em Minas Gerais.

i\ pagina 185 de Garcia, consta a citacdo de STEVENSON, (1991). Entretanto,
nas referéncias bibliograficas de Garcia (1999) ndo consta nenhuma obra desse
autor.
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4 PROFISSAO DOCENTE E FORMACAO DE PROFESSORES
PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO
BRASIL E EM MINAS GERAIS

4.1 Das origens a década de oitenta

A histoéria da educacdo brasileira ndo revela uma
preocupacdo especifica com a formacdo de professores para o
ensino em escolas rurais ou do campo. Portanto, apresentamos
aqui aspectos histéricos que consideramos marcantes na
formacdo do professor para os anos iniciais da escola béasica no
Brasil e em Minas Gerais.

A educacdo no Brasil tem sua origem ligada a Igreja
Catolica, vinculando-se ao carater missionario, com 0s jesuitas,
gque tinham como objetivo a evangelizagcdao. Pode-se dizer que,
durante mais de duzentos anos, “o sacerdote foi o professor, cujo
trabalho missionario confundia-se com um papel messianico”.
(FERREIRA, 2002, p.119).

A educacao vinculada ao ideal de catequese aos poucos foi

dando lugar a educacdo da elite. Segundo Romanelli (2002),

Os jesuitas mantiveram, além de colégios para a
formacdo de seus sacerdotes, seminarios para a
formacado do clero secular. Era esse clero que atuava
principalmente nas fazendas... Foram estes que
formaram a massa de tios-padres e capeldes de
engenho e que, por exigéncias das func¢cbes, foram
também os mestres escola ou preceptores dos filhos da
aristocracia rural. Formados nos seminarios dirigidos
pelos jesuitas, eles foram naturais continuadores de
sua acdo pedagodgica. Compuseram também o maior
contingente de professores recrutados para as
chamadas aulas régias, introduzidas com a Reforma
Pombalina.(ROMANELLI, 2002, p.36).

A propésito do ensino no final do século XVIIlI, Moreira
D’Azevedo afirma que, “era deploravel o estado das escolas
primarias em todas as capitanias do Brasil, poucas existiam e

essas eram exercidas por homens ignorantes. Nao havia sistema
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nem norma para a escolha de professores”. (D’AZEVEDO apud
TANURI, 2000, p.14).

Nesse contexto, a promulgacdo da Lei Geral do Ensino de
15/10/1827, representou importante marco na institucionalizacéao
da profissdao docente. Essa lei instituiu a criagcdo de escolas de
primeiras letras em todas as cidades e vilas mais populosas do
Império, fixando também exames para a selecdo dos mestres. Os
exames seriam prestados publicamente, perante os Presidentes
das provincias, que nomeariam legalmente os candidatos julgados
a partir de critérios como honestidade, conhecimentos béasicos de
matematica, leitura e escrita.

Apdés a reforma constitucional de 12/08/1834, determinou-se
gue as primeiras escolas normais brasileiras s6 seriam
estabelecidas por iniciativa das Provincias, delegando as
Assembléias Legislativas Provinciais a atribuicdo de legislar
“sobre a instrucdo publica e estabelecimentos proprios de
promové-la”, (art. 10, item 2).

Essa descentralizacdo do sistema de ensino gerou uma
dualidade de poderes: o poder central, com o direito de promover
e regulamentar a educacédo de nivel superior na capital e em todo
territério nacional e o sistema provincial, com a obrigacao de
regulamentar e promover a educagcao primaria e secundaria nas
provincias. (TANURI, 2000). A dualidade de poderes representava
a dualidade da sociedade e do sistema de ensino nacional.

As provincias desprovidas de recursos foram incapazes de
desenvolver uma rede adequada de ensino, conseqlUentemente, o
ensino secundario foi sendo incorporado pelo setor privado e o
ensino primario abandonado, foi mantido “a custa de sacrificios
de alguns mestres-escolas que, destituidos de habilitacdo para o
exercicio de qualquer profissdo rendosa, se viam na contingéncia
de ensinar”’, (ROMANELLI, 2002, p.40).

A institucionalizacdo da formacdo docente no Brasil tem

inicio nas décadas de 30 e 40 do século XIX, com o surgimento
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das primeiras escolas normais provinciais, em consequUéncia das
reformas previstas pelo ato adicional de 1834.

A primeira escola normal foi fundada em Niteroi em 1830 e,
posteriormente, foram criadas escolas normais no Rio de Janeiro
(1835), Minas Gerais (1835) e Bahia (1836). Para o ingresso nas
escolas de ensino normal bastava que o candidato fosse cidadéao
brasileiro, com mais de dezoito anos de idade, ter boa
morigeracdo e saber ler e escrever. O curriculo era elementar,
ndo superando o nivel e o conteddo dos estudos priméarios,
acrescido de uma rudimentar formacdo pedagdgica, limitada a
uma unica disciplina: “Pedagogia ou Métodos de Ensino”. O curso
tinha duracédo de dois anos. (TANURI, 2000, p.65).

As escolas normais marcam a institucionalizagcdo da
profissdo docente em dois movimentos: o controle estatal se torna
mais efetivo e restrito, a formacédo e a posse de um conhecimento
especializado melhoravam o estatuto socio-profissional dos
docentes. Assim, o advento das escolas normais, no século XIX,
possibilita a transicdo do velho mestre-escola para o0 novo
professor do ensino primario. Nesse sentido, Villela (2003)

considera que:

As escolas normais estdo na origem de uma profunda
mudancga socioldogica do pessoal docente primario. Sob
sua acdo, 0s mestres miseraveis e pouco instruidos do
inicio do século XIX vdo, em algumas décadas, ceder
lugar a profissionais preparados para a atividade
docente. (VILLELA, 2003, p.101).

Enfim, a criagcdo e institucionalizagdo das escolas normais
pretendia pér fim a improvisacdo na formacdo e contratagcdo dos
professores que atuavam nas escolas primarias. Entretanto, havia
outro problema: a inexisténcia de professores habilitados para

atuar na formacao de normalistas.

1 Morigeracao. [Do lat. Morigeratu.] S.F.1. Ato ou efeito de morigerar (-se). 2. P.
ext. Moralizacdo. 3. Bons costumes; boa educacdo. (FERREIRA, Aurélio Buarque
de Holanda, 1986).
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Nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas
normais do Brasil ndo foram além de ensaios rudimentares e mal
sucedidos. Segundo Tanuri (2000, p.65), eram submetidas a um
processo continuo de criacdo e extincdo, ocasionado por fatores
como: o0 desinteresse da populacdo pela profissdo docente,
devido aos baixos salarios, ao pouco status que proporcionava
esta ocupacdo, bem como a incompreensdo acerca da
necessidade de formacédo especifica de docentes para as
primeiras letras.

As escolas normais lograram algum éxito a partir de 1870,
com a consolidacdo das idéias liberais de democratizacdo, a
obrigatoriedade da instrucdo primaria e a liberdade de ensino,
gque passaram a atuar como fatores favoraveis a
institucionalizacdo e a consolidagcdo das escolas normais na
funcdo de formar o professorado do Ensino Primario. (TANURI,
2000).

Em 1889, foram tomadas medidas mais efetivas, visando a
regulamentacdo da profissdo docente: a exigéncia de diploma,
tentativas de concurso para ingresso no magistério e o
estabelecimento de normas de conduta, direito e deveres dos
professores da rede publica.

Essas determinacBes permaneceram até a Republica, a qual
competia a tarefa de efetivar a implantacdo das escolas normais
como instituicbes responsaveis pelo magistério primario.
Entretanto, ndo houve alteracdes significativas para a instrucao
publica, ndo se consolidou uma corrente de idéias educacionais,
ocorrendo a continuidade das idéias do periodo Colonial e do
Império, que privilegiava a educacdo de elite nos niveis
secundario e superior, em detrimento da educacdo popular no
ensino primario e profissional. (ROMANELLI, 2002).

Esse sistema dual de ensino foi consagrado com a vigéncia
da Constituicdo da Republica de 1891, que atribuiu a Unido a
funcdo de criar e controlar as instituicdes de Ensino Superior e o

Ensino Secundéario académico e aos Estados competia criar e
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controlar o Ensino Primario e o Profissional que compreendia,
principalmente, as escolas normais de nivel médio, para mocas e
as escolas técnicas, para rapazes.

O corpo docente, nessa época, era composto por “egressos
de outras profissbes, pessoas com as mais diferentes formacoes,
autodidatas, militares, membros de irmandades religiosas e
estudantes ou diplomados de escolas superiores”. (FERREIRA,
2002, p.27).

Nesse sistema descentralizado, Minas Gerais adotou
medidas visando criar um sistema escolar publico, priorizando o
desenvolvimento da Escola Normal, considerada indispensavel
para a consolidagcdo da Escola Priméaria. Em 1906, foi criada a
Escola Normal Modelo da Capital, pelo Governador Jo&do Pinheiro,
através da Lei Estadual n° 439 de 28/09/1906. A Escola Normal
Modelo da Capital foi instalada em dezembro de 1906 e iniciou
suas atividades em 20 de marco de 1907. Recebia essa
denominacao porque iria servir de padrao, no sentido de buscar
uma uniformidade para o ensino normal mineiro.

Em 1928, Francisco Campos e Mario Casassanta realizaram
uma grande reforma no Ensino Primario e Normal do Estado de
Minas Gerais: adotando os principios da Escola Nova, o professor
passou a ser o ator principal na organizagcao proposta por eles e
o Ensino Normal tornou-se um curso de carater profissional,
capaz de subsidiar os professores com o0sS instrumentos
indispensaveis ao exercicio da profissdo docente. (PEIXOTO,
2003).

Essa reforma propiciou a <criacao da Escola de
Aperfeicoamento através do Decreto lei n°® 8987 de 22/09/1929. A
escola, em nivel pos-normal, objetivava aprimorar a formacado do
professor em nivel técnico e cientifico, formando especialistas da
area da educacao, ao lado do desenvolvimento de pesquisas na
area de Psicologia Educacional e Metodologia de Ensino.

As mudancas propostas e efetivadas pela reforma Campos e

Casassanta foram consideradas um marco, tanto pelo destaque
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gue atribuiam ao professor, gquanto a repercussdo em ambito
nacional, introduzindo em Minas Gerais e no Brasil inovagcbdes na
area educacional e na formacao de professores.

Anos mais tarde, essa formacdo foi consolidada pela Lei
Orgéanica do Ensino Normal, promulgada em 02 de janeiro de
1946, na gestdo Capanema.

A Lei Orgéanica do Ensino Normal estabelecia as diretrizes,
fixando o regime de estudos, conteudos programaticos e
processos didaticos, para a implantacdo desse ramo de ensino em
todo pais. Através do Decreto lei n°® 8530/46, o ensino normal
passou a ter por objetivo "promover a formacdo do pessoal
docente, a habilitacdo de administradores escolares, bem como
desenvolver e propagar conhecimentos e técnicas relativas a
educacédo da infancia”. (ROMANELLI, 2002, p.164).

O ensino normal foi subdividido em cursos de dois niveis: o
curso de 1° ciclo formava regentes de ensino primario, era
ministrado nas Escolas Normais Regionais, com duracdo de
guatro anos. O curso de 2° ciclo, que formava o professor
primario e era ministrado nas Escolas Normais, possuia um
curriculo mais flexivel e duracao de trés anos.

Os Institutos de Educacao ofereciam os cursos de formacéao
de professores, o Jardim de Infancia, a Escola Primaria e os
Cursos de especializagcdo de professor primario e Administracéao
escolar, que habilitava profissionais para a direcdo de escolas,
orientacdo de ensino, inspecao escolar, estatistica escolar e
avaliacédo escolar.

Em 13 de dezembro de 1961, foi promulgada a primeira Leli
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei 4024, de
13/12/1961. Nessa lei, a formacado de professores para a escola
primaria sofreu poucas alteracdes em relacdo a Lei Orgéanica do
Ensino Normal de 02 de janeiro de 1946. (ROMANELLI, 2002).

Segundo Brzezinski (1987), a LDBEN 4.024/61 trouxe os

seguintes acréscimos:
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e O principio de equivaléncia, que ja vinha das leis
de 1950 e 1953;

e o0s exames de suficiéncia a cargo das Escolas
Normais ou Institutos de Educacdo publicos,
credenciados pelos Conselhos Estaduais, a fim de
habilitarem professores para as escolas
primarias, 0o que viria, precariamente, suprir a
falta de docentes (art. 116);

* a possibilidade de funcionamento, nos Institutos
de Educacado, dos cursos de formacdo de
professores para o ensino normal, dentro das
normas estabelecidas para os cursos pedagdégicos
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.
(art. 59, paragrafo Unico). Estes cursos,
necessariamente, constituiriam o Curso de
Pedagogia. (BRZEZINSKI, 1987, p.143).

A formacédo de professores para o0 ensino primario proposta
pela Lei 4024/61 concedia aos Estados autonomia para instituir
sua propria politica de formacdo de professores, através de
curriculos diversificados e adaptados as necessidades de cada
regido e de cada escola, a partir de um curriculo minimo fixado
nacionalmente. Continuando o que estipulava a Lei organica de
1946, essa estruturacdo gerava desigualdade na formacado de
professores, o que foi considerado ponto falho dessa LDBEN.

Os cursos de formacdo de professores passaram a ser
estruturados em trés niveis: o nivel ginasial, ministrado em
escolas normais de nivel ginasial, o colegial ofertado pelas
Escolas Normais de grau colegial ou em Institutos de Educacao e
o nivel poés-normal, oferecido pelos Institutos de Educacéo,
compreendendo cursos de especializacdo de professores
primarios e de formacdo de administradores, orientadores e
supervisores escolares.

A partir de 1964, a educacao brasileira, como outros setores
da vida nacional, passou a ser administrada por um governo
autoritario, orientado por uma ideologia antidemocratica, que
impds reformas a todos os niveis de ensino.

O ajuste foi realizado através da lei n® 5.540/68, que
reformulou o ensino superior, e da lei n°® 5.692/71, que alterou os
ensinos primario e médio, reordenou a estrutura o curso primario

com duracdo de quatro anos, seguido de um ensino médio
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subdividido em um curso ginasial de quatro anos e um curso
colegial de trés anos, deliberou por um ensino de primeiro grau
com duracédo de oito anos e ensino de segundo grau, com duracao
de trés anos. Assim, foram revogados os dispositivos contrarios
da LDBEN 4024/61 correspondentes a esses niveis de ensino.
(SAVIANI, 2005).

As mudancas decorrentes da lei 5540/68, regulamentada
pelo Parecer n°® 252/69 e resolucdo n° 2/69, afetaram o0s cursos
de formacdo de professores e de Pedagogia. O curriculo passou a
ser composto por uma base <comum de conhecimentos
pedagodgicos e outra, diversificada, responsavel pela formacao de
especialistas.

A Lei 5692/71 redefiniu a formacdo de professores e
reestruturou o curso normal em funcdo do ensino por atividade.
Segundo Tanuri (2000, p.81), “essa mudanca refletia uma
tendéncia tecnicista que acabou por diversificar as disciplinas
especificas de cada habilitacdo”, descaracterizando 0 curso
normal e transformando-o em curso profissionalizante, o que
gerou a desconstrucdo, a descaracterizacdo e consequentemente
uma perda de identidade e do objetivo da formacao, ocorrendo
inclusive a desativacdo e fechamento de escolas nos anos
posteriores a reforma.

A formacao dos professores passou a ser feita em cursos
profissionalizantes de 2° grau, sendo o magistério uma entre as
varias habilitacbes oferecidas para este nivel de ensino,
restringindo os cursos de magistério a uma "habilitacdo para o
magistério”, o que contribuiu para uma descaracterizacdo dos
cursos de formacado de professores, até entdo oferecidos em
instdncias especificas: as Escolas Normais. (CASTRO, 2005,
p.27).

Minas Gerais implantou, desde a década de 1970, projetos
de formacdo de professores leigos que atuavam de primeira a
oitava séries de primeiro grau, projetos de formacdo em nivel

superior para docentes em exercicio nas séries iniciais,
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programas de revitalizagcdo das escolas normais, destacando a
proposta do Projeto de criacdo de Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério - CEFAMs, além de
programas de capacitacdo a distancia. (CASTRO, 2005).

Com o Projeto CEFAM o Ministério da Educacédo pretendia
recuperar e especificidade da formacdo dos professores das
séries iniciais do ensino de primeiro grau. Os CEFAMs nao
lograram éxito, devido ao desencontro entre as politicas publicas
regionais e federais, no sentido de valorizagcdo da profissao
docente.

4.2 Década de 90: a situacdo a partir da Lei 9394/9 6 - LDBEN

No Brasil, a partir dos anos 1980, intensificou-se o debate
acerca da formacdo docente, influenciado por fatores como: o
movimento de revitalizacdo da escola normal, as iniciativas de
reestruturacdo curricular das escolas normais e dos cursos de
Pedagogia, as experiéncias de novos cursos de formacao em
nivel superior.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN 9.394/96 define que a formacédo de professores
sera feita em Universidades ou Institutos Superiores de
Educacdo, estipulando a graduac&o nas Licenciaturas ou em
cursos Normais Superiores como formacdo desejavel para os
professores. Os cursos Normais de Nivel Médio foram apenas
admitidos como formacdo minima, conforme art. 62 LDBEN
9394/96,

A formacao de docentes para atuar na educacao basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal. (BRASIL/MEC, LDBEN 9.394/96, art.62).
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Mesmo sendo admitidos como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental, os cursos de magistério em nivel
medio entraram num processo de extingdo gradativa, uma vez que
a perspectiva de formacdo dos professores em nivel superior foi
reforcada pelo paragrafo 4° do artigo 87 das disposi¢cdes
transitérias da LDBEN 9394/96, que assim define essa questao:
“Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servi¢co”. (SILVA, 2002, p.75).

O entendimento dubio dos artigos 62 e 87 da LDBEN
9394/96 e a pressao exercida pelas escolas levou os professores
em exercicio a buscarem a qualificacdo exigida em instituicdes
que foram sendo criadas, objetivando a formacdo em nivel
superior através de cursos rapidos e muitas vezes, de qualidade
inferior a desejavel. Em relacdo a essa questado, Castro (2007)

argumenta que:

Se por um lado, essa determinacdo legal se mostrava
inadequada a um pais com as dimensfes do Brasil, com
tremenda desigualdade entre as regibes e cidades, por
outro lado devemos admitir que a elevacdo do nivel
exigido para a formacdo acabou funcionando como um
horizonte desejavel, que serviu de norte para todos os
professores da escola béasica, nem sempre porque as
pessoas realmente desejassem o nivel superior, mas
pelo entendimento inadequado do paragrafo 4° do artigo
87: a expressdao somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior foi entendida como seréo
demitidos aqueles que ndo o tiverem. (CASTRO, 2007,
p.210).

Segundo Castro (2007), para atender a demanda, o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) autorizaram centenas de cursos Normais
Superiores e cursos rapidos a distancia, em sua maioria
oferecidos por Instituicdes Particulares de Ensino Superior, que

se disseminaram em varias regifées do pais, atingindo, no ano de
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2004, 2088 cursos, sendo 1372 de Pedagogia e 716 de Curso
Normal Superior

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei
9394/96, criou, em seu artigo 63, os Institutos Superiores de
Educacdo (ISEs), que foram regulamentados pela Resolugcdo n°
01/99, de 30/09/99, cujo artigo 1° estabelece que os ISEs deveréao
manter cursos formadores de profissionais para a educacéao,
visando a formacédo inicial, continuada e complementar para o
magistério da educacédo bésica.

Os Cursos Normais Superiores, previstos no inciso | deste
artigo, foram regulamentados no artigo 6° da mesma resolucao e
tem como objetivo atender a concluintes do ensino médio,

devendo preparar profissionais capazes de atuar:

I - na formacdo para a educacao infantil, promover
praticas educativas que considerem o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos, em seus aspectos
fisico, psicosocial, cognitivo e linglistico;

Il - na formacdo para o magistério dos anos iniciais do
ensino fundamental, conhecer e adequar os conteudos
da lingua portuguesa, da mateméatica, de outras
linguagens e codigos, do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, de modo a assegurar sua
aprendizagem pelos alunos a partir de seis anos.
(Resolucdo n° 01/99, de 30/09/99, art. 6°).

A criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e dos
Cursos Normais Superiores como instancias preferenciais para a
formacdo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental gerou uma grande polémica em relacdo ao Curso de
Pedagogia que, desde suas origens, vinha formando professores
para esse nivel de ensino.

Associacdes cientificas tais como ANFOPE, ANPED, ANPAE,
FORUMDIR e CEDES?™ realizaram diversos debates sobre a

2 pados da pesquisa de Rosilene Campos, UDESC, apresentados no XIlI Encontro
nacional da ANFOPE, em 2004, citados por CASTRO, 2007, P.210.

¥ ANFOPE, Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo.
ANPED, Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo.
ANPAE, Associagcdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo.
FORUMDIR, Fo6rum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades PuUblicas dos Pais. CEDES,Centro de Estudos de Educacao e
Sociedade.
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formacdo dos professores e sobre os cursos de Pedagogia,
assumindo uma postura critica em relagcdo as iniciativas do
Ministério de Educacao e do Conselho Nacional de Educacéao.
Apbés longo tempo de debates em torno da formacao do
professor da escola béasica e da identidade do curso de
Pedagogia, em 15 de maio de 2006 foi aprovada a Resolucao n°
01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares para o curso de
graduacdao em Pedagogia, licenciatura. De acordo com o art. 2°

dessa resolucéo:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
aplicam-se a formacédo inicial para o exercicio da
docéncia na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, nos cursos de Ensino Médio na
modalidade Normal e em cursos de educacéo
profissional na area de servigcos e apoio escolar, bem
como em outras &areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdégicos. (Res. 01/2006, art. 2°).

Segundo Castro (2007),

De acordo com as Diretrizes Curriculares, os cursos de
Pedagogia continuardao formando os professores para a
escola basica, ao lado dos Cursos Normais Superiores.
Como as diretrizes sdo muito recentes, ainda nao se
sabe o que sera feito dos Institutos Superiores de
Educacdo e dos Cursos Normais Superiores. Como foram
definidos na LDBEN, os ISEs, ndo podem, simplesmente,
ser eliminados. Quanto aos Cursos Normais Superiores,
a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, em seu artigo 11,
determina que eles podem ser transformados em Cursos
de Pedagogia. (CASTRO, 2007, p. 219).

Assim, a partir da década de noventa, impfe-se uma nova
perspectiva para a formacdo de professores da escola béasica: o
nivel superior. Os cursos de Pedagogia se dedicaram a
reformulacdo de seus projetos politico pedagdgicos, no sentido de
adapta-los as diretrizes curriculares de 2006. Os cursos Normais
Superiores continuam, porém observa-se uma redugcdo em sua
oferta.

Nesse contexto, foi proposto, em dezembro de 2008, e
publicado em 30 de janeiro de 2009, no Diario Oficial da Unido o
Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, instituindo a Politica
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Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério. Esse
Decreto dispde sobre os principios, objetivos e formas de
execucdao dessa Politica, objetivando organizar programas de
formacao inicial e continuada de docentes para as redes publicas
de educacédo bésica.

Para tanto, em seu artigo 2°, o Decreto trata dos principios
da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério
e propde “a formacao docente para todas as etapas da educacao
basica como compromisso publico do Estado”, visando garantir o
direito a educacdo de qualidade a criancas, jovens e adultos.
Assim, especifica que a oferta dos cursos de formacdo de
professores tanto inicial, quanto continuada, deve fundamentar-se
a partir de uma base comum nacional que, associada a projetos
de ensino, estabeleca a relacédo teoria e pratica; ensino, pesquisa
e extensdo, possibilitando o desenvolvimento de atitudes
investigativas, da pratica educativa e do contexto cultural em que
o docente atua.

A organizacédo dos cursos de formacédo deve considerar as
diferencas regionais e sociais a que estao expostos os docentes e
orientar-se através de propostas e projetos que reconhecam
essas diferencas, visando minimiza-las e, assim, possibilitar a
equidade no acesso e continuidade da formacao. (Inciso IX).

A elaboracdo das propostas dos cursos de formacao deve
ser pautada numa perspectiva holistica, contemplando tematicas
como: direitos humanos, sustentabilidade ambiental, relacdes
étnico-raciais, visando a criacdo de um ambiente escolar e
educativo que, além da aprendizagem, propicie a inclusdo, a
cooperacdao e a resolucadao de conflitos, (Art. 3° Inciso VIII).
Também esta prevista a ampliacdo da formacédo de docentes para
o atendimento das politicas de alfabetizacdo, educacdo de jovens
e adultos, educacdo especial, educacao indigena, educacao do
campo e de populacdes em situacdo de vulnerabilidade social.
(Art. 3°, Inciso VII).
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O atendimento as necessidades de formacéo inicial dar-se-a
através de apoio técnico ou financeiro para atendimento das
necessidades especificas dispostas nas formas dos artigos 5° e
6° desse Decreto, pela ampliacdo das vagas oferecidas nas
instituicbes publicas de ensino superior em cursos de licenciatura
e Pedagogia, preferencialmente na modalidade presencial.
(Art.7°).

A formacdo continuada deve ser percebida como um
componente da profissionalizacdo que além de considerar os
diversos saberes e experiéncias do professor, seja elaborada em
consonancia com as instituicbes de ensino, para que corresponda
a realidade e se integre a pratica educativa no dia-a-dia da
escola. (Art. 2°, Inciso Xl). Essa formacdo podera ocorrer por
meio de cursos presenciais ou a distancia, oferecidos em
instituicbes publicas de educacéo, cultura e pesquisa, através de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, aperfeicoamento,
especializacao, Mestrado ou Doutorado. (Art. 8°)

Os objetivos da Politica Nacional de Formacado dos
Profissionais do Magistério, expostos no art 3° sdo: promover a
melhoria da qualidade da educacdo basica e superior publica;
estimular o ingresso, a permanéncia e a valorizacdo do docente,
através de planos de carreira, da melhoria salarial, possibilitando
a dedicacado exclusiva ao magistério e a jornada Unica.

O Decreto dispbe, em seu artigo 4°, que os objetivos da
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério
serdao cumpridos pelo regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, sendo efetivados
através de acdes e programas especificos do Ministério da
Educacdo, e de planos estratégicos elaborados por FOruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, a serem
instituidos em cada Estado e no Distrito Federal. Para isso, o
plano estratégico de formacao sera feito a partir de diagndstico
das necessidades de formacado inicial e continuada para os

diferentes niveis de ensino, nas diferentes regides do pais.
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Para a efetivacdo da politica proposta, o Ministério da
Educacdo atuard apoiando ac¢cdes de formacdo inicial e
continuada, mediante a concessao de bolsas de estudos e bolsas
de pesquisa para professores na forma da Lei n® 11.273, de 06 de
fevereiro de 2006 e a oferta de apoio financeiro aos Estados,
Distrito Federal, Municipios e instituicbes publicas, para a
elaboracdo e execucdo de programas, projetos e cursos de
formacao. (Art. 9°).

Antes mesmo de sua publicacdo, o conteudo do Decreto foi
analisado durante o XIV Encontro Nacional da ANFOPE,
realizado de 22 a 24 de novembro de 2008 em Goiania.
Considerou-se um avan¢co o0 entendimento de que compete a
Unido, MEC e as Instituicbes Formadoras de Profissionais da
Educacdo a responsabilidade pela educacdo puablica, laica,
gratuita e de qualidade, propalada ha quase um século por
intelectuais e profissionais da educacdo. Nesse sentido,
ultrapassa a analise equivocada que tende a atribuir ao professor
a responsabilidade pelas mazelas da educacéao.

Destacou-se, também, a necessidade da definicdo do
conceito de qualidade utilizado no artigo 2°, inciso IV do Decreto,
uma vez que esse conceito servira de base para o
estabelecimento dos critérios de avaliacdo dos cursos de
graduacao. Aliada aos critérios de avaliagcdo, encontra-se a
proposta de uma base nacional defendida anteriormente pela
ANFOPE como contraponto a “formacao aligeirada e
desqualificada, ainda freqiiente em nosso pais”.

Segundo Brzezinski, (2008) o desenvolvimento de uma
Educacdo Basica de qualidade se da pela fundamentacédo teodrica
gue constitui a base da formacdo de todo profissional do

magistério e possibilita a problematizacdo, reflexdo e analise das

¥ ANFOPE- Entidade de carater politico, cientifico e académico, originario do
movimento dos educadores da década de 1970. Atualmente é considerada uma
Associacdo de referencia no cenario nacional, debatendo proposi¢cdes para a
formacao dos Profissionais da Educacéo.

Disponivel em: <http://www.cbce.org.br >. Acesso em 12 mar, 2009.
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especificidades da docéncia no dia-a-dia da préatica pedagdgica.
Essa fundamentacdo deve ser associada a valorizacdao e
entendimento da pratica profissional como momento de

construcdo e ampliacdo do conhecimento.

4.3 Os programas de formacdo continuada de professo res do

ensino fundamental

No atual contexto social, politico e cultural, a formacédo de
professores para o0s anos iniciais do ensino fundamental é
redefinida, sendo apontada como desejavel o curso de graduacao.
Essa Formacdao inicial, seja em nivel médio ou em nivel superior,
deve ser “considerada apenas como um componente de uma
estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professor,
indispensavel para implementar uma politica de melhoria da
educacdo béasica” (UNESCO, 2004, p.34-35). Acredita-se que,
para ocorrer essa melhoria na qualidade do ensino, a formacao
inicial necessita ser complementada pela formacédo continuada,
definida pela ANFOPE (2001) como:

continuidade de formacédo profissional, proporcionando
novas reflexdes sobre a acdo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedago6gico; um
processo de construcdo permanente do conhecimento e
desenvolvimento profissional, a partir da formacéo
inicial. E vista como proposta mais ampla, de
hominizacdo, na qual o homem integral, omnilateral,
produzindo a si mesmo, também se produz em interacéao
com o coletivo. (ANFOPE, 2001).

Nos udltimos anos, a formacdo continuada de professores
vem sendo objeto de discussdes e de acdes por parte de 6rgédos
dos Sistemas de Ensino e das instituicdes formadoras, que se
empenham em oferecer cursos para os professores em exercicio.

Entretanto, nem sempre esses cursos tém resultado em um

aprimoramento da pratica pedagoégica dos professores envolvidos
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pois, além de desconsiderar o conhecimento prévio e o
conhecimento tacito desses professores, a metodologia se resume
a transmissao de saberes selecionados por especialistas externos
a realidade da instituicdo, que partindo do pressuposto de
necessidades de aprendizagens comuns aplicaveis a todos os
docentes e a todos os contextos, ministram conteddos como se
eles fossem tabulas rasas a serem preenchidas com informacdes
alheias a seus conhecimentos, questionamentos e necessidades.
(HERNECK e MIZUKAMI, 2002). Referindo-se a esses cursos,
Gatti (2003) sustenta que:

Trabalhos sobre a formacao em servi¢co ou continuada
e desempenho de professores tém analisado as
dificuldades de mudanca nas concepcbes e praticas
educacionais desses profissionais em seu cotidiano
escolar. Em geral, os mentores e implementadores de
programas e cursos de formacdo continuada, que
visam a mudanca em cogni¢c8es e praticas, tém a
concepc¢ao de que oferecendo informacgfes, conteudos,
trabalhando a racionalidade dos profissionais,
produzirdo a partir do dominio de novos
conhecimentos, mudancas em posturas e formas de
agir. (GATTI, 2003, p.192).

Para tanto, faz-se necessario compreender até onde esses
professores conseguem incorporar e utilizar, em sua pratica
cotidiana, as informa¢cdes e o0s “saberes” que I|hes sao
transmitidos nos cursos de capacitacao profissional ou formacéao
continuada. (HERNECK e MIZUKAMI, 2002).

Um outro ponto importante a ser considerado na elaboracéo
de projetos dos cursos de formacdo continuada €& tomar como
fonte de conhecimento o pensamento do professor e sua pratica.
Nessa perspectiva, a formacado continuada pode ir além da
concepcdo de prolongamento da formacé&o inicial, centrando a
analise nos aspectos referentes a aprendizagem do professor e a
transposicdo dos saberes tedricos em saberes praticos na hora de
ensinar, ressaltando também o potencial formativo presente nas

Ssituacdes de trabalho, reconhecendo as trocas de experiéncias e
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o espaco escolar como lugar de formacdo. (HERNECK e
MIZUKAMI, 2002).

Destacamos dois programas de formacdo continuada de
professores em servico, realizados na ultima década pela
Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais: o PROCAP e o
Projeto Veredas. Esses programas foram destacados nao sé por
sua importancia na formacdo de professores de Minas Gerais,
mas também por terem sido mencionados por alguns atores™ de
nossa pesquisa.

O Programa de Capacitacdo de Professores — PROCAP - foi
fruto de um convénio da Secretaria de Estado da Educacao de
Minas Gerais com o Banco Mundial. O programa foi realizado em
duas fases, uma em 1998 e outra em 2001 e visava a capacitacao
de professores que atuavam nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental nas redes estadual e municipal de Minas
Gerais.

O PROCAP foi um programa de formacado continuada de
professores a partir da acao reflexiva sobre a pratica pedagdgica
e a relacdo ensino aprendizagem na sala de aula, visando:
propiciar a ampliacdo dos dominios basicos de Portugués e
Matematica; subsidiar a formacédo didatica pedagodgica dos
professores e o desenvolvimento dos seus saberes, habilidades e
atitudes; conseqUentemente, possibilitar aos professores
condicbes de um acompanhamento individualizado aos alunos
com dificuldades de aprendizagem. (HERNECK e MIZUKAMI,
2002).

Dividido em 10 modulos didaticos, a formacado foi realizada
com atividades presenciais e a distancia, utilizando materiais
impressos e 30 fitas de video, com duracdo de 15 a 20 minutos,

que introduziam os conteudos de ensino das seguintes areas:

5 Designar nossos entrevistados pelo termo ator ndo se vincula a uma metéafora

teatral: ator, cena, papel, réplicas, bastidores, cenarios script... mas, no sentido
de funcionar junto com o termo acdo. As teorias sociolégicas falam diversamente
de ator, agente, sujeito, individuo, ser social. Marcacdo de territdrios, as
palavras designam “homem nas formas de vida social”. (LAHIRE, 2002, p.10).
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Reflexdes sobre a Pratica Pedagdgica, abordando temas
relacionados a Gestdo de sala de aula, Portugués e Matematica;
contendo 2 guias de estudo, um para Portugués e outro para
Matematica; 2 Guias curriculares; relatério final de monitoramento
e avaliacéo.

A metodologia constava de leituras, resumos, debates, aulas
simuladas e aulas praticas. Cada escola contava com um
capacitador, que coordenava as atividades presenciais, orientava
as nao presenciais e avaliava a participacao das professoras.
(HERNECK e MIZUKAMI, 2002).

O curso tinha carga horéaria total de 180 horas, sendo que 90
horas eram distribuidas em 19 semanas de trabalho, em cada
fase. As atividades presenciais aconteciam fora do horario de
trabalho, tinham a duracdo de 2h30, e nelas os professores
assistiam a um video e, logo apds, ocorria um debate sobre o
conteGdo orientado pelo guia de estudo’. As atividades né&o
presenciais pautavam pela elaboracdo de resumos do material de
leitura e planos de pratica docente, seguindo as orientacdes
contidas nos guias de estudo. Essas atividades deveriam ocupar
2h30 da semana.

Herneck e Mizukami (2002), realizaram uma pesquisa’’ que
abordou a percepcédo e a avaliacdo das docentes participantes do
PROCAP, visando apreender, sob a 6&tica das professoras, a
influéncia, a compreensdo e a utilizacdo da metodologia, dos
materiais e conteddos do PROCAP, a partir das aprendizagens
propiciadas a elas e as possiveis mudancgas ocorridas na pratica
pedagdgica influenciada por essa formacéo.

* Manuais com instrugc6es sobre a execugcdo dos médulos. Eram de trés Guias de
Estudos: Portugués, Matematica e um sobre Reflex6es sobre a Pratica
Pedagdgica. Continham questdes a serem discutidas em cada video, as sugestdes
de leituras, de elaboracdo dos resumos, de esquemas e do Plano de Pratica
Docente. (HERNECK, MIZUKAMI. 2002, p. 322).

7 Estudo analitico-descritivo, fundamentado teoricamente em literatura que
aborda a discussdo sobre aprendizagem e desenvolvimento profissional da
docéncia. Realizado com 39 professoras da rede publica de Ensino Fundamental
que participaram do programa e continuavam atuando em escolas da cidade de
Pedro Leopoldo, Minas Gerais. Utilizou-se como instrumento de coleta de dados o
questionario. (HERNECK, MIZUKAMI. 2002, p.316).
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A analise dos dados obtidos através dos questionarios
respondidos pelas professoras apontou criticas a metodologia e
revelou que a relacdo estabelecida pelas professoras com o
programa de capacitacdo, em geral, demonstrou mais recusa do
gque aceitacdo, fato que possivelmente impossibilitou a aplicacao
dos conhecimentos e conteddos no planejamento de suas aulas e
a construcdo dos saberes através do processo formativo a que
foram submetidas e participaram. (HERNECK e MIZUKAMI, 2002).

Diferentemente do PROCAP, que visava a formacéo
continuada dos professores a partir da pratica pedagégica e do
processo de ensino e aprendizagem, o Projeto Veredas objetivava
a formacao e a valorizacdo do professor, através da formacdo em
nivel superior.

O Projeto Veredas - Formacado Superior de Professores, foi
concebido pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de
Minas Gerais (SEE-MG), como formacdo em servi¢o, foi um curso
de graduacédo plena com duracao de quatro anos, sendo oferecido
na modalidade de educacdo a distdncia com encontros
presenciais semestrais nos meses de janeiro e julho.

A implementacdo do curso ocorreu através de convénios da
SEE-MG, com as Prefeituras que aderiram a proposta e com 18
Instituicdes de Ensino Superior, denominadas de Agéncias
Formadoras'® (AFOR), selecionadas através de licitacao.

Segundo a proposta do Veredas competia as instituicdes
formadoras, “participar do Forum das Agéncias de Formacao,

implementar o curso, diplomar os alunos que cumprissem o0s

8 Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, Universidade Federal de Vigosa
- UFV, Universidade Federal de Uberlandia - UFU, Universidade Federal de Juiz
de Fora - UFJF, Universidade do Estado de Minas Gerais- UEMG, Universidade de
Montes Claros — UNIMONTES, Universidade de Patos de Minas - UNIPAM,
Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina — FAFIDIA, Fundacdo Educacional
de Divin6épolis — FUNEDI, Centro Universitario do Sul de Minas — UNIS, Fundacéo
de Ensino Superior de Passos - FAFIPA, Faculdade de Filosofia e Letras de
Carangola — FAFILE, Universidade de Uberaba — UNIUBE, Universidade Vale do
Rio Verde de Trés Coragdes — UNINCOR, Fundac¢do Mineira de Educacao e
Cultura — FUMEC, Fundacao Educacional Nordeste Mineiro — FUNORD, Faculdade
do Nordeste de Minas — FINOM, Fundacdo Educacional de Machado — FAFIMA.
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requisitos do curso”, (Manual da Agencia de Formacédo - Projeto
Veredas, SEE/MG, p. 20).

Cabia as prefeituras: garantir aos professores municipais
condicbes para participacdo no curso, espaco para organizacao
das reunides mensais, atestar a veracidade dos dados da rede
municipal de ensino, das informa¢cdes e documentos fornecidos a
época das inscricbes e das matriculas dos professores e,
reembolsar a SEE-MG o0s gastos com o professor cursista, em
caso de desisténcia ou exclusdo do curso pelo ndao cumprimento
dos requisitos enquanto aluno. (Manual da Agencia de Formacéao -
Projeto Veredas, SEE/MG, p. 20-21).

O Veredas tinha por objetivo a valorizacdo profissional e a
melhoria da qualidade do ensino, através da formacdo em nivel
superior dos professores da rede estadual e municipal que
atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental, que fossem
efetivos no cargo e estivessem exercendo a docéncia nos quatro
primeiros anos do ensino fundamental sem desvio de fun¢gao, nao
tivessem tempo de servico para aposentadoria e tivessem
disponibilidade de tempo para participar dos periodos de
formacao presencial em janeiro e julho, nos anos de 2002 a 2005.

Em fevereiro de 2002, 25 mil professores se inscreveram
para o vestibular, destes 14.321 foram matriculados sendo 6.970
da rede estadual e 7.351 da rede municipal de ensino.

Essa formacdo em servi¢co, oferecida na modalidade de
educacdo a distancia, teve seu curriculo estruturado em trés
blocos: o nucleo de conteudos do ensino fundamental embasado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
correspondendo a “Area de Linguagem e Codigos, ldentidade
Cultural e Sociedade, Matematica Natureza e Ciéncias”. (Projeto
Pedagdgico - Projeto Veredas, SEE/MG, p.35).

O segundo bloco composto pelo nucleo de conhecimentos
pedagogicos da educacdo que contemplava conteudos das
Ciéncias da Educacao: Antropologia, Sociologia, Economia,

Politica, Filosofia, Psicologia Social, Psicologia da Educacao,
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Historia da Educacdo. (Projeto Pedagoégico - Projeto Veredas,
SEE/MG, p.36-37).

E a area de Organizacdao do Trabalho Pedagdgico que
pretendia desenvolver nos docentes a reflexdo sobre a pratica
pedagodgica possibilitando uma atuacdo critica, renovadora e
transformadora. (Guia Geral - Projeto Veredas, SEE/MG p. 25).

O material didatico era composto por 28 guias de estudo,
cada volume estava dividido em sete capitulos, dos quais cinco
continham textos sobre os componentes curriculares referentes
ao modulo, um texto integrador e um texto referente ao seminario
de ensino e pesquisa. O material audiovisual foi elaborado em
videos com duracdo de 25 a 30 minutos e visava estimular os
debates, aprofundar os conteudos e estimular a criagcdo de
atividades interdisciplinares.

A metodologia de ensino e aprendizagem era composta por
atividades que perfaziam um total de 3.200h, divididas em 7
modulos. A cada mddulo ocorria duas semanas presenciais nos
meses de janeiro e julho e 4 encontros de oito horas com o tutor,
para atividades coletivas. As atividades individuais realizadas a
distancia constavam de 16 semanas por moédulo, divididas em 10
horas semanais, totalizando 1.120 horas. Além de 280 horas para
a construcdo do memorial, através do qual pretendia-se que o
professor refletisse sobre sua pratica pedagdgica, resignificando
sua identidade profissional. (Guia Geral - Projeto Veredas,
SEE/MG, p.30).

No que se refere a estrutura do curso, a avaliacdo dos
alunos forneceria elementos para verificar o alcance dos objetivos
especificos, a revisdao do material didatico e do desenvolvimento
do curso. O processo de avaliacdo foi elaborado para ocorrer de
forma continua e cumulativa, possibilitando o julgamento das
informacdes qualitativas e quantitativas sobre os processos de
ensino e aprendizagem, identificando e planejando métodos que
possibilitassem a superacdo das dificuldades apresentadas pelos

alunos. (Projeto Pedagdgico - Projeto Veredas, SEE/MG, p. 28).
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Os tutores contratados pelas AFOR eram formados em
Pedagogia ou cursos de licenciatura, com experiéncia docente
nos anos iniciais do ensino fundamental ou em formacao de
professores, possuiam conhecimento da metodologia utilizada em
cursos de educacao a distancia, precisavam ter a capacidade de
trabalhar conteddos atividades e avaliagcdes elaboradas por
outras pessoas e ter a conviccao de que o aluno é construtor do
proprio conhecimento e que compete ao tutor auxilia-lo a adquirir
autonomia.

Os tutores atuavam orientando os alunos na utilizagcdo dos
Guias de Estudo, na elaboracdo dos memoriais e da monografia,
acompanhando e avaliando os professores na aplicacdo das
atividades propostas para serem executadas no dia-a-dia da
escola em que atuavam. (Manual do Tutor - Projeto Veredas,
SEE-MG, p.10).

O curso apresentou baixo indice de desisténcia ja que, dos
14.136 alunos matriculados, 13.749 diplomaram-se, o que indica
um indice muito baixo de evasao e perda (2,7%), pouco usual em
cursos a distancia ou mesmo presenciais®. Foi avaliado
favoravelmente, tanto pelos alunos quanto pelos tutores, no
entanto, os alunos consideraram gue 0S momentos presenciais
deveriam ser ampliados, para que o debate sobre os textos e a
troca de experiéncias fosse aprofundado. Os tutores também
consideraram pouco o0 tempo para o0 acompanhamento
individualizado e da aplicacdo dos projetos na préatica
pedagdgica, pelos alunos. (MAGALHAES, 2005).

Segundo Herneck e Mizukami (2002), saber como os
professores se relacionam com os programas de formacao, com
os materiais e metodologia utilizada é importante, no sentido de
compreender até que ponto propiciaram reflexdes e contribuiram

para mudancas e compreensao da propria atuacdo. Para elas, os

®Disponivel em: http://www.fae.ufmg.br/veredas/coor_geral.htm, acesso em 16
nov. 08.
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programas de formacdo pré-concebidos ficam comprometidos em
seu objetivo de formacdo e mudanga, pois geralmente o0s
professores ndao conseguem utiliza-los, por nédo relaciona-los as
necessidades da pratica cotidiana.

Portanto, elaborar e planejar a formacédo de professores
requer uma analise das necessidades e da realidade na qual se
encontra inserida a instituicdo de ensino e os docentes. Faz-se
necessario levar em consideracdao que os modelos de formacéao
ndo sédo construgcbes neutras, ndo se dao no abstrato e estao
direcionados a profissionais que atuam na complexidade e nas
contradicbes da escola e de seus atores no cotidiano escolar.

Nesse sentido, vem sendo enfatizada a formacédo continuada
em servi¢co, através da participacdo dos professores em grupos
internos de discussdao, em Congressos e Seminarios e nas
reunides pedagogicas. Essa formacdo em servico, ao lado de
programas especificos de formac&do continuada, é de grande
importancia para a reflexdo e o aperfeicoamento da préatica

pedagdgica dos professores em exercicio.
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5 DA CIDADE AO CAMPO: A TRAJETORIA DO ENSINO RURAL
NO BRASIL

A predominancia da concepcao unilateral da hegemonia
cultural da cidade sobre o campo pode ser constatada na
tendéncia de marginalizacdo das escolas do campo ou escolas do
meio rural, que vai desde a nomenclatura de “escolas isoladas”,
utilizada em alguns Estados as condicbes de manutencdo e
conservacao dos prédios, alguns em ruinas. Soma-se a esses 0
fato de prefeituras do interior, sob a alegacdo de qualidade do
ensino e redugcdo de custos ou falta de verbas para manter as
escolas rurais ou do campo, enviarem as criancas para as
cidades, onde frequentam salas diferenciadas dos alunos do meio
urbano ou quando, na mesma turma, s&do considerados
“atrasados” pelos colegas e professores das escolas urbanas.
(CALDART, CERIOLI, FERNANDES, 2004).

“A escola do campo® deve fazer do seu povo e dos
processos de formacdo o ponto de partida para a formulacdo de
politicas educativas e garantir o carater popular do lugar,
articulando um projeto de pais e de campo”. (ARROYO,
CALDART, MOLINA 2004, p.15). Nessa mesma linha de

pensamento, Kolling (1999), reforca que

O propo6sito é conceber uma educacao béasica 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 expulsdo e a
expropriacdo. Ndo basta ter escolas do campo, ou seja,
€ necessario escolas com um projeto politico pedagégico
vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a

2 A educacdo do campo, tratada como educacdo rural na legislacdo brasileira,

tem um significado que incorpora os espac¢os da floresta, da pecuaria, das minas
e da agricultura, mas ultrapassa ao acolher em si o0os espagos pesqueiros,
caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido, mais do que um

perimetro ndao-urbano, € um campo de possibilidades que dinamizam a ligacéao
dos seres humanos com a préopria producdao das condi ¢bes da existéncia
social e com as realizagc6es da sociedade humana. (BRASIL, Parecer

CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.01, grifo nosso).
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histéria e a cultura do povo trabalhador do campo.
(KOLLING, 1999, p.29).

Um passo importante € reconhecermos a necessidade de
uma escola no campo e do campo, que considere a identidade
cultural das pessoas que |la produzem suas vidas e histéria,uma
escola que apresente uma proposta de superacdo da dicotomia
urbano-rural, disseminada historicamente pela ideologia de que o
urbano é evoluido e o rural é atrasado, arcaico, com valores e
referéncias que precisam ser superadas ou sufocadas pela
sociedade e cultura urbana, através de modelos que,
estabelecidos, subordinam o campo a cidade de forma que o
modo de vida urbano sobrepde ao rural. (CALDART, CERIOLI,
FERNANDES, 2004).

Historicamente, apesar de suas origens agrarias, o Brasil
ndo manifestou, em suas politicas publicas preocupacdao com a
educacdo do campo. Esse fato € registrado no Parecer 36/2001,
que traca as diretrizes operacionais para a educacao béasica nas
escolas do campo:

Até entdo em que se pese 0 Brasil ter sido um pais de
origem eminentemente agrario, a educacédo rural nao é
sequer mencionada nos textos constitucionais de 1824 e
1891, evidenciando-se, de um lado, o descaso dos
dirigentes com a educacdo do campo e, do outro, 0s
resquicios culturais vinculados a uma economia agraria
apoiada no latifundio e no trabalho escravo. (BRASIL,
Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.03,
grifos nossos).

Todas as constituicdes brasileiras contemplaram a educacéao
escolar. A primeira Constituicdo, de 25 de margo 1824, define a
gratuidade da instrucdo primaria a todos os cidadaos, (Art.179,
Inciso XXXIl), e refere-se a criacdo de instituicbes de ensino,
Colégios e Universidades, com a finalidade de ministrar os
elementos das “Sciencias, Belas Letras”. (Art.179, Inciso XXXIII).
N&do faz nenhuma referéncia a Educacdo rural. (BRASIL, Parecer
CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.03).
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A Carta Magna de 1891 também se silenciou a respeito da
educacdo rural, a qual ndo é mencionada em nenhum de seus
artigos.

Uma nova dimensédo trazida por esse texto constitucional foi
o reconhecimento e a criacdo das condi¢cbes legais da autonomia
dos Estados e Municipios, caracterizando a forma federativa da
Republica (1889-1930). O impacto dessa autonomia na
organizacdo educacional foi o desenvolvimento de iniciativas
descentralizadas, causando a auséncia de um sistema nacional
de ensino que garantisse, mediante a articulacdo entre as
diversas esferas do poder publico, uma politica educacional para
o conjunto do pais. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de
04.12.2001, p.03).

Nesse contexto, a demanda escolar e a pratica educativa se
efetivavam como um privilégio da populacao urbana das camadas
sociais elevadas, a servico dos interesses das mesmas; as
camadas sociais médias identificavam na educacgcdo escolar “um
fator de ascensdo social e de ingresso nas ocupag¢des do
embrionario processo de industrializa¢cdo”. (BRASIL, Parecer
CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.03).

Para a populacdo residente no campo, o panorama era outro.
A auséncia de uma consciéncia a respeito do valor da educacéo
no processo de construgcdo da cidadania relegava a populacao do
campo a segundo plano. Esse fato era motivado pela idéia de
que, para o uso das técnicas arcaicas do cultivo, os trabalhadores
rurais ndo necessitavam de nenhuma preparacdo ou formacéo,
nem mesmo a alfabetizagcdo, contribuindo assim para a auséncia
de uma proposta de educacdo escolar voltada aos interesses e
necessidades dos camponeses. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n°
36/2001, de 04.12.2001, p.03).

A educacédo rural ndo foi abordada em nenhum dos textos
constitucionais nem nos projetos de governo até a década de

1920, momento em que passa a integrar os textos legislativos,
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porém estando a servico de interesses politicos e econdmicos,
gerida por projetos como o Ruralismo Pedagdgico.

Nas primeiras décadas do século XX constata-se a
introducdo da educacdo rural no ordenamento juridico. No
entanto, a discussdo sobre o modelo de educagcdao embasado por
tematicas como “a vergonha do analfabetismo” configurava-se
como elemento mobilizador de promocao do retorno e fixacdo da
populacédo rural no campo. A educacao tinha por objetivo conter o
movimento migratério rural-urbano e elevar a produtividade
agraria, funcionando como instrumento eficiente para enfrentar
uma questao social. (MAIA, 1982).

Vejamos o que diz Leite (2002) sobre a relacdo entre o
desenvolvimento econdmico, migracdo campo-cidade e a

educacéo rural:

Dado o comprometimento das elites com a visdo urbano-
industrial, que se cristalizou no pais nas primeiras
décadas do século XX, a concentracdo dos esforcos
politicos e administrativos ficou vinculada as
expectativas metropolitanas, de modo que a sociedade
brasileira somente despertou para a educacédo rural por
ocasido do forte movimento migratério interno dos anos
1910/20, quando um grande numero de ruriculas deixou
0 campo em busca das areas onde se iniciava um
processo de industrializacdo mais amplo. (LEITE, 2002,
p.28).

Em 1920, teve inicio o “Ruralismo Pedagdgico” que, segundo
Maia (1982), foi um “movimento que se deu nos primeiros dez
anos do século XX e consistia em integrar a escola as condi¢cdes
locais regionalistas, cujo objetivo maior era promover a fixacao
do homem no campo”. (MAIA, 1982, p.27). Esse ruralismo
permaneceu até a década de 1930. Somente ap0s 0s primeiros
sintomas de uma transformacdo mais profunda no modelo
econdmico agroexportador € gque a escolaridade tomou posicdes
mais avancadas. (LEITE, 2002).

Acentuadamente marcado pelas idéias do movimento
renovador, este periodo culminou em 1932, com o “Manifesto dos

Pioneiros da Educacdo Nova: a reconstrucdo educacional no
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Brasil”, documento que apresentava propostas e defendia muitas
solugdes que, a partir de entdo, passaram a ser aplicadas a
educacédo brasileira.

Sob a inspiracdo desse ideario, a Constituicdo de 1934
apresentou grandes inovacbes, como: a atribuicdo das
responsabilidades com garantia do direito a educacdo as trés
esferas do poder publico, a organizacdo do ensino em sistemas e
a instituicdo dos Conselhos de Educacédo, para assessorar
governos, elaborar planos educacionais e distribuir recursos
financeiros.

Pela primeira vez uma Carta constitucional destinou
recursos e responsabilizou a Unido pelo financiamento do ensino
rural, definido no artigo 156: “A unido, os Estados e Municipios
aplicardo nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos
impostos, na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas
educativos”. O paragrafo unico desse artigo determina que: “Para
realizacdo do ensino das Zonas Rurais, a Unido reservara, no
minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educacdo no
respectivo orcamento anual”. (BRASIL, CONSTITUICAO FEDERAL
DE 1934). No entanto, as politicas publicas necessarias ao
cumprimento dessa determinacdo nunca foram implementadas,
mantendo a escolarizagdo rural esquecida, desordenada e
descontinua. (HENRIQUES et al, 2007, p.16).

A Constituicdo de 1937, decretada em 10 de dezembro,
vinculou a educacdo ao mundo do trabalho a partir da
interpretacdo nacionalista de Vargas, que estabelecia como
prioridade a instalacdo de um processo industrial de base (bens
de producao), visando o equilibrio social e a manutencdo do
ideario do Estado Novo. A escolarizacdo urbana voltada para a
capacitacdo profissional das classes populares integra esse
ideario, como suporte para a industrializacdo. (LEITE, 2002).

Essa modalidade de ensino profissional é considerada, em

primeiro lugar, dever do Estado, o qual devera fundar “Institutos
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de Ensino Profissional” e subsidiar os de iniciativa privada,
conforme expresso no art. 129 da Constituicdo de 1937:

[...] E dever das indUstrias e dos sindicatos econdmicos
criar, na esfera da sua especificidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou
de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse
dever e os poderes que caberdo ao Estado sobre essas
escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a
lhes serem concedidos pelo poder publico. (BRASIL,
CONSTITUICAO de 1937, Art. 129).

Essa Constituicdo salienta a importancia de um aprendizado
do trabalho no campo e nas oficinas para a educacédo da
juventude, subsidiando inclusive com financiamento publico as
iniciativas que retomassem a mesma perspectiva dos chamados
Patronatos: instituicdes idealizadas na década de 1920,
destinadas aos menores pobres das regides rurais e do mundo
urbano, desde que tivessem aptiddo para a agricultura.
Objetivando a garantia do desenvolvimento agricola e a
transformacdo de criancas indigentes em cidaddos prestimosos.
(BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.05).

Segundo o artigo 132 dessa Carta Constitucional:

O Estado fundara instituicbes ou dara o seu auxilio e
protecdo as fundadas por associacfes civis, tendo umas
e outras por fim organizar para a juventude periodos de
trabalho anual nos campos e oficinas, assim como
promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico,
de maneira a prepara-la ao cumprimento dos seus
deveres para com a economia e a defesa da Nacao.
(BRASIL, CONSTITUICAO de 1937, Art. 132).

A Sociedade Brasileira de Educacao Rural, criada em 1937,
tinha por finalidade a expansao do ensino e a preservacdo da arte
e dos folclores rurais. Segundo Maia (1982), “o sentido de
contencdo que orientava as iniciativas para o ensino rural se
mantém, mas agora se coloca o papel da educacdo como canal de
difusdo ideoldgica. Era preciso alfabetizar, mas sem descuidar
dos principios de disciplina e civismo”. (MAIA, 1982, p.28).

A década de 1940 foi marcada por seminarios e congressos

realizados para discutir politicas referentes a educacédo rural. Em
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1942, ocorreu o “VIII Congresso Brasileiro de Educacao”, que
salientou as tendéncias nacionalistas burguesas do Estado Novo,
partindo da premissa do elevado niumero de analfabetos no meio
rural, o interesse centrava-se na contencdo do éxodo da
populacdo rural, que causava a reducdo da producado agricola.
Esse congresso nao definiu claramente os impedimentos da
producdo agricola gerados pela escassez de méao-de-obra para a
lavoura e nem propostas efetivas para a melhoria da qualidade do
ensino rural, portanto as politicas educacionais continuavam a
servico de interesses da nova oligarquia que estava no poder e
pretendia manter o status quo da sociedade e do préprio Estado.
(LEITE, 2002).

Em 1945, com o término da segunda Guerra Mundial, criou-
se a Comissao Brasileiro-Americana de Educacédo das Populacbes
Rurais - CBAR, em conformidade com a politica externa norte-
americana, com recursos financeiros dos dois governos e
recursos humanos do governo norte-americano. O plano inicial
era a educacdo das massas campesinas: além de trabalhar e
desenvolver projetos de intervencdo nas condi¢cdes basicas de
vida das populacdes da zona rural, repassaria as informacdes
técnicas de agricultura aos ruricolas, sendo ministrados em
centros de treinamento por professores especializados. (LEITE,
2002).

Um marco importante para a educacdo do campo foi a
promulgacdo da Lei Organica do Ensino Agricola - Decreto-Lei
9.613, de 20 de agosto de 1946, que tinha como objetivo principal
a preparacao profissional para os trabalhadores da agricultura.
Em seu texto, estd expressa a preocupacdo com a formacdo em
valores humanos, o reconhecimento da importancia da cultura
geral e da informacédo cientifica e a tentativa de estabelecer a
equivaléncia do ensino agricola com as demais modalidades de
ensino. No entanto, confirmava as restricdes impostas aos alunos
pobres que optavam pelo ensino profissionalizante, no que diz

respeito a possibilidade de acesso ao ensino superior. A
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admissdo dos concluintes do curso técnico-agricola, em outros
cursos era prevista no inciso IlIl do art. 14, que tratava da

articulacdo do ensino agricola com outras modalidades de ensino:

E assegurado ao portador de diploma conferido em
virtude da conclusdo de um curso agricola técnico, a
possibilidade de ingressar em estabelecimentos de
ensino superior para a matricula em curso diretamente
relacionado com o curso agricola técnico concluido, uma
vez verificada a satisfacdo das condi¢cbes de admissao
determinadas pela legislacdo competente. (BRASIL,
Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.08).

A educacdo do campo nao foi contemplada na Constituicao
Brasileira de 18 de setembro de 1946, que manteve a
responsabilidade do governo federal pelo atendimento escolar e a
garantia de gratuidade do ensino da Carta de 1934, sem no
entanto,se referir especificamente ao ensino rural.

Essa Constituicdo estabeleceu como um dos principios a
serem adotados pela legislagcdo de ensino a responsabilidade das
empresas com a educacdo, determinando que “as empresas
industriais, comerciais e agricolas, em que trabalham mais de
cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito
para 0S seus servidores e para os filhos destes”. (BRASIL,
CONSTITUICAO 1946, Art. 168, Inciso III).

No entanto, contraditoriamente, no inciso IV, “reafirma a
obrigatoriedade das empresas industriais e comerciais ofertarem
em cooperacdo, a aprendizagem de seus trabalhadores menores,
excluindo dessa obrigatoriedade as empresas agricolas”, fato que
expressa o desinteresse do Estado pela educacdo no meio rural.
(BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001, p.10).

Na década de 1950, o Servico Social Rural - SSR -
mantinha um sistema de Conselhos Regionais sediados nas
capitais de todo o Brasil, os quais desenvolviam atividades
educativas para as populacdes rurais. Juntamente com a
Campanha Nacional de Educacdo Rural, o CNER - preparava
técnicos para atender as necessidades da educacdo de base,
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visando a melhoria de vida dos ruricolas nas areas de saude,
economia doméstica e artesanato.

Essas atividades eram concebidas “a partir de uma viséao
idealizada das condicdes materiais e existenciais da cidade e de
uma visado particular do processo de urbanizacao”, concepcao
reforcada pelas politicas educacionais, que tratavam o urbano
como paradigma e o rural como adaptacdo. (BRASIL, Parecer
CNE/CEB n©°36/2001, de 04.12.2001. p. 08). Assim, repetiam
formas de dominacdo e impunham um padrdo cultural externo a
realidade da populacdo, desconsiderando as contradi¢gOes
naturais, os elementos integrativos, politicos, sociais e culturais
da populacao rural

Opondo-se ao pequeno avango na década de 1940, a década
de 1950 foi marcada como uma época de crise da educacdo e de
forte éxodo rural. Vejamos a ponderacdo de Leite (2002), sobre

essa fase histdrica da educacédo brasileira:

Avaliando a década de 1950, percebe-se a profundidade
e as dimensdes de dicotomias, podemos dizer que a
escola brasileira nessa época — especialmente a rural —
foi condicionada as inten¢bes capitalistas. Foi a
negacao da escolarizacdo nacional, da cultura, do
habitat, do trabalho e dos valores da sociedade. Foi a
cristalizacdo de wuma relacdo de dependéncia e
subordinacdo que, historicamente, vinha acontecendo
desde o periodo colonial. A concentracdo desses
impasses aconteceu por ocasido da promulgacdo da Lei
4.024, em dezembro de 1961. (LEITE, 2002, p.38).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional -
(LDBEN) de 1961, lei n° 4.024/61 enfatizou a promocdo da
educacédo rural como mecanismo de contencdo da onda migratdria
gue levava um grande contingente populacional do campo para as
cidades, causando problemas habitacionais, crescimento
desordenado de favelas, estimulando os cinturées de miséria
existentes ainda hoje nos centros urbanos. (HENRIQUES et al,
2007).

A LDBEN 4.024/61 municipalizou a educacao rural mas,
devido a falta de recursos financeiros e a falta de condi¢gBes para
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a sustentacdo de projetos nos planos pedagdgico e
administrativo, a escola rural sofreu um processo de decadéncia
ficando submetida aos interesses da escola urbana.

No que se refere a dominacdo do modelo de ensino urbano
sobre o rural, Leite (2002) afirma que, ao analisar o conteudo da
Lei 4.024/61, fica claro o objetivo de preservacdao do modelo e
dos parametros dos centros urbanos e das classes dominantes
nos caracteres da educacdo nacional. “Mesmo admitindo a
inclusdo de outras disciplinas no curriculo minimo, as
proposicdes metodoldégicas e curriculares do Conselho Federal de
Educacdo levaram o processo a um modelo Unico e quase
inalterado”. (LEITE, 2002, p.24).

Em meados da década de 1960, tem inicio no pais a crise do
modelo desenvolvimentista, a partir da qual ocorre acentuada
migracao das populacdes carentes do meio rural para o urbano e
do nordeste para o sudeste. O golpe militar de 1964 alterou a
estrutura sociopolitica da nacdo, anulando os direitos civis, de
cidadania, e cristalizando a dependéncia econémica do pais ao
Fundo Monetario Internacional.

Nesse contexto, a educacéao rural teve seu projeto educativo
orientado pela Extensdo Rural e tinha por objetivo combater a
caréncia, ignorancia, subnutricdo e doencas, sendo a populacao
rural considerada como desprovida de valores e de
sistematizacdo para o trabalho. O ruricola brasileiro era visto
como um individuo carente, que deveria ser assistido e protegido.
Esse programa, subsidiado financeiramente por instituicées como
Inter-American Foudation ou a Fundacado Rockfeller, substituia a
professora pelo técnico e pela extensionista, desconsiderando a
dinamica pedagogica dos professores rurais, cuja pratica era
considerada como ultrapassada e sem objetivo. (LEITE, 2002).

No mesmo periodo, emergem movimentos sociais populares
como: os Centros Populares de Cultura (CPC), e posteriormente,
o Movimento Educacional de Base (MEB), vinculados a

movimentos de esquerda, e orientando-se ideologicamente pelo
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trabalho desenvolvido nas ligas camponesas, sindicatos de
trabalhadores rurais e outras entidades que pleiteavam melhorias
em favor dos desprotegidos da zona rural, e que culminou com a
promulgacdo do Estatuto do Trabalhador Rural®, Lei n® 4.214, em
02 de marco de 1963. (LEITE, 2002).

Leite (2002) ressalta que a luta pelos direitos dos
trabalhadores rurais, a acdo pastoral de alguns bispos da lIgreja
Catolica engajados na visdo progressista, gerou intensa
mobilizacdo entre as popula¢gcdes das periferias urbanas e rurais.
Desse trabalho surgiram grupos de alfabetizacdo de adultos e de
educacédo popular.

Essa educacdo de base e a luta pela reforma agraria
receberam, como contraposicao, a “Alianca para o Progresso,” um
acordo financeiro assistencialista educacional, entre o Brasil e os
Estados Unidos, organizado pelo presidente John F. Kennedy.
Tratava-se de um programa de atendimento a caréncias da
populacdo urbana e rural, sendo justificado pelo ritmo
insatisfatério de desenvolvimento da América Latina como: “a
baixa cotacdao de seus produtos, o elevado crescimento
populacional, e o baixo nivel de condicdes de vida e bem-estar
social”, mas que, na verdade, pretendia conter os riscos de
subversao social e politica promovida por Cuba. (LEITE, 2002,
p.40).

Concomitante a Alianca para o Progresso, o governo central
desenvolveu programas setoriais como a SUDENE, SUDESUL, e
INCRA?, vinculados a situacdes de assentamento, que propunham
a expansao produtiva agricola e de educacdo informal para os

agrupamentos campesinos. No entanto, esses programas

21 Segundo Leite (2002, p. 65), esse mecanismo legal estendia aos trabalhadores
rurais os mesmos beneficios que a legislagdo trabalhista conferia aos
trabalhadores urbanos.

SUDENE - Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste. SUDESUL -
Superintendéncia do Desenvolvimento do Sul. INCRA - Instituto Nacional de
Colonizacao e Reforma Agraria.
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pretendiam conter a expansdo dos movimentos agrarios e das
lutas camponesas. (LEITE, 2002).

O governo, ao implementar as atividades desses programas,
possibilitou a criacdo de outros projetos destinados ao campo
como o Programa Intensivo de Preparacdo de Mao-de-obra
Agricola - PIPMOA - em 1963; a Superintendéncia da Politica de
Reforma Agraria — SUPRA- em 1964; o Centro Rural Universitario
de Treinamento e de Acdo Comunitaria — CRUTAC — em 1965; e o
Projeto Rondon, implantado em 1968, com ac¢fes assistenciais e
de integracdo sociocultural realizadas por estudantes. (LEITE,
2002).

A Constituicdo de 24 de janeiro de 1967, assim como as
Cartas de 1937 e 1946, instituiu a obrigatoriedade das empresas
convencionais agricolas e industriais oferecerem o0 ensino
primario gratuito a seus empregados e aos filhos destes. Em
1969, foi promulgada a emenda a Constituicdo de 1967, a qual
limitava a obrigatoriedade das empresas de ofertar o ensino
primario apenas aos filhos dos empregados, entre sete e quatorze
anos. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001).

No periodo de 1960 a 1970, marcado pelas politicas e
propostas de ensino centradas nas questdes econdmicas interna
e externa, a educacdo foi percebida como um indicador do
subdesenvolvimento e tanto a educacdo urbana quanto a rural
configuraram-se “como um instrumento de capacitacdo minima do
cidaddao para sua futura insercdo no mercado de trabalho e
consequente elevacédo da qualidade vida”. (Leite, 2002, p.43).

A Lei n® 5692 de 11 de agosto de 1971, sancionada em
pleno regime militar, fixava diretrizes e bases para o ensino de
primeiro e segundo graus e colocou como funcdo precipua da
escola a formacao para o mercado de trabalho, em detrimento da
formacdo geral do individuo. Seu texto, comparado a Lei
4.024/61, reafirma a disposicdo em relacdo a educacao
profissional. A educacdo rural, submetida a essa compreenséao

utilitarista, foi colocada a servi¢co da producédo agricola, prevendo
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a adequacdo do periodo de férias a época do plantio e da
colheita, demonstrando amparo e cumplicidade da lei ao trabalho
realizado pelos alunos do meio rural. “Diferentemente dos tempos
atuais, em que o direito a educacao escolar prevalece e cabe ao
poder publico estabelecer programas de erradicacdo das
atividades impeditivas de acesso e permanéncia dos alunos no
ensino obrigatério”. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de
04.12.2001, p. 16).

As determinagdes da Lei 5692/71, no que se refere ao
ensino fundamental rural e urbano e a inexisténcia do ensino
medio no meio rural evidenciaram que “a escola no campo era
apenas o arremedo de um processo que, na verdade, nao
pretendia a formacdo de uma consciéncia cidada e sim a
formacao de instrumentos de producédo”. (LEITE, 2002, p.49).

O elevado indice de analfabetismo nessa década
contrapunha a trilha da modernizacdo e a ideologia do “Milagre
brasileiro”, sendo o principal assunto tratado no | Plano Nacional
de Desenvolvimento (PND) e, posteriormente a ele, o Plano
Setorial de Educacdo, Cultura e Desportos (PSECD), que
possibilitou e orientou filosofica e ideologicamente 0
aparecimento de projetos especiais do MEC para a educacao
como: Programa Nacional de A¢des Sécio-educativas e Culturais
para o meio rural (Pronasec), o Programa de expansdo e melhoria
da educacdo no meio rural do nordeste (EDURURAL) e o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). (LEITE, 2002).

O Plano Setorial de Educacao Cultura e Desportos (PSECD),
para o periodo de 1975 a 1979, e de 1980 a 1985, propunha a
expansédo do ensino fundamental no campo, a reducdo da evasao
e repeténcia escolar. O plano entendia a unidade escolar rural
como uma agéncia de mudancgas e transformacdes sociais e, para
tanto, propunha a valorizagcdo da escola rural, com ensino
segundo a realidade dos alunos e da vida campesina, calendario
escolar uUnico para as escolas rurais embasado no calendario

urbano, e a valorizacdo do trabalho e das manifestagdes culturais
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do homem do campo. No que se refere a acdo politico social,
propunha a ampliacdo das oportunidades de renda e a extensao
dos beneficios da previdéncia social a populacao rural. (LEITE,
2002).

Esse plano considerava inadequado que professores com a
formacdo urbana exercessem a docéncia no ensino rural, pois
frequentemente demonstravam desinteresse ou pouco interesse
pelas atividades e padrdes socioculturais campesinos. No
entanto, desconsiderou a presenca do professor leigo, das
classes multisseriadas, do material didatico inexistente ou
inadequado e das condicbes das escolas, em estado de
construcdo e conservacado deploravel, na maioria das vezes.

Apesar do plano voltar sua atencdo as especificidades do
meio rural e do ensino no campo, “novamente a resolugcdo dos
problemas basicos que afligiam a escolaridade dos ruriculas foi
omitida.” (LEITE, 2002, p.50).

O Programa Nacional de A¢des Sécio-educativas e Culturais
(Pronasec) — para o meio rural possuia 0s mesmos principios do
Plano Setorial de Educacado Cultura e Desportos (PSECD),
associado ao projeto de modernizacdo global, com atividades
especificas a serem realizadas no campo. (LEITE, 2002).

O EDURURAL- Projeto sob orientacdo do Governo Federal,
junto com a Universidade Federal do Ceara e financiado pelo
BIRD, foi implantado no nordeste no periodo de 1980 a 1985 e
objetivava a ampliacdo da escolaridade, através da “melhoria da
rede fisica e dos recursos materiais e humanos disponiveis, a
reestruturacado curricular e adequacdo do material didatico para
formacao cultural e intelectual de adultos e a orientacdo para o
trabalho”. (LEITE, 2002, p.51).

Segundo Leite (2002), esse projeto tentou implementar
novos conceitos de educacdo no meio rural, criticando os
curriculos urbanos implantados na zona rural e, a partir dai,
buscar uma “autonomia” pedagodgica que valorizasse o trabalho

dos professores e alunos, destacando a realidade campesina,
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orientando a educacdo num curriculo diversificado e apropriado a
realidade sociocultural e produtiva das microrregidoes onde se
localizavam as escolas atendidas.

A analise do EDURURAL e de outros projetos e programas
educacionais governamentais, deve levar em conta a avaliacao
dos objetivos, da funcdo e do papel do processo educacional na
zona rural, que € praticamente igual em todo o territério
brasileiro, ressalvadas poucas iniciativas regionais que merecem
destaque e respeito. Barreto®® citado por Leite (2002, p.51),
ressalta que as politicas sociais no nordeste e, em particular nas
areas em que se localizam os programas de educacédo rural, tém
um objetivo de conter tensdes sociais originadas pela pobreza no
campo, e nao propriamente de resolucdo do analfabetismo e do
baixo nivel de escolariza¢cdo nessas regides.

Nessa mesma linha de raciocinio, Leite (2002) defende a
idéia de que o programa MOBRAL configurou-se como projeto
politico e social alicercado em bases econdmicas do Governo
central, que pretendia acelerar a producado industrial, prioritaria a
garantia do modelo capitalista dependente, repassando
educacionalmente ensinamentos minimos as populacdes urbanas
e rurais, que pouco alteraram o analfabetismo no pais.

A reflexdo da problematica da educacdao do campo frente as
politicas publicas e projetos de governo enguadravam-se como
guestionamento aos objetivos institucionais e demonstravam uma
tentativa de ampliacdo das neorrelacdes de producédo e trabalho
no campo. (LEITE, 2002).

Assim, as decisfGes governamentais relativas a educacéo
escolar do campo ligaram-se aos interesses de (grupos
hegemdnicos, havendo mudancas decorrentes dos movimentos

sociais do campo, que repercutiram em ambito nacional.

2 BARRETO, Elba S. de Sa. Novas Politicas Educacionais para Velhas Escolas
Rurais — um estudo de caso. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo. N° 46 ago. 1983,
p. 23-49.
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A Carta Magna de 1988, considerada como marco do
movimento de redemocratizacdo do pais, determina em seu artigo
208 que “o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito
publico subjetivo”, afirmando a educacdo como direito de todos e
dever do Estado, independentemente dos cidadaos residirem nas
areas urbanas ou rurais. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001,
de 04.12.2001).

O Parecer MEC n° 36/2001 afirma que, mesmo néao referindo
especificamente ao ensino rural no corpo da lei, a Carta Magna
de 1988, evidencia “o tratamento da escola rural no ambito do
direito a igualdade e do respeito as diferencas”, quando tratam
das diferencas culturais e regionais. (BRASIL, Parecer CNE/CEB
n°® 36/2001, de 04.12.200, p. 10).

No entanto, o padrdao urbano impera na maior parte dos
textos constitucionais estaduais que tratam a escola no espaco do
campo, propondo a adaptacdo dos curriculos e calendarios as
necessidades, caracteristicas e especificidades dessa regidao, a
partir do modelo urbano. O mesmo ocorre com a abordagem do
ensino profissionalizante rural, que mantém o caréater residual.
(BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001).

Dessa forma, mesmo sem haver referéncias explicitas ao
ensino rural no corpo da lei, a Constituicdo de Minas Gerais, no
artigo 198, se refere ao ensino profissionalizante agricola,
determinando que o poder publico garantira a educacdo atraves,
da “promocédo da expansao da rede de estabelecimentos oficiais
que oferecam cursos gratuitos de ensino técnico-industrial,
agricola e comercial, observadas as peculiaridades regionais e as
caracteristicas dos grupos sociais”. (CONSTITUICAO DO ESTADO
DE MINAS GERAIS, 1993, Artigo 198, Inciso IX, p. 84).

Tal como Minas Gerais, outros Estados contemplam o
ensino profissional agricola em suas Constituicdes Estaduais:
Amapa (Art. 283); Ceara, (Art. 231); Mato Grosso do Sul (Art.
154); Para (Art. 280); Rio Grande do Sul, (Art. 217) e Ronddnia,
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(Art. 195). (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de
04.12.2001).

No atual contexto, devido a relacdo entre a educacéo
escolar e o processo de construcdo da cidadania, a abordagem
gque se pretende para a educacdo e a formacdo profissional
sustenta-se na tentativa de superar a visdo assistencialista e
paternalista, arraigada a concepcdo de formacado profissional,
pautando-se na Otica dos direitos a educacdo e ao trabalho.
Nesse sentido, a Camara de Educacdo Béasica do Conselho
Nacional de Educacao estabeleceu em 05 de outubro de 1999,
diretrizes como referéncia para a organizacao dessa modalidade
de atendimento educacional, elencando vinte areas de formacéao,
dentre as quais se encontra a modalidade de ensino profissional
agropecuario. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n°® 36/2001, de
04.12.2001).

A Constituicdo de 1988, no artigo 62, Disposicdes
Constitucionais Transitorias, estabelece a criagcdo do Servicgo
Nacional de Aprendizagem Rurala (SENAR), retomando a
discussdo sobre educacdo do campo e a definicdo de politicas
publicas para o setor, sustentadas por uma legislacdo especifica.
(BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001).

A luz do artigo 210 da Constituicdo de 1988: “Serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais”, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9394 de 20 de dezembro de
1996, inspirada numa concepc¢cao de mundo rural enquanto espaco
especifico, diferenciado e integrado ao que se passa no contexto

da sociedade e do pais, estabelece em seu artigo 28:

0 SENAR realiza seus cursos em situacbes reais de trabalho, ou seja, nas
fazendas, empresas agropecuarias e nas Escolas de Ciéncias Agrarias. Para isso,
a entidade conta com facilitadores terceirizados (instrutores), capacitados para
aplicar a metodologia da Formacdo Profissional Rural e da Promocdo Social e
conduzirem com eficiéncia os processos educativos nos eventos. Disponivel em:
<http://www.senarminas.org.br>. Acesso em 08/02/2008.
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na oferta de educacao basica para a populacao rural, os
sistemas de ensino promoverao as adaptacdes
necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

I- conteddos curriculares e metodologias apropriadas as
reais necessidades e interesses dos alunos da zona
rural;

Il- organizagao escolar prépria, incluindo a adequacéao
do calendéario escolar as fases do ciclo agricola e as
condi¢cdes climéaticas;

Ill- adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.
(BRASIL, LDB 9394/96, art. 28).

Esse artigo € analisado no texto do Parecer n® 36/2001 do
MEC, como uma inovacdo da legislacdo, no sentido em que
propfe expressamente a “adaptacdo mediante a adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regiao”, ao ndo abordar a
adaptacdo de modo genérico, mas enfatizando a adequacéao, e
dessa forma, reconhecendo a diversidade sociocultural e o direito
a igualdade e a diferenca, sem que haja ruptura com o projeto de
educacdo global para o pais, conforme expresso no artigo 26, que
prevé a concepcao de uma base nacional comum, que contemple
as especificidades regionais e locais. (BRASIL, LDB 9394/96, art.
26).

Os artigos 26 e 28 estdo em consonéancia com o artigo 23
paragrafo 2° que dispfe sobre a adequacdo do calendario escolar
as especificidades e necessidades locais, climaticas e
econdmicas, desde que ndo ocorra reducdo da carga horaria
prevista nessa lei. (LEITE, 2002).

A LDBEN 9394/96, em seus artigos 3°, 23, 27, 28 e 61,
reconheceu a diversidade sociocultural e o direito a igualdade e a
diferenca. No momento em que expressa o0 termo adequacéao,
reafirma a peculiaridade da educacdo do campo sem, no entanto
romper com a globalidade da educacédo nacional.

O reconhecimento da diversidade e da especificidade
possibilitou a definicdo de Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Béasica nas Escolas do Campo, embasadas na
legislacdo educacional vigente, as quais constituem um conjunto

de principios e procedimentos, que pretendem adequar o projeto
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institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para as modalidades de Ensino Infantil, Fundamental e
Médio. (BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 36/2001, de 04.12.2001).
Nesse sentido, os diagnosticos da educacdo do campo
apontados em recente pesquisa, realizada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, assinalou

como questdes principais:

. a insuficiéncia e a precariedade das instalagdes fisicas da maioria
das escolas;

. as dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas, em
raz&o da falta de um sistema adequado de transporte escolar;

. a falta de professores habilitados e efetivados, o que provoca
constante rotatividade;

. curriculo escolar que privilegia uma visdo urbana de educacdo e
desenvolvimento;

. a auséncia de assisténcia pedagdgica e supervisdo escolar nas
escolas rurais;

. o predominio de classes multisseriadas com educacdo de baixa
qualidade;

. a falta de atualizacédo das propostas pedagogicas das escolas rurais;
. baixo desempenho escolar dos alunos e elevadas taxas de distor¢ao
idade-série;

. baixos salarios e sobrecarga de trabalho dos professores, quando
comparados com os dos que atuam na zona urbana;

. a necessidade de reavaliacdo das politicas de nucleacao das
escolas;

. a implementacdo de calendario escolar adequado as necessidades
do meio rural, que se adapte a caracteristica da clientela, em funcéo dos
periodos de safra. (INEP/MEC, 2007, p.08-09).

A elaboracdo e a socializagcdo de projetos governamentais e
sociais, através das iniciativas que podem ser consideradas como
tentativas no estabelecimento de acbes para a superacdo dos
problemas relativos a educacdo do campo, vém sendo conduzidas
por instituicbes como: a Escola Ativa (Fundescola/MEC), as
Escolas Familias Agricolas e Casas Familiares Rural (Ceffas), o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o
Movimento de Educacdo de Base (MEB) e pela Confederacéao
Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag), entre outras
instituicbes. (INEP/ MEC, 2007, p. 08-09).

Essas experiéncias constituem a base para a proposta de

construcdo de uma politica de educacao do campo. Dessa forma,
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algumas premissas sédo consideradas essenciais nesse momento

de reflexdo, discussdo e encaminhamento das questdes:

. A educacdo basica no meio rural deve ter por objetivo principal a
oferta de uma educacédo de qualidade que assegure o direito do aluno ao
acesso e permanéncia na escola;

. A educacao a ser oferecida no campo deve ter o carater universal,
porém contextualizada de acordo com as especificidades do meio, na
perspectiva de sua valoriza¢do cultural; e

. A educacdo no meio rural deve proporcionar aos alunos
oportunidades de prosseguimento dos estudos, insercdo no mundo do
trabalho e ampliacdo dos padrbes de cidadania da populacdo rural.
(INEP/MEC, 2007, p. 08-09).

Atualmente, jA& se tem uma percep¢cdo de mudanca, se
analisarmos as propostas de politicas publicas de educacdo que
tém projetado o campo como espaco de democratizacdo e de
inclusdo social, no contexto global da sociedade brasileira,
inserindo a populacdo do meio rural como sujeitos construtores
de histéria e de sua propria histéria, com direito a uma formacéo
cultural, ética e politica que respeite e considere seu modo de
vida e sua realidade. Para tanto, € necessario buscar uma
metodologia e um projeto educacional que possibilite a
transposicao dessa realidade.

Essas reflexdes nos ajudam a compor um cenario da
educacdo do campo, no Brasil, no sentido de compreender as
escolas selecionadas como campo desta pesquisa, no contexto
das politicas publicas estabelecidas, para o entendimento da

pratica pedagoégica de nossos atores.
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6 DA REALIDADE AS EXPECTATIVAS: O QUE DIZEM AS
PROFESSORAS SOBRE A DOCENCIA E SUA FORMACAO

6.1 Conhecendo nossos atores: um olhar sobre a traj etoria

das professoras

A pesquisa foi realizada a partir de entrevistas com a
Secretaria Municipal de Educacdo de S&do José da Varginha, duas
diretoras, a coordenadora pedagédgica, a psicopedagoga e seis
professoras das Escolas Municipais. Apresentamos a seguir um
breve relato da trajetéria de cada uma delas.®

Silvia Sueli nasceu em S&o José da Varginha, numa familia
com seis irmédos e, desde crianca, brincava de ser professora
deles. Aos dezessete anos, antes mesmo de concluir o Curso de
Magistério de Nivel Médio, comecou a trabalhar na zona rural, em
uma comunidade proxima a Sdo José da Varginha, onde trabalhou
com a 12 e a 42 série multisseriadas. A pedido de familiares de
alunos, permaneceu na escola até o final do ano letivo. Durante
esse periodo, residia na fazenda de uma das professoras da
escola.

No ano seguinte, trabalhou no povoado de Conquista, em
uma sala de aula que funcionava num galpdo, onde aconteciam as
festas religiosas da cidade. Nessa escola, lecionou para vinte e
cinco alunos, sendo dois com deficiéncia fisica e mental. Silvia
(2008) afirma que esse foi um trabalho muito gratificante: “eu
aprendi, a partir dai, a ter um novo olhar para a dificuldade das
criancas, dos alunos. Eu trabalhei a conscientizagcdo dos
coleguinhas, eles me ajudavam.”

ApO6s essa experiéncia, trabalhou em outras etapas das

séries iniciais: quando concluiu o ensino meédio, cursou graduacéao

® 0Os dados aqui apresentados foram extraidos das transcricdes de
entrevistas feitas com as professoras, diretoras, Supervisora e Secretaria
Municipal de Educacdo, no més de abril de 2008.
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em Pedagogia na cidade de Itauna e poés-graduacdo em
Psicopedagogia em Divindpolis.

Afirma nédo ter encontrado dificuldade com a pratica docente,
porque o prazer em trabalhar, em ser professora, era muito. A
dificuldade era ir de 6nibus até um ponto e andar na estrada de
chdo um dois quildbmetros, o que se agravava nos dias de chuva.

Posteriormente, Silvia mudou-se para Contagem, na regiédo
metropolitana de Belo Horizonte, onde trabalhou como
supervisora na Escola Estadual Sandra Rocha e em uma creche,
onde era monitora e, como nao tinha supervisora na creche,
acumulava esse cargo na parte da tarde.

Atualmente, é casada, mae de dois filhos e atua como
Secretaria Municipal de Educacdo em S&o José da Varginha.
Nesse posto, tem enfatizado a formac&do continuada de

professores:

Quando eu entrei, héa trés anos, fui uma grande
incentivadora para que as professoras continuassem
estudos. Atualmente, elas estdo quase no final do curso
e me chamaram para madrinha do Normal Superior, nés
temos quase dezessete alunas que estudam em
Papagaios e o municipio da o transporte.

(Silvia Sueli).

Evidencia a satisfacao profissional no exercicio do cargo de
Secretaria Municipal da Educacao, embora tenha dificuldades de

ordem material:

A gente improvisa, improvisa muito na Aarea da
educacdo, a gente esta quebrando galho o tempo todo, a
gente empresta de uma escola para outra e 0S recursos
ndo sdo tantos, a gente tem que ficar espremendo, tem
que ficar comprando de uma escola para outra, leva de
uma escola para outra, da secretaria para as escolas, da
biblioteca para as escolas e em parceria, sempre em
parceria, dividindo o que tem. (Silvia Sueli).

Tem como perspectiva a oferta, por parte da Secretaria
Municipal de Educacédo, de cursos profissionalizantes para alunos

do ensino médio, embora considere que sempre haverd uma
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defasagem no ensino fundamental, em relagcdo aos alunos das

séries iniciais.

Ana Maria, nascida e residente em Sao José da Varginha, 37
anos, casada e mae de dois filhos, iniciou a carreira docente
como monitora na primeira creche fundada na cidade. Naquela
época, na creche, as salas ndo eram separadas em Maternal I,
Maternal Il e as criancas ficavam todas juntas, porgue o numero
de criangas era pequeno.

Atuou como professora leiga, em praticamente todas as
escolas rurais: Mata da Juliana, Lagoa Branca e Barreirinho,
atualmente desativadas. Ana recorda-se deste periodo,

descrevendo e caracterizando a escola da Mata da Juliana:

A escola da Mata da Juliana, que eu te falei, ela tinha
uma casinha para as professoras ao lado da escola, tem
essa casinha la ainda, a escola é muito bonitinha, muito
confortavel, tinha as salas e tinha espago para as
criancas brincarem. Eu lembro que tem uma represa
assim no alto, quando chovia ela enchia tanto que os
meninos chegavam na escola com bacias de peixe pra
gente fazer na merenda. NOs tinhamos uma cantineira
na época. Mas o0 espaco da escola é muito tranqdilo,
muito bom, é até uma pena ndo poder estar funcionando
l& hoje por falta de aluno, € uma pena, porque a escola
€ muito boa. (Ana Maria).

Ao concluir o magistério, foi lecionar no ensino fundamental de
12 a 42 série, em escolas do campo multisseriadas, trabalhava
com mais de uma turma em sala e nédo tinha acompanhamento
pedagdgico, nem supervisor. Seguia o livro, fazia adaptacao,
visando um trabalho voltado a realidade e ao cotidiano dos
alunos.

Devido a falta de coordenacdo pedagédgica, planejamento e
proposta pedagdgica, Ana encontrou dificuldades em realizar o
trabalho como docente na alfabetizacdo. Nesse sentido, Ana

afirma que:

Eu me lembro que eu atuei na Fase Ill, antigamente era
32 série, 42 série. E lembro que eu atuei por um pequeno
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tempo na Fase |, na alfabetizagcdo, s6 que eu nédo tinha
jeito, na época eu nao sentia preparada para essa
turma, foi quando eu sai do Municipio, pedi até
demissédo ao Prefeito, porque eu sentia incapacitada pra
atuar na alfabetizacdo, ai eu pedi para que ele me
demitisse mesmo. (Ana Maria).

Ao concluir o ensino meédio, Ana pretendia cursar
Administracdo de Empresas em Para de Minas, mas como esse
curso nao foi oferecido, optou por Ciéncias, com formacao
especifica em Matematica. Passou a atuar no Ensino Médio, de 52
a 82 série e, concomitante a docéncia, prestou o concurso da
Prefeitura para Atendente de Biblioteca, tornou-se efetiva no
Sistema Municipal de Educacdo de Sao José da Varginha e
continuou atuando no Ensino Médio, no Estado.

Atualmente, exerce o cargo de diretora da Escola Municipal
Professor Pereira da Costa, do povoado de Lagoa Preta. A escola
atende a vinte e sete alunos, desde a Educacéao Infantil até a
Fase IV, mantendo turmas multisseriadas, em funcdo do pequeno
nimero de alunos.

Almeja implantar cursos voltados para a Educacdo de Jovens e
Adultos, nos turnos em que o espaco fisico da instituicdo esta

ocioso, ja que a mesma funciona s6 no periodo da manha.

Rozimar, 36 anos, nascida no povoado de Ponte Alta,
casada, reside no Sitio Nossa Senhora Aparecida, localizado no
mesmo povoado. Atuando ha dezessete anos na &area de
educacdo, comecgou a convite do prefeito, pois n&do havia
concurso, nessa época cursava o segundo ano do magistério em
S&o José da Varginha, a noite.

A escola do povoado de Ponte Alta atendia desde o Preé-
escolar até a Fase 1V, as salas eram multisseriadas. Rozimar
lecionava para a Fase Il e Fase IV juntas, havia menos de dez
alunos filhos de fazendeiros, empregados, granjeiros da

comunidade mesmo.
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Em Ponte Alta eu trabalhei no periodo da tarde, ficava
sozinha na escola, nem a cantineira ficava, ela deixava
a merenda pronta. Eu ficava sozinha com minhas duas
turmas, eu ficava isolada, nem a Secretaria de Educacao
aparecia, raramente aparecia, ficava mais isolada com
os alunos. (Rozimar).

Rozimar trabalhou la por quatro anos, com a municipalizacao a
escola foi fechada e Rozimar foi transferida para o centro de Sao
José da Varginha e hé& seis anos atua na escola Municipal D.
Amélia Nogueira Duarte no povoado de Conquista.

Apo6s concluir o Curso de Magistério de nivel médio, cursou o
projeto Veredas, no periodo de 2002 a 2005. Considera que essa
formacdo possibilitou mudancas pessoais: “mudou minha auto-
estima e também o0 meu jeito de trabalhar, a gente comeca a ter
um novo olhar, uma coisa diferente”. (ROZIMAR, 2008). Pretende
cursar a PoOs-graduacdo em Gestdo Escolar, oferecida pelo
Governo do Estado, em parceria com a Prefeitura Municipal de
S&o José da Varginha.

Enquanto gestora, afirma que as pessoas tém a percepcdo de
que: “A diretora tem que resolver todos os problemas, as vezes é
uma coisinha bem simplizinha, tem que chamar a diretora pra
resolver”. (ROZIMAR, 2008). Analisa seu trabalho como gestora
tranquilo, os diarios e os registros relativos aos alunos séo feitos
pela secretaria da escola e, quando tem alguma dificuldade,
recorre a Secretaria Municipal de Educacdo. Nesse sentido,
compara e avalia o trabalho da Secretaria a época de seu inicio

de carreira e atualmente:

Muito diferente, agora a gente tem apoio, antigamente
ndo tinha apoio de ninguém, era a gente sozinha ali.
Agora a gente tem apoio da secretaria de educacao, a
Sueli é a secretaria, a gente nao tem muito contato
assim nao, a gente tem mais contato com a equipe dela,
tudo que a gente precisa, a gente esta buscando e tem o
apoio. Estdo sempre incentivando a educacdo, fazendo
cursos pra gente melhorar. (Rozimar).
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Tem expectativa de que a educacdo melhore através da
valorizacdo do ensino pelos pais, da formacao dos professores e
de investimentos dos governantes.

Maria Helena, 38 anos, € casada, tem uma filha reside no
centro de S&do José da Varginha.

Em 1988, concluiu o curso de magistério de nivel médio na
cidade de Pequi. Iniciou sua carreira como docente no Ensino
fundamental de 12 a 42 série em 1989, atuando em escolas
municipais urbanas e rurais de Sdo José da Varginha.

Iniciou o Curso de graduacdo em Pedagogia na Universidade
de Itauna em 1996, lecionou até 2000, ano em que concluiu a
graduacao. A partir de 2002, assumiu a coordenacdo pedagdgica
das duas Escolas Municipais Rurais, da Escola Municipal urbana
de Ensino Fundamental e da Creche de S&do José da Varginha”.
Relata que, no inicio, nao ficava nas escolas, ficava na
Secretaria Municipal de Educacdo e sempre fazia visitas as
escolas do campo e a escola urbana.

[...] Eu direcionava todos os professores daqui de dentro
da Secretaria Municipal de Educacédo, eu tinha uma sala
aqui. Depois conversei com a Secretaria de Educacao,
que eu nao achava isso legal e queria ficar mais perto
das escolas, ai consegui uma sala dentro da “Escola
Municipal José Moreira Duarte Filho”, la ficou sendo
minha sede e um dia por semana visitava as escolas do
campo. Com o passar do tempo, a demanda aumentou e
contrataram mais uma, nos ficamos um tempo juntas e
depois resolvemos dividir. (Maria Helena).

Atualmente é coordenadora pedagogica da Creche Municipal
Maria Resende. Maria Helena comentou que a divisdo de trabalho
com a outra coordenadora foi proposta pelos professores, visando
uma assisténcia melhor para a Educacado Infantil, no entanto, o

trabalho,

Estd mais especifico, mais facil de estar atendendo, o
ensino fundamental é sempre complicado, trabalhoso, no
sentido de estar atendendo os pais, indisciplina de
aluno, o ensino fundamental ocupava muito tempo. A
gente [...] centrava mais no ensino fundamental e a
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educacdo infantil ficava a desejar, a gente ficava
dividida. (Maria Helena).

No que se refere a atuagcdo como coordenadora, Maria
Helena concebe a experiéncia na docéncia como indispensavel
para o exercicio dessa funcédo. Afirma que a formacéado tedrica é
fundamental, mas distante da pratica e da realidade cotidiana, o

gue pode tornar o trabalho inviavel

Eu aconselho a quem est4d comecando a passar pela sala

de aula [...]. Tem que ter seguranca para passar aos
professores, porque eles percebem: “Ah! vocé nunca
passou pela sala de aula, falar é muito facil”. Quando os

professores falam isso comigo, vou logo falando:
"Gente, eu atuei na Educacdo Infantil, na primeira série,
no antigo terceiro periodo da pré-escola, na segunda
série, ja trabalhei em todas as séries, eu sei muito bem
0 que pode, o que ndo pode, o que da certo, o que é
tedrico”. (Maria Helena).

Citou um concurso recente, que tinha como um dos critérios
do edital a exigéncia de trés anos de experiéncia docente para
atuar como Pedagogo.

No que se refere a formacdo dos professores em nivel
superior, comenta as mudancas ocorridas, que vao desde o
vocabulario, até a metodologia de trabalho e, como perspectiva,
enfatiza a continuidade da formacao das professoras, através de
um curso de pos-graduacao. Entretanto, ressalta a necessidade

de valorizacdo dos docentes no que se refere a questao salarial,

associando a melhoria da qualidade da educacao.

Renata, 32 anos, é casada, ndo tem filhos e reside no
Povoado de Lagoa Preta.

Renata cursou Magistério de nivel médio no Colégio Normal
Nossa Senhora da Piedade, possui experiéncia como professora
desde a Educacao Infantil, da primeira série até a quarta série
do ensino fundamental e como professora de Artes, de quinta a

oitava série, em Para de Minas.
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Eu comecei a trabalhar muito nova, porque eu formei
muito nova, eu sou do meio do ano e, naquela época,
vocé fazia um teste na Associacdo dos Pais e Amigos
dos Excepcionais — APAE- de QI, existia o QI, existe,
mas nao é abordado hoje. Ai eles fizeram o teste e
minha mé&e me adiantou. Entdo eu sai do magistério com
dezesseis anos. Eu estava no Uultimo semestre do
magistério e, devido a questdo de comprometimento com
o curso, eu fui convidada para trabalhar. (Renata).

E formada em Pedagogia, pela Universidade de Italuna e,
durante o curso de graduacao, atuou em instituicdes como: a
APAE, por seis anos, com alunos Autistas, portadores de
Sindrome de Down e alunos com paralisia cerebral. Prestou
servi¢co para o comissariado no juizado de menores, em Italna.

Ao concluir a graduacédo, veio para Belo Horizonte, onde
cursou PoOs-graduacdo em Psicopedagogia, no Centro de Estudos
e Pesquisas Educacionais de Minas Gerais - CEPEMG voltou a

Para de Minas, onde montou um consultorio de psicopedagogia

Ai eu montei um consultério la em Pard de Minas. So
gue psicopedagoga tem uma... as pessoas ainda tém
uma visdo, eu fico até meio... sabe? Eu tenho um pouco
de receio, porque quando fala que ela é clinica, a coisa
de eu estar atendendo um, acho que eles preferem levar
ao Psicologo e ndo ao Psicopedagogo. Entdo eu acho
gue isso € um pouco complicado. (Renata).

Apbés a experiéncia com a Psicopedagogia, Renata foi
convidada para trabalhar com projetos sociais, na Secretaria de
Acdo Social em Para de Minas, como técnica em Pedagogia: “la
eu trabalhei com adolescente, gente jovem, centro de juventude.”
(RENATA, 2008).

Posteriormente, atuou por 3 anos como supervisora do
Ensino Fundamental e Médio em escolas do campo, da rede
estadual de ensino, no distrito chamado Ascensao, pertencente a
Para de Minas.

Em 2005, Renata foi convidada para trabalhar em S&o José
da Varginha, onde atua como Coordenadora Pedagdgica das
escolas Municipais rurais e urbanas. Paralelamente ao cargo de
Coordenadora Pedagodgica, Renata trabalha como professora de

Sociologia no primeiro ano do Ensino Médio, na Escola Estadual
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Dona Antdonia Valadares, localizada no centro de S&o José da
Varginha.

Como perspectiva para a educacado, Renata afirma que: “Eu
creio que tudo vai melhorar, 100% nunca, nada vai ser 100%,
porque perfeicdo s6é6 Deus. Mas tem tudo para melhorar, é investir
nesses alunos de |4, sabe, da zona rural, da escola do campo”.
(RENATA, 2008).

A Professora Margarida, 50 anos, é casada e mae de dois
filhos. Trabalha com as Fases | e Il do Ensino Fundamental, na
Escola Municipal Professor Pereira da Costa, no Povoado de
Lagoa Preta.

Ao descrever as lembrancas de sua vida escolar, Margarida
relata que na 12 e 22 série estudou com a mesma professora. A
partir da 32 série, houve muita mudanca, a cada més era uma
professora, porque as duas professoras que lecionavam em Lagoa
Preta foram trabalhar no centro de Sdo José da Varginha e o
ensino passou para o Estado. Depois veio de Para de Minas uma
professora chamada D. lvone, que lecionou na 32 e 42 série para
a turma em que Margarida estudava, influenciando sua opc¢éado pelo
magistério, “Eu sempre tive vontade de ser professora, desde
guando eu estudei aqui, nessa escola, “eu ficava: um dia eu ainda
quero ser professora”. (MARGARIDA, 2008).

Margarida iniciou a carreira docente em 1983, a convite do

Prefeito, que implantou a Pré-escola e o MOBRAL.

Ah! o inicio é sempre o mais dificil, eu comecei, tinha so6
a 82 série e muita dificuldade para estudar até a 82
série, porque o papai ndo deixava a gente ir para “Paréa
de Minas”. Ai o Prefeito, na época era o José Queiroz,
pediu, porque teria o “prezinho” aqui, que ndo tinha até
nessa época, era s6 de 12 até a 42, ai comecou. Ele
péde colocar aqui o “MOBRAL” e o0 “Prezinho”, de 4 até
6 anos, e procurou uma pessoa que tivesse mais estudo,
ai lA& em casa éramos quatro, minha méae falou assim: “-
vai a mais velha”, eu era a mais velha, ai eu vim.

(Margarida).
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No periodo de 1984 a 1986, Margarida trabalhava com o Pré-
escolar pela manha, com o MOBRAL a noite e cursava o0
magistério em Divinépolis, nos finais de semana. O curso de
magistério se chamava Logus Il, era composto por dez mdédulos,
nos quais as disciplinas eram divididas em livros de Matematica,
Portugués, Geografia, Histdria, e as didaticas eram apresentadas
em forma de conteudos teodricos, ndo era ensinando a dar uma
aula. Ao fazer a primeira prova, que servia como pré-requisito

para passar a outro moédulo, Margarida relembra que:

Eu fui bem, quando chegou na matemaéatica, eu fiquei
barrada, ai eu tive que pegar aula particular, foi mais
dificil pra mim, mas no fim eu consegui. Eu lembro que
no ultimo dia a professora falou assim: “Nossa, vocé
fechou com chave de ouro”. Eu chorei até... Ai ela falou:
“Ndo é pra vocé chorar ndo”, eu chorei até falar chega,
ai ela buscou a minha pasta e falou assim: “vocé
comecgou com chave de ouro e terminou com chave de
ouro”, falei: gracas a Deus. (Margarida).

O salario de Margarida era menor do que o das outras
professoras, porque ela ainda nao havia concluido o curso de
Magistério. No que se refere a escola e aos alunos dessa época,

ela relata que:

Nao era esse prédio. Era um prédio abaixo dessa escola,
s6 tinha duas salas e uma cantina muito, muito simples
mesmo, por exemplo: no primeiro ano que eu trabalhei,
ndo tinha sala, trabalhava na mesma hora das outras
turmas de 12 a 42, as professoras trabalhavam 12, 22 32
e 42, eram sO duas professoras e eu trabalhava no mesmo
horario, ai eu fui |4 pra igrejinha, o primeiro ano que eu
trabalhei foi nessa igrejinha, era mais dificil ainda,
porque na hora da merenda eu tinha que vir com os
meninos |4 do outro lado da igreja, mas era bom demais,
eram aqueles meninos carinhosos, hoje eles sao
bonzinhos também, mas naquela época era mais ainda.
Pra eles foi uma novidade, nunca tinha ido, assim, sabe,
sempre com 7 anos, e comecgar a ir pra aula novinho foi
uma experiéncia. (Margarida).

Além da dificuldade da sala de aula improvisada, enfrentava
também a falta de material, a cOpia das matrizes para os alunos
era feita com carbono entre as folhas. No entanto, afirma que o

prazer em trabalhar como professora superava as dificuldades,
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Antigamente era mais gostoso dar aula, ndo sei se é
porque a gente era mais nova, tinha mais &nimo, eu
brincava muito com o0s meninos. Ah! era bacana,
brincava de rolar com eles na grama, chegava sexta-
feira eu falava assim: hoje n6s podemos sujar a roupa,
ai ia embora eu e eles igual a uns porquinhos, porque
nés brincAvamos mesmo na grama. (Margarida).

Margarida sempre trabalhou na escola rural, atuou no Pré-
escolar por nove anos, depois nas outras fases do Ensino
Fundamental de 12 a 42 série. Atualmente leciona para uma
classe multisseriada de Fase I, com dois alunos e a Fase Il com
gquatro alunos, dos quais € professora ha 3 anos.

Aponta como dificuldades da multisseriacdo a demanda de
atendimento aos alunos, a explicacdo dos conteudos que
freqientemente sofre intervencdo dos alunos que estdo na série

posterior, “hoje eu fui trabalhar, os de |4 falaram:” ndés ja4 vimos
isso”, eu falei: “claro meu filho, claro que vocé viu o ano passado,
em que série que vocé estd? Fase IlI”. Fato que avalia como
prejudicial ao rendimento do trabalho e ao aprendizado dos
alunos.

Em 2001, iniciou o curso de graduacao em Normal Superior
na Universidade Presidente Antonio Carlos (UNIPAC) de Florestal

mas devido a dificuldades de transporte, desistiu,

Eu sai daqui era quatro e meia e, quando voltei era meia
noite, entdo eu ndo tinha a menor condicdo. A gente
pelejou com o prefeito pra que o énibus passasse aqui
na Lagoa Preta pra nos deixar, ndés éramos trés, a
Maristela, a Rosédngela e eu, ele ndo aceitou, falou que
0 pessoal da Conquista acharia ruim. (Margarida).

Participa dos cursos de formacado continuada, oferecidos
pela Secretaria Municipal de Sao José da Varginha, mas afirma
ndo ter vontade de buscar o curso de graduacao.

Como perspectivas para 0 ensino e a escola em que
trabalha, Margarida almeja aulas de informatica para os alunos e

mudanc¢a na forma de reprovacgéao.
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Rosangela, 29 anos, nascida em Lagoa Preta, casada, néo
tem filho, reside em Para de Minas. Atualmente é graduada em
Pedagogia pela UNIPAC de Florestal, mas iniciou a carreira
docente cursando o 3° ano do magistério em Sao José da
Varginha. A primeira turma para que lecionou foi de 32 série do
ensino fundamental, na Escola Municipal Professor Pereira da
Costa, no povoado de Lagoa Preta, onde atuou por 10 anos com a
Fase IlIl. Agora pela primeira vez, esta lecionando para a Fase IV.

Aponta a inexperiéncia como dificuldade inicial:

No inicio eu tive um pouco de dificuldade, porque com
17 anos ja comegar né, e nao tinha experiéncia
nenhuma. E dificil, a gente fica meio perdida, mas com
ajuda, aqui na escola ja tinha a Margarida e a Maristela
gue eram profissionais né, e ja trabalhavam héa mais
tempo, com a ajuda delas eu consegui. (Rosangela).

Trabalhou 2 meses com a Fase Il numa escola publica em
Bom Jesus do Para, um distrito pertencente a cidade de Para de
Minas.

Atualmente esta com uma turma multisseriada e considera
ter muita semelhanca entre os conteudos das duas fases: “a Fase
Il e a Fase IV tém muita coisa parecida, os alunos sdo maiores,
independentes, acho que tem muito a ver [...] até o momento nao
estou tendo dificuldade nédo”. (Rosangela, 2008).

Aponta como dificuldades na pratica docente a adequacéo
do livro didatico as necessidades e a realidade dos alunos, bem
como a transicdo da 42 para a 52 série.

A expectativa em relacdo a educacdo é a valorizacdo do

professor:

Eu acho que hoje, sabe, ndo é s6 em Sao José da
Varginha, é no geral, o professor perdeu o valor, desde
a época que eu estudava, eu acho que o professor tinha
um valor diferente do que a gente tem hoje.
(Rosangela).

Maristela nasceu em Sao José da Varginha h& 32 anos, é

casada e ndao tem filhos. Ao concluir a 82 série, iniciou a carreira
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docente na Escola Municipal Professor Pereira da Costa, no
povoado de Lagoa Preta, onde trabalha até hoje.

A primeira turma em que trabalhou foi o periodo Introdutorio
com criancas de 4, 5, 6 anos, uma sala multisseriada. Considera
que a dificuldade encontrada inicialmente foi por ndo possuir o
curso de Magistério e também a falta de experiéncia no trabalho

docente.

Eram 3 turmas, ndo é por ser multisseriada, por estar
comecando, a gente n&do tem experiéncia, porque na
nossa profissdo ¢é na pratica que a gente vai
aperfeicoando. Encontrei muitas dificuldades, mas as
colegas, a Margarida me ajudou bastante. Ela ja estava
com a fase Introdutdéria com essa turma, ai ela passou
pra frente e eu figuei com a turminha dela, [...] ela me
apoiou muito. Era dificil, porque estar comegcando e néo
ter o Magistério, s6 a 82 série, entao foi bastante dificil.
(Maristela).

Maristela considera que, no Magistério, a pratica e o dia-a-
dia, aperfeicoam o trabalho, uma vez que, a cada ano, as
dificuldades séo diferentes, conforme comenta sobre a classe
multisseriada de Introdutorio e 2° Periodo em que atua. Devido a
imaturidade dos alunos do 2° periodo, enfrentou a dificuldade de
estar adaptando as duas turmas.

Justifica a opc¢ado pelo magistério por gostar de criancgas.
Recentemente cursou dois periodos de Pedagogia, aponta como
vantagem do curso a troca de experiéncias com as colegas: “na
sala em que eu estava, todo mundo era professora e levava muita
coisa pra sala de aula e foi legal, me ajudou muito”. (MARISTELA,
2008).

Ela pretende concluir a graduacao e, se houver possibilidade,
cursar uma pos-graduacao e almeja ver seus alunos continuando
os estudos, a escola evoluindo, adquirindo uma biblioteca, uma

fonte de pesquisa, acesso a informatica e um parquinho.

A professora Simone 45 anos, € casada e mae de um filho,

reside no povoado de Conquista, em Sao José da Varginha, onde



102

trabalha como professora eventual, na Escola Municipal Dona
Amélia Nogueira Duarte.

Ao descrever as lembrancas de sua vida escolar, Simone
relata que optou pelo magistério, por admirar sua professora de
12, 22 e 32 séries, da zona rural. Segundo Simone, ela lecionava
pela boa vontade e pela grandeza de poder ensinar, mas nao
tinha formacdo em Magistério.

Concluiu a 42 série, na zona rural de Conquista, com uma
professora vinda de Pard de Minas, que realizava a integracdao
entre a zona rural e a zona urbana, que nessa época apresentava
dificuldades de transporte e de tecnologia que, segundo Simone,
eram bem evidentes. Cursou a 52 62 e 72 séries em Belo
Horizonte. Retornou a Sado José da Varginha, onde concluiu a 82
série na primeira turma a se formar, na escola de 52 a 82 série da
cidade.

Cursou Magistério de nivel médio, na escola Nossa Senhora
da Piedade, em Para de Minas. Simone foi a primeira professora
formada da comunidade de Conquista. Comegou a trabalhar em
1983, em classe multisseriada de 32 e 42 séries, juntamente com
duas professoras vindas das cidades vizinhas. Sobre esse

periodo, Simone apresenta o seguinte depoimento:

A escola ndo tinha esse nome aqui, era Escola Municipal
Raul Soares, a partir de 1999, ela passou a chamar
Escola Municipal Amélia Nogueira Duarte, era uma
senhora idosa que morava aqui na comunidade e também
por esse pedaco de terra ter sido dela, entdo, foi uma
homenagem. [...] era uma escola aqui na frente a uns
setenta metros, bem mais simples, composta de uma
sala, dois banheiros e aquelas carteiras antigas, que
sentavam de duas a trés criangcas numa carteira s6.
Nessa época era tudo mais dificil, as criancas hoje tém
escolar, sdo trazidas e levadas no horéario certo, sem
espera e essas criancas vinham a pé, as vezes,
costumavam andar até dois, trés quildbmetros, quando as
criangcas moravam mais perto, tinha essa distancia. Isso
no inicio da minha carreira. Agora hoje, gracas a Deus e
a Prefeitura, as criangcas tém acesso ao escolar.
(Simone)

Simone sempre atuou na escola do campo em Conquista.

Nesses 25 anos de docéncia, possui experiéncia em todas as
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fases do Ensino Fundamental e afirma que sua trajetdria foi

muito enriquecedora,

Eu s6 deixo aqui, falando de mim professora esse tempo
todo. Eu falo que o importante ndo é o ensinar, o
importante € o aprender, porque vocé nunca sabe, vocé
sempre tem nesse mundo milhdes de coisas, é ser
sempre um eterno aprendiz... Entdao, ndao tem jeito, eu
falo: que a cada ano, a cada més, a cada fase, a cada
minuto, a cada dia, eu aprendo [...] e como aprendo, eu
falo que os meninos sdo nossos eternos professores.
(Simone).

Em 2006, iniciou o curso de Pedagogia a distancia em Para
de Minas, com aulas uma vez por semana. Percebe 0 curso como
uma contribuicdo de crescimento para a escola do campo, através
dos conhecimentos tedricos e das atividades diferentes a que tem
tido acesso.

Juscilene 37 anos, é casada e tem um filho. E professora da
Fase IV do Ensino Fundamental na Escola Municipal Dona Amélia
Nogueira Duarte, localizada no Povoado da Conquista, onde
reside. Atua também na Escola Municipal José Moreira Duarte,
localizada no centro de S&o José da Varginha.

Juscilene iniciou a carreira como docente em 1989, a convite
do Prefeito, na escola rural da Cachoeirinha, lecionava para
segunda e quarta séries do ensino fundamental, a turma era
multisseriada. A época, cursava o segundo ano do Magistério de

nivel médio e pretendia ser enfermeira:

Quando eu comecei, nem sabia direito o que eu queria
porque além de tudo eu era muito nova, tinha oito meses
que eu estava morando aqui, vindo de Belo Horizonte.
Entdo, pra mim foi aquele instante ali, depois de uns
cinco ou seis meses, passei a gostar do que fazia,
também eu ja estava fazendo Magistério e, como se diz,
0 magistério estava me encaminhando para ser
professora, ai depois eu me adaptei. (Juscilene).

Recorda que, para trabalhar em Cachoeirinha, pegava
carona no caminhdo de leite e voltava a pé, gastava uma hora e

meia. Depois foi transferida para Conquista. Afirma que obteve
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apoio e orientacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, na
época em que comec¢ou a atuar, com isso superou as dificuldades
geradas pela inexperiéncia, no inicio da carreira docente. Nesse
sentido, afirma que “quanto mais o tempo passa, mais a gente vai
aperfeicoando, vai se dedicando, a cada ano que passa é uma
novidade”. (JUSCILENE, 2008).

Juscilene concluiu o curso de Magistério de nivel médio em
1990 e, em virtude do casamento e da distdncia de Para de
Minas, ndo buscou a graduacéao, continuou lecionando.

Atualmente cursa Graduacdo em Pedagogia a distancia na
Universidade Luterana do Brasil - ULBRA, em Para de Minas,
percebe o curso de graduacdo como uma fundamentacdo para o
trabalho que desenvolve como docente .

Tem como perspectiva continuar o trabalho docente com
qualidade que propicie o crescimento pessoal e intelectual dos

alunos.

Raquel, 32 anos, nascida em S&o José da Varginha, é
casada e tem uma filha. Atualmente cursa o VI médulo do Curso
de Pedagogia a distancia pela Universidade Luterana do Brasil -
ULBRA, com encontro presencial uma vez por semana, na terca-
feira, no horario de seis e meia as dez e meia.

Em 1996, concluiu o magistério de ensino médio e comecou
a lecionar num povoado chamado Caiana, dentro da Conquista
onde trabalhou por trés anos. A sala era multisseriada, de
primeira e segunda séries, com cerca de seis alunos.

Essa escola foi fechada, sendo professores e alunos

transferidos para uma escola do povoado de Conquista.

Quando a escola fechou, todos os alunos vieram para
ca. Teve concurso, eu passei para essa escola aqui,
aqui tinha outra escola antes dessa, na outra eu néo
atuei ndo, comecei direto nessa, da Caiana eu vim pra
ca. (Raquel).
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Leciona nessa escola de Conquista até hoje, continuando a
trabalhar com turmas multisseriadas nas Fases | e Il de
alfabetizacdo. Desde o inicio da carreira atuou em todas as fases
do Ensino Fundamental e também atuou na escola urbana de Séao
José da Varginha, com a Fase IV.

Aponta como dificuldades a multisseriagcdo, os diferentes
niveis de aprendizagem entre os alunos numa turma e 0 nao

acompanhamento do aprendizado dos alunos pelos pais.

6.2 Os professores da infancia e sua influéncia na escolha do

magistéerio

Algumas professoras guardam lembrancas positivas da vida
escolar, enquanto outras ndo enfatizaram essa fase de suas
vidas, ndo apresentando comentarios sobre ela. As lembrancas
positivas ligam-se, principalmente, a bons professores que
tiveram e que, de certa forma, influenciaram decisivamente na
opcao pela carreira.

Nossas entrevistadas, ao falarem sobre suas professoras na
infancia, afirmam que a admiracdo por elas influiu na opcédo pela
carreira e na forma de atuar. Esse fato nos remete a NoOvoa
(2001), quando afirma que a formacao deve considerar o
professor como “pessoa inteira”, que possui histéria e vivéncia.
Para ele, a formacdo € um ciclo que abrange o professor desde
aluno da educacdo basica, passando pelo curso superior, pelos
estagios e continua na vida profissional. Grillo (2001)
complementa essa idéia, quando afirma que o entendimento da
pratica profissional €& possibilitado pela compreensdo da
dimenséo humana do professor, composta por suas

caracteristicas pessoais e profissionais.
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Na época eram duas, era Maria Maia e ela. E Nossa
Senhora eu gostava demais dela, ela era minha paixao.
Nao sei, n6s éramos como familia, de primeiro a gente
ficava da 12 até a 32 série, s6 com uma professora.
Quando foi na 3% é que houve muita mudanca de
professora aqui, [...] a cada més era uma professora e,
depois veio essa, ela era muito boa, muito dedicada, até
hoje eu tenho santinho que ela dava pra gente. [...] eu
falava: um dia eu ainda quero ser professora. (Margarida
— Prof2.).

A minha opcado pelo Magistério foi justamente porque eu
acho que nossa vida é uma corrente, uma coisa vai
puxando a outra. Quando eu fiz a 1%, 22 e 32 séries,
estudava com uma professora da zona rural, hoje
falecida, ela na época nado tinha o magistério, ela
lecionava pela boa vontade e pela grandeza de poder
ensinar, mas ela ndo tinha formacédo para tanto. Eu a
achava uma deusa, eu diria que ela era brava na hora
certa, eu aprendi demais com ela, eu ficava assim todos
os dias: “vou ser professora”, eu achava “chic” de doer,
ela chegava e ensinava, eu pensava assim: “nossa,
aprendi!”, porque quando eu via uma coisa que eu nao
sabia e queria resolver um problema ou uma continha,
eu chegava |4 e falava com ela para me ensinar, podia
ser alguma coisa que ndo estava no meu curriculo de
aprender naquele dia, ela me ensinava. Eu pensava:
nossa, tenho que ser boa professora, quero ser
professora. Essa minha professora de 12, 22 e 32 que me
despertou o gosto de poder ensinar. Agora na 42 série,
eu tive uma professora formada que veio do Para de
Minas. A professora que me ensinou a levar essa
profissdo foi minha professora de 12, 22 e 32 séries, que
me deu aula 3 anos. (Simone — Prof2),.

Bom, o Magistério é e sempre foi a profissdo que eu
desejei ter, professora. Ai, quando eu estava fazendo o
1° grau, eu ja interessava em fazer o magistério, nao
por profissdo, mas por gostar mesmo de estar lidando
com crianca, eu fiz por gosto.[...] A minha mae sempre
me deu a maior forca. (Maristela — Prof?).

Além dessa admiracdo por suas mestras, a escolha da
profissdo se deu devido a falta de outras opc¢bes profissionais
para as mulheres das cidades menos desenvolvidas. Dar aulas
era a atividade profissional mais viavel para as mulheres das

cidades pequenas.
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6.3 Percurso profissional

A maioria das professoras ingressou na profissdo docente
em escolas municipais do campo, através de convite do prefeito
da cidade e, a partir dai, continuaram a exercer a docéncia

nessas e ou em outras escolas:

O meu prazer era tanto em trabalhar, em ser professora,
eu brincava de professora com meus irméaos, eu tenho
seis irmdos. Meu prazer era tanto que foi muito
tranqiilo. [...] Comecei a trabalhar com dezessete anos
na zona rural, em uma comunidade proxima a Sao José
da Varginha, eu ainda ndo havia concluido o ensino
médio, o Magistério, fui substituir uma professora e os
familiares dos alunos gostaram, vieram até aqui a
prefeitura e pediram que eu ficasse, eu continuei o
restante do ano. Eu ainda estava no primeiro ano que é
basico, segui, foi muito tranquilo, fiquei na fazenda de
uma professora que lecionava nessa escola e, a partir
dai, conclui o ensino médio, trabalhei nas séries
iniciais. Em seguida fiz Pedagogia, e uma
especializacdo em Psicopedagogia. (Silvia Sueli -
Secretaria Municipal de Educacéo).

Tem dezessete anos que eu trabalho na &area de
educacdo, quando comecei estava no segundo ano do
Magistério, foi uma oportunidade dada pelo Prefeito, na
época nao tinha concurso, peguei desde o Pré-escolar
até a Fase IV e ha dois anos eu estou na direcgao.
(Rosimar — Diretora).

Foi na escola do campo, na escola urbana, na Educacao
Infantil, no Ensino Fundamental, escola de periferia,
escola de nivel socioecondmico melhor, todas as
escolas do campo. Eu tinha o curso de Magistério de
nivel médio, s6 o curso de Magistério, a lei ndo exigia,
porque eu comecei em 93, em 96 comecei 0 curso
superior de Pedagogia na Universidade de Italna, até
entdo eu estava dando aula, dei aula até 2000 e antes
de 93 tinha dado aula aqui no municipio de Sdo José da
Varginha. (Maria Helena — Coord. Pedagogica).

Comecei aqui com o prezinho, menino de 4 até 6 anos e
era tudo junto, muito aluno. E depois disso é que a
diretora viu que eu precisava continuar estudando, ai eu
fui pra Divindpolis fazer o Logus Il. Eu comecei a fazer
0 Magistério, foi muito dificil, depois me barraram
porque eu trabalhava sé no Pré e Pré nédo servia, eu tive
que dar aula a noite para o que hoje é a Educacdo de
Jovens e Adultos, mas antigamente era MOBRAL. Eu
trabalhei com a turma de adulto, a noite, para fazer o
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Magistério la em Divinopolis. Trabalhava aqui na Lagoa
Preta, o prezinho de manhd e o MOBRAL a noite.
(Margarida — Prof?),

Eu comecei a trabalhar, na verdade, eu ndo tinha o
Magistério ainda, [...] Quando eu formei na 82 série, tive
a oportunidade de estar comecando a trabalhar aqui
mesmo, a minha primeira turma foi a Fase Introdutoria,
trabalhava com 4, 5, 6 anos tudo junto, sala
multisseriada. (Maristela - Prof?).

Quando eu comecei a trabalhar, eu estava fazendo o 3°
ano do Magistério ainda. Eu ja peguei uma 32 série, na
época. Desde quando eu comecei, atuei 10 anos na Fase
Il e, esse ano € a primeira vez que eu estou com a Fase
IV. (Rosangela- Prof?).

Em 1996, assim que eu formei, comecei |4, em Caiana.
Trabalhei por trés anos, a sala era multisseriada, tinha
pouquissimos alunos, uns seis alunos, contando as duas
turmas. Tinha ano que era quatro. A gente fazia trabalho
de 12 e 22 séries, nesses trés anos fiquei com a 12 e 22,
[...] da Caiana eu vim pra ca. (Raquel - Prof?).

Eu estava fazendo o segundo ano do Magistério, eu tive
ajuda de uma pessoa muito importante, a Silvia que na
época era Secretaria Municipal de Educacéo, [...] ela me
ajudou demais, qualquer duvida, eu corria atras dela.
[...] Pra mim, no inicio, foi muito dificil, inclusive no
inicio da minha carreira eu estava com os papéis para
ser enfermeira, eu me lembro do dia em que eu iria
comecar, dia dez de fevereiro a fazer o curso de
enfermagem, a prefeitura perguntou se eu ndo queria
dar aula na Cachoeirinha, ai eu falei assim: mas é téo
dificil, ja que eu estou nesse ramo eu vou dar aula, ai
eu comecei em 89. la no caminhdo de leite, voltava a
pé, gastava uma hora e meia, mas eu fazia porque eu
gostava, depois foi me favorecendo, eu fui pra
Conquista, fiquei noiva, trabalhei la numa boa.
(Juscilene - Prof?).

Essa realidade, em que as professoras construiram sua vida

profissional

a partir de oportunidades geradas pelas relacdes

sociais e pela politica partidaria revela certa fragilidade das

politicas publicas voltadas para a educacédo nas regides rurais.

Ao comentar as politicas publicas para a educacdo do

campo, Leite (2002) destaca gque no periodo de 1975 a 1985 o

Plano Setorial

entendia

de Educacdo Cultura e Desportos - PSECD,

escola rural como agéncia de mudancas e
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transformacdes sociais, propondo a valorizagcdo do trabalho e da
cultura do homem do campo e 0 ensino segundo a realidade dos
alunos.

Entretanto, observa-se certa incoeréncia nessa proposta:
por um lado, o Plano considerava inadequado o exercicio da
docéncia no campo por professores com formacdo urbana, pois
esses tenderiam a demonstrar desinteresse pela cultura e valores
da populacao rural. Por outro lado, desconsiderou a presenca do
professor leigo e das classes multisseriadas, bem como a falta de
material didatico e as precarias condicbes de trabalho dos
professores e de conservacdao de algumas escolas. E, pelos
depoimentos de nossas professoras, constatamos que a maior
parte delas iniciou a carreira, antes mesmo de concluirem o
Magistério, ou seja, como leigas e trabalhou durante todo o tempo

em classes multisseriadas.

6.4 Da formacdao inicial a formac¢ado continuada

Como formacéao inicial, todas fizeram o curso de magistério
de nivel médio. Uma professora comentou sobre a mudanca nesse

curso, observada a partir da experiéncia com sua sobrinha

Era mais para vocé estudar e fazer as provas. Nao era
um magistério de sala de aula ndo. Eu tenho a minha
sobrinha que esta fazendo agora, |4 em Para de Minas,
quase todo dia ela estd la em casa me pedindo livro, as
colecdes, ontem mesmo ela esteve me pedindo livro de
jogos para montar joguinhos, eu estou observando o
magistério que ela estad fazendo, agora esta preparando
pra sala de aula. (Margarida — Prof?),

Além da formacdo continuada em servi¢co, que se da atraveés
do trabalho coletivo, das reunides pedagdgicas e das descobertas
do dia-a-dia varias professoras declararam a participacdo em
cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacao e pela
Secretaria Municipal de Educacao de S&do José da Varginha e de

municipios circunvizinhos.
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Entre o0s cursos oferecidos pelo Sistema Estadual de
Educacdo, abordados no subcapitulo 4.3. deste trabalho, foram
citados o Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP) e o
Projeto Veredas, que consideramos como cursos de formacéo
continuada, porque tém como pré-requisito para a participacdao
dos professores cursistas, a formacdo inicial em Magistério de
nivel médio e a experiéncia profissional nas séries iniciais do
ensino fundamental. Ao apontarem esses cursos, as professoras
enfatizaram sua importancia para a aprendizagem e o0

desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.

H& muitos anos atrds, nés tivemos o PROCAP. Nossa,
foi uma coisa boa, muita coisa que a gente aprendeu,
esse tipo de curso sempre estd ensinando coisas boas,
depois que o0 curso acaba, a gente vai aplicar, fica muita
coisa mesmo. (Raquel — Prof2).

Depois que eu fiz o Veredas, vi a importancia, a gente
fica mais atualizada, aprende coisas novas, apesar de
que 0s professores antigamente tinham outro
conhecimento. [...] Em Divinépolis n6s faziamos duas
vezes por ano, geralmente no periodo das férias de
julho e ndo me lembro se era janeiro, ficavamos |4 uma
semana, tinhamos aulas com as professoras, aulas
praticas e depois reuniamos uma vez ao més em Para de
Minas, era turma de quinze e uma tutora, reuniamos la,
estudavamos os livros, faziamos prova. [...] NOGs
tinhamos que estar em sala, ndo podia ter desvio de
fungcdo. A tutora vinha a cada seis meses, me parece
que umas trés vezes, fazer uma visita, ver se estava
tudo sendo aplicado do jeito que tinhamos aprendido,
nés faziamos projetos, melhorou bastante a minha
pratica. (Rosimar — Diretora).

Realmente, o PROCAP e o Projeto Veredas caracterizam-se
como o0 quarto modelo de desenvolvimento profissional
apresentado por Garcia (1999), o desenvolvimento através de
cursos de formacado: geralmente ocorre fora da escola, através de
cursos concebidos por especialistas, visando aumentar o
conhecimento dos docentes, possibilitando assim a reflexdo sobre
sua pratica profissional, bem como a transposicdo da teoria

apreendida no curso para a pratica na sala de aula.
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Segundo Herneck e Mizukami (2002), os programas de
formacdo pré-concebidos podem néo refletir a realidade, as
necessidades da escola e dos professores, comprometendo o
objetivo de formacdo e de mudanca na pratica pedagdgica, pois
geralmente os professores ndo conseguem utilizd-los, por néo
relaciona-los as necessidades da préatica cotidiana. Entretanto, o
PROCAP e o Veredas, por acontecerem paralelamente a docéncia
e nao afastarem os professores de sua pratica pedagodgica,
representaram uma oportunidade de reflexdo sobre a pratica,
proporcionando um crescimento profissional a seus participantes,
como evidenciam o0s depoimentos apresentados, nos quais o0s
professores afirmam que a participagcdo nesses cursos trouxe
mudancas significativas em sua vida profissional.

Também foram citados alguns cursos de formacéo
continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao de

S&o José da Varginha e outras prefeituras da regiédo

A Secretaria oferece cursos aqui mesmo no municipio,
nés temos o curso de Letramento que vai comecgar.
Estamos sempre inseridos nos sistemas ligados ao
Governo, ao MEC, todos os cursos que sdo oferecidos.
O curso de Gestao escolar que vai ser oferecido aqui em
Florestal é wuma proposta do governo, 0S hnOSsSOS
diretores vao fazer esse curso de especializacao. (Silvia
Sueli — Secretaria Municipal de Educacéo).

A prefeitura esta sempre trazendo cursos, traz curso de
360 horas. Ano passado nés tivemos, em 2006 nos
tivemos e agora a Secretaria Municipal de Educacéo
Silva Sueli esta com a proposta de trazer a Pos-
graduacdo em Educacdo Infantil, pelo Instituto Algar de
Para de Minas. Ja teve uma aula inaugural, agora vai
depender da demanda, tem que ter o niumero minimo de
trinta alunos, se aparecer vai ter a Pds, com 0 prego
mais acessivel, vai ser aqui na cidade mesmo. (Maria
Helena — Coord. Pedagédgica).

A gente tem cursos que vem as vezes a pedido da gente
e tem curso que ndo é a pedido da gente. E sao bons,
eu gosto, a gente sempre aprende muita coisa.
(Rosangela — Prof2).

Os cursos todo ano tem, o ano passado no final do ano
comecou um, acho que nem foi terminado. Quem estava
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interessado em fazer o curso, deu o nome. (Raquel -
Profa).

As professoras enfatizaram o empenho da Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o José da Varginha, no sentido de
incentivd-las a fazer cursos de formacdo continuada. Essa

informacédo foi confirmada pela Secretaria Municipal de Educacéo:

[...] Os nossos professores estdo sempre em formacéao
continuada, o professor leva isso para a sala de aula,
acho isso muito importante, ndo é porque é escola do
campo que esse aluno ndo vai crescer, ndao vai nunca
pra cidade, até mesmo porque eu acho que a riqueza
esta no campo, no meio ambiente em si, até mesmo esse
contato entre as pessoas, entre os alunos. A gente vé
isso de forma muito tranquila, esse amor entre as
pessoas ainda é muito visto no campo. (Silvia Sueli -
Secretaria Municipal de Educacéo).

Tivemos muito incentivo, inclusive o que nos levou a
fazer esse curso foi a nossa Secretaria de Educacéao, a
Silvia Sueli, que falou: “gente, vocés precisam fazer”,
incentivou bastante pra gente chegar a esse curso.
(Simone — Prof2).

Como incentivo para o curso de graduacdo, tem o
transporte que leva e tras, isso elas recebem, financeiro
ndo. (Rosangela — Prof2).

No entanto, a diretora de uma das escolas municipais
considera gque a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Joseé
da Varginha, embora enfatize o curso superior, ndo investe na

oferta de cursos para formacédo continuada

Geralmente, quando tem cursos diferentes, é aberto a
todas as comunidades e as cidades vizinhas, isso cabe a
Secretaria de Educa¢ao buscar. Eu acho que esta
precisando melhorar, ndo tem coisas diferentes. Estéo
cobrando muito a graduac&do, mas em relagcdo a curso de
especializacdo, ndo estdo fazendo a parte deles néo.
[...] Nesse sentido, eu acho que a Secretaria Municipal
de Educacédo estd comecando a deixar a desejar, porque
tem muita coisa boa que estd acontecendo ai fora e a
gente estd meio por fora em comparacdao a Para de
Minas, a Secretaria Municipal de Educacao de la busca
mais. (Rosimar — Diretora).
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O empenho da Secretaria de Educacdo e dos professores na
realizacdo de cursos superiores vem ao encontro da atual politica
de formacdo docente. Embora a formacdo minima de professores
das séries iniciais do ensino fundamental seja o curso Normal de
nivel médio, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN 9.394/96 define em seu artigo 62 como formacéo
desejavel para todos os professores a graduacao.

Os professores que cursaram ou estdo cursando cursos de
graduagcdo mostram-se satisfeitos e revelam as influéncias

positivas do curso em sua vida profissional.

O curso de Pedagogia enriquece a minha atuacao,
porque enriguece o0s meus conhecimentos, tenho
oportunidade de fazer atividades diferentes, de conhecer
mais o que estou fazendo. Eu diria que o curso de
Pedagogia esta enriquecendo nosso trabalho aqui na
zona rural. [...] E através de um curso superior que
vocé pode conhecer mais profundamente essas matérias,
que ndo aprende no curso Normal, que é o basico. E
claro que vocé vai conhecendo melhor, agindo e
trabalhando com os livros, podendo analisar se esta
agindo corretamente ou ndo, muitas vezes a gente acha
gue estda agindo corretamente e depois de estudar vé
que poderia ter feito melhor. (Simone — Prof2).

E uma exigéncia boa, a gente sempre estd buscando,
aprendendo coisas novas mesmo, principalmente no
nosso curso de Pedagogia, estd dando uma base boa. A
gente nédo pode ficar parada nao, tem que buscar,
aprender coisas novas e o bom é que a gente aprende o
que da para aplicar na préatica pedagdgica. A Uultima
matéria que nos tivemos, usei muita coisa boa, e até
uma colega daqui estava com dificuldade na turma e noés
passamos pra ela. Se nédo estivéssemos estudando,
buscando, aonde que a gente iria aprender. (Raquel -
Profa).

NO6s jA passamos por muitos conteddos e cada conteuldo
traz coisas novas, passa como trabalhar varios tipos de
texto. O que no6s trabalhamos aqui esta voltado pra esse
curso que eu estou fazendo. Como trabalhar com
criancas de seis anos, vejo as meninas fazendo
trabalho, entdo isso ai esta sendo bom, muita coisa da
linguagem dos alunos, diagnodsticos, como a gente
elabora um diagnéstico, como fazer resumo, sintese,
tudo isso pra gente preparar esses alunos para um dia
chegar na quinta série. (Juscilene — Prof?).
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as Professoras, a Secretaria Municipal de

Educacédo, a Coordenadora pedagdgica e as Diretoras afirmaram a

importancia do curso superior e deram seus depoimentos sobre as

mudancas

professoras:

ele provocou na pratica pedagodgica das

Essa formacdo tem que ser exigida, pois as disciplinas
gue sao ensinadas, os estagios, ddo um embasamento
muito grande para a pratica em sala de aula, a gente
adquire conhecimento e coloca isso em pratica. (Silvia
Sueli — Secretaria Municipal de Educacéo).

A troca de experiéncias entre as pessoas que estao
estudando €é muito interessante. Elas estdo sempre
chegando com uma novidade: “ah! meu colega me
passou isso, falou que isso da certo”, entdao, eu percebo
que houve um resultado muito positivo. [...] Fundamental
porque se nds temos uma qualidade de quem esta
ensinando, ndo diria nem como qualidade, se a gente
comeca a exigir de quem esta transmitindo
conhecimento, quem estd recebendo vai ter uma
qualidade melhor na sua formacdo. (Ana Maria -
Diretora).

Aqui na nossa escola todos os professores estdo
fazendo Pedagogia, o0 incentivo da Secretaria de
Educacado, a cobranca da Secretaria de Educacao, tem
professores aqui que estdo quase aposentando, isso néo
teria necessidade, mas elas estdo buscando, estéo
vendo que é importante, que o estudo é importante, que
€ importante estar atualizada. Acho certissimo estar
cobrando, porque tem que ter essa formacao. (Rosimar —
Diretora).

Eu pude acompanhar como era o trabalho antes delas
estarem cursando o nivel superior. Estou na Educacao
Infantil esse ano e comento com a diretora o tanto que
melhorou, a criatividade, as fichas descritivas ficaram
mais técnicas, o tanto de recursos, de palavras que elas
tém, as atividades. Nas proprias reunides pedagdgicas
as sugestdes que elas déao, ja4 sabem fazer criticas
construtivas: “isso aqui ndo é bom”, antes nédo, “isso
aqui eu nao gosto”. Vamos fazer isto, todo mundo
abaixava a cabeca, vamos fazer. O livro didatico esta
cheio de erros e as vezes nem é da nossa realidade.
[...] (Maria Helena — Coord. Pedagdgica).

As professoras manifestaram interesse pela continuidade

dos estudos, apontando como expectativa a realizacdo de Cursos

de Poés-graduacdo Lato Sensu, apdés o término da graduacéo.
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Essa expectativa é incentivada pela Secretaria de Educacao, que

também fez curso de especializacéo.

Realmente,

N6s educadores, devemos estar sempre fazendo uma
formacdo continuada aos nossos estudos, a Poés-
graduacao me ajudou muito, a Psicopedagogia d4 uma
énfase no olhar o aluno como um ser humano, um olhar
diferenciado, se colocar no lugar dele, o porqué daquele
aluno nédo aprender, porque teve uma briga em casa com
0s pais, ndo teve 0 que comer Oou mMesmo por um
distarbio de aprendizagem. (Silvia Sueli — Secretaria
Municipal de Educacéo).

Essa Pé6s foi a Secretaria de Educacao que propébs, acho
que é do Governo Estadual, s6 ndo sei o que esta
acontecendo, porque até hoje nido obtive resposta. E s6
para diretores, se tiver essa oportunidade, n&do vou
perder. (Rosimar — Diretora).

Que a gente consiga nosso plano de carreira, para que
todo mundo busque a Pés-graduacdo, porque € como eu
sempre falo, a gente nunca pode parar, tem que estar
aprendendo sempre. Tem gente que acha que estudou,
formou, acabou, ndo, a gente tem que buscar, estudar.
(Maria Helena — Coord. Pedagobgica).

Futuramente quero concluir a Faculdade, se der eu
quero ir além, quero ir porque eu acho importante, nédo
porque o Governo estd impondo. Eu acho importante
pelo crescimento da gente, do ser humano. (Maristela —
Profa).

Hoyle (1980) ressalta que a aquisicdo de

conhecimentos especificos através da formacédo tedrica em uma

instituicdo de ensino superior, aliada a pratica, orienta a acédo e

atuacdo profissional, seja em relagcdo aos clientes, a tomada de

decisdes ou a

profisséo.

solucdo de problemas no exercicio diario da

6.5 Educacédo e escola na visdo das professoras

Em seus

opinides sobre

depoimentos, as professoras emitiram varias

educacdo e escola, abordando questdes
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relacionadas a organizacao de turmas, a boa formacédo dos alunos

e a valorizacdo da educacéo.

Acho fundamental os alunos terem perspectivas, ter um
objetivo, ter uma meta a seguir e a prosseguir e, eu
acho que a escola é responséavel por isso. Em sala de
aula, na Supervisao ou na Orientacdo, sempre busquei
passar isso aos meus alunos e as pessoas que me
rodeavam, que o mundo ndo é s6 aquele ali do campo,
gue o mundo segue e nos estamos inseridos em um
sistema maior, eu acho que a gente precisa despertar
isso nos alunos e, na escola urbana o meio ja favorece.

(Silvia Sueli - Secretaria Municipal de Educacéo).

Os pais estao vendo a importancia do estudo, hoje em
dia ndo é como antigamente, que nao dava tanta
importancia, eles estdo vendo que para o filho crescer
hoje em dia tem que estudar, a maioria dos pais mudou
esse conceito, mudou a cabeca sobre isso. [...] Agora a
educacdo esta sendo mais valorizada, mais cobrada, no
meu tempo de adolescente ndo era cobrado, se quisesse
estudava. Hoje em dia ja tem a lei, criangca nao pode
ficar fora de sala. (Rosimar — Diretora).

A escola tem trezentos alunos, coloca um professor de
informatica que seja capacitado, porque nédo adianta
vocé ter sala de informéatica e colocar um técnico em
informatica, nao, ele tem que ter informatica na
educacdo. O aluno do Periodo Introdutério tem que
desenhar no computador, o aluno da Fase | tem que
procurar letras no computador, o aluno da Fase II, ja
pode digitar pequenas frases ou textos, o da Fase IlI
esse pode fazer uma pesquisa, o da Fase IV pela mesma
forma. (Renata — Coord. Pedagdgica).

Quando é uma escola maior igual la na Varginha as
vezes tem uma turminha que tem mais facilidade, ja tem
aquela turminha com dificuldade, entdo eles dao uma
classificada nos alunos, nem assim tem hora que nédo é
muito certo, mas ndo quer dizer que vai ficar aquela
turma de menino ruim, mas com o mesmo nivel, eu acho
que facilita para o professor e para o aluno também.
(Raquel — Prof?).

O estudo mudou totalmente a maneira de lidar com o
aluno e isso nos & passado, trabalhar mais
concretamente com o aluno, buscar mais coisa do lado
de fora, uma vida mais social colocando a familia no
meio dos alunos e do professor. Nao é mais um aluno
sentado atras do outro, € coloca-los em grupos.
(Juscilene— Prof?),
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Ao abordarem as politicas publicas para a educacdo, as
professoras fizeram criticas a acdo do Estado, no que se refere
as constantes mudancas, sem um tempo para sua consolidacéo.
Segundo elas, a cada nova administracdo publica determinam-se
propostas e mudan¢as no ensino, as quais deveriam ser
elaboradas a partir de questionamentos, avaliagcbes e propostas

dos professores.

As mudangcas que estdo vindo, de n&o poder reter
menino, para reter tem aquela dificuldade, tem que
provar que o menino ndo é capaz. E muita mudanca. [...]
essas pessoas que estdo |4 em cima ficam mandando
umas leis, uma “coisada”, parece gque elas nunca
estiveram dentro de uma sala de aula de roca, de
periferia, para ver a realidade. (Margarida — Prof?2).

Sabe, parece que estou comecando a trabalhar, do ano
passado para ca noés aprendemos Portadores de texto®,
porque a gente sé trabalhava aquele texto basico ali,
hoje ndo, a gente joga varios portadores de texto.
Sempre eu falo com a Renata: se o professor cruzar os
bracos acabou, porque o professor tem que buscar, nédo
entendeu, tem que ir atras. (Juscilene — Prof?).

Esse ano a gente estd encontrando muita dificuldade,
porqgue elas estdo levando assim para o lado dos
Portadores de texto, um jeito para estar despertando a
leitura nos alunos. O tipo de texto antes nao tinha nada
disso, era aquela leitura igual por exemplo: na Fase |
leiturinha, trabalhar a “Familia” a letra “B”, tudo voltado
“BA”, “BE”, “BI”", “BO”", “BU", agora nado, ja tem aquela
mistura de silabas, entdo o método mudou demais. O
método que a gente usa para alfabetizar esta muito mais
dinamico, o aluno esta muito mais participativo,
antigamente os alunos tinham até medo de conversar,
eram timidos mesmo. (Raquel — Prof?).

Uma das coordenadoras pedagégicas das escolas tem

posicdo similar a das professoras, no que diz respeito as

% Pportadores de texto, segundo o Parametro Curricular Nacional de Lingua

Portuguesa 12 a 42 séries termo “portador” é utilizado para referir-se a livros,
revistas, jornais e outros objetos que usualmente portam textos, isto é, os
suportes em que o0s textos foram impressos originalmente. (Brasil. Secretaria de
Educacéao Fundamental. Parametros curriculares nacionais: lingua
portuguesa /Secretaria de Educac¢do Fundamental. — Brasilia : 1997, 144p.).
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/liviro02.pdf Acesso em:
21 abr.2009.
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propostas pedagdgicas vindas do poder publico, acentuando os
problemas decorrentes da ndo preparacdo dos atores envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem e da falta de uma

avaliacdo das mesmas.

O Estado primeiro manda as coisas, depois é que vai
avaliar se deu certo ou ndo. Isso aconteceu com o
“Construtivismo”, com o “Ciclo”, estd acontecendo com a
“Inclusdo”. Manda incluir, depois vai avaliar o que
aconteceu com essas criancas, teve o desenvolvimento
almejado? O que aconteceu com elas? Ai que eles vao
ver, vem aquela catastrofe, mas porque tudo é jogado,
cai de para quedas, ndo tem uma preparacao antes. O
“Ciclo” foi assim, ndo teve uma preparacao antes. [...].
(Maria Helena — Coord. Pedagodgica).

Essa imposicédo de decisOes tomadas fora do ambito escolar,
sem uma participacdo efetiva dos professores, acarreta um
alheamento e certa falta de autonomia e autoridade, uma vez que
os docentes sdo frequentemente obrigados a executar acdes que
nem sempre condizem com sua realidade, para as quais nao
foram preparados e nem mesmo consultados. A esse respeito,
Kimball (1988) argumenta que os professores ndo podem ser
considerados profissionais, por ndo possuirem controle sobre as
decisdes que tomam no ensino, portanto o conhecimento que
possuem n&o o0s investe de autoridade, nado podendo ser
considerados verdadeiros profissionais, responsaveis pela
educacédo nas escolas. (KIMBALL apud CONTRERAS, 2002).

6.6 Profissdo docente na visdo das professoras

Os depoimentos sobre a profissdo docente enfatizam a
importancia da experiéncia profissional, para o amadurecimento

dos professores e o aprimoramento da pratica docente.

Quando assumi o Ensino Médio, ndo sentia preparada
para atuar, principalmente na disciplina de Matematica.
Eu falo muito com quem conclui uma faculdade, a gente
aprende na pratica, a gente aprende muito sozinho. Eu
também sai sem saber nada de Matematica, fui aprender
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na hora da necessidade, ali, porque a disciplina do
Ensino médio exige muito mais da gente do que uma
disciplina de Ensino Fundamental. Essa diferenca eu
senti e pude ver. (Ana Maria - Diretora).

[...] Quando a gente forma, € muito tedrico, distante da
pratica, claro que tem que ter esse embasamento
tedrico. [...] uma pessoa que nunca entrou numa sala
de aula pegar a Supervisdao de cara vai debater com
muita coisa incoerente, porque ler a teoria €
maravilhoso, mas na pratica ndo funciona, se vocé
passou pela sala de aula sabe retirar o acessoério,
porque a teoria tem muito acessdrio, tem que saber
diferenciar isso. (Maria Helena — Coord. Pedagdgica).

Acho que mudou muito, a cada ano € uma experiéncia
nova, uma pratica nova, as vezes, eu vejo assim, no
inicio eu fiz isso, hoje eu nao faria, a gente vai
aprendendo muita coisa e mudando o jeito de trabalhar.
Antigamente o método era muito tradicional e hoje
mudou muita coisa. A gente tem muito curso, sabe, muda
muito. (Rosangela — Prof?).

O Magistério ajudou. A pratica mais ainda, o dia-a-dia,
cada ano a gente aperfeigcoa mais um pouquinho, né?
(Maristela — Profa).

Eu acho que quanto mais o tempo passa, mais a gente
vai aperfeicoando, vai se dedicando, a cada ano que
passa € uma novidade. [...] Talvez ndo deixasse muita
coisa a desejar, porque duas salas sem experiéncia,
hoje em vista do que eu era ha dezoito anos atras, ah,
estda bom, acho que sou nota mil. (Juscilene — Prof?).
[...] Nessa minha trajetéria como professora pude
acompanhar, presenciar, varios tipos de alunos: com
dificuldades, carentes, rebeldes e com todos esses tipos
de alunos pude ir aprendendo maneiras corretas de
ensinar [...]. (Simone — Prof?).

Em contra-ponto, as professoras abordam as dificuldades
inerentes a profissdo, tais como a desvalorizacdo do profissional,
a questdo salarial e a luta contra a indisciplina dos alunos. Os
fatores apontados pelas professoras sdo caracteristicas
assinaladas por Contreras (2002), ao relacionar o status
profissional a concepcdo de autonomia na tomada de decisdes
acerca do trabalho. Segundo esse autor, os professores carecem
de autonomia, haja vista que o Estado fixa as normas e formas

através das quais se deve desenvolver o trabalho docente. Além
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disso, o0os docentes sdo, em geral, mal remunerados e
desprestigiados, enfrentando condicGes de trabalho adversas.
Para ele, certas caracteristicas tradicionalmente associadas a
valores profissionais, tais como autonomia, responsabilidade,
capacitacado deveriam ser indiscutiveis na profissdo docente.

Vejamos o0 que dizem nossos atores a esse respeito:

[...] Eu acho que a partir do momento que o professor
for valorizado na integra, com certeza 0 ensino vai
melhorar. Nés precisamos melhorar muito a questdo
salarial, porque o professor tem que se desdobrar muito
para conseguir se manter, manter a familia. Acho que
isso € muito desgastante para ele, ter que dobrar e
ainda fazer faculdade a noite. Eu acho que quando o
professor ganhar o que é justo que ele ganhe, um
salario digno, ai sim, a educacdo vai melhorar. (Maria
Helena — Coord. Pedagédgica).

O professor perdeu a autonomia, sabe, e hoje o aluno
esta muito assim, tudo estd em volta do aluno, nao é so
em Sao José da Varginha, é no geral, o professor
perdeu o valor. A época que eu estudava, que eu era
crianca, o professor tinha um valor diferente do que a
gente tem hoje. (Rosangela — Prof?).

A vida de professora é essa. Entdo, eu comento muito
gue toda familia deveria ter uma professora, para eles
saberem o que é a vida de uma professora, porque aqui
na Lagoa Preta muita gente fala: “nossa, elas trabalham
tdo pouco”. Tao pouco e ninguém olha o que a gente faz
em casa. Em casa tem dia, sem mentira nenhuma, é o
dia inteirinho, chego daqui, sdo poucos alunos, é o
mesmo trabalho sendo muito ou sendo pouco. Eu tenho
que preparar a aula. (Margarida — Prof2).
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7 ESPECIFICIDADES DAS ESCOLAS DO CAMPO DE SAO JOSE
DA VARGINHA

7.1 Escola do campo x escola urbana: semelhancas e

diferencas

As professoras afirmam n&o haver diferenca entre o ensino
da escola do campo e as escolas urbanas, fato gque pode ser
constatado na orientacdo e nos planejamentos da Secretaria
Municipal de Educacao, que norteiam o trabalho docente de todas
as escolas, havendo adequacbes a realidade de cada uma. E
possivel constatar que, na concepcdo dos atores, a diferenca
estaria na desvalorizacao da escola do campo e,
consequUentemente, do trabalho docente nessa escola.

Ao emitirem suas percepcdes sobre o ensino em escolas do
campo, as professoras afirmam que ndo h& diferenca entre a
escola rural e a urbana, a ndo ser em relacdo ao numero de
alunos que, no campo, é menor. E interessante observar que
algumas delas mencionam a existéncia de wuma mesma
Supervisora e da mesma orientagcao, a partir da qual cada
professora faz seu trabalho. Acreditamos que esse fato é
realmente um dos determinantes da n&do existéncia de grandes

disparidades entre as duas escolas:

Entre nossa escola urbana e rural nés ndo temos tanta
diferenciacdo, até mesmo porque nossa escola aqui de
S&do José da Varginha, que é a da cidade, se caracteriza
totalmente como escola do campo, porque 0 nNOSSO
municipio é muito pequeno. Nossa escola se diz da
cidade, mas ela tem caracteristicas totalmente de escola
do campo, os alunos vém de casa até mesmo com um

leite que eles trazem, verduras, isso tudo séao
caracteristicas da escola do campo, tem aluno que vem
de <chapéu, de botina. (Silvia Sueli - Secretaria

Municipal de Educacéo).

Nao tem muita diferenca, a diferenca seria a quantidade
de alunos, aqui na nossa escola nés atendemos desde o
Introdutério até a Fase IV, a gente atende a cinqienta e
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cinco criangas, Sdo José da Varginha tem bem mais.
Sdo parecidas mesmo, o tipo de ensino, porque nos
temos a mesma supervisora, 0 que passa pra la passa
pra cé, os professores buscam, sao muito bons, entéao,
ndo tem muita diferenca, o que seria diferente é a
quantidade de alunos e o0 espaco também, nossa escola
€ bem melhor do que a escola de |4, agora que esta
terminando de fazer, o nosso espaco é bem melhor do
que o de la. (Rosimar - Diretora).

A primeira é a quantidade de alunos. Sempre tem o lado
positivo e o negativo, primeiro eu vou falar os pontos
positivos de trabalhar na escola do campo: as criancas
sdo melhores, as familias s&o mais estruturadas, as
criancas tem uma disciplina melhor, a demanda de
alunos por sala é bem menor. [...] Agora, na zona
urbana, o que eu vejo de negativo € o0 niUmero excessivo
de alunos, a indisciplina, os meninos de hoje néo
respeitam o professor, o que ndo acontece pelo menos
nas escolas do campo que eu trabalhei, raramente
acontece um caso de indisciplina e nas escolas da zona
urbana tem esse problema de indisciplina.[...].

(Maria Helena — Coord. Pedagodgica).

Pelo que a gente ouve das colegas que trabalham la, a
diferenca é que aqui sao poucos alunos e |4 muitos e os
alunos daqui parecem mais carinhosos, mais atenciosos,
la& também elas falam que tem, e tem também aqueles
gque sdo mais extrovertidos, mais doiddo. Eu acho que o
gque ensina é quase a mesma coisa, [...] estda baseado
em tudo que a supervisora passa pra gente. Ela passa o
planejamento, tem que seguir o planejamento e elas
também seguem a mesma coisa, cada um tem a sua
maneira de ensinar. (Margarida — Prof2).

Atualmente eu estou aqui com dois, trés meses de aula,
ndo sei se € porque domino muito bem, porque eu acho
que quem faz a situacdo é o professor, se eu falar com
vocé, hoje, que tem diferenca dos meus alunos de la
com os meus alunos de c&, estaria mentindo, considero
que nao tem diferenca, o que eu lido com eles |4, eu lido
com eles aqui, entao pra mim nao esta tendo diferenca
ndo. (Juscilene — Prof?).

7.2 Caracteristicas dos alunos e das familias do ca mpo

As entrevistadas comentaram que a pratica docente em
escolas do campo é fortemente influenciada pelas caracteristicas
de seus alunos e das familias, que sdo muito mais faceis de lidar,

devido a afetividade e ao maior interesse para com a escola.
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O comportamento dos alunos da Zona Rural é totalmente
diferente, o dentista la da escola fez essa observacao,
eles sao excelentes, muito educados, comportados. (Ana
Maria - Diretora).

[...] E mais facil lidar com as criancas do campo, 0s pais

ddo assisténcia, a disciplina é melhor. (Maria Helena -
Coord. Pedagogica).

Eu acho que os alunos do campo sdao mais timidos do
gue os alunos de |4, muitas vezes até sabem as coisas,
mas ficam com vergonha de se expressar, nao se
expressam tdo facilmente nédo, ja melhorou demais, na
época que eu comecei na Caiana, Nossa Senhora! Os
meninos eram timidos demais, ndo abriam a boca pra
nada, agora melhorou demais. (Raquel — Prof?2),.

Porqgue aqui a gente conhece cada um e sabe o
interesse que os professores tém, como os dos alunos.
Entéo, a parte carismatica ajuda muito aqui,
principalmente no ensino, por serem criancas da zona
rural, o professor aqui tem mais aderéncia a vida real da
crianca. Na zona urbana, por mais que tenha entrevista,
o professor ndo tem condicdo de conhecer a crianca,
como o professor da zona rural conhece. Acho que o
ensino a partir da vivéncia real da criangca € uma coisa
gue ajuda muito. [...] Uma das caracteristicas da zona
rural é a realidade da crianca. (Simone- Prof?a).

Uma diretora e uma professora fizeram referéncia as
atividades na agricultura e no lar, realizadas pelos alunos fora do

horario da escola:

Ainda existe muitas crian¢cas aqui na zona rural que
ajudam muito em casa ou até mesmo nas hortas, aqui
hoje existe uma grande producdo de tomates, granja e
tem meninos que ajudam depois do horario, mas nao é
aquele horario que eles tem que ficar um tempo certo,
correto no servi¢co, aquele tempo todo no servico, eles,
no horario, costumam ir a horta, numa colheita eles
ajudam muito, as meninas ajudam a mae nas tarefas de
casa, a maioria das criancas da zona rural chega em
casa e tem um trabalho a fazer .(Simone — Prof?).

Agora que esta sendo cobrado, todos vém para a escola,
mas a maioria, quando chega da escola, vai ajudar nas
hortas, por isso que antigamente acontecia, porque a
educacdo ndo era cobrada, ai os adolescentes todos
ajudavam nas hortas e ndo tinham tempo para estudar,
chegavam em casa cansados.(Rosimar - Diretora).
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7.3 Aspectos marcantes da escola do campo

7.3.1 Tamanho e organizacao das turmas

Um dos aspectos marcantes da escola do campo, apontado
pelas professoras como positivo, refere-se ao niumero reduzido de
alunos nas turmas, o que permite maior conhecimento dos alunos

e melhor qualidade no trabalho pedagdgico:

[...] O numero de alunos era muito pequeno, eu até
achava ruim na época, quando eu ia corrigir prova,
corrigia prova de dois alunos, ai eu ficava sonhando
com uma turma de vinte alunos, nem tao bom é, eu vejo
hoje que a sala cheia dificulta um pouco o trabalho do
professor. O professor que tem menos alunos pode se
dedicar mais a eles. (Ana Maria - Diretora).

[...] E mais facil lidar com as criancas do campo, 0s pais
ddo mais assisténcia, a disciplina é melhor. [...] A
demanda, nés temos dez alunos por sala, quinze no
maximo, enquanto na urbana ndés temos trinta, a
diversidade é maior. Aqui as salas sdo mais
homogéneas, n6s nao recebemos muito aluno de fora. E
a questdo do ciclo, de trabalhar com a crianca, o
professor sempre esta acompanhando, se ela néo
aprendeu a ler na Fase |, vai ter que aprender na Fase
Il. Quanto maior a demanda, maior a dificuldade que o
professor tem de trabalhar, isso ocorre com menos
frequéncia na escola do campo, se o aluno tem uma
dificuldade de leitura, tem como o professor dar
assisténcia individualizada, o que dificulta com trinta
alunos. [...]. (Maria Helena — Coord. Pedagdgica).

Na zona rural, vocé pode ver: as salas , o numero de
alunos é menor, toda zona rural é assim, o numero de
alunos é menor. Ai vocé vai pra cidade, igual quando eu
fui, tinha mais ou menos 40 quase, 50 alunos na minha
sala. [...] Numa sala menor a atencdo do professor é
uma. Numa sala maior a atencdo modifica, ndao tem como
o professor ficar ali, ndo é porque ele nao quer, mas
ndo tem como o professor dar total atencdo, ndo tem
jeito. Eu acho que o jeito de passar ndo é a mesma
coisa. (Rosangela — Prof?).

Na escola urbana tem um nimero maior de alunos, assim
as vezes, a professora ndo tem tanto.tempo para
acompanhar os alunos. E por falta de tempo mesmo, é
aquele monte de aluno, muito aluno, a escola é maior.
(Maristela — Prof?).
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7.3.2 Apoio pedagodgico da Secretaria Municipal de E ducacéao

Duas professoras apontaram como aspecto positivo, que
deve ser mantido, o apoio pedagdgico da equipe da Secretaria
Municipal de Educacao, sem distingcdo entre a escola urbana e a
escola do campo:

A escola aqui é muito elogiada na aprendizagem, com a
ajuda das supervisoras, da diretora e até mesmo da
Secretaria Municipal de Educacao, a escola aqui tem um
ensino muito bom, comparado até com o ensino urbano,
eu ndo diria melhor, mas também né&do deixa a desejar,
com o0 que eu posso ter visto das escolas urbanas.[...]
(Simone- Profa).

O bom é que a gente nao trabalha sozinha, tem a escola
da zona urbana, se faz um projeto pra |4 é aplicado pra
nés também, a gente nédo fica isolada aqui, sempre esta
inserido. Teve a comemoracao do aniversario da cidade,
nés levamos os alunos daqui para estarem visitando os
lugares, ndo quer dizer que esta no campo que nos
estamos ficando pra tras, a gente esta inserindo os
alunos na zona urbana. (Raquel — Prof?).

Entretanto, uma professora, que atua na escola urbana e

bY

rural, comentou sobre a discriminacdo em relacdo a escola rural,
no que diz respeito a determinado programa da Secretaria
Municipal de Educacédo, que foi restrito as escolas situadas na

zona urbana.

O ano passado eu fiquei muito revoltada com o
Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a
Violéncia (PROERD?) que aconteceu em S&o José da
Varginha na escola urbana, porque eu acho que os
alunos da escola rural também tinham que ter
participado desse PROERD, inclusive como professora
cheguei a falar que estava errado, estava descriminando

0 PROERD é um Programa essencialmente preventivo ao uso de drogas e a

conten¢cdo da violéncia em todos os seus aspectos fisicos, morais e, como tal,
tem como finalidade evitar que criancas e adolescentes em fase escolar iniciem o
uso das diversas drogas existentes. O Programa, através de suas aulas e de
variadas metodologias pedagégicas, aplicadas por policiais voluntarios,
devidamente treinadas para esta atividade ensina aos alunos, necessidade de
dizerem “ndo” As drogas e a violéncia. No Estado de Minas Gerais, o PROERD foi
institucionalizado pelo Comando-Geral da PMMG EM 2002, através da Diretriz
para a Producdo de Servicos de Seguranca Publica n°® 01/02- CG. Fonte: PDF,
Policia Militar do Estado de Minas Gerais.
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0s nossos alunos. Foi um trabalho excelente que a turma
da escola fez com os meninos, inclusive foram cinco
alunos de S&o José da Varginha pra Conquista e
contaram detalhadamente como que foi esse projeto.
[...] Enquanto professora, fiquei chateada porque foi um
projeto sobre drogas, a gente sempre esta comentando
na escola, todo mundo esta ouvindo na televisao, talvez
até os familiares participem desse momento, eu achei
gue discriminou a zona rural, ndo foi s6 eu que achou
ndo, as professoras de la também comentaram. [...]
Entdo, se pudesse, a melhor coisa que tem é que o0s
cursos englobassem os alunos da zona rural também.
(Juscilene — Prof?2).

7.3.3 Livro didéatico

Quanto aos livros didaticos, as entrevistadas consideram
que, em geral, eles sdo projetados para o ensino urbano, o que
implica em muitas adaptacfes, fato que pode ser constatado nos

seguintes depoimentos:

Os livros didaticos sao projetados para a zona urbana.
N6s, da zona rural, com certeza devemos tornar o livro
mais flexivel, porqgue mesmo em zona urbana ou em
zona rural, cada escola é uma realidade, ninguém ¢
igual a ninguém, nunca o professor pode chegar e falar:
toma esse livro aqui, estuda esse livro, aqui a gente tem
essa nocdo. (Simone — Prof?).

Quando a gente era obrigada a trabalhar com aqueles
livros de Geografia e Historia principalmente, era muito
fora da realidade, mas agora eu nado trabalho com eles,
ndo trabalho mesmo. Eu sigo essas colecbGes, da pra
vocé mudar, la tem um texto, ai vocé muda na hora em
gue faz uma matriz ou passa uma matéria no quadro, de
acordo com o0 que acontece aqui. [...] Ndo vou trabalhar
coisa la do “Rio”, de “Sdo Paulo”, ndo. A gente fala que
tem as cidades grandes, que aqui € um municipio, um
povoado, que é pequeno, diferente. Juntando tudo, eu
trabalho com eles é assim. (Margarida — Prof?).

[... O livro de Geografia e Historia fica mais é no
armario, pouca coisa é utilizada. Fizemos o}
planejamento junto com a supervisora, voltado para as
nossas necessidades, [...] voltado para a nossa
realidade aqui, para facilitar o aprendizado dos alunos.
(Raquel — Prof?),

Nunca trabalho com um livro sé, eu acho que nao tem
jeito, principalmente Portugués e Matemaéatica, a gente
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sempre tem que estar adaptando, a escola tem colecdes
pra gente estar tirando de outros livros. [...] Até que
Ciéncias é da realidade e do interesse deles, mas
geralmente Histdéria e Geografia a gente tem que estar
adaptando. (Rosangela — Prof?).

Eu olho o livro didéatico, nao vou falar que eu desprezo
ndo, mas eu busco demais em jornais, em revistas, em
TV, de uma noticia crio varias coisas. (Juscilene -
Profa).

As entrevistadas apontaram como um dos elementos
dificultadores da pratica pedagodgica, a inadequacdo dos livros
didaticos a realidade e necessidades dos alunos da escola do
campo, uma vez que, em geral, os conteudos abordados séao
alheios a realidade dessa populacao.

Na verdade, atualmente, ao consultarmos a legislacéo
educacional e as propostas de ensino para a educacgcdo no campo,
constatamos gue a necessidade de um projeto educacional e de
metodologias voltadas para as caracteristicas da populacao rural
tem sido discutida e proposta, conforme evidenciamos no capitulo
5, que trata das especificidades da Educacdo no Campo.

A preocupacdo com a qualidade do ensino no meio rural
implica na oferta de conteddos que, além de terem carater
universal, sejam contextualizados segundo as especificidades da
realidade do campo, valorizando a cultura local e proporcionando
aos alunos acesso e continuidade nos estudos, permitindo a
ampliacdo da cidadania da populagcdo do campo, bem como sua
insercdo no mercado de trabalho.

Essa percepcdo da especificidade da educacdo no meio rural
e da escola do campo esta expressa no texto do Parecer 36/2002
no que se refere ao atendimento escolar sob a 6tica do direito,
propfe o respeito as diferencas e a politica de igualdade,
abordando a educacdo escolar sob a perspectiva de qualidade,
inclusdo, para tanto propde medidas de adequacdo da escola a
vida no campo, através de uma proposta educativa que perceba o

campo como mais do que “um perimetro ndo-urbano, um campo de
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possibilidades que dinamizam a ligagcdo dos seres humanos com a
propria producdo das condicfes da existéncia social e das
realizacdo da sociedade humana.” ( BRASIL, Parecer CNE/CEB n°
36/2001, de 04/12/2001, p. 01).

7.3.4 Acesso dos alunos e de suas familias a recurs 0S

tecnoldgicos e a atividades culturais

Os profissionais entrevistados apontam como uma das
caracteristicas da escola do campo a dificuldade de acesso a
atividades culturais e a recursos tecnoldgicos por parte dos

alunos e das familias.

Eu acho que o aluno da cidade ja tem mais acesso aos
meios de comunicacao, igual a maioria dos alunos da
zona rural ndo tem contato com o computador, né?
Jornais, revistas, assim, tem na escola, igual jornal e
revista tem na escola, em casa eles ndo tém acesso,
mas estou falando assim do dia-a-dia deles em casa.
(Rosangela — Prof?).

O aluno do campo ndo conhece um teatro, ndo conhece
um cinema, entdo eles tém assim mais fonte até para
aprender, porque as criancas quando tém mais
conhecimento, veem mais coisas, participam de mais
coisas, eles aprendem mais, ndo é s6 dentro da sala de
aula ndo. Porque para nés 0S meninos aqui, coitados,
ndo tém esses lugares para participarem, estarem indo,
tudo é aprendizado, ir a um cinema, assistir um filme
aprende alguma coisa, aqui tem aluno que nunca foi ao
cinema, e nem sabe o que é teatro. No meio urbano tem
como os alunos verem coisas novas, diferentes e se eles
vivem isso la fora, dentro da sala de aula vai conciliar
alguma coisa, vai ser um aluno mais ativo. (Raquel -
Profa).

7.4 A visao das professoras sobre a multisseriacao

As professoras apresentaram comentarios sobre a dinamica
de trabalho nas classes multisseriadas, apontando algumas

dificuldades decorrentes dessa estrutura.
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Eu tinha cinco alunos na 12 série e seis alunos na 4?2
série, ndo era um nimero muito grande de alunos para
uma série, mas quando se trabalha multisseriado esse
numero triplica. (Silvia Sueli — Secretaria Municipal de
Educacao).

E dificil porque, ao mesmo tempo em que a gente
precisa atender uma turma, tem que atender a outra
também, como era menos alunos ainda dava para
atender. [...] Era primeira e segunda, as vezes dava
para aproveitar alguma coisa para as duas turmas,
dependendo da aula. Primeira e Segunda é alfabetizacédo
mesmo, dava para aproveitar alguma coisinha, mas nem
tanto. (Raquel — Prof2).

O ano passado eu estava com uma turma multisseriada:
o Introdutério e o 2° Periodo, os alunos do 2° Periodo
sdo mais imaturos, ai eu tive mais dificuldade com eles.
A minha dificuldade foi estar adaptando as duas turmas
e com a disciplina dos de 5 anos, porque eles néo
tinham 5 anos, tinham na verdade 4 anos, estavam
imaturos mesmo, néo tinha Ilimite. Enquanto eu
trabalhava com os do Introdutdrio, os que ainda iam
completar 5 anos ficavam brincando, conversando.
(Maristela- Prof2a).

O aprendizado € menor, mesmo eu dando mais atencao,
ndo é vantajoso trabalhar junto ndo, e eu estou olhando
isso, porque fico mais com aqueles que tem mais
dificuldade da Fase | e da Fase Il, os que estdo mais
adiantados vocé da a atividade e num minutinho eles
fazem. (Margarida- Profa).

Nessa perspectiva, o predominio das classes multisseriadas
dificulta o trabalho das professoras, que dividem um tempo e um
espaco com turmas compostas por alunos de séries, idades e
niveis de aprendizagens distintos, causando baixa qualidade do
ensino, a multisseriacdo é associada a fatores como: insuficiéncia
e precariedade de instalagbes fisicas das escolas do campo,
necessidade de reavaliacdo de politicas de nucleacdo das escolas
e inexisténcia de professores habilitados e efetivados. Em
pesquisas realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira®®, - INEP - esses fatores

® Dados retirados do documento elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Ilnep/MEC) intitulado Panorama da
Educacdao do Campo (2006). Brasilia: Inep/MEC, 2007.



130

sdo apontados como responsaveis pela baixa qualidade da
educacdo nas escolas do meio rural .

No que se refere a realidade pesquisada, a multisseriacao é
apontada pelos docentes como um elemento dificultador da
pratica pedagdégica nas escolas do campo de Séao José da
Varginha. Entretanto, nédo existe precariedade dos prédios
escolares nem insuficiéncia na formacdo dos professores e em
sua efetivacdao no cargo, problemas geralmente apontados pelas
pesquisas sobre as classes multisseriadas no ensino rural.

Como estratégia para desenvolver o trabalho nas classes
multisseriadas, as professoras dividem o espaco fisico da sala de
aula e o quadro negro ao meio, ficando um lado para cada Fase
de ensino ou Série. As professoras revezam o tempo e a atencéo
com as duas turmas da seguinte forma: enquanto explicam o
conteudo para uma turma a outra faz exercicios e atividades.

Quando trabalha Portugués, utilizando o “Ditado” como
atividade, a professora Margarida relatou que dita uma palavra e
diz para que Fase ela se dirige, por exemplo: “essa palavra é pra
Fase I, agora vou ditar pra Fase I1”.

Segundo as professoras, as explicagcdes, frequentemente,
sofrem intervencdo dos alunos que estdao na Fase posterior: “ NOs

jd vimos isso o0 ano passado, professora”.

7.5 PercepcbOes sobre o contexto educacional e a esc ola em

gue trabalham

Na realidade pesquisada, os recursos materiais e didaticos
sdo fornecidos pelos pais dos alunos e pela Secretaria Municipal
de Educacao; as escolas estdo equipadas com TV, Videos, DVDs,
maquina de xerox, fato considerado pelos professores como
avanco nas condi¢cbes de trabalho. Uma das escolas possui
computador, mas os professores afirmam a necessidade de mais

informatizacdo das escolas e aulas de informatica para os alunos.
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No que se refere ao espaco fisico e a arquitetura escolar, as
salas de aula sdo amplas e arejadas. Apesar de nao contarem
com professores de Educacao Fisica, as escolas possuem espaco
para recreacdo e atividades fisicas.

As gestoras e coordenadoras desenvolvem um trabalho de
acompanhamento das escolas e dos professores, auxiliando na
parte pedagdgica, no entanto a diretora Ana Maria ndo comparece
diariamente a escola apontando como dificuldade o transporte
escolar precario para acesso diario a escola, mas justifica,
afirmando que os profissionais sdo competentes, portanto ndo ha
necessidade de um diretor presente diariamente na escola.

As escolas pesquisadas recebem o apoio material e
institucional da Secretaria Municipal de Educacdo e funcionam em
prédios com espaco fisico amplo e adequado. Ao emitirem suas
percepcbes sobre o0 contexto e a escola, 0s gestores e
professores afirmam a exceléncia do trabalho desenvolvido pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao José da Varginha e as
boas condi¢cdes fisicas e materiais das escolas. Para facilitar a
andalise de suas percepcbes sobre o contexto educacional e a
escola, os depoimentos dos profissionais foram organizados em
trés itens: Gestdo, Recursos didaticos e tecnologicos, e, Espaco

fisico e arquitetura escolar.

7.5.1 Gestao

No que diz respeito a gestdo, as professoras declararam que
recebem apoio das coordenadoras, bem como o acompanhamento
da direcdo e o apoio da Secretaria Municipal de Educacao de Sao
José da Varginha, onde predomina o modelo de gestéao
democratica, em consonéancia com o proposto pelos Projetos

Politicos Pedagodgicos das escolas municipais .

[...] as pessoas acham que diretora é pra dar ordem,
para mandar, mas ndo €é nada disso. Eu procuro
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trabalhar ouvindo a opinido das pessoas, das
professoras, muitas vezes sou criticada por isso, eles
acham que diretora tem que impor e pronto. N&ao é
assim, eu acho que o diretor nao esta aqui para mandar,
para impor regras e todo mundo obedecer. Estou sempre
trabalhando de um modo que tenta agradar a todo mundo
ou de um modo mais justo possivel. [...] A diretora tem
que resolver todos os problemas, as vezes é uma
coisinha bem simplizinha, mas tem que chamar a
diretora pra resolver. Aqui é bem tranqiilo, tem a
secretaria que faz os diarios, as papeladas dos alunos,
ndo sdo tantas coisas que eu fagco em termos de papel,
de documentos, gquando tem wuma coisa assim mais
importante, mais dificil de ser resolvida, vou para a
Secretaria Municipal de Educacdo |4 no centro, ai a
gente faz em conjunto. (Rozimar - Diretora).

Vou muito pouco nessa escola por causa do transporte e
essa escola, ndo é que ndo meregca diretor, ndo ha
necessidade de ter um diretor, quem administrava essa
escola era sempre a Secretaria Municipal de Educacéo,
agora é que tem um diretor assinando a documentacédo e
tudo mais. As reunides, inclusive, essa semana eu
participei de uma reunido na escola com as maes da
Educacao Infantil e a gente reldne muito em datas
especificas la, é Dia das Madées, Dias dos Pais. As
reunides pedagodgicas acontecem aqui em Sao José da
Varginha, as professoras se deslocam de |4 e vém para
a reunido junto com as professoras das outras escolas
daqui. (Ana Maria - Diretora).

Eu trabalhava nos dois niveis de ensino, s6 que a
Educacao Infantil ficava um pouco esquecida, ai os
préprios professores reivindicaram que a gente
dividisse, uma ficasse na Educacado Infantil e a outra no
Ensino Fundamental, dando uma assisténcia melhor para
Educacao Infantil, assim a gente melhorou (o]
atendimento, a partir do ano passado, 2007. (Maria
Helena — Coord. Pedagédgica).

[...] A escola do campo, estou falando aqui pela minha
realidade, a nossa escola do campo €é muito bem
assessorada, os profissionais de la sdo bons, os
professores buscam muito conhecimento, buscam novas
praticas pedagdgicas. A direcdo tanto de uma como da

outra escola é muito boa, (Renata - Coord. Pedagdgica).

Aqui pelo menos em Sé&do José da Varginha, na
Secretaria de Educacdo a gente tem apoio. Sabe, acho
que no geral faltava um apoio maior ao professor, ao
profissional da educacao. (Rosangela — Prof?).

Melhorou demais, a diferengca €é muito grande, sabe
naquela época nédo tinha supervisora com a gente, tinha
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s0 a Secretaria de Educacao. Hoje em dia nédo, a
supervisora esta ficando. [...] Sempre que a gente
precisa de alguma coisa, tem alguma duavida, tem a
gquem recorrer aqui na nossa escola, a Pedagoga vem
uma vez por semana, porque a nossa escola é pequena,
a gente esta sempre anotando alguma coisa, mostrando
a ela, ai ela d4 uma orientacao boa pra gente. (Raquel —
Profa).

[...] A educacdo melhorou muito, porque hoje a gente
conta com a diretora na propria escola. Quando eu
comecei aqui, era apenas a Secretaria em S&ao José da
Varginha que atendia as zonas rurais. Agora hoje, aqui,
na propria zona rural de Conquista, tem a diretora, ela
fica todos os dias, a supervisora da assisténcia geral em
tudo que precisa, traz os projetos. Estamos sempre
fazendo reunides, os conselhos de classe, entdo, essa
parte da aprendizagem aqui melhorou muito. (Simone -
Profa).

7.5.2 Recursos didaticos e tecnoldgicos

Ao contrario da maioria das escolas publicas, onde o maior
problema reside na falta de materiais, os recursos didaticos e
tecnoldégicos constituem um ponto alto das escolas pesquisadas.
Em geral, as professoras afirmam que esses recursos séao
suficientes e permitem o aprimoramento do trabalho. Apenas o
computador ainda nao existe em todas as escolas e, mesmo
aquelas que o possuem necessitam ampliar seu uso para maior

numero de professores e alunos.

O acesso a tecnologia, todas as escolas aqui tem
televisao 29’, video. E tem uma verba que vem direto
pra escola e que o diretor tem muita liberdade de estar
usando, comprando o que necessita na escola. Inclusive
essa verba estd disponivel pra nossa escola e a gente
pergunta aos funcionarios da escola o que eles querem
que compre, eles ficam até meio perdidos, ndo sabem, ja
tem praticamente quase tudo, apesar de que precisa de
um computador, a escola ainda ndo tem, mas o dinheiro
também nao da pra comprar o computador. O material
didatico estda muito bom, a distribuicdo de “Kits”
escolares, os alunos daqui recebem material: caderno,
lApis, borracha, inclusive esses dias eles receberam,
estda mais acessivel que antigamente. (Ana Maria -
Diretora).
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[...] A nossa escola é bem equipada, tem computador,
com a verba que vem para escola comprei a matricial,
comprei a multifuncional, juntei com o dinheiro da
quadrilha e comprei a maquina de xerox. A Secretaria
Municipal de Educacdo esta sempre trazendo o que a
gente precisa, dentro do possivel. [...] Material é uma
coisa que estad em falta, e as vezes a gente pede e néao
é atendido, isso ai em todas as escolas acontece né,
ndo tem 100 % das coisas, a Secretaria de Educacédo faz
0 que pode, mas nem sempre esta ao alcance, nem
sempre estd podendo. (Rosimar - Diretora).

A Secretaria Municipal de Educacdo sempre manda
recurso material, recurso didatico para o professor,
cartolina, papéis, fita, esse material é fornecido. [...] Os
alunos levam alguns materiais, a gente pede no inicio de
cada ano uma lista de material, o que falta a Secretaria
Municipal de Educacdo fornece, e o0s professores
também tém acesso a xerox que é de graca, todas as
escolas também tém xerox, e todas as escolas tém
computador com impressora, os professores podem usar,
claro que existe uma cota, ndo pode extrapolar muito,
mas eles tém acesso. [...]. (Maria Helena - Coord.
Pedagédgica).

Aqui na regido, em termos de material escolar mudou, a
Prefeitura de S&do José da Varginha fornece, doando kits
de material escolar, o que ajuda bastante. Em termos de
mochila, eles ddo: régua, caderno, lapis, todos eles tém,
sem distin¢cdo de condi¢cdo financeira, no que se refere a
material escolar os alunos s&o muito bem assistidos
aqui nessa regido [...].Falando em tecnologia, voltando
em 83, ndés ndo tinhamos nem televisdao na escola, hoje
nossa escola ja tem DVD, televisdo, computador, xerox,
temos muita tecnologia na nossa escola, as criancas ja
tém condi¢cdo de assistir filme, passamos muitos filmes,
as criancas trazem DVD de casa, porque a gente
costuma passar o que elas querem. Os meninos estéo
tendo uma tecnologia comparada a 83, bem avancada.
(Simone — Prof2).

No6s temos TV, temos DVD, tem o computador, que a
diretora sempre disponibiliza, se a gente precisa, entéo
nesse ponto aqui €é tranqlilo. Tem também os livros
didaticos, tem tudo. (Juscilene — Prof?).

Hoje parece que esta mais facil, tem mais material, aqui
tem méaquina de xerox, tem mimeografo, tem material até
bem, porque eu ndo posso reclamar ndo, matriz eu tenho
muito a vontade, folha também, sempre os pais mandam,
a Prefeitura complementa. Aqui tem televisdo, tem
video, s6 falta mesmo o computador e uma professora
que saiba ensinar desde o inicio, para que eles tenham
uma Internet ou saibam mexer, porque eu, como
professora, ndo sei, eu ndo acesso, s6 a Renata que tem
aqui, eu ndo tenho, é até uma coisa errada porque eu
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deveria ter acesso a um computador. [...]. (Margarida —
Profa).

Os materiais a gente recebe de S&do José da Varginha,
os alunos ganharam kit. A gente ndo tem problema com
material didatico nédo. [...] Tem material que a gente
adquiriu nosso. E tem material que é da escola, igual as
colegbes, o Pré-escolar tem “cdzinho” com mdusica,
livrinhos de histérias. (Rosangela — Prof?).

[...] a gente tem o material direitinho, a Prefeitura
fornece, deu o Kit para os alunos, muitos alunos nao
tém condicdes de comprar. Os livros a gente escolhe,
esse ano os livros vieram direitinho, ai fica mais facil
para trabalhar. Tem a sala da biblioteca, a gente uma
vez por semana leva os meninos, nds utilizamos também
como sala de video, uma vez ao més a gente utiliza o
DVD, depois trabalha em cima desse DVD. Tem cantina,
a cozinha, os banheiros tudo organizado. (Raquel -
Profa).

Quanto aos livros de literatura, a diretora de uma das
escolas ressalta a necessidade de atualizagdo. A coordenadora

apresentou sugestdo nesse sentido:

No6s temos aqui na escola uma biblioteca com bastante
livros, mas ja estdo defasados, os alunos ja estéo
cansados dos mesmos livros, estamos precisando trocar.
No comeco, nds iamos fazer um projeto de troca com as
escolas, mas ficou sé no papel mesmo, ninguém fez
nada, tomou a iniciativa, n6s estamos precisando trocar
esses livros, porque os alunos uma vez por semana
levam os livros pra casa. (Rosimar - Diretora).

As outras questdes como Televisdao, DVD, aparelho de
Cd isso todas as escolas tém. Outra coisa também, ao
invés de mandar tanto papel para a escola, manda livro
literario, [...] faz de papel reciclado, ndo precisa ser de
papel “Chic”, a capa nédo precisa ser capa bonita néo,
tendo titulo esta bom. Ai cada escola tendo cem alunos,
dois mil livros para cem alunos para comecar estad bom.
(Renata - Coordenadora Pedagdgica).

As professoras de uma das escolas, que nédo tem biblioteca,
consideraram que esse fato limita o acesso a livros diversificados
e pesquisas escolares

Na nossa escola ndo tem uma biblioteca para os alunos

estarem tendo acesso a varios livros, por exemplo
pesquisa ndo tem como os alunos estarem saindo daqui
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para outro lugar. Em “S&o José da Varginha” nao, ja
tem biblioteca, igual a “Bom Jesus do Para” também ja
tem, jA4 é mais féacil, eu acho que o aluno é mais
independente. (Rosangela - Professora).

[...] A escola aqui é menor, nao tem tanta coisa, como
a biblioteca que aqui ndo tem, na escola que eu
estudava tinha parquinho, aqui ndo tem. (Maristela -
Professora).

7.5.3 Espaco fisico e arquitetura escolar

Também em relacdo ao espaco fisico e a arquitetura, as
escolas pesquisadas sdo privilegiadas. Ndo €é comum essa
realidade em escolas rurais.

Ao emitirem suas percepcOes sobre o espaco fisico e a
arquitetura, as professoras relatam que as escolas do campo
funcionam em prédios novos, que possuem salas amplas, espaco
para recreacao e que sao privilegiadas, em relacédo as escolas do

meio urbano de S&o José da Varginha.

O aspecto fisico das nossas escolas é excelente, nos
temos wuma escola que tem quadra, tem &area de
recreacdo muito boa. (Silvia Sueli — Secretaria Municipal
de Educacéao).

O espaco é excelente, as salas sdo bem amplas, tem
muito espaco para 0S meninos brincarem. (Rosimar -
Diretora).

As escolas do campo que sdo: a Amélia Nogueira
Duarte, é uma escola nova, tem salas amplas, tem
quadra, sem ser a quadra eles tém uma area de lazer
grande, as salas sao arejadas. E a da Lagoa Preta, que
€ a Professor Pereira da Costa, pelo niumero de alunos é
uma excelente escola, eu falo que é uma escola de nivel
particular, porque quatro cinco alunos para cada
professor. (Maria Helena -Coord. Pedagdgica).

Eu acho que nossa escola tem espaco fisico bom, as
salas sao amplas, arejadas, eu acho que isso a gente
ndo tem do que reclamar nao, tem um refeitério bom, a
escola passou por uma reforma ha pouco tempo.
(Rosangela — Prof2).
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A escola tem espaco fisico, as salas sdo amplas, tudo
organizado, tem a quadra que a gente utiliza com os
meninos para fazer Educacédo Fisica. (Raquel — Prof?).

Na Conquista é tudo de bom, inclusive o espaco da sala,
muito arejada, a convivéncia dos alunos com o0s outros,
0 espaco pra eles brincarem, entdo eu acho que isso
conta muito, porque até hoje a gente comenta aqui, tem
quadra, tem a do lado de cima e tem a outra, onde o0s
meninos podem brincar, eles se sentem bem a vontade,
e nds também temos esse conforto com eles. (Juscilene
— Prof?).

7.5.4 Curriculo

O curriculo do Ensino Fundamental da Fase | até a Fase |V,
das escolas Municipais de S&o José da Varginha é composto
pelas disciplinas: “Mateméatica, Lingua Portuguesa, Geografia,
Historia, Ciéncias, Educacdo Religiosa, Educacdo Fisica,
Literatura Infantil, Artes”. (Projeto Politico Pedagdgico, 2008,
p.08).

No que se refere a parte diversificada, as professoras
apontam como dificuldades a falta de professores especializados
para disciplinas como Educacdo Fisica e Artes. Em geral, as
escolas ndo contam com professor de Educacao Fisica e de Artes,
disciplinas que sao ministradas pelos professores regentes das
turmas e ou com auxilio da professora eventual. Os professores
entrevistados consideram isso uma sobrecarga de trabalho e
afirmam que a pratica é insuficiente, na medida em que eles néo

possuem formacdo especifica para ministrar essas disciplinas.

[...] Agora 0o que a gente tem menos, sdo as aulas
especializadas, Para de Minas, tem professora de
Educacao fisica, professora de Artes, aulas de Inglés,
aulas extras, que aqui nao fornece. Aqui a gente nao
tem professores para essas areas diversificadas, os
préprios professores aqui tém um “jogo de cintura” muito
grande e conseguem trabalhar todos os conteddos.
Nesse sentido, tem a matéria de Artes que as
professoras estdo buscando, a supervisora esta
passando os projetos. A Educacédo Fisica, eu, eventual,
ajudo nas brincadeiras. Entdo, aqui na zona rural nédo é
que é diferenciado, ndo que o pessoal deixe de trabalhar
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a diferenciacdao, é porque aqui essa diferenciagao cai
toda em cima do professor, o trabalho fica mais intenso,
no sentido de que eles mesmos tém que fazer essa
diferenciacdo toda, mas eles conseguem fazer, talvez
ndo no mesmo tempo que o0s outros fazem na zona
urbana, mas conseguem aderir a essas diferencas.
(Simone — Prof?).

[...] A gente sempre fala sobre a Educacdo Fisica,
porque pra ter Educacao Fisica a gente precisava de
mais orientacao, ou melhor, um professor de Educacao
Fisica capacitado, ele tem como lidar com os alunos,
nés nao temos como fazer esse ensino, essa pratica com
os alunos. Ai é s6 bola. E sempre assim, por exemplo: a
gente cria alguns jogos com os meninos, brincadeiras de
bola, varios jogos com bola, se tivesse um professor
poderia dar ginastica. Agora, como que vai poder dar
uma ginastica se a gente ndo é preparado pra esse tipo
de exercicio, entdo fica mais dificil. (Juscilene — Prof?).

Em relagcdo ao aprendizado, as professoras, a coordenadora
pedagodgica e a diretora de uma das escolas afirmam a exceléncia

do ensino e da aprendizagem nas escolas do campo.

Aqui em termos de aprendizagem, é muito bom, os
professores buscam bastante, ndés temos o modulo: que
atende as criancas que precisam de reforco. (Rosimar -
Diretora).

A escola de Conquista, que é uma escola do campo, e 0s
alunos sobressaem mais que os alunos daqui, que é uma
escola wurbana. Por exemplo, enquanto aqui esta
introduzindo a divisdo por 2, com um numero no divisor,
lA& ja esta por 3, por 4 ou até mesmo por 6, esta
introduzindo com 2 nimeros no divisor. Acho que é por
conta da diversidade, a professora tem que aprender a
trabalhar com isso, a diversidade aqui € maior, entdo o
gue acontece com o ensino, ele fica um pouco mais
estagnado, a sala que é homogénea tem como o
professor caminhar mais com o trabalho, ndo porque ele
esta correndo, esta dentro do planejamento, porque o
que é importante é a qualidade, ndo a quantidade.[...].
(Maria Helena — Coord, Pedagogica).

Em termos de aprendizagem, a nossa zona rural tem
uma educacdo muito boa aqui, porque os alunos, a
escola é muito elogiada na aprendizagem. [...] a escola
daqui hoje tem um ensino muito bom, comparado ao
ensino urbano. (Simone — Prof?),
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7.5.5 Dificuldades e alternativas

As professoras apresentaram algumas dificuldades que
enfrentam no dia-a-dia da escola, enfatizando a
heterogeneidade das turmas, a inexperiéncia na profissdo e os
problemas decorrentes das politicas publicas, que nem sempre
sdo adequadas a realidade do campo. Também foi apontado,

como dificultador, o transporte e o0 acesso as fazendas e

pY

povoados. As questdes relacionadas a verba para merenda e as
politicas publicas sdo citadas pela Secretaria Municipal de

Educacéo.

[...] A dificuldade é em relagcdo a merenda escolar, a
gente sabe que € o minimo que vem para cada aluno, a
prefeitura tem que fazer a complementacdo dessa verba
com recurso préprio. O transporte escolar. E tudo muito
fantasiado com os governos, 0 que 0 governo passa, as
politicas publicas, o sistema, tudo isso é uma fantasia, é
muito camuflado e infelizmente nosso aluno sofre muito
com tudo isso. [...] (Silvia Sueli — Secretaria Municipal
de Educacéo).

o8

A maior dificuldade que os professores tém enfrentado
com a diferenca, os diferentes niveis de aprendizad
do aluno em wuma sala de aula, sabe, ter que
acompanhar e dar atendimento voltado para
necessidade daquele aluno, a maior dificuldade que
professor tem enfrentado é essa, pelo que eu vejo
ouco. (Ana Maria - Diretora).

o

® O D

Nunca vai ter uma turma em que os alunos tém o mesmo
grau de aprendizagem, mas é muito dificil quando fica
um aluno que ndo acompanha a turma, por mais que a
gente esteja voltando, falta interesse, ele perde o
interesse, sente que esta ficando pra tras. Isso é uma
grande dificuldade que a gente tem. [...] (Raquel -
Profa).

Esse ano eu estou com um aluno que é de Introdutério,
mas ele nunca frequentou a escola nenhuma, entdo ele
ndo fez nem o 1° Periodo, nem o 2° Periodo , como eu
tenho pouco aluno, estou voltando para tras com esse
meu aluno, ele também é esforcado. (Maristela — Prof?2).

A falta de experiéncia, no inicio sempre é complicado,
porgue eu nunca tinha dado aula, nem em creche eu
nunca tinha trabalhado, ai no inicio eu acho que falta
experiéncia mesmo, tem muita coisa que depois a gente
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vé: nossa! Se eu tivesse experiéncia, ndo teria feito
isso, sabe, acho que a dificuldade maior é a falta de
experiéncia mesmo. (Rosangela — Prof2),.

A maior dificuldade € com o “ensino la de cima”, t em
hora que joga muita coisa, acho que nédo precisava d e
muita coisa que jogam em cima da gente, tinha que
ser mais simples, as coisas mais simples parece que
0s meninos aprendem mais. Tem hora que eu fico assim
desanimada, outra hora ndo, agora esta bom, estou
levando. Tem hora que a gente fica desanimada.
(Margarida — Prof2),

[...] Mas essas criancas que mudam muito costumam ter
uma grande dificuldade no ensino, até quando elas
mudam aqui na prépria zona rural, que abrange
Conquista e elas vado pra Lagoa Preta, ou as zonas
rurais vizinhas, que nao tém diferenca no ensino, agora
guando s&do criancas que vém da zona urbana, elas
encontram muita diferenca, porque ficam uns tempos e
regressam para os lugares, ndo ficam o ano todo. Acho
gue essa mudanca de ensino para as criancas durante o
ano, tem as que mudam duas, trés vezes durante o ano,
isso prejudica muito a crianca, mesmo sendo as escolas
uma melhor que a outra. (Simone — Prof?2).

7.5.6 Expectativas em relacdo ao aperfeicoamento da escola e

ao aspecto pedagédgico

Os professores comentaram sobre suas expectativas em
relacdo a educacdo no campo e sobre as perspectivas do ensino,
as quais, de modo geral, sdo positivas. Os depoimentos enfatizam
expectativas no sentido de aumento das oportunidades de
crescimento para os professores e alunos, tais como: aulas mais
criativas e interessantes, dando maior oportunidade aos alunos e
preparando-os para viver no campo e em outros contextos; a
valorizacdao da educacdo e dos professores, por parte do poder
publico e dos pais; formacdo continuada dos professores e

continuidade dos estudos para os alunos.

Tudo muda. Eu acho que vai haver uma mudanca sim,
até na forma do professor estar transmitindo o
conhecimento. Acho que o professor transmite de uma
forma muito mecanica, as aulas precisam ser mais
criativas, no futuro a gente vai estar aprendendo isso,
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aulas mais criativas, uma forma mais interessante do
aluno aprender, porque falta um pouco de motivacédo e a
motivacdo é o que leva o aluno a aprender, eu penso
assim. (Ana Maria - Diretora).

Daqui pra frente vai melhorar, os Governos, os Prefeitos
gue estdo entrando, estdo olhando mais para a
educacao, estdo fazendo melhorias nas escolas. Eu acho
gue a educacdo com o tempo vai ganhando, porque nao
s6 os Prefeitos, mas o Presidente, os Governadores
estdo de olho na educacao, e sabem que a educacdo é o
futuro, sem educacdo o0 pais nado cresce. Minha
expectativa €é que vai melhorar bastante com os
professores se especializando, estudando, vai melhorar.
Os pais também estdo tendo mais consciéncia estao
vendo que a educacdo € importante, estdo valorizando
mais os professores, estdo ajudando os filhos em casa,
a escola s6 tem a crescer e também os funcionarios
estdo estudando, fazendo supletivo, com isso a escola
vai crescendo, ficando melhor. (Rosimar - Diretora).

Minha perspectiva, para o futuro é que pare com o0
modismo na educacdo, que os professores busquem, néo
parem de estudar, agora fazendo o curso superior, eles
ndo parem, continuem estudando, continuem buscando,
continuem acreditando na educacao, porgue na
educacdo vocé tem que ter amor a profissdo. (Maria
Helena — Coord. Pedagdgica).

Eu espero coisas boas, sabe, sempre melhorar, a gente
ainda ndo tem um computador, eu espero que a escola
ainda possa ter, para os alunos estarem tendo acesso.
Quem sabe futuramente uma biblioteca, eu acho que
coisas boas sempre, as melhores possiveis. (Rosangela
— Prof?).

Que os alunos figuem mais ativos, busquem mais
aprendizado mesmo. Eu n&do acho certo separar um
ensino para o rural e um ensino para o urbano, acho que
eles vao ficando cada vez mais pra tras, entdo eu acho
gue nds temos que inseri-los nesse meio ai, para nao
ficar coisas fora da realidade deles, usando os dois
lados. Nao adianta nada ficar preso aqui na nossa
escolinha, quem falou que eles vao ficar aqui a vida
toda, se eles forem pra outro lugar vai ser tudo
diferente, entdo cabe a nds estar buscando, encontrando
métodos, maneiras de ir passando isso pra eles. (Raquel
— Prof?).

Bom, de futuro a gente sempre procura alguma coisa
melhor, eu tenho aluno que ja esta no “2° Grau”, que
esta formando. Eu vejo meus alunos saindo daqui,
continuando o estudo, ndo parando no tempo, néo
abandonando a escola. A escola também evoluindo e



142

tendo as melhorias que forem possiveis. (Maristela -
Prof2).

Eu acho que a tendéncia é s6é melhorar, a gente nao tem
gue olhar sé hoje no campo ndo, porque a maioria
desses alunos sonha muito alto. Eu falo, porque ontem
pedi para que fizessem uma biografia deles, a maioria
guer ser Jornalista, Médico, Policia feminina, acho que a
cabecinha deles estd num nivel muito alto e isso é muito
bom, quer dizer que eles néao vao ficar s6 aqui, eles tém
vontade de crescer. Entdao, se a gente continuar com
esse nosso trabalho, preparando a cabecinha deles,
porque eles ndo vao ficar aqui o resto da vida.(Juscilene
— Prof?).

Aqui, eu queria que tivesse mais acesso a computacao.
Que o0s alunos saissem aqui na quarta série sabendo
mexer com computador, que evoluisse mais, uma
professora que soubesse mexer com computador para
ensinar a esses meninos, esses meninos tém mais
facilidade nessas partes de computacdo, de coisa
digital, celular eles sabem mexer. (Margarida — Prof?).

7.6 Escola do campo ontem e hoje: o que mudou

Algumas entrevistadas afirmaram que a educacdo no campo
vem apresentando grande desenvolvimento. Um dos fatores
apontados como desencadeador desse desenvolvimento é o
avanco da tecnologia, que vem ocorrendo nas escolas, apesar
das dificuldades de acesso das familias e de alguns professores

aos recursos tecnoldgicos.

Antigamente a gente nao tinha essa facilidade, esse
apoio que tem hoje, antigamente nédo sei, a coisa era
mais da cabeca da gente, a gente buscava as coisas,
procurava as editoras para ganhar livros, escrevia para
as editoras, elas mandavam os livros, ndo tinha livro
didatico, ndo tinha nada. Hoje em dia estd bem mais
facil, s6 ndo atualiza, ndo melhora quem nédo quer, hoje
esta bem mais facil mexer. (Rosimar - Diretora).

Logico que talvez tem uns meninos que sao diferentes
dos outros, sabe, mas para eu falar que tem diferenca,
gue eu estou vendo, ndo. Para mim, nao esta tendo
diferenca se é rural ou se é urbano, nao, porque eu
acho que com a tecnologia, antigamente, por exemplo,
na Cachoeirinha, quando dei aula |4, muitos nao tinham
televisdao em casa, talvez ficasse mais dificil. Hoje nédo,
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uns tem computador em casa, TV, celular, entdo de
Conquista pra ca, ndo estou vendo muita diferenga néo.
(Juscilene — Prof2),

A educacao na zona rural hoje estd excelente, muito
atualizada com o meio urbano, porque a crianca da zona
rural hoje tem condicdo de conhecer o meio dela e o
outro meio, vocé nunca pode falar com a crianca que ela
vai morar a vida toda ali na zona rural. Tem que estar
preparando a crianca para os dois meios, se a crianca
conhecer os dois lugares ela nédo vai ter dificuldade
nenhuma. [...] Aqui na minha comunidade, a educacéo
tem melhorado muito, muito, muito. Poderia dizer que
hoje a educacdo estd bem melhor do que quando eu
comecei, eu diria: com o professorado atualizado, as
tecnologias e aqui, por ser uma zona rural muito préxima
da zona urbana, a gente estad podendo ter uma evolucgéo
muito grande. (Simone — Prof?).
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8 AS ESPECIFICIDADES DA DOCENCIA NAS ESCOLAS DO
CAMPO DE SAO JOSE DA VARGINHA

8.1 Planejamento e trabalho coletivo

Os planejamentos anuais sao elaborados pela equipe
técnica, juntamente com os professores de todos os niveis de
ensino da Rede Municipal de Educacédo de Sao José da Varginha.

No inicio de cada ano letivo, é feita a avaliacdo do trabalho
pedagdgico realizado no ano anterior e, a partir dos resultados e
de propostas dos professores, sdo elaborados os planejamentos
para 0 ano que se inicia.

E possivel perceber, na fala dos docentes, que ha uma
relativa autonomia, tanto na elabora¢cdo quanto na adequacao
desse planejamento ao longo do periodo letivo. Os planejamentos
mensais e semanais preparados pelos professores, tém esse
planejamento anual como eixo norteador, sendo acompanhados
pelas supervisoras e frequentemente enriquecidos pela troca de
experiéncias entre os profissionais, nas reunifes mensais que
ocorrem com todos os membros da Rede Municipal de Educacao
de Sao José da Varginha.

A Secretaria Municipal de Educacdo, a Coordenadora
pedagdgica e as Professoras confirmam esse planejamento

coletivo:

Os planejamentos sado elaborados conjuntamente pelos
professores e pela equipe técnica, visando sempre a
realidade do nosso aluno e do nosso municipio, porque o
ensino tem que ser significativo, dentro da realidade e
da necessidade daquele aluno e daquele momento.
(Silvia Sueli — Secretaria Municipal de Educacéo).

Todo ano a gente faz a revisdao da Proposta Pedagédgica
e Regimento escolar. A escola do campo é o seguinte: a
gente faz o planejamento do ano todo, que é em cima da
Proposta Pedagédgica. Geralmente, é diferenciada sim, a
gente reune com todos os professores no inicio do ano
ou ao final de cada ano e vai fazendo a revisédo



145

periodicamente ou bimestralmente faz a reunido.[...].
(Maria Helena — Coord. Pedagobgica).

Essa dinamica de trabalho enquadra-se no desenvolvimento
curricular e organizacional, um dos modelos de desenvolvimento
profissional propostos por Garcia (1999). Enquanto oportunidade
de desenvolvimento profissional, essa atividade contribui para a
formacdo do profissional de ensino proposto para o0 contexto
atual: Um profissional critico, competente e comprometido com
seu oficio, que estd sempre buscando atualizar-se, para

reelaborar e reconstruir saberes e conhecimentos.

Os planejamentos sao elaborados pelos professores de
cada “Fase”, junto com a Pedagoga da escola, e a
Psicopedagoga, em S&do José da Varginha, relune a
equipe toda de professores das trés escolas, e ¢é
separado por fases: os professores da Fase IV, os
professores da Fase Ill, é separado para trocar idéias e
também ver como estao as turmas, o que esta rendendo
numa turma, o que ndo esta. [...] As vezes, durante o
ano também. Quando precisa, a gente se reune, ela
pergunta se quer que mude alguma coisa, se quer que
acrescente alguma coisa, sempre tem participacdo dos
professores, nunca ¢é feito por ela sozinha néao.
(Rosangela — Prof?).

O planejamento a gente faz junto, relne as professoras
da Fase Introdutéria, a gente vé o que precisa mudar, o
gue esta legal a gente continua, € assim que funciona
todo ano, é assim. E fase por fase, a supervisora senta
com a gente e faz o planejamento. (Maristela — Prof?).

N&o é tanto por escola, abrange a rede aqui de Sao José
da Varginha, ndao é um s6 pra Conquista, um sO pra
Lagoa Preta ndo. A gente faz, por exemplo: as trés
Fases | da Conquista, da Lagoa Preta, e de S&do José da
Varginha, ndo caminha tudo junto nao, porque uns vao
mais a frente, outros ficam mais atras. (Raquel — Prof?).

Os depoimentos das entrevistadas sobre o planejamento e o
trabalho coletivo foram organizados em trés subitens: A)
Autonomia e adequacdo dos planejamentos; B) Reunifes
pedagodgicas; C) As propostas de avaliacdo da educacédo basica e

sua influéncia no planejamento da escola.
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8.1.1 Autonomia e adequacédo dos planejamentos

Segundo as profissionais entrevistadas, os planejamentos

elaborados

conjuntamente sao flexiveis, permitindo aos

professores sua adequacao as condicfes e necessidades de seus

alunos:

Geralmente tem um planejamento anual, desse
planejamento faz o mensal e o semanal, o professor faz
o planejamento semanal dele. O planejamento é feito em
conjunto daqui com a escola la de Sé&do José da
Varginha, reune as professoras, a supervisora, diretora,
a psicopedagoga e faz o planejamento para cada fase.
[...] Tem wuma reunido mensal com as diretoras,
professoras e a psicopedagoga, ai que faz esse
planejamento mensal. (Rosimar - Diretora).

[... A gente acaba reunindo com os professores da
escola, a reunido é conjunta, tanto os professores da
escola do campo, porque nossa demanda €é muito
pequena com duas escolas do campo, com o numero de
alunos, entdo o professor da escola do campo, na hora
que a gente vai levantar a questao, ele ja fala o que tem
que trabalhar |4, como que eles estdo, ai a gente acaba
fazendo wuma relacao.[...]. (Maria Helena - Coord.
Pedagédgica).

Uma vez ao més a gente faz uma reunido em Sao José
da Varginha, vao os professores da Lagoa Preta, é
chamado M6dulo, a gente cumpre na escola e uma vez
ao més cumprimos todas juntas |4 em Sao José da
Varginha. Ai discute, ela quer passar alguma coisa do
planejamento, de sala de aula, redne no grupdo e
discutimos os problemas. (Raquel — Prof?).

O planejamento é flexivel, se eu quiser mudar, é tanto
que meu planejamento de Ciéncias, de Histéria e
Geografia eu posso adaptar a minha turma do meu jeito,
isso ai ela ndo importa nédo, € no meu critério.
(Rosangela — Prof2).

Com duas turmas entdo eu tenho que olhar mais livros,
eu tenho que fazer atividades da Fase | e Fase Il e eu
coloco s6 as matrizes que eu fago, porque se a
supervisora chegar e quiser ver, entdo as matrizes estéo
aqui e as que eu retiro de livro, as histérias que eu tiro
xerox, ai eu escrevo sé6 o numero da péagina, porque de
primeiro ndo eu tirava de tudo. (Margarida — Prof?).
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As adequacdes ocorridas nos planejamentos sustentam-se
legalmente nos artigos 208 e 210 da Constituicdo Federal de 1988
e na LDBEN 9394/96 que, em seu artigo 28, estabelece a
possibilidade de adaptacfes necessarias as especificidades da
vida no campo e das diferentes regides geograficas do pais,
através de adequacdes dos conteudos curriculares, metodologias,
calendario escolar, em consonancia com a sazonalidade das
colheitas agricolas. Apoiadas em Arroyo (2004) e Kolling (1999),
ressaltamos a importancia de projetos educativos que privilegiem
as especificidades da populagcdo rural, defendendo seus
interesses e propiciando o seu desenvolvimento sociocultural,

respeitando suas diferencas historicas e culturais.

8.1.2 Reunides pedagdgicas

Foram mencionadas pelas profissionais entrevistadas as
reunides pedagobgicas, como um espaco de troca e
enriquecimento mutuo. Nesse sentido, Névoa (2004) afirma que
o local de trabalho é o mais apropriado para a formacéo
continuada, sendo as reunides pedagodgicas e a elaboracao do
planejamento 0o momento propicio a reelaboracdo do
conhecimento e da pratica docente.

Essa formacdo continuada em servico, atravées da
participacdo dos professores em grupos de discussao, em
congressos e seminarios e nas reunides pedagdgicas torna-se
um momento para a reflexdo e aperfeicoamento da pratica
pedagdgica

Ha uma troca, elas estdo sempre conversando entre
elas, procurando coisas diferentes, tem as reunides,
elas fazem essa troca, o que deu certo uma passa pra
outra. [...] Todas as escolas do municipio trabalham

juntas com essas reunides pedagdgicas que a gente tem.
(Rosimar - Diretora).
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[...] Quando a gente faz reunido em grupo la em Séao
José da Varginha, senta por série, as professoras falam
alguma coisa, ndo quer dizer que vocé vai copiar, vai
fazer uma troca, vocé vai falar o seu, vai aprender
também, vai buscar coisas novas, aprender mais ainda.
(Raquel — Prof?).

Sempre a gente faz reunides pedagdgicas, redne as
professoras da primeira, as professoras da segunda, da
terceira, da quarta série e da Fase Introdutéria daqui,
da Lagoa Preta, e da Conquista, a gente faz um
planejamento e passa para a Renata, que esta sempre
dando uma olhada se tem alguma modificacdo. Entdao, o
mesmo que a gente segue em Conquista, segue aqui em
Sdo José da Varginha e segue em Lagoa Preta, porque
talvez se um aluno mudar, o professor esta
acompanhando, é mais facil até para a criangca mesmo.
(Juscilene — Prof?2).

8.1.3 As propostas de avaliacdo da educacdo basica e sua

influéncia no planejamento da escola

Em S&o José da Varginha, as propostas de ensino e o0s
conteudos pedagdgicos foram alterados em funcédo dos resultados
obtidos pelas escolas nas avalia¢gGes institucionais, tais como a
Prova Brasil, aplicada nacionalmente pelo Ministério da Educacéo
e Cultura e o Sistema Mineiro de Avaliacdao (SIMAVE), que tem
como proposta a avaliacdo do ensino publico em Minas Gerais.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), comecou a ser desenvolvido no final dos anos 80 e foi
aplicado pela primeira vez em 1990. Em 1995, o SAEB passou por
uma reestruturacdo metodoldégica que possibilita a comparacao
dos desempenhos ao longo dos anos. Desde a sua primeira
avaliacdo, fornece dados sobre a qualidade dos sistemas
educacionais do Brasil como um todo.

O SAEB é bienal e avalia uma amostra representativa dos
alunos regularmente matriculados nas 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, de escolas publicas e

privadas, localizadas em area urbana ou rural, nas disciplinas de
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Portugués, enfocando a leitura e de Mateméatica enfocando a
resolucdo de problemas®.

A Prova Brasil oferece dados por escola, foi criada em 2005,
a partir da necessidade de uma avaliacdo mais detalhada, em
complemento a avaliagcdo j4 feita pelo SAEB. A Prova Brasil é
censitaria, expande o alcance dos resultados, porque oferece
dados para cada municipio e escola participante.

A Prova Brasil avalia todos os estudantes da rede publica
urbana de ensino, de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental, nas
disciplinas de Portugués enfocando leitura e de Matemética,
enfocando resolucdo de problemas. A metodologia das duas
avaliacbes é a mesma e nao permite que nenhum aluno seja
submetido as duas avaliacdes.

Elas passaram a ser operacionalizadas em conjunto, desde
2007. Como sao avaliacdes complementares, uma nado implicara
na extingcdo da outra®.

No periodo de 05 e 20 de novembro de 2007, todos os
alunos de escolas publicas urbanas de 42 e de 82 série, fizeram a
Prova Brasil.

Em todo o pais, foram instaurados sistemas de avaliacéo
como conseqUéncia dos sistemas gerenciais de qualidade. No
ensino, em &ambito federal, além dos citados acima foram
propostos e implantados o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)*, o Provdo* e em Minas Gerais, o SIMAVE, que se
propde a avaliar o Ensino Publico Estadual.

O Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica, o

Simave, € responsavel pelo desenvolvimento de programas de

? para dados mais detalhados sobre o SAEB consultar: < http://provabrasil.inep.gov.br>

Acesso em 02 nov 2008.

®para dados mais detalhados sobre a Prova Brasil consultar:
< http://provabrasil.inep.gov.br> Acesso em 02 nov 2008.
31 Para dados mais detalhados sobre 0 ENEM , consultar

<http://www.enem.inep.gov.br>. Acesso em: 02 nov 2008.

% para dados mais detalhados sobre o Exame Nacional de Cursos (ENC-Provéo).
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/provao/>. Acesso em 02 nov
2008.
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avaliacdo integrados. As avaliacdes sédo realizadas anualmente.
Em 2001, os alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio fizeram avaliacdes das areas de Ciéncias
Humanas (Historia e Geografia) e Ciéncias Naturais (Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica) e, em 2002 prova de Lingua
Portuguesa e Matematica. Os resultados, foram trabalhados
estatisticamente, publicados e enviados as escolas em 2002.
Apo6s essa fase, iniciou-se o Programa de Avaliacdo Continuada,
gue em 2008, teve a participacao de 10.210 escolas e 662.066
alunos, na avaliacdo de Lingua Portuguesa e a de 10.198 escolas
e 647.313 alunos na avaliacdo de Matemaéatica. Os resultados do
Simave sao utilizados como referéncia para um diagnéstico dos
sucessos e insucessos da educacdo, da necessidade de
planejamento e de acdes de politicas publicas para Escola
Publica Mineira a partir realidade da sala de aula®.

O resultado dessas avaliagcfes externas nacionais levou o0s
profissionais das escolas a fazerem alteragcdes no planejamento,
nas propostas de trabalho e na metodologia de ensino das
Escolas Municipais de Sdo José da Varginha.

[... A gente comecou a mudar, refizemos todo o
planejamento, mudamos a proposta pedagdgica, porque
a gente tem que fazer o planejamento em cima da
proposta pedagodgica. [...] As vezes, o professor tem
aquela maneira rotineira de trabalhar, trabalha mas néo
de uma maneira que faca o aluno pensar. Se a gente
for analisar, na verdade, essas avaliacdes do SIMAVE
sdo muito faceis, mas elas sdo cheias de pegadinha,
em todas as questBes o aluno tem que pensar. O nosso
maior desafio hoje é estar levando para o aluno,
passando para os professores elaborarem provas mais
criativas, que contenham questfes que facam com que
o aluno pense, ndo adianta dar uma operacdo para ele
resolver. [...] Se ele ndo sabe interpretar, esse é o
nosso maior desafio: ensinar o aluno a ler, escrever e
interpretar. (Maria Helena — Coord. Pedagdgica).

¥para dados mais detalhados sobre o] Simave, consultar
<http://funcesi.samp.valenet.com.br>. Acesso em 02 nov 2008.
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A gente estd mudando a pratica pedago6gica, eu ja
estou héa muito tempo na Fase |, esse ano mudei
bastante o meu jeito de passar, porque ndo adianta a
pratica pedago6gica de um jeito e, quando eles forem
fazer essa provinha do PROALFA e do SIMAVE, ela é
totalmente diferente. A nossa pratica pedagdgica esta
voltada para preparar os alunos, para que eles estejam
sabendo ler e interpretar o que estdo lendo. Porque as
vezes falar assim: “alfabetizei um aluno, ensinei a ler”.
Ele Ié, mas sera que ele interpreta? Serd que ele sabe
aplicar aquilo? Conta o que leu? E mudando essa
pratica, a gente vé a diferengca mesmo. Quando comecei
a trabalhar esses portadores de texto com eles, a
participacdo mudou demais, sabem o que estao lendo,
falando, estao lendo e interpretando mesmo, légico que
€ texto pequeno, porque eu estou comecando agora.
(Raquel — Prof?).

Uma professora fez um comentario muito interessante sobre
a Prova Brasil, apontando seu distanciamento da realidade das

escolas do campo

Do jeito que esta, eles nao estdo olhando se é escola
rural ou se é urbana nédo, eles simplesmente mandam,
por exemplo essa Prova Brasil, vem essa prova de final
de ano, entdo a gente tem que rebolar pra passar para
0S meninos e, muitas vezes, vem pra n0s nao tem como
a gente lidar com aquilo para as nossas criancas, tem
vez que vem exigindo demais da conta, entendeu?
Entdo eu acho assim, ndo adianta vir coisa que a gente
ndo deu, talvez vem uma proposta pra ndés, sera que
nossos alunos estdao preparados para aquilo? Eu acho
gque muitas vezes vem e nao fica muito a desejar nao.
Outras vezes fica. Vem a prova de final de ano, mas
depois de um ano, um ano pra ca, nés tivemos mais
sucesso.(Juscilene — Profa).

8.2 A atuacdo pedagogica dos professores: especific idades e

métodos

A pratica pedagdgica, as tendéncias metodoldgicas, e o
aprendizado estdo voltados para a realidade e o contexto social
dos alunos. Essa forma de trabalho &€ tema recorrente na fala das
professoras, sendo enfatizadas as orientacdes da Coordenadora
Pedagdgica Maria Helena, que prop&e privilegiar a qualidade do

ensino e ndo o cumprimento da proposta de ensino anual.
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Dentro das atividades, n6s temos um aluno aqui que, se
a gente pergunta quantos tomates tem em um pé, ele
sabe responder com exatiddo, entdo acho que os textos
produzidos dentro da realidade do municipio, dentro da
matematica, assim a gente trabalha de forma
interdisciplinar, por exemplo multiplicar por dez os pés
de tomates, qual é o resultado final? (Silvia Sueli -
Secretaria Municipal de Educacéo).

Eu deixo bem claro no plano anual de trabalho que a
gente faz, ndo precisa vencer tudo, mas o0 que vocé
ensinar ao aluno, o que for trabalhado, que fique alguma
coisa, porque né&do adianta, “ah, eu lancei, dei aquele
tanto de conceito”, mas nédo ficou nada. O que essa
crianca esta levando? [...]. (Maria Helena - Coord.
Pedagodgica).

Sempre busco ajudar os alunos, fazer o que é melhor
pra eles. [...] Muita coisa a gente tem que adaptar de
acordo com a realidade do aluno. [...] Em relacdo aos
conteudos de Matematica, eu faco jogos, trabalho com
“Bingo”, “Os Fatos Fundamentais”, eu acho que ¢é
importante pra eles estarem assimilando. Na Educacéo
Fisica também utilizo jogos, para estar trabalhando a
competicdo. (Rosangela — Profa).

Nao corro com livro, porque acho que o importante nao é
a quantidade, é a qualidade, se eu ndao cheguei no final
do livro, nunca chego. Eu olho muito é como estdo meus
alunos, se eles estdo caminhando, a minha preocupacéo
€ com isso, no final eu vejo que meu trabalho valeu.
Porque ndo adianta acabar o livro todo, todos os
conteudos, e falar acabei, mas seréd que ficou gravado la
para os meninos? (Juscilene — Prof?).

As vezes volta outro assunto, ai aproveito aquele
assunto e dou alguma coisa. Sabe, outro dia essa
menina chegou me contando da placa que ela tinha
visto, ai um fala, outro fala, a gente da aquele tempo
para eles falarem, porque principalmente a idade deles é
sete anos, eles ndo estdo preparados para tanta
cobranca. Nao sou muito rigida para esse lado de
cobranca, meu jeito é de deixar falar mesmo, tem hora
gque quem passa, pensa assim: Nossa! essa sala esta
virando uma bagunca, eu gosto de deixar o menino falar,
acho que eles aprendem tanto e ¢é bonitinho,
principalmente quando a gente ensina uma coisa e eles
fazem uma comparacdo, a gente sente bem. Ensinou,
passou, ele soube fazer aquela comparacado, voltou com
algum exemplo, acho bom demais da conta. (Raquel -
Profa).

Eu fico observando aqueles que trocam “d” por “t”, entdo
eu fico naquela matéria. Na Fase |l estou com dois
alunos que estao trocando “d” por “t”, hoje ja fiz uma
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matriz e trouxe para eles completarem, ja dei ditado,
dito para eles palavras que tem essas consoantes, para
que eles possam ver onde é que esta errado, as vezes
coloco o tracinho por baixo e pergunto: aonde é que
esta o erro aqui? Para que eles mesmos descubram, tem
hora que funciona, tem dia que ndo. (Margarida — Prof2).

8.2.1 Projetos de ensino

A elaboracdo e desenvolvimento dos projetos de ensino das
escolas pesquisadas é uma atividade coletiva, voltada para a
realidade de cada instituicdo, sendo considerada como um dos
pontos positivos da pratica pedagdgica das escolas, conforme

depoimentos apresentados a seqguir:

A gente trabalhou na escola aqui de S&o José da
Varginha, foi o projeto de uma gincana, mobilizando a
escola toda, todos os funcionarios envolvidos. A gente
trabalhou da seguinte maneira: nds observavamos o
uniforme dos alunos, o aluno que vinha uniformizado, a
hora da alimentacdo, a gente observava o aluno que
deixava comida no prato, orientava para que ele pedisse
menos, para evitar o desperdicio de alimento.
Colocamos as cantineiras como madrinhas das turmas.
[...] Deu resultado na disciplina dos alunos, na
conscientizacao do uniforme, no comportamento em sala
de aula, essa questdo de um coleguinha estar cobrando
do outro. (Ana Maria - Diretora).

O Projeto de Leitura a gente enfatiza muito, devido a
necessidade de leitura, ortografia, tanto que nds temos
um projeto que se chama Minutos de Leitura, duas vezes
na semana o professor tira quinze minutos para dedicar
a leitura, a gente marca 9:00h na terca-feira, vocé vai
levar todo tipo de leitura: varios suportes de texto, texto
de revistas, de jornais, textos em quadrinhos, receitas,
bulas de remédios, para o aluno estar familiarizando
com esse tipo de texto e sair um pouco fora daquele
texto do livro didatico, da narrativa. Hoje o aluno vé
muito isso ai, quando vem aquela avaliacdo externa e
cai |4 outro tipo de texto. (Maria Helena - Coord.
Pedagdgica).

[...] NO0s estamos desenvolvendo o projeto da “Bolsa
literaria”, a gente pegou uma sacolinha, enfeitou, o
aluno leva um livrinho ou algum portador de texto para
casa, eles estdo comecando a alfabetizar agora, as
mades que contam para eles a historinha. Eles ja
acostumaram tanto que se eu esqueco, eles falam assim:
“Oh, tia, quem é que vai levar hoje? A senhora nédo vai
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dar a sacolinha, ndo colocou dentro da bolsa?” Ajuda
na participacdo, eles ficam mais ativos. (Raquel -
Profa).

Os projetos sdo adaptados, sédo feitos exclusivamente na
zona rural, a supervisora ajuda muito e eu diria que a
maioria dos professores sdo profissionais experientes,
entdo, em cima dos projetos, os professores conseguem
trabalhar muito bem, com a ajuda da supervisora.
Quando tem algum projeto diferente, elas passam o
projeto. (Simone — Prof?).

Também foram apresentados depoimentos sobre a atuacéo
pedagodgica junto a alunos com dificuldades de aprendizagem,
ocasionadas por diversos fatores, entre eles a transferéncia de

escola.

Quando a escola recebe um aluno de fora, a gente tem
gue mudar sim, a gente percebe que os professores
mudam o planejamento de acordo com a necessidade
imediata daquele aluno, mas em seguida segue-se O
planejamento. (Silvia Sueli - Secretaria Municipal de
Educacéao).

Em termos de zona rural, os préprios alunos que Vvém
daqui da regido ndo encontram muita dificuldade, porque
0 ensino se baseia no mesmo. Mas quando vém de fora,
elas conseguem balancear, quando estdo atrasados tém
aulas de reforgo, aqui na escola esta acontecendo no
momento que 0sS meninos estdo fracos, os professores
ddo uma hora de reforco pra eles. A prépria professora,
que sabe a dificuldade do aluno, esta trabalhando a aula
de reforco, que seria tipo a recuperacdo paralela e eu
fico na sala com a turma, enquanto a professora tenta
solucionar as dificuldades que os alunos encontram.
(Simone - Prof2).

O ano passado teve um aluno, sdo duas horas fora do
tempo, eu fazia depois da aula, ficava com esse aluno,
refazia com ele as atividades que ele ndo conseguia.
Aquele aluno que é fraco a gente repete as coisas,
volta, revé com ele, é um tipo de reforgo que a gente
faz. Esse ano eu nao tenho aluno porque a turminha é
pequena, onze alunos, eles estdo todos caminhando
juntos, ndo tem nenhum para trds. Eu uso esse tempo,
mexo em alguma coisa de planejamento, organizo a sala
de aula, mas com aluno esse bimestre ndo. (Raquel -
Profa).

E trabalhar mais com eles, é mais atividade, dou para
casa separado, dou muita coisa separada. O aluno que é
mais inteligente trabalha menos comigo, agora o aluno
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que tem dificuldade, ele trabalha mais, porqgue eu passo
muita atividade no caderno, passo para casa, dou uma
matriz ou passo, tenho poucos alunos, entdao eu passo.
Aquele aluno que tem dificuldade, eu passo diferente, eu
passo atividade com as dificuldades que ele tem, eu
mudo muito, sendo poucos €& mais facil de trabalhar.
Professora com muito aluno nado tem jeito, ela tem que
seguir aquilo ali que ela deu. (Margarida — Prof2).

8.2.2 Rotina escolar (divisdo do tempo)

No que se refere a divisdo do tempo escolar, as escolas
pesquisadas tém um horario diferenciado: as aulas comec¢cam mais
tarde, em virtude da distancia e do transporte, que apanha alunos
em varias fazendas e povoados. A divisdo do tempo de aula
ocorre a partir de um horéario proposto pela escola, o qual pode
ser redefinido pelas professoras, para adequa-lo ao rendimento
da turma em determinado conteudo ou disciplina. Vejamos 0 que

nos dizem o0s nossos atores:

Minha carga horéaria sédo trinta horas semanais, de
guinze em quinze dias as sextas-feiras, estou em Lagoa
Preta, a manh& toda. Toda quarta-feira estou na
Conquista a manhad toda e tem uma segunda-feira que
marco com o0s pais aqui da escola de Sao José da
Varginha, de cinco horas até as sete e meia, oito horas,
para poder estar conversando com eles, mesmo assim é
dificil, tem dia que eu fico por aqui até as oito e meia
pra nada. (Renata — Coord. Pedagdgica).

[...] a minha rotina aqui é andar bastante pra la e pra
ca, olhando como estd andando o trabalho das meninas,
ajudo a olhar o recreio, ajudo no horario do almocgo]l...].
(Rosimar - Diretora).

A aula comecga as sete e meia e acaba dez para o meio
dia. A gente tem um horario, s6 que esse horario eu
posso estar modificando dentro da minha necessidade,
por exemplo: duas aulas de Matematica de cinqlienta
minutos, dependendo da necessidade do aluno, posso
estar diminuindo ou aumentando, o horéario é flexivel, eu
posso estar adaptando do meu jeito, [...]. (Rosangela -
Profa).

A minha rotina, eu chego as sete e quinze , a aula
termina dez para meio dia e a gente tem que cumprir
duas horas de médulo por semana. [...] Chegando na
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sala, a gente faz a rodinha, deixo eles comentarem
bastante. Trés vezes na semana, faco a hora da leitura,
com um texto para os meninos, depois, reparto o tempo
com as disciplinas daquele dia: Matematica, Portugués,
Geografia. (Maristela — Prof2).

E de sete e trinta as onze e vinte aqui, por causa do
Onibus. Os alunos moram longe, para chegar as sete
horas € muito cedo, principalmente com esse horéario de
verdo, quando vém essas mudancas, nao é7? Entao
comeca mais tarde um pouco. [...] As vezes eu comecgo
com Matematica, eu trabalho muito é Matematica e
Portugués, Geografia, Histdria e Ciéncias duas vezes
por semana, pouco tempo. [...] Mas eu procuro trabalhar
Portugués e Matematica, principalmente, Portugués, até
perguntei a “Renata®’, ela falou gue ndo tem problema.
Entdo Geografia e Historia, eu trabalho menos que as
outras. (Margarida — Prof?2),

A gente chega, tem dia que 0os meninos tomam lanche
aqui fora, ai entra pra sala, dou uma olhadinha no
caderno de deveres, converso com eles, as vezes eles
querem contar alguma coisa. [...] Tem dia que o sinal
esta batendo e a gente pensa assim, nossa! Nem vé o
tempo passar, porque é muita coisa, muita coisa mesmo.
Tem o horario, mas eu nédo sigo horéario, acho que na
Fase | os meninos ndo estdo preparados para isso. Eles
vieram do infantil, entdo tém mais tempo para ficar livre,
para brincadeiras mesmo. Chega no “Fundamental”, tem
aquela rotina de horario, eu intercalo com eles, um dia
para Literatura, um dia para Ensino Religioso, vou
intercalando com eles os horarios, as atividades do dia-
a-dia. (Raquel — Prof?),

Ndo estando em sala de aula, a minha rotina é assim: eu
chego, vou para o mimedégrafo, rodo as folhas, ajudo no
café da manhd la na creche, em todas as Fases eu ajudo
no café da manh&, olho os dois recreios. Aqui que tem
Fase Introdutéria, Fase |, e Fase Il é um recreio, depois
tem outro recreio da Fase IlIl e Fase IV. (Simone -
Profa).

A divisdo para cada dia. [...] A gente controla, por
exemplo, uma vez por semana a gente dedica a
Geometria. J4 a Producdo de texto eu gosto de dar duas
a trés vezes na semana, porque o aluno vai tendo mais
facilidade para escrever. (Juscilene — Prof?).

% Coordenadora pedagégica das escolas municipais de Sdo0 José da Varginha.
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8.2.3 Avaliacao

O processo de avaliacdo do aprendizado, nas Escolas
Municipais de Ensino Fundamental de S&o José da Varginha,
ocorre de forma processual e continua. Conforme os Projetos
Politico Pedagé6gicos das escolas, expostos no item 2.2, o
processo de avaliacdo se faz no dia-a-dia, de acordo com o
crescimento e o ritmo do aluno. A avaliacdo se da através de
verificagdes de aprendizagem, relatérios individuais e
observacdes, sendo enfatizados os aspectos qualitativos.

Os professores confirmaram a pratica dessa avaliacao
prevista no Projeto Politico Pedagogico e manifestaram sua

satisfacdo com o processo de avaliacao adotado.

A gente nao wusa mais prova, fala verificacao
diagnéstica, tem a escrita e tem a do dia-a-dia. Eu
avalio muito oral, os alunos da Fase |, ndo estéo
preparados para escrita. A gente formula historinha em
grupo, um comega, 0 outro continua, porque agora que
eles estdo juntando silabas, alfabetizando mesmo, néo
tem porque cobrar de uma maneira que eles nao
conseguem. Eu avalio muito oral, trabalhinhos de
Ciéncias, Geografia, Histéria, no primeiro e segundo
bimestre, n&do dou as verificacdes por escrito, ¢
trabalhinho em conjunto. (Raquel — Prof?).

De primeiro eu fazia aquelas avaliacdes grandes, agora
ndo, eu fagco pequena, toda semana dou uma
pequenininha sé do que foi trabalhado durante a
semana, geralmente ela é por dia, vocé sabe o
rendimento do aluno e no final do bimestre a gente da
uma melhor. (Margarida - Prof?).

Eu procuro ndo avaliar s6 em cima do teste, as vezes eu
sei que o aluno sabe e na hora do teste ele vai ter
dificuldade, devido ao nervosismo. Eu sempre avalio
assim: trabalho em grupo na sala mesmo, o
desenvolvimento do aluno durante o dia, estou sempre
dando coisas diferentes para nao ficar presa a avaliacéao
mesmo, a “antiga prova”, acho que hoje o aluno
consegue te passar o que ele sabe, as vezes oral, sabe,
a avaliacdo hoje mudou e para melhor. (Rosangela -
Profa).

O processo estd acontecendo em forma de trabalhos, de
debates em sala de aula, a gente ndo esta avaliando so
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através do diagnoéstico ndo. A gente estd avaliando
através de debates, através do modo como o aluno se
comporta dentro de sala de aula. A gente da um texto
com duas ou trés perguntas tanto oral como escrita,
tudo que o aluno faz, a gente estd avaliando. (Juscilene
— Prof?).

Eu gosto de fazer avaliagdo assim: como minha turma é
pequena, dou trabalhinho, ja vou avaliando e sabendo as
dificuldades que ele tem. Entdo, quando dou uma
avaliacado, j4 estou mais ou menos sabendo o resultado.
Durante a semana, se trabalhei as vogais, no finalzinho,
dou uma avaliacdo das vogais. Quando ja esta tudo
trabalhado, eu dou a avaliacdo. (Maristela — Prof?).

Foram apresentadas, pelas professoras, algumas formas de
registro dos resultados das avaliagcbes. Em geral é feito em
relatérios e fichas individuais dos alunos e o0s pais séao
informados sobre o rendimento escolar dos filhos em reunides

bimestrais.

O aluno tem uma ficha individual e essa ficha a gente
preenche, como que é o desenvolvimento do aluno em
cada disciplina e tem também uma parte sobre o
processo de formacdo do aluno, como que ele se
comporta na sala, tudo a gente coloca na ficha
individual.[...] A cada final de bimestre, os pais tém
acesso a ficha individual do aluno, eles sado convidados
para vir a escola, fazemos uma reunidao, a diretora
geralmente, quando pode, estd presente, quando nao
pode, a Psicopedagoga esta e conversa com 0sS pais.
Eles podem dar opinido, podem falar o que acham que
precisa melhorar, leem a ficha e, quando tém duvida,
podem estar conversando com a gente, se algum pai
preferir, pode estar conversando individual. (Rosangela
- Prof2).

Tem a ficha “A”, “B”, “C”, o aluno que é “A” é o aluno
melhor, o aluno “B” € 0 mais ou menos, o aluno “C” é o
fraco. (Maristela - Prof?).

A cada bimestre, a gente faz o relatério do aluno,
porque no final do ano a gente tem um documento do
aluno. O comportamento do aluno durante o bimestre,
qualquer coisa que ele faz anota, porque depois a gente
tem argumento no final do ano. Entdo, a mae vai la e
assina. (Juscilene — Prof2).

Faz por bimestre, vai anotando, aquele aluno que
participou, que fez as atividades e, no final do bimestre,
aluno por aluno, tem a ficha descritiva, nessa ficha
registra como que ele foi nos conteddos de Portugués,
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de Matematica. Embaixo tem os processos de formacgao,
0 comportamento dele, se ele é um aluno assiduo, se
comporta bem com os colegas, com a professora, ai a
gente monta essa ficha. No final do bimestre, nés
fazemos reunido, as maes vém, leem a ficha, a gente
passa para elas ndo s6 o que esta na ficha, porque néo
da para escrever tudo, a gente passa pra elas como que
ele estad. (Raquel - Prof?),

8.2.4 Reprovacao e aprendizagem

Ao falarem sobre reprovacdo e aprendizagem, a
coordenadora pedagégica e as professoras concordam que a
retencdo permite ao aluno desenvolver as competéncias néao
alcancadas no ano letivo. No entanto, ressaltam a importancia do
acompanhamento do professor e discordam da promocgao

automatica.

A assisténcia individualizada que o professor da ao
aluno com certeza ele vai sobressair mais, se ele néo
aprendeu a ler na Fase I, tem como o professor
desenvolver mais a leitura com ele, dar mais assisténcia
de desenvolvimento de leitura para ele aprender na Fase
Il, ou que seja, se ele ndo conseguiu as competéncias e
habilidades que tém que estar consolidadas na Fase II,
que sdo a leitura e a escrita, ele fica retido na Fase II.
(Maria Helena — Coord, Pedagobgica).

Porgue aconteceu de no primeiro ano ele ndo aprender
nada, no segundo ano ele aprende, principalmente a
gente que trabalha muito com Fase | é muito comum
isso. Quando ele fica muito tempo é porque ele tem
problema mesmo, entdo ele teve qualquer distdrbio, ja
aconteceu de aluno ficar muito tempo comigo, e hoje ele
tem psicélogo. Mas esse negécio de ficar passando, eu
ndo concordo muito ndo. (Margarida - Prof?).

O reforco é fora do horéario escolar, fiz acompanhamento
com o aluno, mas nem com o acompanhamento ele teve
bom rendimento, optamos pela retencdo e esse ano ele é
um dos melhores alunos. Esta refazendo a Fase |I. No6s
conversamos com a mae dele, explicamos a ela
direitinho e esse ano ele estd indo bem demais. Ano
passado eu fiquei com ele o ano todo dentro da sala no
reforco, ndo obtive um bom resultado, ele aprendeu o
minimo, ai nés pensamos que se ele fosse para a Fase
Il, a dificuldade dele seria pior, entdo optamos pela
retencdo, ele ficou retido e esse ano ele esta indo bem
demais. (Raquel - Prof?).
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8.3 A participacao dos pais na vida escolar

H&a controvérsias no que se refere a participacdo dos pais na
vida escolar dos filhos: alguns afirmam que os pais, em geral, séo
participativos e relacionam esse fato a proximidade e as relacgcdes
sociais estreitas, em virtude de ser povoado. Outros professores
comentam que o aumento da demanda pode atuar como facilitador
de um descomprometimento com o acompanhamento da vida
escolar dos alunos pelos pais. Afirmam que, atualmente, os pais
estdo propensos a validar as atitudes dos filhos, antes mesmo de
saber a realidade dos fatos. Ao falarem sobre esse tema, também
abordam a questdo do professor e da escola que frequentemente,
assumem a funcdo de cuidar, que seria da familia. Com isso, as
familias acabam se acomodando e deixando para a escola sua

tarefa de educar e cuidar.

As dificuldades encontradas em nosso municipio séo
alunos que vém de casa onde a méae trabalha, o pai
trabalha ou nem tem pai, € s6é com a mée ou é s6 com a
avd, esse aluno a escola tem que levar ao Psicélogo,
tem que levar ao Pediatra, n6s temos o posto de salde,
€ uma professora eventual que traz, até mesmo a

diretora, as meninas da cozinha, elas sao
comprometidas e tém grande responsabilidade em
relacdo ao aluno.[...]. (Silvia Sueli - Secretaria

Municipal de Educacéo).

La tem muito problema, é um Ilugar mais urbano, a
cidade, apesar de nao ser grande, é maior que aqui,
entdo tem mais problemas. Aqui € bem tranquilo, os pais
sao compreensivos, a gente esta sempre entrando em
contato, porque mora bem perto. Com os pais a gente
ndo tem dificuldade nenhuma, n&o tem problema
nenhum. (Rosimar - Diretora).

A gente esta sempre falando: “ah, isso ndo é funcado do
professor ser pai e mae, professor tem que ensinar é a
ler e escrever”, hoje, além disso, tem que formar
cidadao, porque eu nédo sei, professora ndo € obrigada a
pegar a crianca e dar banho, isso é funcdo da familia. A
gente sabe o que é especifico da familia e o que é
especifico da escola, tem crianca que esta caindo
piolho, quem tem que cuidar disso é a méde, o colega néao
vai sentar porque estd com nojo, entdo a gente leva ao
posto de saude, a enfermeira resolve, resolve por uma
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semana, duas semanas, ai comeca tudo de novo, porque
guem tem que fazer esse trabalho sdo os pais, mas eles
ndo fazem, a gente acaba fazendo, mas né&o resolve,
porgue tem que ter uma rotina e n&o tem, a gente
melhora ali, mas o problema continua. (Maria Helena -
Coord. Pedagobgica).

Os pais antigamente eram mais timidos, talvez ficassem
com vergonha de <chegar na escola e nédo saber
conversar, entdo eles ficavam mais escondidos. Hoje
ndo, o filho chega em casa, fala qualquer coisa com o
pai ou o pai vé uma coisinha no caderno do filho, o pai
vem a escola conversar com o professor. Antigamente
parece que eles ficavam com vergonha, com medo de
chegar dentro da sala de aula e conversar com o
professor e hoje ndo, os pais conversam uns com O0S
outros: “a escola, o professor tém que ser assim, vai la
ver o qué que esta errado com a professora”, entdo, os
pais estdo vindo conversar. (Juscilene — Prof?).

Os pais, eles eram mais rigorosos com os filhos, entéo,
se vocé conversasse com o pai, seu filho hoje esta
fazendo assim, ah! no outro dia o menino ja vinha bem
mais tranquilo, mais manso. Mas hoje, se vocé chamar a
mae, vocé vé que as vezes continua a mesma coisa, ou
muda alguma coisa, mas nao é tanto, de primeiro os pais
eram mais rigidos com eles e hoje sdo mais tranqiilos.
(Margarida — Prof2).

Hoje qualquer coisinha a culpa é do professor, os pais
estdo aproveitando demais disso, tem hora que néo
fazem a parte deles. Tem aqueles que a gente marca
reuniao, nem todos vém a reunido, 0 que mais precisa
vir ndo vem.[...] O ano passado, eu tive um aluno que
ficava no reforco, e a méde dele ndo comparecia em
reunido, para colocar ele no médulo, no reforgco, foi um
problema, tive que coloca-lo sem autorizacdo dela. Ela
ndo vinha mesmo. Senti a falta de participacdo dela e da
familia. [...] Ndo é que a mae vai alfabetizar o aluno,
mas pra ela estar acompanhando, estar passando
alguma davida, acho que tem hora que a familia tem que
participar mais.. (Raquel- Prof2).

A partir dessas observacdes, os professores apontam para a
necessidade de ampliacdo do acompanhamento familiar e da
participacdo da familia na escola, o que influi no comportamento

dos alunos

E bem tranquilo, os pais aqui compreendem bem, néo
tem muito problema com os pais. Diria que uns 70% séo
bem participativos, tem uns que qualquer probleminha
vém a escola e tem aqueles que sd8o 0S que mais
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precisam, nunca vém, € 0 que mais acontece. Mas a
maioria €é participativa, estdo sempre nas reunifes,
sempre procurando a gente para saber dos filhos, ou se
esta precisando de alguma coisa. Agora, em relacdao a
outra escola |4 de S&do José da Varginha tem muito
problema em relacdao aos pais, aquela diretora la ¢é

minha irma. (Rosimar - Diretora).

Devido a demanda, os problemas aumentam, a demanda
aumenta tudo e as criangcas do campo sao mais
humildes, ndo sei, acho que as familias sao
estruturadas, até hoje, por enquanto, aqui, ainda estéo.
Aqui, que eu vejo, as familias que dao mais problemas
sdo justamente as familias de fora, tem um bairro novo
de periferia, as criancas que d&do mais problema na
escola e a auséncia dos pais, eles nao vao as reunides
para que a gente possa estar informando a situacdo do
filho. Sabe, aquele aluno que é praticamente educado ali
na escola, além de aprender a ler e escrever, a gente
tem que educar, dar os conceitos basicos de higiene, de
boas maneiras, que ndo tém. Entdo, a gente hoje em dia
tem que ser quase pai e mae da crianca, porque nao tem
suporte em casa.[...]. (Maria Helena - Coord.
Pedagdgica).

[...] Se pelo menos o pai é presente na hora em que
vocé precisa, o aluno pensa meu pai se preocupa
comigo, minha méae estd fazendo por onde, entao deixa
eu melhorar. Mas o pai que ndo preocupa, o aluno vai
melhorar pra quem? Pra professora? [...] eu acho que
hoje em dia quer obrigar o aluno a vir pra escola,
deveria obrigar o pai também a acompanhar o
pedagégico, a auxiliar, organizar, isso é fundamental.
Tem mae que ndo tem estudo, todo dia ela pega o
caderno e finge que esta lendo a atividade do filho, vem
errado, vem sim. A gente aqui ajuda, mas ela ndo vé, ela
ndo tem tempo para ver o caderno do filho, ai &
complicado. (Renata — Coord. Pedagédgica).

Hoje o trabalho estd sendo bastante ativado pelos
diretores, até mesmo pelos professores, estdo cobrando
a presenga dos pais na escola. [...] Com certeza é um
suporte. N&do diria 100%, mas eu diria que, nesse termo
de familia, de acompanhamento foi 85%, pelo menos
aqui na minha regido, os pais ndo tem tempo para uma
permanéncia assidua na escola, mas estdo sempre
acompanhando os recados, eles vém até a escola toda
vez que é solicitado, os pais aqui participam, ajudam na
medida do possivel. (Simone— Prof?).

Os pais aqui sdo bem participativos, a maioria participa.
(Rosangela — Prof?)
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Os pais, a gente observa muito que os pais estdo super
protegendo esses filhos demais, tomara que Deus ajude
gue isso ndo venha afetar, que eles se sintam
valorizados pelo tanto que os pais estao ajudando, estédo
protegendo, paparicando. Eu penso que, se Deus quiser,
isso vai ser para o bem deles, a gente olhando pra tras
e vendo assim, Nossa Senhora, coitados desses pais.
Serd que esses meninos vao valorizar isso que o0s pais
estdo fazendo? (Margarida — Prof?).

A escola é pequena, entdo ndo tem tanta dificuldade,
sabe, esse ano eu estou com nove alunos, entdo, assim,
por ser um lugar pequeno a gente conhece todo mundo,
as vezes nao precisa estar encontrando com mae na
escola, as vezes eu encontro na rua e estou falando, as
vezes ela esta perguntando, né, a gente conhece, lugar
pequeno a gente conhece todo mundo, as vezes até é
parente também, entdo fica mais facil conversar com a
mae. Se fosse uma escola maior, né. (Raquel — Prof?).

Os pais até ajudam, vindo conversar. Agora, quando é
aquele pai que chega n&do para te elogiar, mas para
fazer uma critica, tudo bem, tem uns que vém para
baixar vocé mesmo. Vocé esta fazendo o seu trabalho
bonitinho ali, ai chega um pai, faz uma critica, néo
gostou do seu jeito de agir com o filho, ele n&do vai olhar
o lado do professor, esta olhando o lado do filho, néo
estd vendo se é verdade do filho ou se é verdade do
professor, ele vai totalmente para o lado do filho.[...] Eu
acho que em um ponto é bom, porque o0 pai estéa
participando na vida escolar do filho, agora tem uns que
vém ¢é para baixar o professor mesmo. (Juscilene -
Profa).

Entdo a crianca hoje vem pra escola, mas muitas vezes
0S pais nem procuram saber, é claro que toda regra tem
excecdes, existem pais que sdo frequentes na escola,
estdo sabendo o comportamento, mas a maioria, por um
lado ainda hoje existe pai que ndo sabe o qué que esta
acontecendo com o filho e, ao meu ver, teria que ser
totalmente o contrario, a mae que esta acompanhando o
desenvolvimento da crianca na escola, sabendo o dia-a-
dia, ela tem condicdo de ajudar melhor e vice versa, a
professora também sabendo a vida da criangca em casa,
tem condicdes de tentar corrigir as dificuldades da
crianca. (Simone - Prof2),

Esses depoimentos evidenciam a importancia da
participacdo dos pais na educacao dos filhos dentro e fora dos

muros da escola.
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9 NOTAS FINAIS

Uma pesquisa dessa natureza nao leva a conclusdes finais,
portanto instiga a novas questbes de estudo: é com esse espirito
gue chegamos as paginas finais do trabalho, onde apresentamos
algumas consideracbes sobre as especificidades da docéncia nas
escolas do campo de Sdo José da Varginha, apresentadas como
notas finais e ndo como conclusdes.

Nossa primeira observacdo final diz respeito as
caracteristicas das escolas pesquisadas, que as diferenciam de
grande parte das escolas localizadas em areas rurais do Brasil
que, geralmente, alem de apresentarem problemas relacionados a
estrutura fisica e a recursos humanos e materiais, ndo contam
com orientacdo pedagdgica periddica.

Na realidade pesquisada, embora sejam consideradas do
campo, as escolas possuem caracteristicas muito proximas das
escolas situadas na zona urbana, visto que tém a mesma
orientacdo pedagodgica da Secretaria Municipal de Educacdo, a
partir da qual cada professora faz seu trabalho, que &
acompanhado e orientado pela supervisora que atende a todas as
escolas da regido. Acreditamos que esse fato é um dos
determinantes da nao diferenciagcdo entre as escolas do campo e
a escola de ensino fundamental localizada no centro de S&o Jose
da Varginha.

Ao analisar a pratica docente das escolas, a luz da realidade
da educacdo do campo no Brasil e com o olhar voltado para Séao
José da Varginha, compreendemos que o trabalho cotidiano
dessas professoras, suas praticas e reflexdes estdo voltadas para
a realidade de seus alunos e das escolas em que trabalham, fato
evidenciado nos depoimentos, quando se referem a adequacédo do
planejamento, projetos de ensino e |livros didaticos para a
realidade dos alunos, no entanto com o cuidado de transpor e

ultrapassar as delimitacbes e limitacdes impostas as escolas e a
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educacdo do campo pela ideologia, pelo material didatico e pelas
politicas publicas que desconsideram as especificidades dessas
escolas. Essas professoras buscam associar a realidade local aos
conteudos curriculares e a outras realidades e vivéncias, visto
gue o trabalho parte da abordagem do local para o global, fato
percebido claramente nas falas de nossos entrevistados.

Através da compreensdo do trabalho dessas professoras,
percebemos sua a busca por condicbes de ensino e de uma
formacdo que possibilite aos alunos o entendimento de que,
inseridos num contexto rural com especificidades prdéprias, séao
sujeitos participantes da historia. Constatamos e consideramos
qgue as professoras estdo no exercicio da docéncia por
conceberem a educacdao como possibilidade de transformacdo do
ser humano.

Essa concepcéado de transformacao pela formacédo é expressa
guando as professoras se referem aos cursos de formacéao
continuada ou ao curso de graduacdo que, segundo elas, tém
propiciado mudancas expressivas que vado desde a ampliacao do
vocabulario a modificacbes na metodologia de trabalho, na
elaboracdo de planos de aula, de relatorios, ressaltando que a
participacao nas reunides pedagdgicas passou a ter
guestionamentos e propostas fundamentadas pela teoria a que as
professoras tém tido acesso. O curso de graduacao é percebido
como uma ampliacdo dos conhecimentos oriundos do curso de
Magistério e €& associado aos conhecimentos adquiridos pela
experiéncia profissional.

A expectativa de continuidade da formacdo € enfatizada
através da pretensdo de buscar cursos de Poés-graduacéao.
Entretanto, ressaltam a necessidade de valorizacdo dos docentes
ndo so6 pelo poder puablico, mas também pelos pais, que
necessitam dar valor & educacdo escolar e a pratica docente,
tendo em vista as propostas e mudancas impostas por politicas

publicas que desconhecem e negligenciam as reais necessidades
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e especificidades das escolas do campo. A questao salarial e os
planos de carreira estdo vinculados a valorizacdo do profissional.

Na percepcdao de nossos atores, as perspectivas de uma
educacdo do campo que propicie o0 crescimento pessoal e
intelectual dos alunos a partir da pratica docente com qualidade,
se associam a recursos materiais que sustentem o acesso a aulas
de informatica e a aquisicdo de uma biblioteca como fonte de
pesquisa. Ao contrario da maioria das escolas publicas situadas
em regides rurais, onde o maior problema reside na falta de
materiais, recursos didaticos e tecnoldégicos como TV, Videos,
DVDs, maquina de Xxérox, esses recursos existem nas escolas
pesquisadas.

Nossas entrevistadas consideram a necessidade de
mudancas na forma de retencdo dos alunos com baixo
desempenho e, a oferta de cursos profissionalizantes para que o0s
alunos, ao concluirem o ensino meéedio, tenham acesso ao mercado
de trabalho.

Apontam como dificultadores da préatica docente a
inadequacado do livro didatico as necessidades e a realidade dos
educandos. A multisseriacdo € avaliada como prejudicial ao
rendimento do trabalho docente e ao aprendizado dos alunos,
pois frequentemente a explicacdo dos conteudos sofre
intervencdo dos alunos que estdo na série posterior, 0 que
demanda trabalho em dobro para o professor, que tem que
elaborar planejamento e atividades para duas ou mais turmas,
sempre preocupado para que a abordagem seja diferente do ano
anterior.

Outro dificultador é o atendimento diferenciado devido aos
diferentes niveis de aprendizagem entre os alunos de uma mesma
turma e algumas vezes 0 ndao acompanhamento do aprendizado
dos alunos pelos pais, que em alguns casos, n&do séao
alfabetizados, a alternativa utilizada para sanar essas
dificuldades ¢é a utilizacdo do mdédulo como momento de

acompanhamento e intervencao pedagogica.
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A partir deste trabalho, compreendemos que 0 compromisso
e o comprometimento com a melhoria do ensino envolve situacdes
didaticas incorporadas no cotidiano dos professores e dos alunos.

Consideramos que o processo de formacdo permanente do
professor amplia sua leitura de mundo e o qualifica no uso dos
recursos e metodologias que propiciem a transposi¢cdo didatica,
desenvolvendo o ensino e a aprendizagem escolar para um
processo de formacdo de leitores, ndo apenas de palavras
agrupadas compondo textos, mas leitores de paisagem, do lugar
em que vivem, relacionando essa percepgado e essa vivéncia a
dinamica da histéria, que é simultanea e interliga a atualidade ao
passado e ao futuro. Dentro dessa perspectiva, percebemos que o
valor da educacdo e a efetiva busca por mudangas € uma questao
de um projeto de escola independente de sua localizacgéo.

Assim, o presente estudo nos possibilitou constatar que,
mesmo em realidades privilegiadas como as escolas que foram
pesquisadas, sdo muitos os problemas enfrentados na educacao
do campo, que ultrapassam as questdes didatico-pedagdgicas,
tais como a insuficiéncia de verba para a merenda e para
manutencédo do transporte escolar.

Este estudo aponta para a importancia da elaboracdo de
politicas publicas que considerem as especificidades e
necessidades das escolas situadas em regides rurais.



168

REFERENCIAS:

ALMEIDA, M2, C. Histéria de Sado José da Varginha. Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatitica, IBGE. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm> Acesso em:
10 jan 2009

ARROYO, Miguel Gonzales; CALDART, Roseli Salete; MOLINA,
Monica Castagna (org). Por uma educacdo no campo . Petrépolis:
Vozes, 2004. 214p.

ASSOCIAQAQ NACIONAL PELA FORMACAO DE PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO - ANFOPE. Contribuigcdes para subsidiar na

audiéncia publica nacional do CNE sobre a proposta de
Diretrizes e Bases para Formacao Inicial de Profess ores para
Educacdo Basica em cursos de nivel superior . Brasilia,

DF:ANFOPE, 2001.

BOGDAN, Robert, BIKLEN, Sari. Caracteristicas da investigacao
qualitativa. In: BOGDAN, Robert, BIKLEN, Sari. Investigacao
gqualitativa em educacdo uma introducao a teoria e a 0s
meétodos . Portugal: Editora Porto, 1994.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Le i
n°® 9394 de 20 de Dezembro de 1996 . Folheto SINPRO-MG,
jun.,2004, 58p.

BRASIL, CNE Parecer CNE/CEB n° 23/2007, aprovado em 12 de
setembro de 2007. Consulta referente as orientacfes para o
atendimento da Educacdo do Campo Disponivel em: <http://portal.
mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/pceb023_07.pdf> acesso em 31
dez. 2007.

BRASIL. Secretaria Estadual de Educacédo de Minas Gerais.
Resolucdo SEE/MG 820, de 24 de Outubro de 2006 . Dispde
sobre o Decreto n°43.506, de 6 de agosto de 2003, a Resolucéao
SEE n°430, de 7 de agosto de 2003, a Resolucdo SEE n° 469, de
22 de dezembro de 2003 e a orientagcdo SEE n° 1, de 5 de
fevereiro de 2004. Disponivel em: <http://www.educacao.mg.
gov.br/index.php>. Acesso em 20 de mar. 2009.



169

BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL.
Parametros curriculares nacionais: lingua

portuguesa /Secretaria de Educacao Fundamental. Brasilia: 1997,
144p. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/
pdf/livro02.pdf>. Acesso em: 21 abr.20009.

BRASIL, CNE. Resolugcdo CNE/CEB, n° 1, de 3 de abril de 2002
Institui Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas
Escolas do Campo. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
cne/index.php> Acesso em 31 dez. 2007.

BRASIL, CNE. Diretrizes Operacionais para a Educacédo Basica
nas Escolas do Campo . Parecer CNE/CEB n° 36/2001, aprovado
em 4 de dezembro de 2001. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/cne/arquivos/pdf/EducCampoOl.pdf> Acesso em 31 dez.
2007.

BRASIL. MEC/CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Res. CP
1/99, de 30/09/1999: dispbOe sobre os Institutos Superiores de
Educacado, considerados os ar. 62 e 63 da Lei 9394/96 e o art. 9°,
§ 2°, alineas "c" e "h" da Lei 4024/61, com a redacdo dada pela
Lei 9131/95.

BRASIL. MEC/CONSELHO NACIONAL DE EDUCA(;AO.ConseIho
Pleno. Res.CNE/ CP 1/2006, aprovada em 15 de maio de 2006
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em.Pedagogia, licenciatura.

BRASIL. Decreto n° 6755, de 29 de jan. de 2009. Estabelece a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
educacdo béasica. Diario Oficial da UNIAO , Brasilia, 30 de jan. de
2009, p. 01-02. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/
stories/noticia/DOU_30.01.2009_pag_1.pdf> Acesso em: 23 abr.
20009.

BRZEZINSKI, Iria; A formacdo do professor para o inicio de
escolarizacao. 1987. 227f. Tese (Doutorado) - Universidade de
Brasilia, Faculdade de Educacdao, Brasilia.

BRZEZINSKI, Iria. Contribuicdes da ANFOPE ao Debate da
Formacao dos Profissionais da Educacao. Colégio Brasileiro de
Ciéncias Do Esporte, CBCE , Diretoria Nacional. 15 fev. 2009.
Disponivel em: <http://www.cbce.org.br/br/acontece/materia.asp>,
acesso em: 12 mar. 2009.



170

BUENO, Silveira.Minidicionario da lingua portuguesa. Ed. Ver.
E atual.Sao Paulo: FTD, 2000. 830p.

CALAZANS, Maria Julieta Costa. Para compreender a educacao
do estado no meio rural- tragcos de uma trajetoria”. In: Jacques
Therrien e Maria Nobre Damasceno (coods.). Educacao e escola
no campo . Campinas, Papirus, 1993.p.7-40.

CALDART, Roseli Salete. Educacdo em movimento: formacao de
educadoras no MST. Petropolis: Vozes, 1997. 180p.

CALDART, Roseli Salete; CERIOLI, Paulo Ricardo;FERNADES,
Bernardo Mangano. A Primeira Conferéncia Nacional Por uma
Educacdo Basica do Campo (texto preparatorio). In: ARROYO,
Miguel Gonzales, CALDART, Roseli Salete, MOLINA, Ménica
Catagna (org.). Por uma educacao do campo . Petropolis: Vozes,
2004, cap. 1, p.21-61.

CALDART, Roseli Salete. A escola do campo em movimento. In:
ARROYO, Miguel Gonzales, CALDART, Roseli Salete, MOLINA,
Monica Catagna (org.). Por uma educacao do campo . Petrépolis:
Vozes, 2004, cap. 3, p.89-131.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores . Trad. Sandra
Trabucco Valenzuela. Ver. Técnica, apresentacdo e notas a
edicdo brasileira Selma garrido Pimenta. Sdo Paulo: Cortez,
2002, 296p.

CASTRO, Magali de. Percorrendo os caminhos da profissao
docente: estudo a partir da trajetdoria de professor as formadas
nas primeiras décadas do século XX. Relatério de Pesquisa.
2005, p.06-34.Pontificia universidade Catolica de Minas Gerais,
Belo Horizonte.

CASTRO, Magali de. A formacdo de professores e gestores para
0S anos iniciais da educacdo béasica: das origens as diretrizes
curriculares nacionais. Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da Educacado . Porto Alegre, RS, vol. 23, n° 2, p.
199-227, mai/lago 2007.



171

CASTRO, Magali de. Quem quer ser pedagogo?: a configuracao
do corpo discente de pedagogia e a nova politica de formacéo
de professores: estudo com alunos da PUC - Minas Gerais.
Relatorio de Pesquisa. 2006. 163f - Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores . Trad. Sandra
Trabucco Valenzuela. Ver. Técnica, apresentacdo e notas a
edicdo brasileira Selma garrido Pimenta. Sao Paulo: Cortez,
2002, 296p.

CONSTITUIQAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS. Disponivel em:
<http://www.almg.gov.br/downloads/ConstituicaoEstadual.pdf>.
Acesso em: PDF baixado em 08/02/2008.

DIAS , Vanina Costa. O Curso Normal Superior e a Pratica
Profissional de Professores-Alunos: Das Expectativa s a
Realidade. 2003, p.15-40. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Pontificia universidade Catdlica de Minas Gerais, Belo
Horizonte.

DUARTE, Vanda Catarina. Capacitacao Docente em Minas Gerais
e Sao Paulo: Analise Comparativa . Cadernos de Pesquisa , .
Escola de Governo da Fundacao Jodo Pinheiro — Belo Horizonte,
v. 34, n. 121, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.eg.fjp.
mg.gov.br/publicacoes/material/textos/3.pdf.> Acesso em 16 nov
2008.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo dicionario
Aurélio da Lingua Portuguesa. Ed. Revista e ampliada. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1993. 1837p.

FERREIRA, Rodolfo. Entre o sagrado e o profano: o lugar
social do professor . Rio de Janeiro: Quartet, 3°ed., 2002. 196p.

FREITAS, H. C.L.de. Formacao de professores no Brasil: 10 anos
de embate entre projetos de formacdo. Educacédo e sociedade,
Campinas, v. 23, n.80, p. 136-167, set.2002.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacédo de Professores . Para uma
mudanca educativa. Tradutora Isabel Narciso. Porto, Portugal:
Porto Editora, 1999 (Colecédo Ciéncias da Educacao - Século XXI,
Vol 2) - 271 p.



172

GATTI, B. Os professores e sua identidade: o0 desenvolvimento
da heterogeinidade. Cadernos de pesquisa, Sao Paulo, n. 98, p.
85-90, ago. 1996.

GATTI, Bernardete A.. Formacao continuada de professores: a
guestdo psicossocial. Cad. Pesquisa. [on line]. 2003, n.119, pp.
191-204. ISSN 0100-1574. Disponivel em: <http://www.scielo.br/
pdf/cp/n119/n119a10.pdf.> Acesso em: 10 jan. 2008.

GIL, Antonio Carlos. Entrevista. In: GIL, Antonio Carlos.
Métodos e técnicas de pesquisa social . Sao Paulo: Ed. Atlas,
1999. Cap. 11. p. 117-127.

GRILLO, Marlene. O professor e a docéncia : o0 encontro com o
aluno. In: ENRICONE, Délcia (org). Ser professor . Porto Alegre:
Edipucurs, 2001. cap. 5, p. 73-89.

GOLDEMBERG, Miriam. Entrevistas e Questionarios. In:
GOLDEMBERG, Miriam. A arte de pesquisar: como fazer
pesquisa qualitativa em ciéncias sociais . 92 ed. Rio de Janeiro:
Record, 2005. p. 85-91.

HENRIQUES, Ricardo et all. Educacdo do Campo: diferencas
mudando paradigmas. Cadernos SECAD 2. MEC: Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. Brasilia. D.F.,
mai. 2007. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/secad/
arquivos/pdf/educacaodocampo/caderno.pdf >. Acesso em
01/01/2008.

HERNECK, Heloisa R., MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti.
Desenvolvimento Profissional da Docéncia: Impacto de um
Programa de Formacdo Continuada. Cap. 13. In: Formacao de
Professores, praticas pedagdgicas e escola. MIZUKAMI, Maria
da Graca Nicoletti, REALI, Aline Maria de Medeiros Rodrigues,
(orgs.). Sédo Carlos: EdFUSCar, 2002. p.315-337.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA —
IBGE. Resultados da Amostra do Censo Demografico 2000 -
Malha municipal digital do Brasil: situacdo em 2001. Rio de
Janeiro: IBGE, 2004. Disponivel em: IBGE CIDADES @ em:
<http://www.ibge.gov.br>. Acesso em 20/09/2007.



173

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAS ANISIO TEIXEIRA — INEP/MEC. Historia da
Prova Brasil e do SAEB . Disponivel em: <http://provabrasil.inep.
gov.br/index.php>. Acesso em 02 nov 2008.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAS ANISIO TEIXEIRA — INEP/MEC. Panorama da
Educacao do Campo. Brasilia,2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/educacaodocampo/pa
norama.pdf >. Acesso em 01/01/2008.

KOLLING, Edgar Jorge. Por uma Educacédo basica do campo.
Fundacédo Universidade de Brasilia, 1999.Disponivel em:
<htpp://www.Anped.org.br/24/p0598836651397.doc>. Acesso em
10 ago. 2004.

LAHIRE, Bernard. Homem plural: os determinantes da acao.
(Trad.) Jaime Clasen. Petropolis. RJ: Vozes, 2002.

LEITE, Sergio Celani. Escola Rural : urbanizacdo e politicas
educacionais. Sdo Paulo: Cortez,1999.120p.

LUDKE, M & ANDRE, M. E. D. Métodos se coleta de dados:
observacdo, entrevista e analise documental. In: LUDKE, M &
ANDRE, M. E. D. Pesquisa em Educacdo: abordagens
gualitativas . Sdo Paulo: Companhia das Letras: EPU, 2000 Cap.
3, p. 25-44.

MAGALHES, Jussara M2 de Pinho. Projeto Veredas,
desenvolvimento profissional e exercicio da docénci a:
ouvindo professoras cursistas e seu tutor. Estudo sobre a
formacado de professores em nivel superior. 2005. p.07- 57.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerais, Belo Horizonte.

MAIA, Eny Marisa. Educacdo Rural no Brasil: o que mudou em 60
anos. Em Aberto , Brasilia. INEP, ano 1,n. 9, p. 27-33, set 1982.
Disponivel em: <http://www.publicacoes.inep.gov.br_
ano_1 n°_09_set. 1982.pdf> Acesso em 23/01/2008.



174

MINAS GERAIS. Constituicdo (1989) Constituicdo do Estado de
Minas Gerais . Belo Horizonte: Assembléia Legislativa do Estado
de Minas Gerais, 132 ed. 2007. 228 p.

MINAS GERAIS, SEE/MG. Veredas. Formacao Superior de
Professores. Projeto Pedagodgico. Secretaria de Esta do da
Educacdo de Minas Gerais. 22 Edi¢cdo. Belo Horizonte-MG. 2002.

MINAS GERAIS, SEE/MG. Veredas. Formacao Superior de
Professores. Guia Geral. Secretaria de Estado da Ed wucacéao de
Minas Gerais. 22 Edicdo. Belo Horizonte-MG. 2002.

MINAS GERAIS, SEE/MG. Veredas. Formacao Superior de
Professores. Manual da Agéncia de Formacao . Secret aria de
Estado da Educacao de Minas Gerais. 22 Edigao. Belo
Horizonte-MG. 2002.

MINAS GERAIS, SEE/MG. Veredas. Formacao Superior de
Professores. Manual de Tutor. Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais. 22 Edi¢cdo. Belo Horizonte-MG. 2002.

MINAS GERAIS, SEE/MG - UFMG. Veredas. Formacao Superior
de Professores. Gestao Integrada para formacao de professores
das séries iniciais do ensino fundamental Rede Veredas- UFMG
Disponivel em: <http://www.fae.ufmg.br/veredas/coor_geral.htm>
acesso em 16 nov.

MINAS GERAIS, POLICIA MILITAR DO ESTADO DE MINAS
GERAIS. PMMG. Aplicagdo do Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas e a Violéncia - PROERD - pela Policia
Militar de Minas Gerais. Diretriz para a Producdo de Servi¢cos de
Segurancga Publica N° 09/ 2.004 — CG. PDF. Dez 2004.

MINAS GERAIS, SEE/MG. SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacdo do
Ensino. Disponivel em: <http://funcesi.samp.valenet.com.br> Acesso
em 02 nov 2008.

NOVOA, Antoénio. Formacédo de professores e profissdo docente.
In: NOVOA, Antbnio. Os professores e sua formacédo . 3. ed.
Lisboa: Nova Enciclopédia, 1997. Cap. 1. p. 15-33.



175

NOVOA, Antdnio. Professor se forma na escola. Nova Escola
online. Entrevista a Paola Gentili. Disponivel em:
<http://novaescola.abril.com.br.> Acesso em: 08 jan. 2008. indice
da edicao de 142- mai/2001.

NOVOA, Antoénio. Diz-me como ensinas e dir-te-ei quem és e vice
versa. In: FAZENDA, Ivani (org.). A pesquisa em educacéao e as
transformacdes do conhecimento . 62 ed. Campinas: Papirus,
2004. p. 29-41.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACADO,
CIENCIA E CULTURA — UNESCO, BRASIL. O Perfil dos
Professores Brasileiros: o0 que fazem, o que pensam, 0 que
almejam... Sdo Paulo: Moderna, 2004, 220p.

PEIXOTO, Ana Maria Casasanta (coord.) O permanente e o
provisorio na profissdo docente: constituicdo histo rica,
transformacdes e perspectivas . Relatorio final de pesquisa
financiada pela FAPEMIG. PUC/Minas Gerais, jul 2003.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS —
Pro-reitoria de graduacao. Sistema de biblioteca. Padrdo Puc
Minas de normalizacdo: Normas da ABNT para apresentacéao de
artigos de periédicos cientificos. Elaboracao: Elenice Rego dos
Santos Cunha. Belo Horizonte. Puc Minas, Ago. 2008.

RAMALHO, Betania leite. Formar o professor,profissionalizar o
ensino- perspectivas e desafios publicidade/ Betania Leite
Ramalho, Isauro Béltran Nunes e Clemont Gauthier. Porto Alegre:
Sulina, 2003. 208p.

ROMANELLI, Otaisa de Oliveira. Histéria da Educacédo no Brasil
1930/1973. 27 ed. Petrdopolis: Vozes, 2002,267p.

SAVIANI, Demerval. A politica educacional no Brasil. In:
Stephanou, Maria ; Bastos, Maria Helena Céamara (Orgs.).
Historias e Memorias da Educacéao no Brasil. Vol.lll Petrépolis:
vozes, 2005. Cap. 2, p. 30-39.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO JOSE DA
VARGINHA. Projeto Politico Pedagdgico Da Escola Municipal
Amélia Nogueira Duarte . 2008, 11 p.



176

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO JOSE DA
VARGINHA. Projeto Politico Pedagdgico Da Escola Municipal
Professor Pereira Da Costa . 2008, 11 p.

SELLTIZ, Claire et al. Métodos de pesquisa nas relacdes
sociais . 2.ed. rev. Sado Paulo: Herder, 1967. 687p.

SILVA,Carmem Bissolli da. Diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia no Brasil: um tema vulneravel as investiduras
ideoldgicas. In: BRZEZINSKI, Iria. Profissdo professor

identidade e profissionalizacdo docente. Brasilia: Plano, 2002.
Cap. 4 p. 75-93.

Sindicato das Escolas Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG-
Parecer CEE/MG n° 1137, de 12/11/97- dispbe sobre a educacéo
basica, nos termos da lei 9394/96. In: Sindicato das Escolas
Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG- Educacado Basica .
Ed. IDM Composicdo e Arte: Belo Horizonte.2003. p. 58.

Sindicato das Escolas Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG-
Parecer CEB/MG n° 04/98, de 19/01/98- institui diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental. In: Sindicato
das Escolas Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG-
Educacédo Béasica . Ed. IDM Composicao e Arte: Belo
Horizonte.2003. p.112-124.

Sindicato das Escolas Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG-
Resolucdo CEE/MG n° 449, de 01/08/02- fixa normas para
credenciamento e recredenciamento de instituicbes escolares,
autorizacdo para funcionamento e reconhecimento de cursos de
educacdo basica e educacao profissional e da outras
providéncias. Art. 33 ao Art. 36. In: Sindicato das Escolas
Particulares de Minas Gerais - SINEP/MG- Educacdo Basica .
Ed. IDM Composicdo e Arte: Belo Horizonte.2003. p. 15/16.

TANURI, Leonor Maria. Histéria da formacédo de professores,
Revista Brasileira de Educa¢cdo , Sao Paulo,v., n®° 14, p.61-88,
Mai/Jun/Jul/Ago,2000.



177

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Entrevista semi- estruturada
como técnica de coleta de informacdes. In: TRIVINOS, Augusto
Nibaldo Silva. Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais: a

pesquisa qualitativa em educacao. Sao Paulo: Atlas, 1987. p.
120-151.

VILLELA, Heloisa de O S. O Mestre-escola e a professora. In:
LOPES, Eliane M. T. e FARIA FILHO, Luciano (org.). 500 anos de
educacédo no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 95-134.



APENDICES



179

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS- GRADUACAO

Tabela sintese das questdes e metodologias da pesqu isa
PROJETO DE PESQUISA: A EDUCACAO NO CAMPO: AS ESPECI FIDADES DA DOCENCIA EM DUAS COMUNIDADES RURAIS
Orientadora: Dra. Magali de Castro
Mestranda: Marcia Antdnia Dias

MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE 1

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

O QUE FAZER

FONTES

DOCUMENTAIS

FONTES ORAIS

O QUE PERGUNTAR

1-ldentificar as
especificidades da
escola do campo,

-Observacdo do espaco
fisico e da rotina dos
diversos espacos da
escola: recreio-
entrada- saida, etc.
-Andélise de
documentos;
-Estudos tedricos;
-Entrevistas;

- Consulta as fontes
orais;

-P.P.P.

-Planejamento anual,

-Planos de aula;
-Atividades;

- Propostas da
pedagoga;
-Diretrizes
Curriculares
Nacionais e
Municipais.

-Diretora;
-Psicopedagoga;
-Pedagoga;
-Professoras.

- O que caracteriza o ensino
na escola do campo;

-Quais as es pecificidades
dessa escola?

(Aspectos fisicos, materiais e
equipamentos- recursos
humanos- material didéatico-
divisdo de tempos e espagos-
tempo de aula).

2-Caracterizar a
pratica pedagégica de
professores da escola
do campo,

- Observacao das
propostas tedricas
documentais e da
pratica docente no
cotidiano escolar;
-Anélise da teoria e da
préatica.

- Consulta as fontes
orais;

- P.P.P.;
-Planos de aula;
-Avaliacées;

-Diretora;
-Psicopedagoga;
-Pedagoga;
-Professoras.

- Caracteristicas das propostas
curriculares, P.P.Ps.;propostas
de ensino;

para o meio urbano e rural;

- Existéncia de um
planejamento especifico para a
realidade da zona rural ou se
existe um planejamento Unico
na Secretaria Municipal de
Educacéao;

- No caso do planejamento
unico, como é feita a
transposi¢cao didatica;

- Se 0 modelo urbano (contetdo
/realidade) se sobrepde ao
rural.
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3-Caracterizar a
formacédo dos
professores que atuam
na zona rural e
detectar sua
interferéncia na
pratica pedagdgica
desses professores,

- Estudos tedricos;
-Anélise de
documentos legais;
- Consulta as fontes
orais;

- Fichas individuais
dos professores;
- LDBEN 9394/96;
- Legislacédo relativa
ao Ensino Rural;

Diretora;
-Psicopedagoga;
Pedagoga;
Professoras.

- Como vocé vé a proposta de
formacao na LDBEN 9394/96: o
ensino superior como
preferencial;

- Qual a formacé&o dos
professores da escola do
campo;

- Que incentivos sdo dados
para a formag¢ado continuada;

- Se os atores consideram que
a formacao no modelo urbano
influencia e ou determina a
transposicdo didatica.

4-ldentificar as
dificuldades
enfrentadas pelos
professores do campo
e as alternativas de
solu¢cdo encontradas.

- Consulta as fontes
orais;

- Diretora;
Psicopedagoga;
- Pedagoga;

- Professoras.

- Principais dificuldades e como
vem tentando resolvé-las;

-Que perspectivas vé para
escola urbana e para a rural.
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Apéndice 2 WDUC

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO MINAS

Titulo da Pesquisa: A EDUCACAO NO CAMPO: AS ESPECIFICIDADES DA DOCENCIA EM
DUAS COMUNIDADES RURAIS
Mestranda: Méarcia Antonia Dias Prof2 Orientadora: Magali de Castro

| Ficha individual dos atores da pesquisa |

1) Dados Pessoais:

Nome: Pseudbdnimo:
Data de Nascimento: /[ Estado Civil:
Endereco pg): Bairro:
Cep: Cidade: Estado:
Telefone residencial: Celular:
e-mail:

2) Informacgdes Escolares:

a. Curso de Magistério:

Escola

Cidade Ano de concluséo :

b. Outros cursos (superior — Pos-graduacao lato sensu — extensao — outros)
= Escola

Cidade Ano de conclusao :
= Escola

Cidade Ano de conclusao :
= Escola

Cidade Ano de concluséo :

3) Informacgdes Profissionais:
a. Magistério primario
= Ano de ingresso:

* Forma de ingresso:
Tipo de escolas de ensino fundamental em que lecionou:

o Estadual urbana ( )-12a42série ( )1%a 82série
o Estadual rural ( )-12a42série ( )1%a 82série
0 Municipal urbana ()-12a42série ( )12a 82série
0 Municipal rural ()-12a42série ( )12a 82série
o Particular Leigo ( )-12a42série ( )1%a 82série
o Particular Religioso  ( )-12a42série ( )12 a 82 série

b. Outras experiéncias de magistério:
nivel de ensino disciplina escola cidade

c. Outras atividades educacionais na escola e em drgdos administrativos do sistema
( ) Direcédo ( ) Coordenacao Pedagodgica/Supervisao () Auxiliar secretaria
() Inspetora de Ensino  Outras (especificar)
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS: GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE 3

PROJETO DE PESQUISA:

TEMA: A EDUCAQAO NO CAMPO: AS ESPECIFICIDADES DA
DOCENCIA EM DUAS COMUNIDADES RURAIS

Orientadora: Dra Magali de Castro

Mestranda: Marcia Antdonia Dias

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

l-Especificidades da escola do campo: caracteristicas,

semelhancas e diferencas da escola urbana.

2- As escolas de Sao José da Varginha: aspectos fisicos e
materiais: proposta curricular, projetos, relacbes com a Secretaria

Municipal de Educacéao, incentivos ao professor.

3- Formacdo do professor para escola do campo: como Vvé a
proposta de curso superior como preferencial, o professor
municipal de S&o José da Varginha, tém algum incentivo ou

situacao especial pela sua formacéao?

4- A pratica pedagdgica no campo: deficiéncias, dificuldades e
alternativas:

Como a SMED trabalha com as escolas rurais, quais as principais
dificuldades e como tém resolvido.

5- Futuro da escola do campo: que perspectiva vé para elas.
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[ PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS- GRADUAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO

APENDICE 3.1

PROJETO DE PESQUISA:

TEMA: A EDUCACAO NO CAMPO: AS ESPECIFICIDADES DA
DOCENCIA EM DUAS COMUNIDADES RURAIS

Orientadora: Dra Magali de Castro

Mestranda: Marcia Antbnia Dias

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

l-Especificidades da escola do campo: caracteristicas,
semelhancas e diferencas da escola urbana.

2- A escola em que vocé trabalha: aspectos fisicos e materiais:
proposta curricular, projetos, relagcdes com a Secretaria Municipal

de Educacao, incentivos ao professor.

3- Formacdo do professor para escola do campo: como Vvé a
proposta de curso superior como preferencial, que tipo de
formacédo vocé teve e como ela influencia em sua pratica, se vocé

tem algum incentivo ou situacao especial pela sua formacéao.

4- A pratica pedagodgica: deficiéncias, dificuldades e alternativas:
como é sua rotina na escola:
O que faz desde que entra até o momento em que sai?

Quais as principais dificuldades e como tem tentado resolvé-las.

5- Futuro da escola do campo: que perspectiva vé para elas.
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APENDICE 4
EIXOS DE EDICAO DAS ENTREVISTAS DE SAO JOSE DA VARG INHA
TEMA DA PESQUISA: A EDUCACAO NO CAMPO: AS ESPECIFIC IDADES DA
DOCENCIA EM DUAS COMUNIDADES RURAIS
Orientadora: Dra Magali de Castro
Mestranda: Marcia Antbnia Dias

12 PARTE: TRAJETORIA
1- Lembrancas da vida escolar.
2- Razb6es da escolha do magistério e contexto social, politico e
econbmico da época em que estudou.

3- Ingresso na profissdo docente e trajetdria profissional.

22 PARTE: PERCEPCOES SOBRE EDUCACAO E PROFISSAO
DOCENTE

4-Percepcbes e representacdes sobre educacéo e escola.

5- Percepc¢des e representacOes sobre profissdo docente.

32 PARTE: FORMAGCAO CONTINUADA
6- Formacao continuada: outros cursos ap6és o Normal de Nivel

Médio (extensdo — especializagdo - superior).

42 PARTE: PERCEPCOES SOBRE O ENSINO NO CAMPO E SOBRE A
ESCOLA

7- Percepcdes sobre Educacdo no Campo (diferencas da urbana).

8- Percepc¢des sobre a escola em que trabalha.

52 PARTE: PRATICA PEDAGOGICA
9- Como atua pedagogicamente: especificidades, métodos, etc.
10- Rotina escolar (divisdo do tempo na escola).

11- Dificuldades e alternativas.

62 PARTE:

12- Temas emergentes.



ANEXO
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ANEXO 1

Cessao de Direitos sobre Depoimento Oral

Pelo presente documento, €U, -------m-mmmmmmmmmmmmmmemmmeme e :

brasileira, ------------------- (estado civil), professora, residente e domiciliada em
------------------------------------ (cidade), ----s-s-s-smseemsccceceeeeeeeeo(TUQ),  -m-sseeeeee-
(numero e complemento), declaro ceder a Pesquisadora Marcia Antbnia Dias
brasileira, solteira, residente e domiciliada em Belo Horizonte, Minas Gerais,
mestranda do Programa de Mestrado em Educacéo da Pontificia Universidade
Catodlica de Minas Gerais - PUC/MG, situado a Av. Dom José Gaspar, 500,
bairro Coracao Eucaristico, Belo Horizonte, Minas Gerais, a plena propriedade
e os direitos autorais do depoimento de carater histérico e documental que
prestei a mesma, no més de -------------------- de ---------mmmmmeee- (ano), num total
aproximado de 2 (duas)horas gravadas.

A referida pesquisadora fica constantemente autorizada a utilizar,
divulgar e publicar, para fins culturais e cientificos, 0 mencionado depoimento,
no todo ou em parte, editado ou ndo, bem como permitir a terceiros 0 acesso
ao mesmo para fins idénticos, sendo preservada sua integridade e sigilo, o qual
sera resguardado mediante a utilizacdo do codinome  --------=-=-==mmmmmmmmmmmm oo
-------------- (pseuddnimo).

S&do José da Varginha, --------- de -------m-mmmmeeeee , de 2008.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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