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RESUMO

Nesse trabalho nos dedicamos a buscar perspectivas tedrico-metodoldgicas que
pudessem nos auxiliar na concepc¢do da educacdo cientifica para a formacdo no ambito das
Licenciaturas em Educacdo do Campo. Inicialmente, realizamos uma breve retomada histérica
das areas de Educacdo em Ciéncias e Educacdo do Campo, no contexto brasileiro, para
compreender como essas areas se desenvolveram e com quais vozes tém dialogado ao longo de
sua historia. Na sequéncia, apresentamos nosso marco teorico da filosofia da linguagem de
Bakhtin e a analise Bakhtiniana de trabalhos académicos, encontrados em nossa reviséo
bibliografica, produzidos pela area de Educacdo em Ciéncias, que buscam articulacdo com a
Educacdo do Campo. Da andlise realizada e da compreensdo das historias das areas,
evidenciamos a perspectiva critica como voz comum entre os pesquisadores em Educacao do
Campo e alguns pesquisadores da Educacdo em Ciéncias. Desenvolvemos uma concepcao
inicial de educacéo cientifica do campo, afastada das visdes capitalistas urbanocéntricas e da
racionalidade técnica, e que relacionasse conceitos cientificos aos propositos da Educacdo do
Campo. A partir dessa primeira conceituacao, identificamos a voz dominante dos pesquisadores
em Educacao do Campo acerca da formacédo docente e encontramos alinhamento entre essa voz
e 0 modelo de formacdo docente baseado na racionalidade critica. Apoiadas, entdo, na
racionalidade critica, nos apropriamos da construcdo tedrica de José Contreras (2012), que
propde o modelo de docente intelectual critico para aprofundar a concepcao de formacdo do
professor de ciéncias no ambito da Educacdo do Campo. Na tentativa de delinear um curriculo
para as Licenciaturas em Educacdo do Campo, partimos do diadlogo com as vozes dos autores
da &rea de Educacdo do Campo sobre o curriculo da formagdo docente, que se alinhou as teorias
criticas de curriculo. No &mbito da Educacgdo em Ciéncias, dialogamos com as vozes criticas da
perspectiva curricular que aproxima as ideias de Paulo Freira a abordagem CTS, e concluimos
nossa proposta com as vozes de Boaventura de Sousa Santos e de Hugh Lacey, que contribuem
para a revisdo da concepcao de ciéncia a ser incorporada nas perspectivas curriculares coerentes
com nossa proposta de educacdo cientifica do campo. Por fim, ressaltamos os principais
aspectos de nossa construgdo da educacdo cientifica do campo para a formagdo no ambito das
Licenciaturas em Educacdo do Campo e os desafios, relacionados a questdes pedagogicas e a

conjuntura politica atual, que diagnosticamos estarem na contramé&o dessa concepgéao.

Palavras- Chave: Educagdo em Ciéncias, Educacdo do Campo, educacéo cientifica do

campo, Licenciaturas em Educacdo do Campo, anélise Bakkhtiniana



ABSTRACT

In this study we sought for methodological and theoretical perspectives that would be
compatible to scientific education in Rural Education teacher training courses. Initially, we
make a brief overview of Science Education and Rural Education in the Brazilian context in
order to understand how these areas developed and with which voices they have dialogued
throughout their history. In the sequence, we present our theoretical framework of Bakhtin’s
philosophy of language and a Bakhtinian analysis of academic publications produced by
Science Education scholarship that approached Rural Education. According to this analysis and
the comprehension of the course of each area, we highlight a critical perspective as a common
voice between researchers in Rural Education and some researchers in Science Education. We
then develop an initial conception of Rural scientific education, apart from capitalist urban-
centric views and from technical rationality. Besides, this conception aims to connect scientific
concepts to the proposals of Rural Education. According to this first conception, we have
identified the dominant voice of Rural Education researchers about teacher education and we
also found alignment between this voice and the models of teacher education based on the
critical rationality. Supported in critical rationality, we appropriate the theoretical construction
offered by José Contreras (2012), which proposes the model of critical intellectual teacher, in
order to support the conception of teacher education in the context of Rural Education. Aiming
to establish some guidelines for the curriculum of Rural Education teacher training courses, we
start from the voices of Rural Education authors about teacher education, which are aligned to
the critical curriculum theories. In the context of Science Education, we make a dialog with
critical voices from a curricular perspective that links Paulo Freire’s ideas to the CTS approach.
We conclude our proposal with Boaventura de Sousa Santos and Hugh Lacey’s voices, which
contribute to the revision of the conception of science to be incorporated into curricular
perspectives to be consistent with our proposal of Scientific Rural Education. Finally, we
highlight the main aspects of our construction of Scientific Rural Education for Rural Education
teacher training courses, and the challenges related to pedagogical issues and to the current

political scenario, which we see as obstacles to this conception.

Keywords: Science Education; Rural education; Scientific Rural Education; Rural
Education teacher training courses; Bakhtinian Analysis.
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1 CONTEXTO HISTORICO: A EDUCACAO DO CAMPO E A EDUCACAO
CIENTIFICA NO BRASIL

Toda sociedade e cada homem que a compde sdo constituidos pela Histdria, pois ela
engendra 0s acontecimentos, os discursos e as ideologias do presente. Esta percepcdo €
assumida pela Filosofia da Linguagem de Bakhtin, que pretendemos ter como quadro tedrico
desta tese. A concepcdo Bakhtiniana de que todo enunciado carrega outros enunciados,
apropriados pelos sujeitos com énfase igual ou diferente, deixa transparecer que todo discurso
¢ constituido por outras vozes, sejam contemporaneas ou do passado, e por meio delas vivemos
0 presente e moldamos o futuro. Nessa perspectiva, encontrar caminhos que auxiliem na
elaboracdo de uma proposta de aproximacao discursiva entre a educacao cientifica e a Educacgéo
do Campo, objetivo deste trabalho, requer a compreensdo do contexto em que essas areas se
produziram. Assim, nesse capitulo, trazemos um breve historico dessas areas com o intuito de
compreender como elas se constituiram, quais seus principais referenciais, objetivos e
conquistas, identificando pontos de convergéncia e divergéncia que sinalizem possibilidades e
limites para desenvolver esse estudo, que se volta para a formacdo docente em ciéncias no

contexto das Licenciaturas em Educagdo do Campo.
11A EDUCAQAO DO CAMPO NO BRASIL

Apesar de serem recentes a cunhagem do termo Educacdo do Campo e as politicas
publicas implementadas em prol dessa causa, a histdria da luta do povo do campo comega bem
antes, nos anos 90 no Brasil. Vendramini (2013) retoma a histéria da educacéo rural e conta
que a inferiorizacdo do povo do campo teve inicio na década de 1930, apds a crise mundial de
1929, quando o Brasil passou a importar maquinas e equipamentos advindos dos paises do
capitalismo central. Esse movimento de industrializacdo pelo qual o Brasil passou fez com que
grande parte da populacdo fosse deslocada para as cidades formando uma massa de
trabalhadores disponiveis para o capital (VENDRAMINI, 2013). Dessa forma, criou-se a ideia
de dois Brasis, um moderno e industrializado, representado pelos centros urbanos e um
atrasado, representado pelas zonas rurais. No entanto, esses dois Brasis ndo eram dissociados,
na medida em que se inicia, na época, um movimento para educar 0s povos que ficaram nas
zonas rurais com o intuito de superar a figura do camponés preguigoso, ignorante e avesso ao
progresso (VENDRAMINI, 2013). E nesse momento que se firma a visio preconceituosa, que
se manteve nas politicas publicas, do povo rural como atrasado e ignorante em relacdo aos
povos urbanos. Nos documentos oficiais brasileiros, a primeira mengdo a educacdo rural

aparece na Constituicdo Federal de 1934, que afirma, por meio do artigo 121, paragrafo 4, que



“procurar-se-4 fixar o homem no campo, cuidar de sua educacdo rural, e assegurar ao
trabalhador nacional a preferéncia na colonizacdo e aproveitamento das terras publicas”
(BRASIL, 1934). Mais adiante, nesse mesmo documento, no artigo 156, aparece a
determinacéo de destinacédo oficial de recursos para a educacéo rural:
Para realizacdo do ensino em zonas rurais, a Unido reservara no minimo vinte por
cento das quotas destinadas a educagdo no respectivo orcamento anual. (BRASIL,
1934, artigo 156, paragrafo Gnico)

Contudo, a educacdo rural € mencionada nesse documento apenas nessas duas
passagens, sem maiores deliberacfes acerca de sua forma, objetivos, publico alvo, etc. Em 2 de
janeiro de 1946, é lancada a Lei Orgéanica do Ensino Primario atraves do Decreto de Lei 8529
e em seu artigo 15, fala-se sobre a duracdo dos periodos letivos e de férias e afirma-se que
ambos serdo fixados segundo conveniéncias regionais, indicadas pelo clima e zonas rurais,
atendidas quanto possivel, os periodos de fainas agricolas (BRASIL, 1946a). O artigo 5° fala
sobre a articulagdo que o ensino primério terd com outras modalidades, incluindo a educacéao
agricola, que pelo Decreto de Lei n° 9613 de 20 de agosto de 1946, obteve deliberacéo acerca
de sua base organizacional e de regime de ensino. Esse decreto estabelece que a educacgédo
agricola € um ramo de ensino até o segundo grau, destinado essencialmente a preparacao
profissional dos trabalhadores da agricultura (BRASIL,1946D).

Dessa forma, com poucas palavras e breves citagdes, a educacao rural brasileira foi sendo
conduzida pelos governantes até outro momento crucial de sua histéria: o periodo da ditadura
militar. Durante esse periodo, as politicas publicas para o povo do campo foram sucateadas e
transformadas em politicas de subordinacdo do campo a cidade e ao sistema capitalista
financeiro. Segundo Fernandes (1999), a depreciacdo da vida e dos povos do campo foi
intensificada e houve pretericdo da agricultura familiar em favorecimento a agricultura
capitalista, mais conhecida nos dias atuais como agronegécio. Pois, enquanto a primeira produz
uma diversidade de elementos, com mulheres e homens construindo suas existéncias e
produzindo alimentos, a segunda é homogénea e produz apenas mercadorias através da
monocultura (FERNANDES, 2008). A agricultura familiar fomenta a identidade do campo e
melhora as condi¢fes de vida e salde dos campesinos, jA& 0 agronegécio, por meio da
concentracdo econdmica, impde a racionalidade do capital sobre o campo, utiliza de forma
exagerada insumos agroquimicos artificiais e agrotoxicos, mecaniza o trabalho do campo e
desnacionaliza progressivamente o setor agricola através do controle da agricultura pelo capital

financeiro internacional (HAGE, 2014). Assim, a agricultura familiar foi renegada e banida do



modelo econémico adotado pelos militares, situacdo que permanece até hoje, e a agricultura
capitalista foi modernizada, o que aumentou a produtividade e, contraditoriamente, o
desemprego, que levou ao aumento do nimero de trabalhadores sem-terra. Logo, na década de
80 os movimentos sociais foram engrossados pelos trabalhadores prejudicados pelas medidas

tomadas pelo governo e a luta pela terra e pela reforma agréria foi intensificada.

Em 1988, foi promulgada nossa Constituicdo, que prevé, no artigo 61, a criagéo do
Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR) nos moldes da legislacdo relativa a
Aprendizagem Industrial (SENAI) e a Aprendizagem do Comercio (SENAC) (BRASIL, 1988),
com o intuito de promover a educacédo profissional do povo rural. Assim, 0 SENAR é criado
pela Lei n° 8315, em 23 de Dezembro de 1991, configurando-se como uma entidade de direito
privado, paraestatal, mantida pela classe patronal rural, vinculada a Confederacdo de
Agricultura e Pecuéria do Brasil (CNA) e pertencente ao Sistema S. Segundo o site institucional
do SENAR?, a missdo desse sistema é realizar a educagéo profissional, a assisténcia técnica e
as atividades de promocdo social, para um cenéario de crescente desenvolvimento da producéo
sustentavel, da competitividade e de avangos sociais no campo. Logo, a politica voltada para a
zona rural visava a formacao profissional do campesinato e era a classe patronal, ou seja, 0s
grandes produtores, 0s responsaveis por sua organizacdo e por determinarem 0s objetivos a
serem alcancgados. A partir desse momento, relagdes capitalistas foram intensificadas no campo,
segundo Fernandes et al (2004), caracterizando-se como:

um desenvolvimento desigual, nos diferentes produtos agricolas e nas diferentes
regifes; um processo excludente, que expulsou e continua expulsando camponeses

para as cidades e para regifes diferentes de sua origem; e um modelo de agricultura

que convive e reproduz simultaneamente relacBes sociais de producéo atrasadas e

modernas, desde que subordinadas ambas a l6gica do capital (p. 28).

Tais relagcdes acabam sendo reforgadas por sistemas de ensino como 0 SENAR, que
prioriza a formacéo profissional de acordo com as demandas da classe patronal, sem dialogar
com 0s pequenos produtores e agricultores familiares. Novas formas de cultura agricola,
diferentes maneiras de producéo e o desestimulo a migracdo de pequenos produtores tambem

se tornam improvaveis.

Em 20 de Dezembro de 1996 é sancionada a Lei 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases —
LDB), que, juntamente com as diretrizes curriculares estabelecidas, implicam o respeito as

diferencas e a politica de igualdade, passando a associar a qualidade da educacao, a perspectiva

L www.senar.org.br — Acessado em 26 de junho de 2017 as 19:32h.
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da inclusdo. No art. 28 da LDB, é mencionada a necessidade de adequacdo dos sistemas de
ensino a vida rural: “[..] na oferta da educagdo basica rural, os sistemas de ensino promoverédo
as adaptacdes necessarias para a adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido
[...]” (BRASIL, 1996, p. 10). Mas, apesar do reconhecimento da diversidade do campo nesse
documento, a educacéo rural ndo foi definida, ficando relegada a livre interpretacdo. Uma
consulta ao Dicionario da Educacdo do Campo (Ribeiro, 2012) revela como defini¢do para a
educacdo rural, a que é destinada aos camponeses, ou seja, aqueles que residem e trabalham nas
zonas rurais e recebem os menores rendimentos por seu trabalho. Segundo a autora, quando ha
uma escola na area rural ela oferta educacdo na mesma modalidade das escolas da &rea urbana,
ndo havendo tentativas de adequar as escolas rurais as caracteristicas dos camponeses: “Nessa
escola apenas se estuda, e este estudo nada tem a ver com o trabalho que o camponés desenvolve

com aterra” (p. 296).

O cenario das politicas publicas era refletido nos trabalhos de pesquisa sobre a educacao
brasileira, que traziam a populagdo rural apenas como numeros de uma populagdo esquecida,
ou, no maximo, referéncias marginais e pejorativas (FERNANDES et al, 2004). Mesmo 0s
cientistas sociais brasileiros abandonaram por muito tempo os estudos sobre o meio rural. Até
1998 apenas 2% das pesquisas desenvolvidas pelos programas de pds-graduacgdo brasileiros
diziam respeito a alguma questdo do campo e menos de 1% era sobre a educac¢ao do meio rural
(DORNELES, citado por FERNANDES et al, 2004). Parecia que o meio rural estava fadado ao
esquecimento, ja ndo tinha significado histérico relevante e a Unica saida dada pelo capitalismo
era sua extincdo. Ao camponés restaria migrar para a cidade ou integrar-se a industria patronal
e subordinar-se as exigéncias do mercado dominado pela agricultura capitalista (FERNANDES
et al, 2004). Porém, outro desfecho passa a ser pensado ap6s a 1° Conferéncia Nacional Por
uma Educacdo do Campo ocorrida em 1998. Nela, nasce 0 Movimento por uma Educacdo do
Campo, que apoiado por outros movimentos sociais do campo? busca denunciar o
silenciamento por parte dos 6rgéos governamentais, dos nicleos de financiamento, dos centros

de pesquisa e dos estudiosos acerca das questdes que envolvem o campo e a educacao.

O Movimento por uma Educacdo do Campo pretendia incluir o projeto de uma nova
educacdo na qual os povos do campo sdo considerados sujeitos de producdo/reproducéo de

conhecimentos e saberes do/no trabalho (RIBEIRO, 2015). Esse projeto tinha, e tem como base,

2 Vale ressaltar que a educacdo do campo é uma construcéo que se deu, inicialmente, por educadores e educadoras
do Setor de Educacdo do MST. Posteriormente, outros representantes de movimentos sociais populares, articulados
a Via Campesina, passaram a compor esse projeto de educacdo, ampliando-o (RIBEIRO, 2015).
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uma mudanca no olhar sobre 0 campo, seus sujeitos e as questdes politicas, sociais, culturais e
econdbmicas que permeiam a organizacdo desse espaco. Silva (2015) assume que esse

Movimento estd comprometido com:

- respeito a cultura dos sujeitos num didlogo com a cultura cientifica e com a cultura

midiatica, trabalhadas na escola como conteidos educativos. [...]

- construcdo de um movimento de méo dupla na producéo do conhecimento, pois, ao

mesmo tempo em que parte da pratica a ela retorna para modifica-la, [...]

- indissociabilidade da pesquisa e do ensino na construgdo e apropriacdo do

conhecimento em sala de aula; [...]

- indissociabilidade das areas de conhecimento no trato com os contetidos em sala de

aula. [...]

- e a dimensdo humana da formacdo de habitos, valores, atitudes, afetos, ética e
estética dos sujeitos, enxergando o ser humano na sua omnilateralidade® (p. 242).
Dessa forma, o campo deixa de ser visto como um lugar atrasado, arcaico e inferior e
passa a ser evidenciado como um espaco de democratizacdo, de incluséo social, que projeta
seus sujeitos como sujeitos de historia e de direitos (ARROYO et al, 2004). Assim, para marcar
discursivamente a mudanca de paradigmas sobre o campo e sua educacéo foi cunhado o termo
“do campo” em oposicao ao termo que era usado até entdo; “rural”. Os povos do campo, no
entanto, ndo sdo apenas 0S pequenos proprietarios de terra, mas também 0s posseiros,
pescadores artesanais, lavradores, diversas categorias extrativistas, ribeirinhos, quilombolas,
povos indigenas, etc, ou seja, todos que possuem uma identidade comum dada pela sua
racionalidade camponesa (MICHELOTT], 2008).

A Educacdo do Campo foi entédo ressignificada, deixando de ser uma cépia dos modelos
urbanocentrados para buscar o preparo dos povos do campo para serem sujeitos na construcéo
de um novo projeto de modelo agricola, que inclui os excluidos, que amplia os postos de
trabalho, que aumenta as oportunidades do desenvolvimento das pessoas e das comunidades e
que avanca na producdo e na produtividade centradas em uma vida mais digna para todos e
respeitadora dos limites da natureza (ARROYO et al, 2004). Hage (2014) afirma que o

3 Segundo Frigotto (2012) omnilateral € um termo que vem do latim e cuja tradugdo literal significa “todos os
lados ou dimensdes”, logo a educacdo omnilateral, assumida por esse autor, € uma concepg¢ao educativa que “busca
levar em conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano [(vida corp6rea material e
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e ludico)] e as condigdes
objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento historico” (p. 267).
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Movimento da Educacdo do Campo, através da luta, mobilizacdo e dos confrontos sobre
concepgdes de agricultura, impediu que as politicas assistencialistas e compensatorias que
mantinham a precarizacao das escolas rurais e reforcavam o atraso e 0 abandono dos povos do
campo fossem reeditadas e continuassem em vigor. Esse debate e luta assumido produziram
reflexos nas politicas pablicas, como o art. 2° da Resolu¢cdo CNE/CEB n. 1 de 3 de abril de
2002 (BRASIL, 2002), que elevou a um outro patamar a escolas do campo, definindo para a
modalidade e para a populacdo do campo, uma nova identidade, vinculada
as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos
que associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social de vida
coletiva do pais. (p. 1)

A partir dessa resolucdo, a educacdo rural da espaco, definitivamente, a Educacéo do
Campo, que ndo é apenas uma nova modalidade de educacéo rural ou uma varia¢do dessa, mas
uma concepcao totalmente diferente da escola do campo e de seus personagens, que passa a
gerar novas medidas politicas e de investimento para essa modalidade. Segundo Caldart (2012),
a Educagdo do Campo se configura como uma nova forma de enfrentamento a realidade que os
povos do campo vém sendo submetidos durante décadas no Brasil. Para a autora, a Educagéo
do Campo nunca sera apenas uma luta pela educacdo, mas uma forma de lutar por essa,
combinada a luta pela terra, pela Reforma Agraria, pelo direito ao trabalho, a cultura, a
soberania alimentar e ao territério. Esse processo se configura assim, numa luta social pelo
acesso dos trabalhadores do campo a educacéo - feita por eles mesmos e ndo em seu nome -
conjugada a luta contra a tutela politica e pedagdgica do Estado (CALDART, 2012). A
Educacdo do Campo assume uma dimensdo de pressdo coletiva por politicas publicas mais
abrangentes ou mesmo de embate entre diferentes I6gicas de formulacdo e de implementacéo
da politica educacional brasileira. As praticas dessa educacdo reconhecem e buscam trabalhar
com a riqueza social e humana da diversidade dos sujeitos. Logo, ndo basta que se idealize uma
educacao no campo com modelos importados de realidades totalmente aleatdrias, mas deve-se
buscar uma educagdo do campo, que busca garantir o direito de uma educacgédo pensada desde
o0 seu lugar e com a sua participacéo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e

sociais.

A Educacdo do Campo estd, sobretudo, comprometida com o bem-estar dos povos do
campo e com uma forma de agricultura sustentavel e ndo aliada aos grandes capitais. Para

Ribeiro (2015) a Educagédo do Campo esta intimamente ligada ao enfrentamento do capital e
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em sua materializacdo atraves da politica que constitui o agronegécio defendida pelos grandes
proprietérios rurais. Para a autora a garantia do direito de os camponeses terem um pedago de
terra para viver e nela trabalhar consiste na esséncia da Educagdo do Campo, pois sem terra ndo
ha trabalho e ndo se realiza educagdo. Assim, falar de Educacdo do Campo necessariamente
significa falar da disputa entre o agronegdcio e a agricultura familiar camponesa e as imensas
diferencas entre as consequéncias que estes modelos de desenvolvimento apresentam. Molina
(2015) assume uma posicao ideoldgica que busca romper com a hegemonia vigente, desvelando
as relacdes que mantém o capitalismo, para que 0s sujeitos consigam lutar pelos seus direitos.
Sua perspectiva é reforcada quando explicita o conflito entre a Educacdo do Campo e o
agronegacio:
Portanto, sem enfrentar o agronegécio ndo pode haver Educacdo do Campo: a vitéria
do agronegdcio é a derrota da Educacdo do Campo, e ndo ha coexisténcia possivel.
Explicitar essa contradi¢do é fundamental uma vez que muitos tentam escamotear este
conflito, arrumando argumentos para a defesa da coexisténcia de ambos, negando-se
a compreender o quanto o crescimento de um significa cada vez mais, o sufocamento
do outro. (MOLINA, 2015, p. 382)

Ainda em 1998 ocorreram as primeiras acdes do Programa Nacional de Educacédo na
Reforma Agréria (Pronera) atraves de cursos de alfabetizagdo (MOLINA, 2008). O Pronera,
segundo Hackbart (2008), é uma politica publica dirigida a trabalhadores e trabalhadoras das
areas de reforma agraria, que se realiza por meio de parcerias com diferentes esferas
governamentais, instituicbes de ensino médio e superior de carater publico ou civil sem fins
lucrativos, movimentos sociais e sindicais de trabalhadores e trabalhadoras rurais para
qualificacdo educacional de assentados e assentadas (p.11). Com objetivo de fortalecer a
educacao através de propostas, criacdes e desenvolvimento de projetos que busquem dar conta
das especificidades do campo o programa também contribui para a promocdo do
desenvolvimento com base nos principios da sustentabilidade econémica, social e ambiental
dos homens e mulheres que vivem em assentamentos (HACKBART, 2008). Além da
alfabetizacdo, o Pronera foi responsavel por a¢fes que garantiam a promogédo de cursos de
ensino fundamental, médio, técnico profissionalizante e superiores aos assentados e assentadas,

como os cursos de formacdo para educadores denominados Pedagogia da Terra.

Assim, os 10 anos de praticas concretas de escolariza¢do dos assentados, completados
em 2008, foram fundamentais para a construcdo da bandeira da Educacdo do Campo
(MOLINA, 2008). Para Caldart (2008), o Pronera mostrou na pratica que é possivel formar

educadores do campo de uma forma que néo seja a distancia ou de alguma forma peculiar que
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busque baratear a formagéo de docentes. O que para 0 Movimento do Campo foi fundamental
ja que na perspectiva da Educacdo do Campo os educadores sdo considerados sujeitos
fundamentais para a reformulacdo pedagogica e a transformacdo da escola do campo

(CALDART, 2012) no cenério ideal para a implantacdo do ideario construido no movimento.

A partir das praticas e resultados das turmas especiais de Pedagogia da Terra, o
Ministério da Educagdo propbs em 2006, as Licenciaturas em Educacdo do Campo. Esse novo
curso, segundo Caldart (2010), comecou a ser implantado pelas universidades, em 2007, através
de projetos-piloto. O primeiro foi desenvolvido por meio de parceria entre a Universidade de
Brasilia e o Iterra, seguidas pela Universidade Federal de Minas Gerais, pela Universidade
Federal da Bahia e pela Universidade Federal de Sergipe. Apds o inicio das turmas dos
projetos-piloto foi criado o Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura do
Campo, o Procampo. Em 17 de Margco de 2009, juntamente com propostas de acdes que
visavam a expansdo da universidade publica e a melhoria da qualidade de ensino relacionadas
com os temas da diversidade, foi langada, pelo MEC, a Resolugéo n° 6, que tinha como meta a
promocao de a¢des supletivas para correcao progressiva das disparidades de acesso a formacéo
inicial em nivel superior e a formacdo continuada de professores que atuavam na educacgédo
basica. O Procampo foi criado apds o lancamento dessa resolucdo, em 29 de Abril de 20009,
autorizando recursos financeiros as instituicdes publicas de ensino superior para ampliacdo do
acesso e permanéncia dos estudantes de baixa renda, estudantes oriundos do campo, grupos

étnicos diversificados e profissionais da educacdo sem formacéo especifica de nivel superior.

Para concorrerem ao financiamento proposto pelo Procampo, os projetos educacionais
seriam, particularmente, aqueles voltados a oferta de cursos de formagdo inicial ou continuada
de professores indigenas, professores de Educacdo do Campo e professores afrodescendentes
ou que atuassem na educacao para as relacdes étnico-raciais, no ambito da educacdo basica. A
resolucdo teria como alvo, o que Carvalho (2014) chamou de uma das classes sociais do campo
delimitadas pela nova dindmica do crescimento econdmico, que incluiria trés classes sociais de
maior importancia politica: “a classe dominante constituida pelas fracGes da burguesia agraria
nacional e estrangeira; as classes dominadas e subalternas como os assalariados rurais e 0s
campesinatos na sua ampla diversidade; e 0s pequenos e médios comerciantes e fornecedores
de servicos instalados diretamente no campo” (p. 22). A resolugdo buscaria, assim, fomentar a
formagdo de docentes que trabalham diretamente com o segundo grupo, que engloba

assalariados rurais permanentes, temporarios e sem-terra, agricultores familiares proprietarios
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de terra, ribeirinhos, posseiros e ocupantes, povos indigenas camponeizados, quilombolas,

extrativistas, etc.

Por meio de um edital especifico, 0 MEC convocou as instituicdes federais de ensino a
enviarem projetos de cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo para serem avaliados, com
objetivo de formar para a habilitacdo da docéncia por area de conhecimento, para a gestdo de
processos educativos escolares e para a gestdo de processos educativos comunitarios (MOLINA
e SA, 2012). Entre os critérios exigidos, os projetos deveriam prever: a criacdo de condicdes
teoricas, metodologicas e praticas para que os educadores atuem na construcéo e reflexdo do
projeto politico-pedagdgico das escolas do campo; a organizagdo curricular por etapas
presenciais, equivalentes a semestres de cursos regulares, em regime de alternancia entre
tempo-escola e tempo-comunidade; a formacdo por areas de conhecimento previstas para a
docéncia multidisciplinar (Linguagens e Codigos; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da
Natureza e Matematica; Ciéncias Agrérias), com definicdo pela universidade da(s) respectiva(s)
area(s) de habilitacdo; e consonancia com a realidade social e cultural especifica das populacGes

do campo a serem beneficiadas.

Segundo Caldart (2010), a proposta de formacéo por areas se deve ao fato de que desde
as discussdes iniciais da comissédo de elaboracdo dessas Licenciaturas, foi estabelecida a
necessidade de contar com educadores que pudessem trabalhar com um maior nimero de
disciplinas, visto que havia inviabilidade em manter professores que ministrassem uma Unica
disciplina em escolas campesinas. O que ocorria € que, por vezes, 0s docentes de matérias que
compdem poucas horas do curriculo, precisavam complementar carga horaria em outras
localizages, o que acabava prejudicando seu trabalho em relagdo aos principios da Educacéo
do Campo. Outro motivo para a proposta ser criada por areas, segundo Caldart (2010), é que
seria muito dificil subverter a légica dos cursos disciplinares ja consolidados, em relacdo a
legislacdo e diretrizes ja estabelecidas, para cumprir os objetivos formativos que se
estabeleceram para a Educagdo do Campo. Para a autora, a formagéo docente por area seria um

excelente pretexto, inclusive, para rediscutir a organizagéo curricular das escolas do campo.

Da realidade do campo e necessidade de oferecer aos sujeitos oportunidades de manter
vinculo com seus territdrios, surgiu a proposta de curriculo por regime de alternancia, em que
as Licenciaturas preveem organizacdo curricular entre Tempo Escola e Tempo Comunidade
(MOLINA e HAGE, 2015). Esse regime, segundo Molina e Hage (2015), se integra a realidade
do professor do campo, também sujeito do campo, que nédo sera for¢ado a deixar de viver a sua

realidade, enquanto realiza formacao superior. Essa forma de organizacdo curricular também
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facilita o acesso e permanéncia no curso superior dos professores que ja estdo em exercicio nas
escolas do campo (MOLINA e HAGE, 2015).

Entretanto, os autores que defendem as licenciaturas em Educacdo do Campo também
apontam questdes que se configuram como grandes desafios para o sucesso da formacéo
proposta. Entre estes encontra-se 0 de promover processos, metodologias e posturas docentes
que permitam a necessaria dialética entre educacdo e experiéncia, garantindo um equilibrio
entre rigor intelectual e valorizacdo dos conhecimentos ja produzidos pelos educandos em suas
préticas educativas e suas vivéncias socioculturais (MOLINA e SA, 2012, p. 470). Outro
desafio apontado pelos autores, principalmente para a universidade, € a organizacao curricular
das licenciaturas do campo por areas de conhecimento e ndo por disciplinas. Nesta organizacéo,
pretende-se que a fragmentacdo disciplinar seja superada e que a formacgéo do futuro docente
do campo inclua conhecimentos que ja seriam fruto de esforcos interdisciplinares, os quais,
segundo Molina e Sa (2012), corresponderiam a processos de transformacao da producéo do

conhecimento historicamente ja conquistados.

Em 2010, ¢é lancado o primeiro edital do Procampo, para o qual 33 institui¢cdes de ensino
tiveram seus projetos aprovados, totalizando 3358 novas vagas em cursos de Licenciatura em
Educacdo do Campo. O resultado provisério de avaliacdo referente ao segundo edital do
programa, lancado em 2012, conforme exposto no portal do MEC, relaciona mais 45
instituicdes pré-aprovadas para a implementacdo da Licenciatura em Educacdo do Campo. Na
Portaria n°® 72, de 21 de Dezembro de 2012, a Secretaria apresenta as 44 instituicdes de ensino
com propostas aprovadas para a implementacdo de cursos de Licenciatura em Educacdo do
Campo. Dessas, 11 estdo localizadas no Sul, 10 no Nordeste, 9 no Norte, 8 no Sudeste e 6 no
Centro-Oeste. Diferentes habilitagdes sdo oferecidas pelas instituicoes.

Tabela 1 - HabilitagGes oferecidas nas Licenciaturas em Educacgédo do Campo no Brasil

Habilitacdo oferecida* NUmero de institui¢des que ofertam
Ciéncias da Natureza/Ciéncias Naturais 20
Ciéncias Humanas e Sociais 10
Ciéncias da Natureza e Matematica 7
Ciéncias Agrarias 7

“Trés sites das instituicdes aprovadas ndo apresentavam dados sobre a Licenciatura em Educacdo do Campo,
podendo essas terem desistido da abertura do curso, conforme previsto na Portaria n® 72.
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Linguagens/Linguagens e Codigos 5
Ciéncias Agrarias e da Natureza 4
Ciéncias Humanas 3
Matematica 2

Pedagogia 1

Ciéncias Naturais e Humanas 1

Das 44 instituigdes, 32 oferecem habilitacbes na &rea das ciéncias da natureza. Cada um
dos cursos dispbe, em média, de 60 vagas por habilitacdo a cada ano, o que configura em torno
de 1900 novos alunos de Licenciatura em Educacdo do Campo cursando habilitacdes em
Ciéncias da Natureza ou relacionadas a essa area. Assim, o crescente nimero de cursos de
Licenciatura em Educacdo do Campo e a relagdo desses cursos com o Ensino de Ciéncias
tornam-se assuntos relevantes do ponto de vista da pesquisa em Educacdo em Ciéncias e da

formacéo dos docentes que vao atuar nesse cenario.
1.2 UM RESGATE DA HISTORIA DA EDUCAQAO EM CIENCIAS NO BRASIL

Talvez por influéncia de uma visao objetivista das ciéncias naturais, a area da Educacédo
em Ciéncias ndo tem ainda dado a importancia devida a reflexdo sobre sua histéria, o que foi

constatado pela escassez de trabalhos publicados sobre o tema.

Nos anos 1950, a Educacéo em Ciéncias era voltada para a formagéo da elite que traria
prosperidade e renovacdo ao Brasil no pos-guerra. O pais, em processo de industrializacao,
impulsionado pela falta de matéria-prima e de produtos industrializados, investia num modelo
de educacdo para a formacdo técnica, em que a ciéncia é concebida de forma neutra
(KRASILCHIK, 2000). Podemos definir ciéncia neutra como uma atividade gerada dissociada
de todas as esferas da sociedade, desenvolvida e objetivada através dela mesma. Essa suposta
ciéncia tem mecanismos proprios que independem da economia, cultura, sociedade, politica e
etc. suas preocupaces e anseios nascem com duvidas cientificas e terminam com as verdades
desveladas pelos cientistas. Sendo assim, tidas como verdades, as questdes cientificas nao
podem ser questionadas ou criticadas, devem apenas ser assumidas pela sociedade e ensinadas
nas escolas. A ciéncia e a tecnologia eram vistas como formas autbnomas da cultura e como
possibilidades de compreensdo e conquista da natureza. Os curriculos escolares de Ciéncias

eram moldados de forma tradicionalista e racionalista, cujo objetivo deveria ser a transmissédo
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de informagOes através da apresentagdo de forma atualizada e organizada, facilitando a
aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos (KRASILCHIK, 2000).

Em 21 de Dezembro de 1961 foi promulgada a Lei 4.024 Diretrizes e Bases da Educacéo
que, segundo Krasilchik (2000), aumentou consideravelmente a participacdo das ciéncias no
curriculo escolar e colocou como fungdo dessas disciplinas o desenvolvimento do espirito
critico nos estudantes através do exercicio do método cientifico. O método cientifico & uma
metodologia de pesquisa que pressupde etapas pré-estabelecidas que devem ser seguidas para
que a descoberta final seja validada como cientifica. No contexto da época, esse método serviu
para moldar as aulas teoricas e de laboratorio de todas as escolas brasileiras durante muito
tempo, deixando resquicios até os dias atuais.

Nardi (2014) afirma que no periodo entre as décadas de 1950 e 1980 o movimento
curricular brasileiro foi intensamente estimulado por fatores externos, principalmente, pelo
acordo firmado entre a United States Agency for Development (USAID) e o Ministério da
Educacdo e Cultura. O acordo imp6s uma transformacdo a sociedade brasileira no sentido de
direcionar sua racionalidade. Entre as medidas tomadas para que iSso ocorresse na area de
ciéncias, foram criados pelo MEC, Centros de Ciéncias em alguns estados brasileiros, que
tinham como objetivo treinar professores, produzir e distribuir livros-texto e materiais para
laboratério. Em 1967, foi entdo criada a Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias (FUNBEC), destinada a industrializar os materiais produzidos, realizar cursos para
professores das escolas basicas e instituir programas especificos para o ensino superior.
Segundo Nardi (2014), o movimento de renovacdo curricular do ensino de ciéncias brasileiro
nesse periodo passou por dois momentos distintos:

um primeiro momento que correspondeu a traducéo, a adaptacdo de matérias didaticos
produzidos nos Estados Unidos e na Inglaterra na década de 50, e um segundo
momento, que se caracterizou pela producdo de materiais didaticos elaborados para
atender as necessidades brasileiras (p. 18)

Apesar dos esforcos empreendidos, o primeiro periodo é avaliado, em relacdo a
melhoria do ensino de ciéncias, como aquém do esperado e alguns autores (BARRA e
LORENZ, 1986, citados por NARDI, 2014) afirmam que a falta de recursos das escolas e o
despreparo dos docentes das escolas basicas dificultou a utilizacdo em larga escala dos materiais

produzidos no segundo periodo.

Em 1971, foi promulgada a Lei n®5.692 — Lei de Diretrizes e Bases que determinou que

a Ciéncia ensinada nas escolas deveria ter carater profissionalizante, descaracterizando assim
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sua funcéo no curriculo escolar. No entanto, seguindo Krasilchik (2000), essa nova lei serviu
apenas para aumentar o abismo entre as escolas publicas e privadas pois, enquanto as primeiras
tornaram as disciplinas cientificas pretensamente preparatorias para o trabalho cumprindo a lei,
as outras continuaram a preparar seu publico para a educacgéo superior. Nessa década, algumas
questBes ambientais vieram a tona com as crises ambiental e energética e 0 aumento da
poluicdo, que rondaram as salas de aula mas, em seu cerne, estava de fato a defesa da ciéncia
pura a partir do método cientifico e da neutralidade. Segundo Baptista (2014), o modelo de
ensino baseado na redescoberta dos conhecimentos produzidos pela ciéncia, largamente
difundido nesse periodo, estava preocupado unicamente com o processo de producdo do
conhecimento cientifico, sem voltar atencdo aos aspectos culturais, tanto da ciéncia que estava
sendo ensinada quanto dos estudantes. No final dos anos 70 as lutas sociais estudantis e
populares pela redemocratizacdo e a crise econdmica que assolava o pais fez com que varios

estudiosos comecgassem a repensar a Educacdo em Ciéncias.

Nos anos 1980, o Brasil passava por intensa luta por redemocratizac¢éo e 0 mundo inteiro
acompanhava movimentos que lutavam pela paz mundial, pela preservacdo do meio ambiente
e pelos direitos humanos. A educacdo ganhou papel de destaque e passou a ser vista como
poderosa e determinante na manutencao ou transformacéo da sociedade. Para acompanhar os
movimentos que se instauraram no mundo e ter posicionamento frente a eles, era necessario
que os cidadaos tivessem formacdo integral, bem diferente da formagéo profissionalizante que
vinha sendo defendida até entdo. No ambito da Educacdo em Ciéncias 0 modelo tecnicista foi
sendo substituido por uma perspectiva construtivista, que passou a considerar as concepcdes
prévias dos estudantes como elementos importantes, ja que o préprio conhecimento passou a
ser visto como algo construido sobre bases que déo significado aos novos conceitos, tendo o

professor como mediador no processo de aprendizagem (BAPTISTA, 2014).

Com o final da Guerra Fria, ap0s a dissolucdo da URSS, a globalizacdo trouxe para o
Brasil critérios de competitividade internacionais que passaram a influenciar fortemente a
producéo cientifica e a tecnologia brasileira segundo principios neoliberais. No Brasil, durante
a era FHC, a ciéncia foi tomada prioritariamente como forca de producdo do capital. Assim,
segundo Rolo (2012)

...nao se tratou ai, a rigor, de uma reavaliagdo da ciéncia quanto ao seu objeto ou
finalidade social — pelo contrario, a ciéncia, no ideario neoliberal assumido pelo
governo FHC, foi tomada prioritariamente como forga de produgdo do capital [...]
Tratou-se, antes, de uma regulamentacdo do arcabougo juridico e institucional

agenciada no interior de um processo mundial de refinanceiriza¢do do capital com
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vistas a atualizar a velha politica de alinhamento dos paises periféricos do capitalismo
a diretrizes dos paises centrais. (p. 18)

Segundo o autor, esse alinhamento juridico-institucional da producdo cientifica
brasileira & sociedade do conhecimento foi traduzido pelo termo politica de inovacdo em C&T
e, dessa forma, a ciéncia a tecnologia e a sociedade passaram a ser vistas interligadas em um
panorama mais complexo. Nesse contexto, em 1990, o Ministério da Educacdo promove a
“Conferéncia Internacional sobre Ensino de Ciéncias no Século XXI- ACT — Alfabetizacdo em
ciéncia e tecnologia”, que desperta e fomenta o interesse de pesquisadores da area de Educacao

em Ciéncias por essa tematica (SANTOS, 2008).

Em 1996, foi aprovada a Lei 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, na qual a
educacdo brasileira, baseada nos rumos internacionais, passa a ser vinculada ao mundo do
trabalho e a prética social. Nessa nova Lei 0 ensino fundamental passa a ser responsavel e a
englobar as bases educacionais como a leitura, a escrita, o calculo e a compreensdo do ambiente
social e material, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade; enquanto o ensino médio passa a ter a funcdo de consolidar os
conhecimentos e preparar para o trabalho e para a cidadania que permite ao cidaddo continuar
aprendendo (KRASILCHIK, 2000). Espera-se assim, que a escola forme o cidad&o-trabalhador-
estudante, ou seja, a defini¢do de formacdo é ampliada para além do mercado de trabalho, dando
a opcdo para os estudantes continuarem seus estudos ap6s o término do ensino médio e

formando cidad&os para além de trabalhadores.

Surgem nesse contexto, no ambito da Educagdo em Ciéncias, o movimento da
alfabetizacdo cientifica e 0 movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), que ja estavam
em voga em outros paises, principalmente em paises ditos de primeiro mundo, desde a década
de 70 (SANTOS, 2008). Em especifico, a perspectiva curricular CTS surge no mundo marcado
pela critica ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico (AIKENHEAD, 1997, citado por
SANTOS, 2008) apés o agravamento dos problemas ambientais mundiais e diante de
discuss@es sobre a natureza do conhecimento cientifico e seu papel na sociedade. Logo, 0 ensino
de ciéncias com enfoque em CTS, segundo Santos (2008), é aquele cujos contetdos cientificos
e tecnoldgicos sdo abordados juntamente com a discussdo de seus aspectos historicos, éticos,
politicos e socioecondmicos, integrando aspectos do cotidiano dos estudantes e seu mundo
social. O autor entende que o0 objetivo central do ensino CTS na educagéo bésica é a promocao

da educacdo cientifica e tecnologica dos estudantes enquanto cidaddos, auxiliando na
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construcdo de conhecimentos, habilidades e valores necessarios para que possam tomar
decisdes responsaveis e atuar na solucdo de questbes que englobem ciéncia e tecnologia.

Com o aumento significativo de pesquisas que se voltam para a tematica CTS, o0s
objetivos desse movimento sdo hoje abordados de formas diferentes. Enquanto alguns autores
enfatizam o papel social do ensino de ciéncias na tomada de decisGes; outros privilegiam
contetidos especificos destinados a formacédo de cientistas; enquanto outros ainda destacam a
importancia da natureza do conhecimento cientifico, da linguagem cientifica e da argumentacéo
cientifica (SANTOS, 2007b). Recentemente, as propostas de ensino CTS vém sendo
articuladas ao pensamento de Paulo Freire, dentro de um viés critico (AULER, 2007), embora
alguns autores, segundo Auler (2007), deem mais énfase a metodologia Freireana do que as
ideias politicas do autor, produzindo um deslizamento de sentidos préprios do pensamento

Freireano para outros sentidos menos criticos.

A alfabetizacdo cientifica, por sua vez, considerada como finalidade da Educacdo em
Ciéncias, muitas vezes, com o sentido de aprendizagem do conhecimento ou da linguagem
cientifica (SANTOS, 2007b), também caminhou para um viés mais critico, passando a ser
denominada de letramento cientifico. Santos (2007b) afirma que o letramento cientifico
consiste no dominio das linguagens e ferramentas mentais usadas em ciéncia para 0
desenvolvimento cientifico. Porém, para que isso ocorra é imprescindivel que o aluno saiba,
além do dominio vocabular, o significado conceitual das expressées proprias da Ciéncia, tenha
amplo conhecimento das teorias cientificas e seja capaz de propor modelos cientificos. Nessa
perspectiva, se compreende a ciéncia como uma cultura e, ao aprendé-la, o aluno passa por um
processo de enculturacdo, pois aprende a linguagem, o modo de pensar, expressar-se e de
justificar seus argumentos (SANTOS, 2007b). Nesse viés, a ciéncia é ensinada de modo a
formar um aluno cidaddo, com participacdo ativa na sociedade, podendo tomar decisdes

conscientes cientifica e socialmente.

Nos anos 2000, caminhos mais progressistas comegam a ser trilhados por pesquisadores
e novas linhas de pesquisa surgem, como por exemplo as abordagens que tém enfatizado o
papel da cultura e do discurso na Educagdo em Ciéncias, se voltando para as relagdes de género

na ciéncia, estudos do discurso na ciéncia e em aulas de ciéncias.

Abordagens criticas, que enfatizam o papel politico da Educacdo em Ciéncias,
comegam a ser desenvolvidas no contexto internacional (TOLBERT e BAZZUL, 2017).
Contudo, ainda sdo raros trabalhos que explorem tais abordagens no Brasil. Mesmo que

consideremos tais avangos, um levantamento de trabalhos publicados entre 2004 e 2008 na
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revista da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias (ABRAPEC), realizado
por Carvalho et al (2009), constatou que a maioria dos trabalhos publicados se concentra na
investigacdo de processos de ensino-aprendizagem ou de formacao docente, enfatizando apenas

0 conteudo cientifico envolvido.

Mais recentemente, tém sido objetos da pesquisa, processos de decolonialismo e de
interculturalidade, entre outros temas. Esses conceitos compreendem a ciéncia como cultura e
a sala de aula como ambiente onde ha interacdo entre essa cultura e, pelo menos, mais uma, a

cultura propria dos estudantes, trazida dos meios sociais em que vivem (BAPTISTA, 2014).

E possivel concluir que ao longo das ultimas décadas a pesquisa em educacio cientifica
no Brasil teve visivel evolugdo do ponto de vista metodoldgico, tedrico e préatico. Entretanto,
apesar da pesquisa ter evoluido, seus resultados ndo chegam na sala de aula, seja por falta de
estrutura da escola, condicdes de trabalho do professor ou de sua formacdo (AULER, 2007), o
que mantém a préatica do ensino de Ciéncias no Brasil atrasada em relacdo as pesquisas que vém

sendo realizadas.
1.3 SINTESE CRITICA

O inicio da historia de ambas as areas nos mostrou que engquanto 0s povos do campo
viam crescer o seu desprestigio social com a industrializacdo impulsionada pela crise de 1929,
a Educacdo em Ciéncias buscava formar, com principios neutralidade e imparcialidade

cientifica, apenas uma pequena parte da populacdo que integraria a elite.

Entre as décadas de 1930 e 1950, a Educacdo do Campo ainda ndo se configurava
enquanto area de conhecimento, mas as escolas rurais ja existiam e formavam cidadaos por
todo pais, ainda assim as Constituicfes de 1934 e 1946 citam de forma trivial essa modalidade
educacional, ora em uma brecha de questdo orcamentéaria ora acerca do periodo de férias
diferenciado. Por outro lado, a Ciéncia ja configurava uma disciplina curricular e, concebida de
forma neutra, independente e dissociada das outras esferas sociais, era ofertada de forma
tradicionalista e racionalista. Dessa forma, a Lei de Diretrizes e Bases 1961 amplia a
participacao das ciéncias no curriculo ratificando sua importancia social, econémica e cultural.
Assim, por mais que ambas areas sentissem a estratificacdo social vigente na historia politica e
social brasileira, a area de Ciéncias (ja assim definida) detinha respeito e era direcionada a
pequena parte mais privilegiada da populacdo enquanto a Educagdo do Campo (guardada
proporcdes de existéncia temporal) passava por constante depreciagéo.
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No periodo da ditadura militar, as areas sofreram processos diferentes. A Educacdo do
Campo foi totalmente sucateada, foram criadas politicas de subordinagdo do campo a cidade e
a agricultura familiar foi sufocada em beneficio do agronegdcio. Ja a Educacdo em Ciéncias
privilegiou a cientificidade, a neutralidade e a objetividade e as pretensdes internacionais foram
valorizadas em detrimento das caréncias e dificuldades nacionais. Este cenério levou a
descaracterizacdo das ciéncias no curriculo e a valorizacdo da educacdo profissionalizante,

tornada obrigatdria no ensino médio, por meio da Lei n°®5.692 de 1971.

Nos anos 1980, o Brasil passava por um periodo de luta por redemocratizacéo, 0s
movimentos sociais ganhavam adeptos e eram paulatinamente engrossados, inclusive pelo
MST, que se empenhava na luta por terra, teto e trabalho, logo a educagédo passou a ser vista
como importante para a mudanca da sociedade e sistema vigente. Tudo que ocorreu nos anos
90 foi reflexo das incessantes movimentacGes da década anterior. Nesse contexto, criou-se 0
SENAR, que determina que a classe patronal é responsavel pela definicdo e escolhas da
educacao técnica rural. Em 1996 € aprovada a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que prevé que
os alunos devem ser formados buscando a triade cidad&o-trabalhador-estudante. A lei determina
gue os estudantes sejam formados para mais que o mercado de trabalho e sejam criticos e
participativos na sociedade, além de estarem aptos para seguirem o0s estudos em niveis mais
avancados, se assim optarem. Pela primeira vez na historia das politicas educacionais brasileiras
a educacdo rural € citada através de suas particularidades e essas, segundo a Lei, devem ser
respeitadas. Entretanto, a educacdo rural nao é definida nesse documento, o que abre margem

para interpretacdes e praticas diversas.

Apesar da LDB/1996 citar a educacdo rural com mais de atencéo, ela acaba por fomentar
a ideia do campo subordinado a cidade e incute a nogdo de que a educacao nas areas rurais deve
ser igual a das areas urbanas, salvo algumas particularidades praticas. Os povos do campo,
através dos movimentos sociais que 0s representam, lutaram e conquistaram a Pronera apés a
12 Conferéncia por uma Educacdo do Campo em 1998, o que se constituiu um importante passo
para a libertacéo e valorizacdo do meio rural. Enquanto isso, a area de Educacdo em Ciéncias

debatia os direcionamentos do Movimento de alfabetizacéo Cientifica e do Movimento CTS.

Nos anos 2000, o Movimento por uma Educacdo do Campo ganha forga e conquista o
Procampo. A pesquisa em Educacdo em Ciéncias, a ciéncia e a pratica dos professores de
Ciéncias nas escolas seguem dissociadas. Enquanto a ciéncia no Brasil tem alta influéncia dos
modelos neoliberais e trabalha pelo capital e ndo pelo bem estar-social, poucos pesquisadores

em Educacdo em Ciéncias refletem sobre perspectivas emancipatorias, criticas e reflexivas e a
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maioria ainda se dedica & investigagdo de processos de ensino e aprendizagem ou de formacéo
docente enfatizando o conteudo cientifico. Os professores de ciéncias em sala de aula
continuam ensinando uma Ciéncia neutra, meramente informativa, desligada de questdes

sociais.

Podemos considerar que a area de Educacdo em Ciéncias tem diferentes esferas sociais
de atuacdo que se influenciam mutuamente: as politicas publicas, a ciéncia, a pesquisa em
Educacao em Ciéncias e a pratica docente em sala de aula. Da mesma forma, a area da Educacéo
do Campo é composta por diferentes esferas sociais de atuagéo: as politicas publicas, a pesquisa
em Educacéo do Campo, 0s movimentos sociais e a pratica docente. Entendemos que a presenca
dos movimentos sociais na formacgdo da Educacdo do Campo a diferencia e a distancia da
Educacao em Ciéncias. Ou seja, enquanto a Educacdo do Campo nasce de uma luta social, da
necessidade dos povos do campo, que representados por seus movimentos, conquistou espaco
social, politico e econébmico, a Educacdo em Ciéncias nasce e é gerada a partir da atividade
académica de alguns pesquisadores, que saem das ciéncias basicas, principalmente, da Fisica e
cursam doutorado no exterior. Talvez essa seja a maior tensdo que devemos levar em conta ao
tentar aproximar essas duas areas, pois € a partir dela que nascem as maiores contradi¢@es, pois
enquanto uma ¢ o reflexo de uma prética liberal e sempre, apesar das diferencas de perspectiva,
manteve seu prestigio frente a sociedade, pois se adaptava ao modelo politico e econémico
vigente, a outra é reflexo da luta de movimentos sociais e sofreu forte sucateamento e
depreciacdo na maior parte de sua historia. Essa diferenca historica precisa ser levada em

consideracdo neste trabalho, que vai tentar produzir uma aproximacao entre essas areas.

Essa breve reflexdo acerca da constituicdo histérica da Educacdo do Campo e da
Educacdo em Ciéncias mostrou que essas areas percorreram trajetorias diferentes, que
praticamente ndo se cruzaram. Neste sentido, consideramos que nossa iniciativa ganha
relevancia por trabalhar nessa interface. No que diz respeito ao como fazer, compreendemos
gue um dos nossos objetivos deve ser buscar formas de aproximacéo teorica e metodologica
que tornem a educacdo cientifica significativa no contexto da Educagdo do Campo e que possam
contribuir para pensar caminhos futuros no que diz respeito ao curriculo e a formacéo docente
nas licenciaturas do campo com habilitacdo em ciéncias da natureza. A preocupacdo dos
pesquisadores em Educacdo em Ciéncias em aproximar questdes cientificas e questdes sociais,
culturais, politicas e econdmicas através, por exemplo, da alfabetizacdo cientifica e da

perspectiva curricular CTS, nos mostrou que o didlogo com a Educacéo do Campo é possivel.
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Pretendemos assim, buscar caminhos teérico-metodoldgicos que possam auxiliar a
aproximacdo entre a Educacdo em Ciéncias e a Educagdo do Campo para a formagdo dos
educadores em ciéncias no contexto das Licenciaturas em Educacdo do Campo. Para tal, no
capitulo 2, denominado Marco Teorico: Uma filosofia da linguagem, abordaremos conceitos
da filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin, que guiardo nosso processo de construcao
discursiva ao longo da tese, ainda que néo realizemos propriamente uma analise discursiva em
toda a tese. Compreendendo que nosso trabalho deve dialogar com a producdo da area de
Educacao em Ciéncias na sua relacdo com a Educacdo do Campo, realizamos, no capitulo 3,
uma revisao de literatura e a analise Bakhtiniana dos trabalhos encontrados, para compreender
as aproximacoes que tém sido realizadas. Nos capitulos 4 e 5, realizamos dialogos com as vozes
dos autores da Educacdo do Campo mencionados neste capitulo, com vozes da area da
Educacdo e da Educacdo em Ciéncias consideradas harmdnicas em relacdo a voz critica da
Educacgdo do Campo. Assim, no capitulo 4, partimos de uma concepcao critica da formacéo do
docente para propor a formacéo voltada para a Educacdo do Campo, por meio do dialogo com
a voz critica de José Contreras. No capitulo 5, partimos do pensamento curricular de autores da
Educacdo do Campo, para nos dedicar ao estudo de referenciais curriculares criticos, e
trazermos, da Educacdo em Ciéncias e da area de Educacdo, concepcbes curriculares que
contribuam para nossa constru¢do. No capitulo final, construimos uma sintese dos estudos
realizados nessa tese, ressaltando os principais pontos para o desenvolvimento da educacéo
cientifica do campo no dmbito das Licenciaturas em Educacdo do Campo, e realizamos um
breve levantamento dos desafios atuais postos a Educacdo do Campo e as Licenciaturas

propostas nesse contexto, em vista da conjuntura politica atual.
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2 MARCO TEORICO: UMA FILOSOFIA DA LINGUAGEM

Nesse capitulo nos dedicaremos ao estudo de alguns conceitos da filosofia da
linguagem de Mikhail M. Bakhtin (2009, 2011, 2015). Essa perspectiva guia nossa elaboragédo
tedrica, pois compreendemos que estamos realizando uma construgdo discursiva escolhendo
vozes para dialogar e aproximar as areas de Educacdo em Ciéncias e Educacdo do Campo.
Conceitos Bakhtinianos como o de voz, discurso, apropriacdo e hibridismo, embasam nossa

proposta tedrica e nossa construcao textual.

Mikhail Bakhtin foi um filésofo da linguagem que se dedicou, junto com um grupo de
outros estudiosos, hoje denominado Circulo Bakhtiniano®, a “construir uma sélida e
diferenciada posicdo diante da linguagem e da vida, dialogando polémica e produtivamente
com a linguistica, o formalismo, a psicologia, a filosofia e 0 marxismo ortodoxo” (BRAIT,
2016, p. 1). Para esses autores, todas as relacdes sociais, econémicas, culturais, religiosas, etc.,
estabelecidas na sociedade sdo concretizadas e podem ser desveladas através de um elemento
comum: a linguagem. Para Brait (2016), as produc¢des dos autores do Circulo séo polifénicas,
dialdgicas, que se escutam e, de certa forma, respondem e complementam umas as outras,
sustentando o que chamamos de pensamento Bakhtiniano. Para explicar suas ideias, Bakhtin e
o Circulo desenvolveram varios conceitos que compdem sua teoria do discurso, dos quais
privilegiamos alguns que julgamos mais importantes e adequados para o desenvolvimento de

nosso trabalho.

Para Bakhtin (2009), a filosofia da linguagem esta estreitamente relacionada a questao
ideoldgica. O conceito de ideologia em Bakhtin difere do defendido por Marx, em seu livro A
Ideologia Alema, que se refere a uma distorgdo do pensamento que nasce das contradi¢des
sociais e as oculta, assumindo por isso, clara conotacdo negativa e critica (BOTTOMORE,
2013). Segundo o Dicionario do Pensamento Marxista (BOTTOMORE, 2013), a primeira
geracdo de autores marxistas nao teve acesso ao livro A ldeologia Alema (MARX e ENGELS,
1998), que viria a ser publicado apenas na década de 1920. Talvez por isso, naquela época, o
conceito de ideologia adquirisse diferentes significados, incluindo ai o significado atribuido por
Bakhtin.

Bakhtin (2009) define ideologia a partir de sua relacéo intrinseca com os signos. O autor

5 Os trabalhos de trés participantes (Bakhtin, Voloshinov e Medviédev), segundo Brait (2016), se interligam,
dialogam entre si e oferecem caminhos para uma teoria do discurso. Num determinado momento da recepgéo de
trabalhos desse trio, por questdes diversas, a Unica assinatura reconhecida era a de Bakhtin, porém, em momento
mais recente isto foi questionado e estudiosos passaram a considerar que nenhuma obra de autoria disputada teria
sido, de fato, escrita apenas por Bakhtin, mas por Voloshinov e Medviédev (BRAIT, 2016).
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entende que todo signo é ideoldgico e que sem signos ndo existe ideologia. Para o autor, todo
signo resulta de um consenso entre individuos socialmente organizados num processo de
interacdo, assim todo signo linguistico vé-se marcado pelo horizonte social de uma época e de
um grupo social determinados. Esse horizonte faz parte do que chamamos de contexto
extraverbal e é composto por todas as relagdes sociais, culturais, politicas, econémicas, etc.,
que permeiam o espaco-tempo daquele enunciado e do proprio enunciador. O contexto
extraverbal compreende, além do horizonte social, o horizonte espacial comum, que diz respeito
ao espaco compartilhado pelos sujeitos que dialogam, o conhecimento e compreensdo da
situacdo partilhados pelos interlocutores e a avaliagdo (elemento axioldgico) que manifesta a
posicdo dos sujeitos frente a situacdo vivenciada. O elemento extraverbal liga-se ao verbal, na
medida em que o ndo dito determina o dito. Quer dizer, para ser aceito e compreendido, o signo
carrega um universo de coisas que ndo sdo ditas a seu respeito, € carregado de significacdes
préprias do local, momento e grupo de onde esta sendo enunciado ou para quem esta sendo
enunciado, e que fora deste contexto ndo terd os mesmos significados. Logo, tudo que é
ideologico estd situado no material social particular desses signos, criados pelo homem
(BAKHTIN, 2009), que adquiriram valor social para poder entrar no dominio da ideologia. Por
isso, na concepcdo Bakhtiniana, os problemas ideolégicos ndo podem ser considerados
manifestagdes da consciéncia, ou serem reduzidos as particularidades dessa e do psiquismo,
pois a consciéncia sé se torna consciéncia quando se impregna de contetdos ideoldgicos e com
0 que ocorre nas interac@es sociais. Ndo ha uma ideologia que nasce no mundo das ideias e nele
se mantém, mas a realidade ideoldgica se desenvolve atravées do mundo concreto da
materializacdo da comunicacdo social, que cria e chancela seus signos para, ai sim, serem
utilizados pela consciéncia individual. Por isso, ainda que utilizado individualmente por um ser,
0 signo carrega indices sociais de valor e, portanto, é sempre social. O ser individual reflete-se
no signo pois escolhe utiliza-lo discursivamente e, como em um espelho, reflete nele suas
intencBes, mas também refrata-se, pois a0 mesmo tempo em que assume uma posi¢do
ideologica esta utilizando um signo com significado maior para um grupo, 0 que obriga que
seus préprios valores acabem sendo moldados para se adequar a utilizagdo daquele signo em

determinada circunstancia, modificando-se ao enunciar.

A forma mais clara e completa de verificar como os signos séo utilizados nos diferentes
campos da atividade humana ¢ atraves das palavras, faladas ou escritas. Se pensarmos no
significado das palavras através da filosofia Bakhtiniana, entendemos que cada palavra dita

possui significado Unico, que sé é compreendido se estivermos conscientes do contexto em que
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se produziu tal enunciacdo. A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia, ja que € um
signo que absorve toda a realidade e é o modo mais puro e sensivel de relacdo social
(BAKHTIN, 2009). Nas palavras do proprio autor:
As palavras sao tecidas a partir de uma multidéo de fios ideoldgicos e servem de trama
a todas as relagdes sociais em todos os dominios. [...] A palavra é capaz de registrar
as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das mudancas sociais. (BAKHTIN,
2009, p. 42)

Assim, para Bakhtin (2009), as palavras ndo carregam apenas o significado que se
apresenta no dicionario, mas carregam a carga ideoldgica que foi aprovada socialmente.
Pensando especificamente em nosso trabalho, essa compreensdo é de extrema importancia para
entendermos o panorama histdrico tracado no primeiro capitulo. E possivel observar diferencas
na construcdo discursiva da histéria das areas de Educagdo do Campo e Educacdo em Ciéncias.
O discurso sobre a area da Educacdo do Campo carrega uma série de signos ideoldgicos
arraigados em sua conceituacéo, que foram desenvolvidos historicamente, num processo de luta
e afirmacdo dos movimentos sociais do campo, bem diferente dos processos historicos que
compdem a narrativa da histéria da Educagdo em Ciéncias.

Na perspectiva Bakhtiniana, a lingua nunca € unica, pois a vida social e a formacao
histérica criam uma pluralidade de universos concretos, nos quais as palavras circulam em
discursos construidos espaco-temporalmente. Os discursos sdo elaborados a partir de horizontes
verbo-ideoldgicos sociais e fechados (BAKHTIN, 2015) e sdo direcionados de forma bem
definida a determinados grupos. Assim sdo desenvolvidos os géneros discursivos, que sdo
formas estaveis de se enunciar um discurso que se encontram sempre vinculados a dominios da
atividade humana e refletem suas condicdes especificas, particularidades e suas finalidades. A
escolha do género discursivo é determinada pela especificidade de cada campo da comunicacgao
discursiva. A intengdo discursiva do falante, com toda a sua individualidade e subjetividade, é
aplicada e adaptada ao género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada
forma de género (BAKHTIN, 2011). Os géneros estdo relacionados a esfera da atividade
humana na qual o enunciado se produz, e podem ser primarios ou secundarios. Os géneros
discursivos primarios s@o 0s mais simples, proprios da fala cotidiana, que se formam na
comunicacdo discursiva imediata, enquanto os géneros discursivos secundarios sdo mais
complexos, pois surgem nas condi¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente
mais desenvolvido e organizado. Ou seja, 0s géneros primarios sdo aqueles que utilizamos no

dia a dia, por exemplo em nossas conversas familiares ou com amigos; e 0s géneros discursivos
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secundarios sdo aqueles que utilizamos em situacbes especificas que requerem mais
formalidade, por exemplo na construcdo discursiva de um advogado ao se direcionar a um juiz
ou de um cientista ou professor, dirigindo-se a estudantes. Assim, o falante deve ter consciéncia
linguistica sdcio-ideoldgica concreta (BAKHTIN, 2015) para poder orientar-se ativamente,

escolhendo a melhor linguagem possivel em cada horizonte social para quem enuncia.

Além de ideoldgico, o discurso para Bakhtin (2015) é dialdgico, ou seja, € produzido
por meio de um dialogo entre a voz de quem fala com outras vozes, organizadas socialmente.
O conceito de voz, neste caso, ndo significa a expressao oral, mas também a escrita e abrange
as impressdes, 0 conhecimento adquirido ao longo da vida e visdes do mundo do sujeito, a
perspectiva que se assume sobre 0 mundo. O discurso, entdo, surge num determinado momento
histérico em um meio social determinado, tocando milhares de linhas dialégicas vivas envoltas
pela consciéncia socio-ideoldgica, que participam ativamente do didlogo social (BAKHTIN,
2015). Todos nds temos uma histdria de vivéncias, de pessoas com quem conversamos, a quem
ouvimos, momentos que vivemos, sensacles e sentimentos que nos compdem enquanto seres
sociais; nosso discurso nao estad deslocado deste universo e, portanto, carrega tragos de varios
outros discursos. Nosso discurso é entdo, pleno de palavras dos outros, que trazem a sua
expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos conforme
nossas intencfes (BAKHTIN, 2011). Assim, nosso discurso mantém relacBes dialdgicas
externas com outros discursos, e também relacdes internas, com discursos que ja estdo
internalizados, pois o falante antecipa a resposta do outro e molda o discurso interno para que

ao externaliza-lo seja condizente com suas intencdes.

Dessa interacdo constante e continua entre os discursos e entre o falante e o ouvinte
ocorrem o que Bakhtin (2009) chama de processos de apropriacdo. Para o autor, 0 processo de
formacédo ideoldgica do homem é um processo de assimilacédo seletiva das palavras dos outros,
em que estruturamos nossas concepgoes ideoldgicas, assimilando discursos, reinterpretando
signos e moldando significados que irdo compor nosso proprio discurso. Os discursos que
escolhemos assumir ou que assumimos de forma inconsciente sdo aqueles com que,
normalmente, nos identificamos e assumimos parte ou todo como nosso. Podemos afirmar que,
antes de ser apropriado, o discurso configura apenas a ideia dos outros e serve para defender as
inten¢des dos outros. O falante pode tomar o discurso para si apropriando-o e fazendo-o servir
as suas ideologias e crencas. Porém, nem toda apropriacdo ocorre de forma facil e clara e nem
sempre 0 processo de apropriacdo se da de forma completa. Tal processo pode se dar de duas

formas: por meio do discurso de autoridade ou do discurso internamente persuasivo
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(BAKHTIN, 2015). O primeiro € o discurso que enuncia algo pronto, incontestavel, que exige
apenas reconhecimento incondicional e que, segundo Bakhtin (2015, p. 138), “penetra nossa
consciéncia verbal como uma massa compacta e indivisivel e precisa ser integralmente
confirmado ou integralmente refutado ”. Esse tipo de discurso normalmente é enunciado em
ambiente militar, religioso e afins, e é assimilado de forma quase mecénica, onde 0 novo
enunciador apenas repete o discurso, pois esse é imutvel, sem relaciona-lo com outros

discursos ou incorpora-lo ao seu horizonte socio-ideoldgico.

Por outro lado, o discurso internamente persuasivo é metade meu e metade do outro, ele
desperta 0 pensamento e uma nova palavra independente e ndo fica isolado e imovel
(BAKHTIN, 2015). Esse tipo de discurso interage com outros discursos, que ja haviamos
assimilado, e acaba se desenvolvendo mais, gerando novas enunciacdes e interpretacfes de
acordo com 0s novos contextos a que é exposto. Bakhtin (2015) afirma que uma tensa luta entre
discursos compde nossa formacdo ideoldgica, ja que, por ndo serem algo concluido, os
discursos internamente persuasivos confrontam diferentes pontos de vista, enfoques, tendéncias
e avaliagdes verbo-ideologicas. O processo de apropriacdo supde que, apds 0s embates internos
do discurso do outro com discursos ja assimilados e o seu proprio discurso, um novo discurso

surge tomado pelo enunciador como seu e servindo as suas ideologias e crencas.

Em nosso trabalho buscamos nos distanciar de apropriagdes de discursos de autoridade
em nossa elaboracdo discursiva, tentando visualizar ambas as areas, da Educacdo do Campo e
da Educacdo em Ciéncias, de forma historica, esclarecendo os motivos de escolhas teoricas e
metodoldgicas que pudessem nos auxiliar em nossa construcdo. Também ndo queremos
produzir um discurso de autoridade, impondo uma verdade absoluta que viesse a ser
reproduzido ipsis litteris. Pelo contrério, buscamos o didlogo com outros discursos e

compreendemos e defendemos a inesgotabilidade de nosso discurso.

Assim, ao nos propormos a trabalhar com duas areas de conhecimento — Educacdo em
Ciéncias e Educacdo do Campo — que sdo constituidas por linguagens diferentes, buscamos
uma nova forma de linguagem que caracterize o didlogo incessante entre as areas e produza o
nascimento de um novo discurso. Esses processos mais complexos de assimilagdo, que geram
novos discursos que ndo sdo a simples coexisténcia de duas linguagens mas a criacdo, a partir
de linguagens diferentes, de uma nova forma de enunciar, s&o denominados de hibridismo
(BAKHTIN, 2015) e sdo caracterizados por “um enunciado que pertence, pelos seus
marcadores gramaticais (sintaticos) e composicionais, a um sé falante, mas que realmente

contém misturados em seu interior dois enunciados, duas maneiras de falar, dois estilos, duas
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‘linguagens’, dois sistemas de crenca semanticos e axiologicos” (p. 84); e nao ha nenhum limite

formal, composicional e sintéatico.

A construcdo hibrida pode se dar de duas formas: consciente ou inconscientemente. A
hibridizacdo inconsciente é um dos modos mais importantes da vida e da formacdao das linguas.
Pode-se dizer que a lingua muda por meio da mistura de diferentes linguagens sécio-ideoldgicas
que coexistem nos limites de um dialeto ou de diferentes dialetos no ambito de uma lingua
nacional ou ainda de linguas diferentes, no ambito de diferentes grupos tanto no passado
histérico quanto no passado paleontoldgico (BAKHTIN, 2015). Todo e qualquer processo de
mudancga da lingua passou por hibridizagdo, o momento onde diferentes linguagens passaram a

coexistir até se fundirem e darem lugar a uma nova forma da lingua.

A construcdo hibrida consciente, que é a que nos interessa no contexto de nosso trabalho,
é aquela que mescla dois enunciados, duas maneiras discursivas, onde a mesma palavra
pertence a0 mesmo tempo a duas linguagens, a dois horizontes que se cruzam e, por
conseguinte, tem dois acentos. Intencionalmente, nas nossas falas diarias, utilizamos
construcdes hibridas quando queremos ironizar ou parodiar algo. Para exemplificar, recorremos
aum exemplo do proprio Bakhtin (2015) no qual reproduz a fala de um personagem do romance
A pequena Dorrit, de Dickens:
Em suma, Mrs. Merdle, como uma bem educada mulher de sociedade, infeliz vitima
de um bérbaro grosseiro (pois mister Merdle assim era reconhecido da cabeca aos
pés desde o instante em que se verificara que estava na miséria), foi acolhida sob
protecdo em seu circulo para o bem do préprio circulo (p. 89)

Bakhtin (2015) considera esta passagem como uma construcdo hibrida, porque a
opinido do alto circulo social sobre Mrs Merdle — “Infeliz vitima de um barbaro grosseiro” —
esta mesclada com o discurso do autor, que desmascara a hipocrisia e o interesse dessa opinido
comum, quando ele explica por que Mr Merdle passara a ser conceituado assim.

Outro aspecto essencial da teoria Bakhtiniana é que o discurso ndo pode existir sem que
um falante o produza na forma de enunciacdo, considerada por Bakhtin (2011), como real
unidade da comunicacgdo. Suas caracteristicas basicas sdo: o contetdo tematico, o estilo verbal,
a construgdo composicional, a alternancia de sujeitos, a responsividade, a direcionalidade e a
conclusibilidade. O contetdo tematico € o contetdo, propriamente dito, sobre o que se fala e o
estilo de linguagem (verbal) corresponde “ao conjunto de procedimentos de acabamento de um
enunciado”, ou seja, sdo os recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua utilizados

para elabora-lo. A construcdo composicional estd relacionada ao tipo de estruturacdo ou
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organizac¢do do enunciado e de acabamento, ou seja, “tipo de relagdo entre o locutor e os outros
parceiros da comunicac¢do verbal” (BAKHTIN, 2011, p. 266). Esses trés elementos estdo
indissoluvelmente relacionados no todo do enunciado, sendo que todos sdo marcados pela

especificidade de uma dada esfera da comunicacéo.

O enunciado Bakhtiniano ndo é uma unidade formal, como a frase, ou a oragdo, mas uma
unidade real, precisamente delimitada pela alternancia dos sujeitos do discurso. De fato, é fécil
caracterizarmos a alternancia de sujeitos nos enunciados falados, préprios de um dialogo, pois
é evidente 0 momento em que um falante termina seu enunciado e o outro passa a enunciar. A
alternancia de sujeitos ocorre porque o falante da indicios de que esta terminando a fala e, assim,
suscita resposta e o outro pode iniciar a sua fala. Ou, no caso de enunciados escritos, o autor
termina de maneira provisoria seu artigo, texto, livro, dando a oportunidade para que o leitor
possa fazer suas consideracdes. Cada enunciacdo que faz parte de um dialogo, por mais breve
e fragmentaria que seja, possui conclusibilidade. Logo, a conclusibilidade esta intimamente
ligada a alternéncia de sujeitos do discurso ja que, para que haja a alternancia, o falante deve
dar indicios de que falou ou escreveu tudo o que queria em dado momento ou sob dadas
condicdes. A caracteristica mais importante da conclusibilidade do enunciado é a possibilidade

de se responder a ele.

Todo enunciado, para se constituir, necessita de um falante, que o enuncia, e de um
ouvinte, que o interpreta. Essa interpretacdo € ativamente responsiva. A 0posicao,
concordancia, objecdo, execucao, etc., vém de uma atitude responsiva ao enunciado, iniciada
no instante em que o ouvinte comeca a interpreta-lo. Assim, podemos notar que nenhuma
interpretacdo de enunciado é livre de juizo de valor ou posicionamento do ouvinte. Chegamos
assim a terceira caracteristica do enunciado: a responsividade. O enunciado tem carater
responsivo ao ser proferido pelo falante e interpretado pelo ouvinte. Para Bakhtin (2011), cada
enunciado é parte de uma corrente complexamente organizada de outros enunciados, ou seja,
cada enunciado responde a outros enunciados que ja foram proferidos anteriormente, como ja

vimos, quando descrevemos 0s processos discursivos dialogicos.

Por outro lado, o enunciado é elaborado pensando-se nas possiveis respostas que virao
do ouvinte e através de tudo que ja foi dito sobre aquele determinado assunto. O enunciado do
falante estad, em maior ou menor grau, respondendo aos enunciados antecedentes, seus e de
outros falantes e precedendo, de forma a tentar inferir, os enunciados posteriores. A
responsividade, seja entre enunciados, na forma de dialogia, ou entre falante e ouvinte, se da

através de ideias (conteldo tematico), do género discursivo utilizado e da estilistica e
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construcdo escolhidas pela falante. O enunciado esta sempre respondendo a outros enunciados,
elaborados dentro de uma esfera da atividade humana, e relacionados com o0s ouvintes,
componentes dessa esfera, portanto, suas caracteristicas também serdo moldadas por essa
esfera. Nas palavras de Bakhtin (2011): “o0 enunciado ¢ um elo na cadeia da comunicacgéo
discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto
de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialégicas” (p. 300).

A ultima caracteristica do enunciado seria a direcionalidade. Ao construir o enunciado,
o falante esta direcionando-o a certo destinatario suposto que compde uma determinada esfera
da atividade humana. O direcionamento é, portanto, o componente que faz com que o enunciado
exista, se constitua, pois, ao direcionar seu discurso para determinado ouvinte, o falante molda
0 enunciado pensando nas questfes de responsividade, estilo, construcdo e género adequadas
ao seu destinatario. Portanto, sem levar em conta a relacdo entre o falante e o ouvinte e seus
enunciados é impossivel compreender o género ou estilo do discurso, suas nuances e

peculiaridades.

A relacdo entre o falante e o ouvinte e entre os enunciados pode ser melhor
compreendida se olharmos para o componente extraverbal que o enunciado carrega. Se
analisarmos uma fala Unica e exclusivamente pelo significado das palavras que a compdem,
perderemos grande parte do que de fato essa fala representa num universo maior. O falante é
um ser que elabora seu discurso imerso em uma esfera da atividade, que por sua vez é composta
por questdes sociais, econémicas, politicas, culturais, educacionais, proprias. Voloshinov
(1930) afirma que é de acordo com as circunstancias, de acordo com o contexto, que 0S
enunciados ganham sentido e que, cada vez que sdo proferidos, podem ter sentidos diferentes.
Pois, 0 sentido depende, ao mesmo tempo, das circunstancias imediatas que suscitaram o
enunciado e das causas sociais mediatas que estdo na origem do ato da comunicacdo verbal
considerado (VOLOSHINOV, 1930).

Assim, o todo do enunciado ndo é expressivo se olharmos apenas para o significado de
cada palavra conforme aparece no dicionario, mas € necessario que nos atentemos ao sentido
dado a mesma. Esse sentido proprio, permeado e construido dentro do contexto real é o que
torna o enunciado uma unidade de andlise discursiva social e cultural com que estamos
comprometidos. Ndo basta apenas olhar para o que esta sendo dito, mas como, por qué e para
guem sao outros aspectos essenciais dessa construgéo, que nos levardo a um entendimento mais

rico de construcgéo discursiva. Segundo Bakhtin (2011):



34

[...] s6 o contato do significado linguistico com a realidade concreta, s6 0 contato da
lingua com a realidade, o qual se da no enunciado, gera a centelha da expressao: esta
ndo existe nem no sistema da lingua nem na realidade objetiva existente fora de nos.

(p. 292)
O enunciado é elaborado num processo que responde e se direciona a outros enunciados,
logo, trazer a tona o contexto extraverbal em que o sujeito que enuncia estd inserido é
importante para entender as relagdes dialdgicas estabelecidas por ele. Assim, apresentar no
capitulo inicial desse trabalho uma sintese da construgdo historica das areas da Educacdo do
Campo e da Educacdo em Ciéncias pode ser visto como uma tentativa de compreender o
contexto extraverbal que permeou, e permeia, as construcdes discursivas dessas areas, e
portanto, em nossa perspectiva, também de uma aproximacgdo entre elas, como a que
pretendemos construir. Entretanto, para além da histéria, o contexto extraverbal da educacdo
cientifica no ambito do campo também é moldado pelo horizonte social e espacial dessas areas,
gue € mais amplo e complexo, sendo composto por relacdes e situacdes que ndo se reduzem a
historia, mas que também estdo presentes, por exemplo, na producdo académica da Educacédo

em Ciéncias voltada para a Educacdo do Campo, abordada no capitulo seguinte.

A partir desses capitulos iniciais, buscaremos dar continuidade ao diadlogo entre a
Educacao do Campo e a Educacdo em Ciéncias, pretendendo aproximar seus horizontes sécio-
ideoldgicos, caminhos tedricos e metodologicos, com a intencdo de criar um discurso hibrido,

produto dos dois discursos.
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3 A EDUCACAO DO CAMPO NA VOZ DA LITERATURA EM EDUCACAO EM
CIENCIASS

Conforme Bakhtin defende, nosso discurso ndo € unico, exclusivo e isolado no tempo
espaco. Assim, para ajudar na composicdo do contexto extraverbal de nosso estudo e na
compreensdo de vozes que tém sido priorizadas na articulagéo entre a Educagdo em Ciéncias e
a Educacdo do Campo, realizamos um levantamento, na literatura nacional e internacional em
Educacao em Ciéncias, de artigos que refletem acerca da Educacdo do Campo e, na sequéncia,

analisamos se e como 0s autores constroem discursivamente a aproximacao entre essas areas.

Com o intuito de tornar a andlise consistente com nossos referenciais e objetivos
utilizamos um dispositivo analitico (VENEU et al, 2015) proposto especificamente para
analises Bakhtinianas do discurso. Esse dispositivo é composto pelas quatro etapas descritas a
seguir, ja articuladas com o objetivo deste trabalho e leva em consideragdo, principalmente,
dois aspectos da teoria de Bakhtin: o primeiro € que a analise dos fendmenos linguisticos deve
ser feita tendo em vista as condi¢Ges concretas em que eles se realizam, e o0 segundo, que a
unidade de comunicacdo verbal é o enunciado (em oposicdo as unidades da lingua, tais como a

frase e a oracdo).

Identificagdo do enunciado: Para identificar quais enunciados utilizariamos em nosso
estudo realizamos uma reviséo bibliografica nos periddicos de Educacdo em Ciéncias nacionais
e internacionais da area de Ensino com acesso aberto e avaliados no Quadriénio 2013/2016 do
Qualis Capes com estrato Al e A2. Como o Procampo foi langado em 2009, restringimos nossa
busca ao periodo de Janeiro de 2009 até Maio de 2018, utilizando os extratores educacéo do
campo e educacao rural nos periodicos nacionais, educacion del campo e educacién rural, nos
periddicos de lingua espanhola e rural education, nos periédicos de lingua inglesa.
Consideramos assim, cada artigo encontrado como um enunciado a ser analisado, visto que, por

ser um discurso escrito, a no¢ao de conclusibilidade se d& pela conclusdo do artigo.

Leitura preliminar do enunciado: o objetivo desta etapa é estabelecer o primeiro contato
com os enunciados no sentido de identificar preliminarmente seus elementos linguisticos e fazer
uma articulacdo prévia entre o material linguistico, as questfes de pesquisa e 0s conceitos

Bakhtinianos. Nessa etapa realizamos uma leitura prévia dos enunciados e elencamos os

® O contetido deste capitulo foi base para a publicacéo do artigo Souza, J., Ostermann, F. & Rezende, F. Educacgio
do Campo na voz da pesquisa em Educagdo em Ciéncias. Revista Ensaio — Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, v.
22, 2020.
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conceitos Bakhtinianos que nos auxiliariam na elaboracdo de nosso objetivo. Os conceitos
Bakhtinianos que consideramos pertinentes séo: responsividade, direcionalidade, dialogismo e
hibridismo. Enfatizamos o conceito de hibridismo, ja que espera-se encontrar nos artigos,
processos discursivos que efetuem a aproximacéo entre as areas de Educacdo do Campo e area

de Educagéo em Ciéncias.

No periodo de quase 10 anos, encontramos apenas trés artigos nacionais da area de
Educacdo em Ciéncias voltados para a educacdo do campo, desconsiderando 0s que apenas
utilizavam as escolas do campo como contexto para aplicacao de propostas pré-concebidas. No
ambito internacional encontramos 11 artigos que compdem um numero recente da Cultural
Studies of Science Education dedicado ao que eles chamam de Rural Education.
Desconsideramos os artigos que utilizavam o campo apenas como contexto de aplicacdo de
propostas e o0s artigos voltados para a educacdo agricola, pois entendemos se tratar de
modalidade de educacéo voltada para ensino técnico. Dos 11 artigos, 10 se referem a educacédo

rural dos EUA e um ao contexto canadense.

Descricdo do contexto extraverbal: a partir da leitura preliminar dos artigos e da
articulacdo prévia entre o objeto da pesquisa e 0s conceitos Bakhtinianos é realizada uma
investigagdo do contexto extraverbal e de seus varios elementos que contribuirdo para a anélise,
destacando-se 0 momento social e histérico em que ocorre ou a que se refere o discurso. Assim,
entendemos que elementos histdricos e sociais trazidos no Capitulo 1 dessa tese possam ser
considerados enquanto contexto extraverbal dos artigos nacionais sobre Educacdo do Campo.
Em relacdo ao contexto extraverbal internacional, o recurso utilizado foi procurar em cada
artigo, mencao a politicas publicas, situacdo social da comunidade e outras informacdes do
contexto local que pudessem estar moldando os enunciados dos autores sobre a educagéo rural.

Analise do enunciado: consiste em articular os elementos linguisticos (estilo, construcéo
composicional, contetdo temaético, relagdo com o falante e outros participantes,
conclusibilidade), o contexto extraverbal e os conceitos Bakhtinianos aos objetivos do estudo.
As proximas secOes sdo dedicadas a analise discursiva dos artigos levantados com objetivo de
compreender como 0s autores constroem a aproximacdo entre a Educacdo em Ciéncias e a

Educacéo do Campo/Rural.
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3.1 A EDUCAGCAO DO CAMPO NO DISCURSO ACADEMICO NACIONAL

Embora a educacdo cientifica constitua a base curricular de muitos cursos de
Licenciatura em Educacao do Campo desde 2009, é incipiente o nimero de estudos na literatura
especializada da area de Educacdo em Ciéncias que problematizem a educacéo cientifica e a
formacgdo docente nesse contexto. Os artigos nacionais levantados apresentam diferentes
perspectivas de encontro entre as duas areas: enquanto Cardoso e Aradjo (2012) buscam
descobrir como os professores do campo escolhem os conteddos de ciéncias que serdo
trabalhados nas escolas campesinas; Paniago et al (2014) buscam, através da pesquisa como
ferramenta pedagdgica, romper com o trabalho escolar desvinculado do ambiente do aluno, de
seus saberes e cultura; Costa et al (2014) buscam refletir sobre o processo de ensino de ciéncias

e sua interligacdo com as peculiaridades da escola do campo.

Considerando o curriculo como uma ferramenta de controle que vai além dos contetudos
e é regida por relacBes de poder, Cardoso e Araujo (2012) entendem que o curriculo de ciéncias
deve ser continuamente repensado e questionado. Para as autoras, a disciplina escolar ciéncias
sempre teve a ciéncia ocidental moderna como referéncia no processo de selecdo de saberes
legitimos, desprezando-se assim a cultura popular através de sua inferiorizacdo. As autoras
trazem a voz do movimento “Por uma Educagdo do Campo”, que afirma que a escola do campo
é compreendida como um lugar em que se produz o conhecimento a partir da relacdo direta
com a cultura que os sujeitos estabelecem entre si e com o meio onde vivem (CARDOSO e
ARAUJO, 2012). Também se apropriam da voz de Roseli Caldart, ao assumirem que a escola
do campo é um tipo diferente de escola, que ajuda no fortalecimento dos povos do campo como
sujeitos sociais e no processo de humanizacdo da sociedade (CALDART, 2004, citada por
CARDOSO e ARAUJO, 2012). Assim. as autoras se apropriam da marca discursiva do campo,
no entanto, quando se referem ao dominio do conhecimento cientifico pelos povos do campo
para garantirem uma vida melhor ou se posicionarem frente a situa¢fes que envolvam questfes
éticas e culturais nao fica claro como o campo (seus saberes, necessidades, interesses) se

apropriaria do conhecimento cientifico.

Paniago et al (2014), propdem que “professores do campo construam conhecimentos
relativos ao seu meio sociocultural, ambiental e contribuam para uma efetiva educag¢do no/do
campo, em que o0 no se refere a uma educacgédo que ocorre no espago dos alunos do campo e 0
do traduz a representacdo de um processo educativo vinculado as questfes socioculturais desse

espago” (p. 180)._Assim, 0s autores assumem a expressdo educagdo no/do campo para designar
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a soma de uma educacdo cientifica que ocorre no espaco dos alunos, com um processo

educativo vinculado as questdes socioculturais do campo.

As autoras defendem praticas escolares que envolvam a educagdo ambiental no sentido
de aproximar o ensino da realidade dos alunos do campo e propdem que tanto a formacao
docente como as préticas educativas utilizem a pesquisa como ferramenta de ensino. Essa
ferramenta possibilitaria refletir e intervir sobre situagdes praticas do cotidiano, além de
contribuir para a construcdo de uma sociedade sustentavel, para a relagdo com o trabalho e os

saberes do homem do campo.

Costa et al (2014) assumem que 0 ensino de ciéncias deve respeitar a realidade cultural
dos povos do campo, pois, segundo as autoras, “uma pratica pedagodgica descompromissada
com a problematizacdo da realidade e sem o devido respeito a diversidade cultural fortalece
processos de desumanizacdo ” (p. 164). As autoras se apropriam da voz de Roseli Caldart para
definir a Educacdo do Campo e assumem que para construir uma proposta educacional nessa
perspectiva deve-se ir aléem dos conteudos descontextualizados e valorizar os saberes oriundos
das experiéncias, proporcionando uma formacdo voltada ao desenvolvimento de varias
dimensbes do ser humano. Para elas, assim, é necessario que surjam novas alternativas
pedagogicas para que o ensino de ciéncias, na perspectiva da Educacdo do Campo, possa

convergir para uma acao educativa destinada a formacdo humana

Podemos notar que nos trés enunciados ha construcao hibrida do discurso, porém essa
construcdo é realizada de diferentes maneiras. Cardoso e Aradjo (2012) desenvolvem seu
discurso trazendo vozes das perspectivas criticas do curriculo, da critica ao livro didatico e a
voz da Educacdo do Campo. Assim, o processo hibrido de construcdo do discurso das autoras
é caracterizado pela mescla de vozes criticas que vao ao encontro da visdo de autores da
Educacao do Campo, apresentada no primeiro capitulo dessa tese. Por outro lado, Paniago et al
(2014) constroem seu discurso sem priorizar a voz da Educacdo do Campo. A hibridizacédo se
da quando os autores resgatam a voz da educacdo ambiental no sentido de aproximar o ensino

de ciéncias da realidade dos alunos do campo.

Costa et al (2014) tambeém trazem a voz da perspectiva que defende a Educagdo do
Campo realizando assim um dialogo com essa area, além de terem a formacgdo humana integral

e a diversidade cultural rural como marca do seu discurso.

Em setembro de 2020, realizamos nova pesquisa nos periddicos classificados no

Quadriénio 2013/2016 do Qualis-Capes na area de Ensino, nos estratos Al e A2, utilizando o



39

extrator educacao do campo, ampliando o periodo de busca até Setembro de 2020. Encontramos
trés artigos, dos quais dois (HALMENSCHALGER et al, 2018 e SILVA et al, 2019) se
dedicavam a realizar levantamentos bibliograficos em eventos e em periodicos e um artigo
(LOCATELLI et al, 2020) apresentava uma investigacdo sobre a utilizacdo de atividades
experimentais para ensinar Quimica, seguindo principios agroecol6gicos, no contexto da
Educacéo do Campo. Também encontramos a proposta de Crepalde et al (2019), de aproximar
a Educacdo em Ciéncias da Educacdo do Campo através do ensino intercultural de ciéncias,
que integra os conhecimentos tradicionais ao curriculo. Discutiremos as conclusdes dos dois

primeiros na secdo de sintese critica desse capitulo.

Locatelli et al (2020) se apropriam da voz de Ménica Molina para contextualizar a
Educacdo do Campo, embora ndo articulem em sua discussdao ou conclusdes, conceitos
consistentes com a perspectiva da autora (trazida no capitulo 1 desta tese). Os autores utilizam
atividades experimentais para impulsionar os principios da agroecologia, afirmando que novas
metodologias e materiais didaticos devem ser utilizados para articular o contexto social e
tecnoldgico dos alunos, despertando sua curiosidade e promovendo uma aprendizagem
significativa. O discurso dos autores é construido através do didlogo com a perspectiva da
aprendizagem significativa e da aprendizagem através da préatica, sem dialogar com alguma
perspectiva critica ou com a realidade dos alunos.

Locatelli et al (2020) entendem que 0s experimentos propostos para a sala de aula, que
trazem conteldos sobre solugdes quimicas aplicadas a fertilizacdo organica do solo, por si sé ja
servem para discutir a realidade local, ja que a fertilizacdo de solos é algo presente na realidade
dos estudantes. As conclusfes dos autores demonstram que sua preocupacdo estava voltada a
aquisicdo de conteudos, o que se pode evidenciar na seguinte conclusdo: “...os estudantes
demonstraram ter construido aprendizagens aplicando os conceitos ensinados/aprendidos em
diferentes momentos da aplicagdo das atividades experimentais” (LOCATELLI et al, 2020, p.
14). Assim, entendemos que 0s autores ndo priorizam a voz dos autores da Educacdo do Campo
trazida no capitulo 1 desta tese, construindo um dialogo com a voz da agroecologia, na tentativa

de aproximar a Educacdo em Quimica da realidade do campo.

Crepalde et al (2019) utilizam como contexto de pesquisa um curso de Licenciatura em
Educacao do Campo para propor a educacao intercultural como possibilidade de aproximar a

Educacao em Ciéncias dos povos do campo, no contexto educacional. Os autores reconhecem

7 Na busca realizada com o extrator “educacdo do campo” na RBPEC, ndo retornou o trabalho de Crepalde et al
(2019). O artigo foi incluido depois, por meio da indicagdo de um membro da banca de qualificagdo do doutorado.
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que o discurso cientifico tem muitos privilégios e é colocado, hierarquicamente, em posi¢do de
destaque nas relagdes culturais. Propdem entdo, que deva haver uma troca intercultural,
assumindo a possibilidade de complementaridade e cooperagédo de diferentes conhecimentos,

para os desafios concretos da vida.

A proposta de Crepalde et al (2019) é que o ensino de ciéncias se dé de forma
intercultural, por meio do di&logo entre saberes nos processos formativos de educadores do
campo e da integracdo de conhecimentos tradicionais ao curriculo de ciéncias, demarcando
fronteiras e os contextos de uso entre o tradicional e o cientifico, estimulando o intercambio e
0 enriquecimento mutuo. Assim, o discurso desses autores é construido no dialogo com a
perspectiva critica da interculturalidade e, ao caracterizar conhecimento tradicional, os autores

buscam valorizar a voz e a cultura dos sujeitos do campo.
3.2 AEDUCACAO RURAL NO DISCURSO ACADEMICO INTERNACIONAL

Os artigos internacionais desenvolvem argumentos, criticas e propostas relacionando a
Educacdo em Ciéncias com a Educacdo Rural. A maioria dos estudos é acerca da educacao rural

nos EUA e a forma com que os autores constroem seus argumentos € bem variada.

Vaérios trabalhos defendem a valorizacao da cultura local como uma forma de melhorar
a educagcdo cientifica nas escolas rurais. Avery e Hains (2017) examinam como o conhecimento
cientifico é transmitido através de tradi¢Oes orais entre geracdes, em uma comunidade rural e
consideram que levar essa forma de transmissdo em conta ao ensinar ciéncias enriquece e torna
diverso o curriculo. Ao explorarem a complexidade dos ditados orais que sdo compartilhados
pelos idosos e examinarem suas raizes historico-cientificas os autores afirmam ter descoberto
uma riqueza de informagdes sobre as conexdes socioculturais e ecoldgicas rurais e 0s macro e
micro contextos dos quais surgem esses ditos. Assim, sugerem incorporar o pluralismo no
ensino de ciéncias adotando um paradigma alternativo que enriquecera as praticas pedagogicas

baseadas no local.

Apos analisar ditados orais de outra comunidade dos EUA, Stapleton (2017) também
afirma que as tradigdes orais podem ser Uteis para a inclusdo das culturas e contextos das areas
rurais dentro da educacdo cientifica. A autora conclui que, pela comunidade rural dos EUA ser
composta tanto por norte-americanos quanto por pessoas de outras regides do mundo, a
multiplicidade de culturas e vivéncias pode levar a uma aprendizagem cientifica rica,

relacionada a diversos biomas, praticas agricolas e culturais rurais. Abrams e Middleton (2017)
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ressaltam que é importante compreender quais sdo 0s recursos linguisticos sobre ciéncias
exclusivos das comunidades rurais, mas, como as comunidades ndo séo iguais, deve-se ir além
e considerar os valores, crencas e praticas locais ao examinar quais sao os melhores caminhos
para melhorar o ensino de ciéncias. Assim, sugerem que para engajar a juventude rural na
aprendizagem de ciéncias é necessario que se integre o conhecimento e pratica cientificas locais

no processo educativo da sala de aula.

A valorizacdo da realidade local é trazida como fator importante a ser levado em
consideracdo quando se ensina Ciéncias na zona rural. Borgerding (2017) argumenta que as
comunidades rurais, em geral, sdo mais religiosas que as urbanas e, consequentemente, 0s
jovens rurais também o sdo. Dessa forma, o ensino de alguns conceitos cientificos, segundo a
autora, pode representar um desafio aos docentes, ja que esses conhecimentos podem
contradizer ou enfrentar crencas religiosas. A autora realiza um estudo acerca do processo de
ensino/aprendizagem da teoria da evolugdo em uma escola de uma comunidade rural americana
e chega a conclusdo de que os alunos enfrentam grandes tensdes ao entenderem essa teoria e
cabe ao docente servir de mediador do processo. Para a autora, os professores devem reconhecer
as perspectivas religiosas dos alunos e suas culturas domesticas e utiliza-las como gancho
inicial para o ensino da teoria da evolugdo, bem como devem ajudar os alunos a entenderem a
explicacdo cientifica dessa teoria, seu status cientifico, seu poder explicativo e aplicabilidade
no dia-a-dia. Para ela, essa metodologia direciona os estudantes a aceitarem a teoria da evolugédo

ou empregar partes dessa teoria em suas visdes pessoais.

Zimmerman e Weible (2017), por outro lado, afirmam que o conhecimento cientifico
deve ser ensinado visando a acdo, com unidades educacionais propostas a partir da realidade
local. Por exemplo, quando uma comunidade rural articula o conhecimento te6rico sobre a
qualidade da 4gua com sua realidade local. Segundo os autores, ao ensinar ciéncias partindo de
um problema local os alunos passam a compreender questdes econdmicas, culturais e
ambientais ligadas aquele contexto, estimulando e preparando os jovens para administrarem a

comunidade rural e seus problemas futuramente.

Eppley (2017) constroi seu texto concordando com os argumentos de Zimmermane e
Weible (2017) e ainda afirma que a educagdo cientifica ideal é a que envolve os estudantes em
seu contexto ecoldgico, ao mesmo tempo em que 0s envolve com os contextos socioculturais e
econdmicos do local, pois essa forma de educar cientificamente auxilia o desmantelamento de

obstaculos a justica social na zona rural. Huffling et al (2017) inferem que uma das estratégias
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para 0 empoderamento dos jovens da zona rural € utilizar o ensino de ciéncias para olhar os

problemas e a realidade local, promovendo um diélogo critico acerca das estruturais sociais.

A estrutura educacional também aparece nos trabalhos ao ser criticada por Fortunato
(2017), que afirma que a padronizacdo do ensino, imposta pelo sistema educacional norte-
americano é danosa ao contexto rural, j& que acaba valorizando algumas formas de
conhecimento em detrimento de outras. Assim, 0 autor sugere que o ensino de ciéncias mostre
diferentes visfes acerca da mesma situacao, o que acaba munindo os estudantes de alternativas

para aprender a opinar e escolher seu viés de pensamento.

Kingsolver (2017) direciona seu trabalho para a perspectiva de valorizagéo da realidade
local se referindo as comunidades indigenas dos Apalaches dos EUA. Segundo a autora, essas
comunidades possuem mais diversidade cultural do que a midia tende a mostrar, assim,
valorizar esse conhecimento ajuda também no enfrentamento de esteredtipos. A autora
apresenta temas econdmicos, politicos, geograficos, sociais, ambientais, de sustentabilidade, de
desconstrucéo de estereotipos e de valorizagdo dos conhecimentos indigenas que os educadores
em ciéncias daquele local devem conhecer e podem utilizar em sua pratica para aproximar o
ensino de ciéncias da realidade local. Kassam et al (2017) afirmam que o ensino de ciéncias
pode ser favorecido se aliarmos uma pedagogia critica ao conhecimento local indigena e rural,
além de acreditarem que essa mudanca de perspectiva educacional pode inspirar mudangas de
praticas educacionais e politicas publicas. Esses autores consideram que fugir das
padronizacfes educacionais e proporcionar um ensino com diversidade ecoldgica e cultural
forma cidaddos com diversidade cognitiva, enriquece o ensino de ciéncias e promove a
preservacao da propria cultura e do meio ambiente. Lowan-Trudeau (2017) apresentam dois
casos reais relacionados com a realidade da comunidade indigena canadense e defendem que
os educadores em ciéncias e ambientais devem vé-los como oportunidades pedagogicas para
suscitar o envolvimento dos estudantes e a exploracdo de problemas locais das comunidades

indigenas.

Os processos hibridos de construcdo discursiva dos autores internacionais se dao de
diversas formas: Fortunato (2017), por exemplo, elabora seu enunciado através da hibridizagdo
da voz da Educacdo em Ciéncias e da voz critica a estrutura educacional norte-americana, que
valoriza a hegemonia de saberes. Avery e Hains (2017), Stapleton (2017) e Abrams e Middleton
(2017) hibridizam o ensino de ciéncias e a diversidade cultural através da voz que defende a

valorizacéo e utilizacdo das linguagens e tradi¢des orais locais em consondncia com as praticas
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didaticas. A voz da diversidade cultural também aparece no enunciado de Kingsolver (2017)
que defende a sua valorizagdo para desconstrucdo de estere6tipos e hibridiza algumas vozes
provenientes das pesquisas em Educacdo em Ciéncias e a voz de questbes econdmicas,
politicas, geograficas, sociais e ambientais para aproximar a educacéo cientifica da realidade
local. Kassam et al (2017) se voltam para a diversidade cultural e ecoldgica e ainda se apropriam
da voz da pedagogia critica, tecendo um discurso hibrido para desenvolver o ensino de ciéncias.

Vérios autores trazem a voz da realidade local, porém de diferentes maneiras.
Zimermann e Weible (2017) abordam uma situacdo especifica para facilitar o processo de
ensino/aprendizagem de ciéncias, enquanto Lowan-Trudeau (2017) traz dois casos ambientais
como possibilidades pedagdgicas para motivar os estudantes indigenas a explorarem problemas
locais. J& Borgerding (2017) procura aproximar o ensino de ciéncias da realidade dos estudantes

rurais através de uma perspectiva que respeita as diferentes crencas religiosas.

Outros autores aproximam a Educacdo em Ciéncias da realidade local atraves de
perspectivas criticas, pois acreditam que essas podem auxiliar no alcance da justica social.
Huffling et al (2017) hibridizam o ensino de ciéncias e as questdes da realidade atraves de um
dialogo critico acerca das estruturas sociais para valorizar a cultura local e estimular o
pensamento critico nos estudantes rurais. Eppley (2017) procura envolver os estudantes em suas
realidades e examinar conflitos com discursos oficiais, construindo um discurso hibrido entre
0s contextos socioculturais e econdémicos locais e a Educacdo em Ciéncias para oportunizar que

seus alunos lutem por justica social.

3.3 DISCUSSAO E SINTESE CRITICA

A pesquisa mostrou que embora a Educagdo do Campo esteja em pauta no Brasil pelo
menos desde 2009 e se tenha iniciado grande nimero de cursos de licenciatura com énfase em
ciéncias desde 2012, este tema ainda ndo foi eleito como objeto pelos pesquisadores da area de
Educacgdo em Ciéncias. A caréncia de trabalhos ndo se restringe, no entanto, aos periodicos da
area de Educacdo em Ciéncias, ja que Silva et al (2019) em uma revisao realizada no periodo
entre 2007 e 2016, em periodicos relacionados a Educacdo do Campo, encontraram apenas dois
artigos que se dedicavam ao ensino de Ciéncias no &mbito da Educagdo do Campo. Esse cenario
se repete na producdo internacional, como vimos, apesar do grande nimero de periodicos
pesquisados, apenas um apresentou artigos a respeito da educacdo cientifica no meio rural. Por

outro lado, Halmenschalger et al (2018) ao incluirem atas de eventos da area de Educacdo em
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Ciéncias e Matematica, na revisdo cobrindo o periodo entre 2009 e 2015, encontraram 19
artigos que se dedicavam a articulacdo da Educacdo em Ciéncias com a Educac¢do do Campo,
0 que, nos revela indicios de que os eventos tém sido ainda a forma mais procurada para

divulgacdo de trabalhos que se dedicam a Educacdo em Ciéncias no contexto do campo.

A educacdo cientifica no &mbito do campo esta sendo construida discursivamente no
Brasil através de enunciados responsivos e direcionados principalmente a discursos criticos e
metodologias de ensino e aos povos do campo. Neste sentido, é destacado na literatura nacional
a questdo da utilizagdo da expressao “do campo” para marcar a luta pela afirmagdo do campo
como um espaco social, cultural, histdrica e socialmente singular. A denominac¢éo educacao do
campo em oposicao a educacdo no campo € uma bandeira que busca distanciar essa educagao

de uma visdo que imporia ao campo um carater de inferioridade em relacdo ao meio urbano.

Outro ponto importante que alguns dos artigos internacionais (EPPLEY, 2017;
KINGSOLVER, 2017) ressaltam é a necessidade de valorizar a singularidade do meio rural,
sem tentar impor metodologias ou praticas que funcionam bem em escolas urbanas. Para outros
autores, a padronizacdo se da através das politicas curriculares e exames nacionais e
internacionais (FORTUNATO, 2017), discurso que se assemelha as criticas a prevaléncia da
voz dos livros didaticos nos artigos brasileiros (CARDOSO e ARAUJO, 2012; PANIAGO et
al, 2014). O livro didatico é pensado numa perspectiva que reproduz metodologias e praticas
tradicionais em escolas urbanas, além de ser escrito e moldado na perspectiva da ciéncia
ocidental moderna (CARDOSO e ARAUJO, 2012) o que faz com que qualquer lugar do mundo
tenha 0 mesmo ensino e que visdes ndo eurocéntricas da Ciéncia sejam rechacadas e
desvalorizadas no processo de ensino e aprendizagem. Esse discurso traz a voz da critica ao
curriculo apropriada tanto pelos autores nacionais quanto pelos internacionais e nos leva a crer
gue os materiais didaticos deveriam ser desenvolvidos por pessoas que vivem a realidade do

campo.

Considerando todo o conjunto de artigos, foi possivel perceber diferentes formas de
hibridismo na aproximacéo entre a educacgéo cientifica e a Educacdo do Campo. Em varios
artigos (ZIMMERMAN e WEIBLE, 2017, STAPLETON, 2017; PANIAGO et al, 2014,
BORGERDING, 2017; LOWAN-TRUDEAU,2017; AVERY e HAINS, 2017; LOCATELLI et
al, 2020), o conhecimento local é visto como importante, seja como parte de metodologias para
ensinar o contetdo cientifico seja para o ensino de temas da educagdo ambiental ou incentivar
aagroecologia. Em outros (CARDOSO e ARAUJO, 2012; COSTA et al, 2015; EPPLEY, 2017;
ABRAMS e MIDDLETON, 2017; KASSAM et. al, 2017; KINGSOLVER, 2017; HUFFLING
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et al, 2017; FORTUNATO, 2017; STAPLETON, 2017; CREPALDE et al, 2019), o
conhecimento local € visto como fonte de empoderamento da comunidade e o conhecimento

cientifico vai ser selecionado de modo a contribuir para esse empoderamento.

Apesar de todos os trabalhos proporem um ensino de ciéncias que valorize a realidade
local, esse processo se concretiza de diferentes formas, no que diz respeito a apropriacdo do
conhecimento cientifico e/ou do ensino de ciéncias. Conseguimos caracterizar trés grupos:
Alguns autores procuram trazer a realidade da comunidade do campo/rural para a sala de aula
de ciéncias, sem modificarem o conjunto de contetdos de ciéncias pré-selecionado (AVERY e
HAINS, 2017, FORTUNATO, 2017, STAPLETON, 2017, ABRAMS e MIDDLETON, 2017,
KASSAM et al, 2017, CARDOSO e ARAUJO, 2012, PANIAGO et al, 2014,COSTA et al,
2014 e LOCATELLI et al, 2020). Outros buscam realizar o ensino de ciéncias a partir de alguma
questdo local, ou seja, 0s contetdos cientificos sao selecionados a partir de algum problema ou
questdo local (ZIMMERMAN e WEIBLE, 2017 e LOWAN-TRUDEAU, 2017). Também
percebemos modificacGes das préaticas de ensino de ciéncias no contato com a realidade do
campo/rural, seja para se adequarem a uma realidade especifica (BORGERDING,2017), para
favorecer a capacidade de luta por justica social (EPPLEY, 2017), provocar o questionamento
acerca da realidade e das estruturas sociais (HUFFLING et al, 2017), para desconstruir
esteredtipos (KINGSOLVER, 2017) ou para, através de um processo intercultural, que insere
os conhecimentos tradicionais no curriculo, promover a valorizacdo da cultura local no
enfrentamento dos desafios concretos da vida (CREPALDE et al, 2019).

Halmenschlager et al (2018) e Silva et al (2019), em suas revisdes bibliograficas,
também apontam a realidade local como um elemento importante trazido pelos autores nos
trabalhos nacionais. Porém, Silva et al (2019) criticam que a articulacdo entre a Educacdo em
Ciéncias e os saberes do campo tenha se restringido ao cotidiano, tomado como sinénimo de
pratica contextualizada. Para Halmenschlager et al (2018), a problematizacdo da realidade do
campo representa um potencial para a abordagem de aspectos sociais e politicos, ainda que sé
uma parte dos trabalhos revistos tenham considerado as demandas locais numa perspectiva

educacional comprometida com a transformacao social.

A anélise dos discursos apresentada nesse capitulo pdde indicar que a Educacdo do
Campo tem sido construida na realidade particular brasileira e que a area de Educagdo em
Ciéncias ainda ndo a elegeu como objeto de estudo. Esse fato se reflete na caréncia de estudos
que poderiam discutir uma educacdo cientifica desejavel para as escolas e formacdo dos

docentes do campo.
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A valorizagdo da realidade local, mesmo que realizada de diferentes formas, é um
aspecto que consideramos acertado na aproximacao entre &reas. A perspectiva critica, percebida
em alguns dos trabalhos analisados, tanto nacionais quanto internacionais, na nossa avaliagéo,
é 0 caminho adequado para a construcéo tedrica da educacao cientifica do campo. Essa voz se
mostrou presente, ainda que de forma incipiente, na critica ao curriculo (CARDOSO e
ARAUJO, 2012), na proposta de modificacio de praticas de ensino na busca pela valorizagio
da cultural local (CREPALDE et al, 2019), por justicasocial ( BORGERDING, 2017; EPPLEY,
2017) e no questionamento da realidade e das estruturas sociais (HUFFLING et al, 2017,
KINGSOLVER, 2017).

Vimos, no capitulo 1, que a histéria da Educacdo do Campo € constituida por vozes
criticas e que a criacdo e implantacdo do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
contaram com a participacdo ativa dos movimentos sociais do campo, tendo seus preceitos e
objetivos ligados as lutas dos sujeitos campesinos. Dessa forma, as vozes dos autores abordadas
nesse capitulo, que dialogam com a perspectiva critica, estdo alinhadas as vozes dos autores da

Educacao do Campo e sinalizam caminhos promissores.

Em principio, a educacao cientifica do campo, buscando coeréncia teorica contextual,
deve ser uma concepgéo afastada das visdes capitalistas urbanocéntricas e da racionalidade
técnica, e que relacione conceitos cientificos aos propdésitos da Educacdo do Campo. Esses
propositos estdo relacionados com a formacdo de cidaddos comprometidos com a critica as
relacBes sociais, culturais, trabalhistas e econémicas hegemdnicas no campo e capazes de lutar

pela subversao dessas relacoes.

Estamos compreendendo que a construgdo conceitual da educacao cientifica do campo
engloba varios contextos, como o curriculo da escola basica do campo, as préaticas escolares, a
formacdo docente, etc.. Nesse trabalho, nossos esforcos estardo voltados para a formacdo
docente no contexto da Licenciatura em Educacdo do Campo que sera elaborada a partir de uma
concepcao critica de formacdo docente e de uma proposta curricular coerente com tal

concepgéo.

Para tal desenvolvimento conceitual, nosso trabalho se desdobra, nos préximos
capitulos, na busca por perspectivas criticas que possam dialogar com a voz de pesquisadores
da Educacdo do Campo acerca da formacdo docente e do curriculo no contexto das
Licenciaturas em Educacdo do Campo. Esperamos que nossa reflexéo instigue futuros estudos

que busquem dar conta dos demais contextos de insercao.
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4 CONCEPCAO DA FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO CIENTIFICA
DO CAMPO

Na direcdo da discussdo que construimos até aqui, nos dedicaremos, neste capitulo, ao
estudo de uma concepc¢éo de formacdo docente que contribua para formacdo dos docentes em
Ciéncias no ambito das Licenciaturas em Educacdo do Campo. Nesse sentido, trazemos,
inicialmente, as vozes dos estudiosos da Educacdo do Campo, ja apresentadas no capitulo 1
dessa tese acerca da formacao do educador do campo que delineiam contornos desejaveis para
esse profissional. Encontramos, no modelo de formacdo docente baseado na racionalidade
critica, uma perspectiva que se harmoniza com essas vozes. Apoiadas, entdo, na racionalidade
critica, nos apropriamos da construcao tedrica de José Contreras (2012), que propde 0 modelo
de docente intelectual critico para aprofundar a concepc¢éo de formacéo do professor de ciéncias

no ambito da Educa¢do do Campo.
4.1 UMA CONCEPCAO CRITICA DA FORMACAO DO DOCENTE DO CAMPO

Antes do Procampo ser lancado, a formacdo dos educadores do campo ocorria, segundo
Silva et al (2006), na propria préatica e de forma coletiva, pois esses sujeitos educadores, ao
terem vinculo direto ou se identificarem com a cultura do campo, acabavam por se
comprometerem com as lutas dos povos do campo, atuando em diferentes espacos sociais e
construindo sua formacdo no ‘“cotidiano das diferentes atividades, a partir das relagdes
estabelecidas em seu meio, nos diferentes processos desenvolvidos junto com o0s sujeitos com
quem atuam” (p. 145). Os autores lembram que os educadores do campo também sdo
trabalhadores e trabalhadoras, que vivem a opressao e, por meio da luta, tomam consciéncia de
que ela existe. Esses sujeitos sao lutadores e lutadoras que se empenham em construir uma nova
vida para sua classe, através de processos educativos e formativos, que capacitam e preparam
“para o trabalho, para a luta e para a vida, onde as pessoas sdo desafiadas a se construirem
pessoalmente e coletivamente, [e que configuram espacos de] socializacdo e de producdo dos
saberes acumulados ao longo da histéria de cada um e da humanidade” (SILVA et al, 2006, p.

149).

O Procampo institucionalizou préaticas formativas voltadas para os povos do campo,
levando as universidades, praticas, metodologias e principios dos povos do campo para a
formagéo de educadores. Segundo Molina e Hage (2015), um novo aspecto trazido pela nova
politica formativa foi enfatizar componentes curriculares, como economia, politica, histdria,
filosofia, sociologia, entre outros, que, normalmente, estdo ausentes nos cursos tradicionais de

licenciatura. Segundo os autores, ao proporem essa énfase, as Licenciaturas em Educagdo do
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Campo se comprometem com a oportuniza¢do de uma formacéo critica, capaz de oferecer
elementos que auxiliem os docentes na compreensao das “tensdes e contradi¢des que permeiam
as relacdes sociais no territorio rural, contemporaneamente” com especial atengdo aos “desafios
impostos a permanéncia dos sujeitos camponeses nesse territdrio a partir do avango cada vez
mais desenfreado do agronegocio” (MOLINA e HAGE, 2015, p. 133).

A formacéo docente proposta pelo Procampo traz, assim, uma nova concepcao da escola
e do proprio campo, pois ndo € possivel formar um educador do campo a partir de uma visdo
abstrata e preconceituosa dos trabalhadores do campo (RIBEIRO, 2013). Caldart (2010)
considera que essa nova escola mantém vinculo organico com 0s movimentos sociais e é
comprometida com as lutas e desafios dos povos campesinos. Na concepcdo da autora, a
formacéo do docente do campo deve possibilitar o debate politico e social sobre as contradi¢des
do modo de producdo capitalista e de como essas contradi¢cGes se materializam no campo; sobre
a luta pela reforma agréria; e sobre a lI6gica da producdo/da vida camponesa (CALDART,
2010). Para Marcon (2012), o campo deve ser compreendido como parte do contexto
socioeconémico e politico local, nacional e internacional, sem que se romantize suas relacdes
internas, como se fossem independentes dos processos sociais. Nesse sentido, o autor considera
que é necessario que os educadores do campo estejam conscientes de como a globalizacdo vem
interferindo na cultura e na experiéncia dos que vivem no campo (MARCON, 2012).

Tais concep¢des sdo importantes, pois, segundo Molina (2015), vao de encontro a
concepcao hegeménica de formacédo que, em geral, serve a educacgdo urbana e a manutencéo da
I6gica da sociedade capitalista e desenvolve uma pratica docente utilitarista. A concepcdo
hegemonica priva os futuros docentes de conhecimentos mais amplos, capazes de lhes dar
sustentacdo para uma leitura dos processos sociais vigentes na sociedade brasileira, como por
exemplo, as questdes referentes ao agronegdécio. Para Molina (2015),

A inser¢do de centenas de docentes das escolas do campo na participacdo dos
processos de formacéo do agronegdcio e na socializagdo dos conhecimentos e valores
propagados por este setor com criangas e jovens camponeses exige dos sujeitos
coletivos que integram a Educacdo do Campo um amplo movimento de luta por novas
condicOes de formacao inicial e continuada de educadores do campo, que possa lhes
possibilitar uma atuag&o critica e transformadora. (p. 395)

Ao propor uma formagdo do docente do campo alternativa, que vise a uma “atuacao
critica e transformadora” Molina (2015) defende posigdes criticas em relagdo a sociedade e a
formacdo docente. Molina e Hage (2015) vao mais além, ao defenderem que a formacéo dos

docentes do campo deve propiciar condi¢cdes de compreensdo dos modelos de desenvolvimento
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do campo em disputa entre a classe trabalhadora e os latifundiarios do agronegdcio. Para
Ferreira e Molina (2014), essa compreensdo € essencial, pois ao compreenderem a gravidade
dos processos de acumulacdo de capital engendrados no campo pelo agronegocio, 0s
educadores poderdo perceber a interferéncia que estes causam na realidade campesina e nos
destinos da infancia e juventude, e da prépria escola do campo. A educacéo transformadora e
critica, pode assim, auxiliar os docentes a se envolverem com as lutas sociais, em particular, a
luta pelas escolas do campo e “contra a exclusao social e a favor da edificagao de uma sociedade

justa e humana” (FERREIRA e MOLINA, 2014, p. 134).

Os educadores do campo também devem ser reconhecidos enquanto “sujeitos, pessoas
e coletivos, que fazem parte de uma realidade especifica, que sdo detentores de praticas, de
conhecimentos, de valores, de concepg¢des de campo, de educacdo” (CALDART, 2010, p. 138)
e, portanto, sua formacao deve ser omnilateral, atrelada a sua realidade, valorizando praticas e
conhecimentos pessoais. Além disso, a formagdo dos docentes do campo deve privilegiar
nogdes de respeito a diversidade, o que demanda conhecimento das principais formas de como
essa diversidade se manifesta na realidade local (SILVEIRA, 2011). Uma forma de propiciar
essa formacdo é, segundo Ferreira e Molina (2014), compreender a formacdo como um
movimento espiralado constante, “a partir do qual a base formativa inicial se amplia, se
fortalece, se redimensiona na medida em que o docente exercita seu oficio pela pesquisa, pela
reflexdo e pelo trabalho coletivo junto a seus pares, aos discentes e a institui¢cao formadora” (p.

130).

A formacéo proposta pelo Procampo, que estd em harmonia com as proposicoes desses
autores, se afasta assim, dos propdsitos das politicas neoliberais; que busca a responsabilizacdo
e individualizacdo do docente sobre o éxito ou fracasso do aluno; e d& condi¢des para que 0
docente compreenda criticamente sua propria pratica, qualificando-o, por meio de maior
compreensdo das teorias que tém orientado sua acdo pedagdgica (MOLINA e HAGE, 2015).
Para tal, a politica de formacdo de educadores do campo devera:

construir estratégias formativas que sejam capazes de oportunizar ao docente em
formacdo a superacdo dessa visdo restrita dos limites e potenciais de sua agéo,
ofertando-lhes, durante o percurso formativo, os fundamentos filosoficos,
sociologicos, politicos, econdmicos, antropoldgicos capazes de lhes dar elementos
para ir localizando os efeitos e resultados de sua agéo educativa a partir de um

contexto bem mais amplo que a contém, especialmente as tensGes e contradi¢bes que
permeiam as relagdes sociais no territorio rural [...] (MOLINA e HAGE, 2015. p. 133)
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Um desafio a ser enfrentado pelas Licenciaturas em Educacdo do Campo é sua
implementacédo por areas de conhecimento - como é o caso da area das Ciéncias da Natureza.
Caldart (2010) considera que, nesse aspecto, a legislacdo representa um avanco, por evitar a
fragmentacdo do conhecimento, que pode ser associada a base fundamental das exigéncias do
mundo de producdo capitalista. Para Caldart (2010), a educacédo por areas deve estar ancorada
nos objetivos das Licenciaturas em Educacdo do Campo, que s&0 0S mesmos objetivos
reivindicados pelos movimentos sociais do campo, o que torna efetiva a formacdo omnilateral,
vinculada as questfes sociais, econémicas, culturais e politicas significativas aos povos do

campo.

Pudemos notar que a histéria da Educagdo do Campo, abordada no primeiro capitulo
dessa tese, € uma historia permeada pela luta politica e ideologica de afirmacdo. Pelas
perspectivas dos autores estudados, ficou evidente que as relacbes estabelecidas no campo
segundo a l6gica capitalista deterioram a visdo do povo do campo sobre si e seu modo de viver.
Por outro lado, o discurso dos movimentos sociais que lutam pelo campo estd impregnado de
vozes que, ao longo dos anos, ajudaram na construcdo e consolidacdo desse espaco, tomando

como referéncia a sua vivéncia, sua verdade e sua valorizacao.

Os discursos dos autores que refletem sobre a Educagdo do Campo, apresentados no
primeiro capitulo dessa tese, representam uma forma especifica de ver o mundo, de pensar a
vida e 0 bem estar do ser humano. Porém, como as propostas de cursos submetidas e aprovadas
no ambito dos editais do Procampo partiram, principalmente, de grandes universidades que
estdo inseridas nas relacbes do mundo capitalista vigente, que constituem contextos
extraverbais bem diferentes dos que circundam a Educagdo do Campo, podem se antever
obstaculos, ja que os formadores dos futuros docentes do campo, em geral, tém pouca ou
nenhuma relacdo com o ambiente rural e com 0s Movimentos Sociais, grandes responsaveis
pelas conquistas dos cidaddos do campo. Assim, sera preciso uma grande imersdo dos docentes
na realidade e vida dos campesinos para poder iniciar a compreensdo acerca de suas

necessidades e vontades.

De um modo geral, os autores da Educac¢do do Campo trazidos nessa se¢do, apontam
para uma formacéo docente comprometida com a elaboracéo da consciéncia critica acerca das
relacOes capitalistas de producdo e de como essas relacdes impactam o campo e influenciam a
vida dos povos campesinos. No entanto, na Educacdo de Ciéncias, a compreensdo da escola
como espago de contestacdo social e luta, ainda € incipiente, 0 que pode ser visto até pela baixa

quantidade de artigos que se propdem a discutir a Educac¢do em Ciéncias no &mbito da Educacao
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do Campo (Capitulo 3). O que ainda permeia o discurso de muitos pesquisadores da Educacao
em Ciéncias € a visdo cirdrgica que privilegia o ensino, como pode ser visto em programas de
eventos da area, repletos de trabalhos sobre formas “inovadoras” de ensinar determinado
conteddo. Quase sempre, o0 objetivo parte da dificuldade no processo ensino-aprendizagem
sobre aquele contetdo e ndo do estudo de questdes socioculturais que levem a importancia de
determinado conteldo para a sala de aula. Essa orientacdo é indispenséavel sobretudo na
Educacao em Ciéncias no contexto da Educacdo do Campo, como pode ser extraido até mesmo
da resolucdo CNE/CEB n. 1 (2002), quando explicita que a identidade da Educa¢cdo do Campo
deve estar relacionada as “questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se [...] na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade” (BRASIL, 2002). Assim, outro obstaculo, que
deve buscar ser transposto, se afirma diante da tensdo estabelecida entre o pensamento
conteudista, predominante na area de ciéncias, e o necessario olhar sociocultural para pensar a

problemaética da educagdo no campo.

Nosso contato, por meio da literatura, com o contexto sécio-histérico das lutas em torno
da Educacdo do Campo até a criacdo das Licenciaturas proposta pelo Procampo nos levou a
compreender a importancia de se levarem em conta os processos politicos que permeiam
projetos de pesquisa ou de ensino. No caso da formacéo de docentes para a Educacdo do Campo,
foi possivel enxergar os agentes do campo como sujeitos constituidos através de um longo
processo de disputas politicas e pela afirmagdo do campo como um espaco com especificidades
e valores diferentes daqueles comuns nos centros urbanos. Logo, ndo basta investirmos em
formas de adaptar metodologias e estratégias de ensino ja estabelecidas na area de pesquisa em
Educacdo em Ciéncias para serem utilizadas por docentes formados nas Licenciaturas em
Educacdo do Campo, pois estariamos velando as diferengas e subordinando o campo a uma
adaptacdo desleal as referéncias do meio urbano. O conhecimento da historia do campo e da
forma como a sociedade campesina se organiza € constitutivo da identidade do campo e pode

contribuir para uma intervengdo sem imposicao de visdes urbanas tecnicistas e economicistas.
4.2 FORMACAO DO EDUCADOR DO CAMPO

A discussdo da formacéo dos docentes do campo, realizada pelos autores de Educagao
do Campo e trazida na primeira se¢ao desse capitulo, € 0 nosso ponto de partida para pensar a
formagéo do educador em ciéncias do campo: um referencial que considere o contexto em que
0 educador estara inserido, ofereca uma formacdo compativel com uma atuacdo critica e
transformadora, que respeita a diversidade e dialogue com as questbes que sdo caras aos

movimentos e organizagdes sociais do campo.
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Para construir uma proposta coerente com esses pressupostos, partimos de uma pesquisa
bibliogréafica sobre a formacdo docente na area de Educacdo em Ciéncias (DUARTE et al,
2009), que levantou as diferentes racionalidades tedrico-metodoldgicas, que servem de
referencial para a formacéo docente em geral, defendidas como possibilidades para o processo
formativo de docentes em ciéncias. Ainda que essa pesquisa tenha sido realizada no &mbito da
Educacgdo em Ciéncias, podemos considera-la representativa da formacgéo docente em geral, ja
que as reflexdes tedricas dos autores foram construidas com base em autores do campo da

Educacao.

Uma das racionalidades apontadas por Duarte et al (2009) como base para modelos de
formacdo docente na Educacdo Ciéncias é a racionalidade técnica. As perspectivas alinhadas a
essa racionalidade concebem o professor como técnico, reprodutor de conhecimento, limitando
a atividade profissional docente a uma didatica instrumental que se dedica a aplicacédo de teorias
e técnicas na solucéo de problemas (DUARTE et al, 2009). A racionalidade técnica, segundo
as autoras, se constitui na base do sistema produtivo capitalista, sendo uma das principais
ferramentas culturais que moldam as instituicfes e as praticas sociais, inclusive a educacéo, que
sofre diretamente a sua influéncia. Questionar essa racionalidade nos processos de formacéo e
pratica docente é, segundo as autoras, questionar também o sistema de ensino tradicional e

vislumbrar a tentativa de perspectivas alternativas.

Outra perspectiva de formacgdo docente encontrada na pesquisa foi a da racionalidade
pratica, que na voz de Tardif (2000, citado por DUARTE et al, 2009), esta alinhada a
epistemologia da pratica profissional, cuja finalidade é revelar os saberes docentes visando
compreender sua natureza, assim como ‘“o papel que desempenham tanto no processo do
trabalho docente quanto na identidade profissional dos professores” (p. 4). Essa visdo ¢
defendida a partir da critica a racionalidade técnica, entendendo a sala de aula como um
ambiente que oferece oportunidades e ferramentas para a reflexdo sobre a pratica e 0s processos

de ensino-aprendizagem.

Schon (2000, citado por DUARTE et al, 2009) foi outro autor apontado como alinhado
a racionalidade pratica. Esse autor compreende a pesquisa como principio educativo e
formativo, ao conceber os docentes como produtores de conhecimento que encontram no
espaco escolar o lugar para aplicagéo de seus saberes, além de ser o local para vivéncia, reflex&o
e discussdo. O autor compreende “o conhecimento profissional enquanto um processo no qual
um resultado inesperado pode levar a reflexao (reflexdo-na-acéo), que tem uma funcao critica,

questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-a¢cdo” (DUARTE et al, 20009,
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p. 4). Nessa concepcdo, a formacdo docente ocorre por meio de uma conversacao reflexiva,
onde a “pratica assemelha-se & pesquisa, 0s meios e os fins sdo concebidos de forma

independente nos problemas e o conhecer e o fazer sdo inseparaveis” (p. 4).

O terceiro caminho possivel para a formacgdo docente é delineado pela racionalidade
comunicativa de Habermas (1988, citado por DUARTE et al, 2009) que vai além da
racionalidade pratica ao assumir que “a troca de experiéncias e reflexdes no grupo social de
professores pode ser mais rica e eficiente que a reflexdo na acao realizada individualmente” (p.
4). Nos trabalhos que seguem essa perspectiva, 0s pesquisadores buscavam visualizar a pratica
enquanto préxis critica, além de procurar dar maior énfase aos discursos e discussdes através,
por exemplo, da contribuicdo da discussdo historica nos processos de ensino-aprendizagem

locais.

Por fim, as autoras identificaram a racionalidade critica de Contreras (2002, citado por
DUARTE et al, 2009), que acrescenta um viés critico ao contexto no qual a acdo docente ocorre,
conduzindo os professores a questionarem sua concepcao de sociedade, de escola e de ensino.
Os trabalhos alinhados a essa racionalidade visam a uma formacéo docente que proporcione o
pensar e agir criticamente, enfatizando o dialogo e a reflexdo. Duarte et al (2009) afirmam que
nessa perspectiva os professores participam tanto da constru¢cdo do conhecimento tedrico
quanto da transformacdo do pensamento e da préatica social, se afastando totalmente da

racionalidade técnica que ainda persiste em muitos processos formativos na area de ciéncias.

Por considerarmos a racionalidade critica de Contreras (2012) alinhada aos principios
gue extraimos das ideias dos autores da Educacdo do Campo, optamos por aprofundar, nas
préximas secdes, essa concepcdo da formacdo docente. Essa perspectiva foi desenvolvida pelo
autor no questionamento a natureza socialmente construida do ensino e ao modo pelo qual este
se relaciona com a ordem social. A pratica docente, nessa perspectiva, ndo se resume apenas a
um ato educacional, mas é, sobretudo, um ato politico e social, que produz reflexdo a fim de

promover a emancipacéo individual e social dos estudantes.

Acreditamos que a construgdo teorica de Contreras (2012) possa contribuir para
desenvolver e sistematizar a formagédo do docente do campo indicada pela concepgdo critica,
no inicio deste capitulo. Na proxima secéo nos apropriamos desse referencial, que vai somar a
discusséao dos autores do campo e podera sistematizar a construcao hibrida da formacao docente

para a educacéo cientifica do campo.
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4.2.1 A profissionalidade docente

Contreras (2012) contextualiza o processo de formagédo docente considerando o quanto
a proletarizacdo tem atingido esses profissionais. A profissdo docente, segundo Contreras
(2012), tem passado por um longo processo de proletarizacao, cujas caracteristicas e condi¢des
de trabalho tém se aproximado as da classe operéaria. Esse processo € constituido, em parte, pela
especializacdo excessiva, em que cada vez mais 0s docentes sabem mais sobre algo especifico
perdendo assim a capacidade de visualizar e atuar no todo. Além disso, os docentes tém se
tornado meros executores de tarefas determinadas pelos especialistas e acabam, segundo
Contreras (2012), perdendo conhecimentos, habilidades para planejar, compreender e agir,
perdendo, por consequéncia, controle sobre seu trabalho e sua capacidade de resisténcia,
ficando submetidos ao controle e decisGes do capital, que domina os processos educativos
(CONTRERAS, 2012). O processo de proletarizacdo é acompanhado da racionalizacdo do
ensino, em que o curriculo se torna organizador de um processo de producgdo, parametrizando
formas de chegar a objetivos bem definidos, em uma organizacgéo escolar hierarquizada. Nesse
processo, a qualidade acaba sendo sacrificada em prol da quantidade, pois o desenvolvimento
ja ndo é importante, mas, os fins sdo imprescindiveis. Para se obterem esses fins, a
racionalizacdo trouxe a tecnologizacdo dos processos de ensino, que acabou tornando oS
docentes cada vez mais dependentes dos especialistas e dos conhecimentos especializados, para
atribuicéo, planejamento e execucao de seu trabalhno (CONTRERAS, 2012). Todo esse quadro,
segundo Contreras (2012), ocasiona a perda da autonomia dos professores, que acabam
aceitando “a perda do controle sobre seu trabalho e a supervisdo externa sobre o0 mesmo” (p.

43).

A classe docente desenvolveu alguns mecanismos para resistir aos processo de
proletarizacdo e, ao contrario do que muitos teéricos da proletarizacdo defendiam, esses
mecanismos ndo se limitam, segundo Contreras (2012), a reivindicacdo de seu status
profissional, mas compreendem também a luta por “maior ¢ melhor formagéo, capacidade para
enfrentar novas situacfes, preocupacdo com aspectos educativos, integridade pessoal,
responsabilidade naquilo que se faz, sensibilidade diante de situagdes delicadas, compromisso
com a comunidade, etc.” (p. 80). Consequentemente, o termo profissionalismo, que carrega
“descricdo ideologicamente presuncosa do status e dos privilégios sociais e trabalhistas aos
quais se aspira” (p. 81), ndo cabe, na perspectiva de Contreras (2012), para defender a
autonomia dos docentes e sua resisténcia a proletarizacdo. O autor opta por utilizar o termo

profissionalidade, na esperanca de resgatar o que ha de positivo na ideia da profissdo docente,
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pois o termo esta atrelado “as qualidades da pratica profissional dos professores em fun¢éo do
que requer o trabalho educativo” (p. 82). Profissionalidade, segundo o autor, ¢ algo além do
desempenho da profissdo docente; sdo também os valores e pretensdes que sdo desenvolvidos
ao longo da pratica diaria. Além disso, o conceito de profissionalidade é importante para a
compreensdo da autonomia docente, pois sdo suas trés dimensdes — obrigacdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia profissional - que levam as diferentes formas
de conceber o ensino e de significar a autonomia frente a essas possibilidades educativas
(CONTRERAS, 2012).

Contreras (2012) assume que a autonomia docente, no contexto da proletarizacéo, foi
esvaziada de significados e passou a ser utilizada como slogan discursivo, para criar consenso
e evitar discussdo. O autor, ao explicitar as diferentes concepcdes que as dimensdes da
profissionalidade podem assumir, gerando diferentes modelos docentes, busca desvelar o senso
comum e trazer & tona os significados que a autonomia docente assume. Para Contreras (2012),
compreender esses significados da autonomia docente, nas diferentes concepgdes educativas, é
também compreender o papel do docente nessas concepcdes. A autonomia se refere a forma de
“ser e estar de professores em relagdo a0 mundo em que vive e atua como profissional [e, por
consequéncia, seu esclarecimento nos leva a] compreensdo das formas ou efeitos politicos dos
diferentes modos de conceber o docente” (CONTRERAS, 2012, p. 29). Para entender o
significado que a autonomia assume nas diferentes perspectivas, necessitamos compreender as
dimensbes da profissionalidade — obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e

competéncia profissional- e analisar sua significacdo em cada uma das concepg¢des docentes.

A dimenséo da obrigacdo moral se situa acima de qualquer obrigacdo contratual que
possa ser estabelecida, ja que estd relacionada ao comprometimento dos docentes com o
desenvolvimento dos estudantes como seres humanos. O ensino, segundo Contreras (2012), se
torna um trabalho moral, pois compreende uma relacdo desigual que se sustenta na confianca
de que as fraquezas dos estudantes nunca serdo usadas contra eles, mas em prol deles, para seu
desenvolvimento e aprendizagem. Embora os docentes ndo tenham inten¢do moral consciente
na sua atuacdo diaria, quase tudo que fazem tem consequéncias morais. Além disso, todo
docente traz consigo crencas, ideais, objetivos e preocupacOes pessoais que ndo Sao
abandonados na sua préatica, o que acaba influenciando na maneira como a organizam e
conduzem. Mesmo que o sistema educativo imponha limitacdes e modelos, o docente se
reinventa para tomar decisdes e atitudes que condigam com seus ideais pessoais. Essa

consciéncia moral do docente sobre seu trabalho, segundo Contreras (2012), “traz emparelhada
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a autonomia como valor profissional” (p. 87), ou seja, o nivel de consciéncia moral
demonstrado pelo docente servira para determinar qual a forma de autonomia profissional ele
assume. Porém, o nivel de responsabilidade assumida, em relacdo aos valores educativos, varia
entre os docentes, assim como a sua forma de realizar esses valores na sua pratica, 0 que acaba

definindo a obrigacdo moral como néo estética e pre-definida, mas uma dimenséo variavel.

A dimens&o da obrigacdo moral, no entanto, ndo é um fato isolado, mas sé faz sentido
quando relacionada a vida na comunidade, pois cada cidaddo deve, continuamente, elucidar em
cada situacdo o que é moralmente adequado naquele contexto. Ou seja, 0 que é uma obrigacao
moral em uma comunidade urbana pode ndo ser considerada obrigagdo moral em uma
comunidade do campo, e o docente deve se adequar a esse contexto pois, sua pratica ndo tera
sentido se realizada de forma moralmente deslocada em relacdo ao local. Assim, chegamos a
segunda dimensdo da profissionalidade docente, o compromisso com a comunidade. Essa
dimensao, segundo Contreras (2012), pressupde que os docentes devem ser autbnomos em suas
responsabilidades profissionais e, a0 mesmo tempo, devem ser publicamente responsaveis por
elas. Nesse sentido, o docente e a comunidade sdo corresponsaveis no processo de ensino, pois
ambos deveriam partilhar de decisdes que pudessem ser, de fato, representativas das
necessidades locais. O que ocorre, segundo Contreras (2012), é que a imposi¢do curricular,
através dos aparelhos administrativos das escolas, reduz drasticamente a participacdo da
sociedade no processo educativo, relegando aos docentes o papel de obedientes funcionarios e

a comunidade, o papel de mera espectadora.

Para Contreras (2012), a dimensdo de compromisso com a comunidade deve significar
uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos relacionados a docéncia, e entender a
educacao como social e politica. Apesar dos alunos serem seres individuais, quando estdo em
uma sala de aula representam um futuro possivel da sociedade; eles deixam de ser vistos apenas
em sua dimensdo privada e passam a compor uma dimensao publica e social. Por essa razdo, o
autor afirma que os docentes passam a assumir posicionamentos politicos de compromisso com
a comunidade no seu ato de ensinar, ja que vislumbram em sua sala de aula futuros cidadaos
com variadas possibilidades sociais, culturais e mesmo, de carreira, e acabam refletindo em sua
pratica 0 que entreveem para esses estudantes. Englobada por essa perspectiva, estd a
possibilidade de discusséo sobre assuntos como igualdade, liberdade e justica e a possibilidade

de que a pratica profissional possa servir como compensacao radical de diferencas sociais.

Para que a obrigacdo moral e 0 compromisso com a comunidade sejam efetivados, no

entanto, € necessario que os docentes tenham competéncia profissional coerente com as
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perspectivas assumidas pelos docentes nessas dimensdes. Segundo Contreras (2012), nesse
sentido, a competéncia transcende o sentido puramente técnico e assume o sentido de
“competéncias profissionais complexas que combinam habilidades, principios e consciéncia do
sentido e das consequéncias das praticas didaticas” (p. 92). Dessa forma, os conhecimentos que
os docentes compartilhardo em suas aulas sdo oriundos de um saber que se nutre de variadas
praticas e ndo esta atrelado unicamente a um livro didatico ou curriculo imposto
(CONTRERAS, 2012).

A analise e reflexéo sobre o0s contextos, em que essas praticas estdo inseridas, também
compdem a dimensdo da competéncia profissional. Isso porque sdo 0s contextos que acabam
direcionando e condicionando as praticas quando ha real envolvimento do docente com a
obrigacdo moral e 0 compromisso com a comunidade. A competéncia profissional acaba se
tornando uma competéncia intelectual para além da técnica, pois é a responsavel pelo
desenvolvimento de habilidades emocionais, como o afeto e a sensibilidade, recursos
imprescindiveis para o desenvolvimento ético e social da profissdo docente. Para Contreras
(2012), a intuicdo, a improvisacdo e a orientacdo entre os sentimentos proprios e alheios
também compdem as competéncias necessarias para que o docente desenvolva boas praticas,

dentro e fora da sala de aula.
4.2.2 Modelos de profissdo docente

As trés dimensdes atribuidas pelo autor a profissionalidade docente — obrigacdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia profissional — podem ser concebidas e
combinadas de diferentes maneiras, dando origem a diferentes formas de entender a autonomia
profissional docente. O autor concebe trés modelos possiveis de profissdo docente, ligados a
diferentes concepcfes de autonomia docente: o professor como especialista técnico, como

profissional reflexivo e como intelectual critico.

A concepcdo do professor especialista técnico é pautada, segundo Contreras (2012),
pelo modelo da racionalidade técnica. A ideia basica desse modelo é que a préatica docente esta
direta e unicamente relacionada a solucdo de problemas de forma instrumental. Segundo o
autor, para concretizar seus objetivos, o docente se vale de conhecimentos técnicos e tedricos,
que foram desenvolvidos por pesquisadores, 0 que acaba por concretizar uma hierarquizagao
na relacéo entre pratica e conhecimento, na medida em que que produz reconhecimento e status
académico diferenciado para os produtores de conhecimento em relacdo aos professores. Outro
ponto relevante desse modelo é a visdo do conhecimento como empirico-analitico, “cujo

interesse constitutivo é o técnico, isto é, a acdo sobre 0s objetos para obter deles os resultados
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desejados” (CONTRERAS, 2012, p. 104). Essa concepcdo de conhecimento nas praticas
docentes supde que a agdo profissional seja basicamente técnica e que cumpra finalidades pré-
estabelecidas. Consequentemente, a obrigacdo moral do docente, nessa concepcao, € agir para
alcancar os fins pretendidos, sem questionar o surgimento desses objetivos ou 0s contextos
humanos e sociais em que estdo atuando, tampouco a consequéncia de sua préatica sobre eles.
Seu compromisso com a comunidade acaba sendo a responsabilidade com eficacia e eficiéncia
em cumprir seus objetivos. Sua competéncia profissional, nessa perspectiva, esta relacionada
ao dominio técnico, ao conhecimento dos procedimentos adequados de ensino e a sua aplicacédo
inteligente. Nesse modelo a autonomia profissional € ilusoria, pois a autoridade estd no
especialista que desenvolve as diretrizes técnicas, incapacitando o docente especialista técnico

de produz alguma resposta criativa frente diante da incerteza.

O conceito de docente profissional reflexivo, trazido por Contreras (2012), foi
desenvolvida por Schon (1983, 1992, citado por CONTRERAS, 2012) com intuito de dar conta
da forma com a qual os profissionais enfrentam aquelas situagdes que, como 0 ensino,
caracterizam-se por serem incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflito de valor
(CONTRERAS, 2012). Muitas vezes as acOes sao realizadas através de um conhecimento
interiorizado e implicito e nem sempre consciente. O conhecimento ndo precede a agdo, mas

esta tacitamente personificado nela e, portanto, é definido como conhecimento na agéo.

O profissional reflexivo reflete sobre a maneira com que habitualmente entendemos a
acao que realizamos, que emerge para podermos analisa-la em relacdo a situacdo na qual nos
encontramos e reconduzi-la adequadamente, ou seja, ele produz uma reflexdo na acéo
(SCHON, 1983, citado por CONTRERAS, 2012). A obrigacdo moral nesse modelo esta
relacionada com os valores educativos pessoalmente assumidos, porém, o professor ndo esta a
margem da discussdo publica sobre as finalidades do ensino e de sua organizagéo, ao contrario,
encontra-se bem no meio dela (CONTRERAS, 2012). Assim, 0 compromisso com a
comunidade se da através de “negociacdo e equilibrio entre os diferentes interesses sociais,
interpretando seu valor ¢ mediando politica e pratica entre eles” (CONTRERAS, 2012, p. 211).
A autonomia docente acaba entdo se realizando no contexto dos elementos que intervém na
reflexdo e na avaliagdo das questdes ideoldgicas e sociais que a comunidade impde. Logo, o
docente ndo pode fazer escolhas sem ponderar as ideias e as demandas da comunidade em que
estd inserido. Suas agdes sdo pautadas pelo equilibrio entre seu juizo sobre as coisas e 0
compromisso social que Ihe compete. O professor reflexivo, no entanto, encontra limites ao se

defrontar com as caracteristicas da instituicdo educacional na qual atua. O excesso de
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responsabilidades, caracterizado, por exemplo, pela grande quantidade de horas de trabalho e
pela inseguranca causada pelo receio de receber criticas e sangdes, leva os docentes a
condicionarem sua reflexdo a sala de aula, a se isolarem e a atribuirem a culpa sobre as questdes

sociais aos contextos imediatos.

O modelo do professor intelectual critico é construido por Contreras (2012) sobre dois
pilares: o docente intelectual transformador, proposto por Giroux (1997) e o docente critico
reflexivo, concebido pelo préprio autor, baseando-se na reflexdo critica fundamentada em
Habermas (1982, 1984, 1987, citado por CONTRERAS, 2012). A conceito de professor
intelectual transformador, sugerido por Giroux (1997) é construido a partir da visdo de
autoridade emancipatéria, de liberdade, igualdade e democracia, que orienta os docentes a
construirem um ensino dirigido a formacéo de cidadaos criticos e reflexivos. Nesse contexto,
as escolas se tornam esferas publicas democréaticas e os docentes precisam ter claros os
referenciais politicos e morais sob 0s quais constituem sua autoridade de ensino, ja que estdo
comprometidos com a transformacdo social, por meio da capacitacdo de pensar e agir

criticamente.

No sentido de complementar e ampliar as ideias de Giroux, Contreras (2012) recorre a
reflexdo critica, que, para ele, facilita a ligacdo de uma concepgdo libertadora de prética de
ensino com o processo de emancipacdo dos proprios professores. A reflexdo critica permite
analisar e discutir, além das questdes da préatica, as estruturas institucionais em que os docentes
trabalham, e auxilia na exploracdo da natureza social e historica tanto da atuacdo dos docentes
como atores das praticas institucionalizadas da educacdo quanto da relacdo entre o pensamento
e a acdo educativos (CONTRERAS, 2012). Desse modo, os docentes passam a superar visoes
acriticas que sustentavam sua pratica, delineadas pelo senso comum, e constroem novas visées
a partir de reflexdes politicas, histdricas e sociais. A obrigacdo moral de sua préatica passa a ser
a de dirigir o ensino também para a emancipacdo individual dos estudantes, enquanto sua
competéncia profissional se volta para a autorreflexdo sobre distor¢des ideoldgicas,
desenvolvimento de analises e criticas sociais e participacdo na acdo politica transformadora.
Ao desvelarem a origem socio-historica da educagdo, descobrindo para que e a quem ela serve,
os professores comecam a realizar uma acdo transformadora, dirigida a combater a
irracionalidade e a injustica existentes no ensino e nas instituicdes que as sustentam. Assim, 0
compromisso do docente com a comunidade, nesse modelo, esta atrelado a defesa dos valores

para 0 bem comum e sua participacgéo social pela democratizagéo dos espagos de ensino.

O modelo do professor intelectual critico, pautado na racionalidade critica, parece
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promissor para pensarmos a formacdo do docente para a educacgéo cientifica do campo, uma
vez que vai ter como objetivo a discussdo de conteudos técnicos hibridizados com as questdes
politicas, econdmicas, sociais e culturais, e 0 comprometimento com o desenvolvimento de
cidaddos criticos, capazes e interessados em atuar na sociedade. Assim, nos propomos a

aprofundar o estudo desse modelo na secdo seguinte.
4.2.3 O professor intelectual critico

A perspectiva do docente intelectual critico, defendida por Contreras (2012), leva os
docentes a perceberem sua situacdo enquanto classe, que esta sujeita as estruturas institucionais
e restricdes politicas. Para isso, o autor defende que o docente devera “transcender os limites
nos quais seu trabalho est4 inscrito, superando a visdo meramente técnica em que os problemas
se reduzem ao cumprimento de metas previamente fixadas pela instituicao” (p. 172). O autor
afirma que essa perspectiva devera desvelar situacdes, praticas de ensino e circunstancias que
sdo tidas como naturais, mas que silenciam as diferencas e relegam a educagdo o papel de
reprodutora de estruturas sociais. Como dito antes, para desenvolver sua construcdo tedrica,
Contreras (2012) se apoia na perspectiva do docente intelectual transformador, defendida por
Giroux (1997), e na reflexdo critica fundamentada em Habermas (1982, 1984, 1987, citado por
CONTRERAS, 2012)

A concepcdo de professor intelectual transformador esta circunscrita pela visdo das
escolas enquanto esferas publicas democréaticas que devem ser vistas como locais tanto
instrucionais quanto culturais. Giroux (1997) considera que “as escolas sd3o lugares sociais
constituidos por um complexo de culturas dominantes e subordinadas, cada uma delas
caracterizada por seu poder em definir e legitimar uma visao especifica da realidade” (p. 38).
Nesse contexto, cabe aos docentes a compreensdo dessa dindmica para conduzirem oS
estudantes ao entendimento de que a cultura escolar ndo é neutra e que, geralmente, ndo esta a
servico de suas necessidades, principalmente quando esse estudante faz parte das classes mais

oprimidas.

Em relacdo do contetdo a ser ensinado Giroux (1997) considera que o conhecimento
valorizado ndo deve ser apenas o legitimado pelos especialistas, mas também aquele que tem o

poder de estimular a analise critica e promover a transformacao social.

Giroux (1997) parte da categoria de intelectual organico radical, defendido por Gramsci
(1971, citado por GIROUX, 1997) para definir os intelectuais transformadores. Em sua
defini¢do, Gramsci (1971, citado por GIROUX, 1997) assume que esse tipo de intelectual se
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relaciona diretamente a classe trabalhadora, por meio de suas habilidades pedagdgicas e
politicas que criam consciéncia politica e de classe, desenvolvem liderancas e estimulam a luta
coletiva. Nesse sentido, os intelectuais transformadores, alem de poderem trabalhar com a
classe trabalhadora, atuam com outros grupos que podem desenvolver consciéncia critica para

lutar e revolucionar a realidade social em que estdo inseridos.

O principal objetivo do intelectual transformador, assumido por Giroux (1997), é tornar
“o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico” (p. 163). O objetivo de tornar o
pedagdgico mais politico se adequa a escola entendida enquanto esfera pablica democrética e
se volta para a formacao de cidadaos conscientes das relagdes de poder e com capacidade de
lutar contra injusticas econdmicas, politicas e sociais. Ja 0 objetivo de tornar o politico mais
pedagdgico se traduz em dar voz aos estudantes, para que problematizem o conhecimento por
meio do didlogo critico que argumenta em prol de um mundo justo para todos (GIROUX, 1997).
Para tal tarefa, o docente deve visualizar cada estudante como um individuo que se relaciona
socialmente e, portanto, para além da sala de aula. Esse discente, além de ter aspiracdes e
crencas pessoais, participa de diversos ambientes culturais, raciais, historicos e de classe e

género, e todas essas esferas sao importantes e contam para sua formacéo e cidadania.

A formagdo do docente se encontra no cerne da perspectiva de Giroux (1997),
principalmente, pelo fato do autor admitir que, raramente as instituicdes formadoras de
professores formam para a emancipacdo, porque elas mesmas estdo imbricadas no sistema
educativo submetido a ideologia hegeménica. Assim, as proprias instituicdes de formacéao de
professores necessitam ser vistas como esferas publicas, “nas quais a dindmica de engajamento
popular e politica democratica possa ser cultivada como parte da luta por um estado
democréatico” (GIROUX, 1997, p. 209), que busca o desenvolvimento de intelectuais e
promova uma formacdo critica, baseada nas discussdes politicas, sociais, econdmicas e
culturais caras a sociedade em que esta inserida. Para o autor, é necessario que se recupere a
ideia de democracia critica, tornando o curriculo de formacao docente uma forma de politica
cultural, que enfatiza a importancia do fazer social, cultural, politico e econdmico, apropriando-
se da linguagem critica para utilizagdo de praticas de ensino que desmantelem e questionem as

relaces hegemonicas estabelecidas socialmente.

Os processos de ensino e aprendizagem soO alcangardo seus principais objetivos, se 0
docente levar em consideracdo que cada aluno é um cidaddo que deve ser capaz de lutar para
transformar sua propria realidade. Para tal, no entanto, o docente deve ampliar sua visdo

educacional, saindo dos “contornos limitantes das disciplinas, simpdsios e sistemas de
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recompensa que tornaram-se os unicos referenciais de atividade intelectual” (GIROUX, 1997,
p. 188).

Giroux (1997) considera que a perspectiva do professor intelectual transformador vem
sendo ameacada pela crescente instrumentalizacdo e tecnocratizagdo das atividades docentes,
pois elas desacreditam os ideais que defendem a escola democrética e o conhecimento critico

ao mesmo tempo em que impedem que 0s estudantes desenvolvam uma visdo critica.

Ao escolher o termo “intelectual”, Giroux (1997) vai ao encontro das ideias de Gramsci
(1971, citado por GIROUX, 1997) que assume que o intelectual ndo deve ser visto apenas como
alguém que trabalha com o intelecto e produz e desenvolve ideias, mas, como sujeito politico.
De fato, Giroux (1997) assume que, assim como as escolas ndo configuram ambientes neutros
politicamente, tampouco os docentes podem assumir uma postura neutra. Assim, conceber o
docente enquanto intelectual pressupde que eles, além de serem vistos como cidadaos livres,
que tém dedicagdo especial ao int