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O Cio da Terra

Debulhar o trigo

Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do péo
E se fartar de pdo

Decepar a cana

Recolher a garapa da cana
Roubar da cana a dogura do mel
Se lambuzar de mel

Afagar a terra

Conhecer os desejos da terra
Cio da terra a propicia estagdo
E fecundar o chdo

(MILTON NASCIMENTO; CHICO BUARQUE DE HOLLANDA, 1976)



RESUMO

A presente dissertacdo teve como principal objetivo analisar os impactos da
formacdo docente interdisciplinar, na pratica docente dos egressos do Curso de
Licenciatura em Educagdo do Campo do Litoral Norte da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). A proposta do curso prevé a formacédo por area de
conhecimento, no caso do curso do Campus Litoral Norte, na area de Ciéncias da
Natureza, que consiste no trabalho integralizado dos conteudos das disciplinas de
Quimica, Fisica e Biologia, na perspectiva de que os educadores egressos do curso
contribuam na superacdo da disciplinarizacdo dos saberes promovendo, desta
forma, uma educagdo mais completa e plena. Autores como Chalmers (1993);
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011); Arroyo, Caldart e Molina (2011); Caldart et
al (2012); Maldaner (2000); Molina e Martins (2019); Fazenda (2012) embasaram o
referencial tedrico deste trabalho. Esta € uma pesquisa qualitativa, de natureza
descritiva e, no que se refere a analise dos dados, utilizou-se o0 método de andlise
de conteudo. As entrevistas foram realizadas em maio de 2021, com as egressas do
curso. As evidéncias apontam que a formacéo docente interdisciplinar, vivenciada no
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo se reflete na pratica docente de seus
egressos, a perspectiva do trabalho interdisciplinar provoca alteracdes na prética
docente, na postura e na atitude do educador. Mesmo enfrentando obstaculos como
a formacao docente tradicional e a estrutura dos curriculos escolares, 0s egressos
do curso buscam, continuamente, desenvolver um trabalho interdisciplinar. A
pesquisa também indica que os egressos tiveram uma melhor compreensao de seu
papel na estrutura social do pais, da relevancia da participacdo na vida cultural,
politica e social como forma de transformar a realidade e promover a melhoria de
condicdes de vida de um coletivo, seja global ou comunitario.

Palavras-chaves: Educacdo do Campo. Interdisciplinaridade. Préatica Docente.



ABSTRACT

The present dissertation had as main objective to analyse the impacts of
interdisciplinary teaching education in teaching practices of the egresses of licentiate
course in Rural Education in Litoral Norte Campus of Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). The proposal of the course predicts the formation by
knowledge area, in case of Litoral Norte Campus, in Science of Nature area, that
consists in integralization of the contents of chemistry, physics and biology, and, it
has the intention that egresses teachers from the course contribute in the
overcoming of disciplinarization of knowledges, promoting, in this way, a complete
education. Authors such as Chalmers (1993); Delizoicov, Angotti and Pernambuco
(2011); Arroyo, Caldart and Molina (2011); Caldart et al (2012); Maldaner (2000);
Molina and Martins (2019); Fazenda (2012) based the theoretical references. This is
a qualitative search, descriptive, and, regarding the data analysis, it was used the
method of content analyses. The interviews were made in May, 2021, they were
semi-structured interviews with egresses of the course. The evidence points that the
interdisciplinary teaching education lived in the licentiate course in Rural Education
reflects in teaching practice of their egresses, the perspective of an interdisciplinary
work provokes alterations in the teaching practice, in the posture and in attitude of
the teacher. Even facing obstacles as the traditional teacher education and the
structure of school curricula, the egresses continually seek to develop an
interdisciplinary work. Also, the search indicates that the egresses had a better
comprehension of their role in social structure of country, of the relevance of
participation in cultural, political and social life as a way of to transform the reality and
to promote the improvement of living conditions of a collective, been global or
communitarian.

Keywords: Rural Education; Interdisciplinarity; Teaching Practice.
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APRESENTACAO

Sou filha de professora, e inicio minha apresentacdo com essa informacao,
visto que o fato de ser filha de professora me permitiu ter uma visdo diferenciada da
escola, me proporcionou, desde a infancia, a perspectiva da educagdo como
ferramenta de transformacgé&o individual e social. Desde muito cedo acompanhei
minha mae nas escolas rurais em que trabalhou na regido do Alto Uruguai, norte do
Rio Grande do Sul, fui alfabetizada, pela minha mae, em uma classe multisseriada,
onde cada fila correspondia a uma série, o quadro dividido em colunas era Unico, em
uma Unica sala de aula, em que uma unica professora, que também era diretora,
secretaria e merendeira, atendia a todos os alunos da escola.

Sempre estudei em escolas publicas, conclui o Segundo Grau em 1989, na
regido em que morava ndo existia universidade publica e minha familia ndo possuia
condic¢des financeiras de arcar com o valor da mensalidade de uma universidade
privada, de tal forma que fui obrigada que adiar o ingresso na graduacdao. Em 1993
comecei a trabalhar no setor administrativo de uma escola na periferia do municipio
de Erechim, no cargo de secretaria de escola, percebi, entdo, que a perspectiva
daquela comunidade acerca da educacgéo era distinta da minha. Para alguns alunos
a escola era somente a possibilidade de uma refeicdo, isso me fazia refletir sobre a
funcdo da educacdo, naquele contexto especifico? Qual a percepcdo que aquela
comunidade possuia da escola? Como a escola poderia ser ferramenta de
transformacao que gerasse melhora na qualidade de vida naquela realidade?

De 2002 a 2006 cursei Licenciatura em Ciéncias Biologicas, na Universidade
Regional Integrada (URI) — campus de Erechim. Durante a graduagdo comecei a
perceber, de forma mais contundente, que a fragmentacdo do conhecimento
perpassava todo o sistema educacional e fui me dando conta de que a
interdisciplinaridade tratava o conhecimento de forma unificada e, por consequéncia,
mais completa. Em 2007 passei a integrar a equipe diretiva da escola, sempre
buscando interagir de forma dial6gica com a comunidade, incentivando a presenca
dos pais de alunos no ambiente escolar. Em 2012 e 2013 cursei na UFRGS, na
modalidade EAD, especializacdo em Gestdo Escolar, com énfase na Gestao
Democrética, 0 curso me incentivou ainda mais a ouvir a comunidade com a qual eu
trabalhava, valorizar sua cultura e seu conhecimento. A partir dos referenciais

tedricos aos quais tive acesso no decorrer dos cursos da graduacdo e
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especializacdo pude refletir de maneira mais fundamentada sobre as questdes
educacionais e a ligacéo destas com a qualidade de vida das pessoas.

Ainda em 2012, fui trabalhar, como assistente em administracdo, na
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), onde, pela primeira vez, soube da
existéncia do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, 0 curso ndo era
ofertado no campus em que trabalhava, mas ja chamava minha atencéo por ser uma
proposta de licenciatura que considerava a cultura e o0 modo de vida de uma
populacao especifica.

Somente em 2014, quando assumi o cargo de técnica em assuntos
educacionais, no campus Litoral Norte da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, passei a conviver e trabalhar com docentes e alunos do curso e conheci de
forma mais detalhada as peculiaridades da proposta dessa licenciatura. A origem da
Educacdo do Campo, a pedagogia da alternancia, e a interdisciplinaridade, foram
qualidades que despertaram admiracdo, curiosidade, e, por conseguinte, 0S
guestionamentos que acabaram por impulsionar esta pesquisa. O mestrado permitiu
que me aventurasse na busca por respostas a questdes que me acompanham
desde o inicio do minha trajetoria profissional, as reflexdes acerca da educacéo
certamente proporcionaram um crescimento pessoal que reflete em meu trabalho
como técnica administrativa, imprimindo mais qualidade ao trabalho que desenvolvo

na universidade.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas percebeu-se mais fortemente a presenca dos sujeitos do
campo na cena politica do pais, essa nova configuracdo provocou o surgimento de
politicas publicas voltadas para atender especificamente essa populacdo. Segundo
Arroyo, Caldart e Molina (2011), a histéria do povo que vive no campo, suas lutas e
sua busca por uma educacdo que considere suas especificidades tém modificado o
cenario educacional do pais. Tais politicas publicas levaram as universidades a
produzirem referenciais tedricos que tentam compreender a dindmica do campo em
NOsso pais.

Dados extraidos no sistema e-mec!, do Ministério da Educacdo (MEC)
mostram que, no Brasil, existem sessenta e seis cursos de Licenciatura em
Educacdo do Campo registrados no Cadastro Nacional de Cursos e Instituicdes de
Educacdo Superior. Dentre estes, o curso de graduacdo de Licenciatura em
Educacdo do Campo: Ciéncias da Natureza do Campus Litoral Norte (CLN), da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), ofertado através do Programa
Especial de Graduacado (PEG), da UFRGS, de acordo com o Plano Pedagdgico do
Curso (PPC), instituido pelo Edital SESU/SETEC/SECADI n° 2, de 31 de agosto de
2012 e regulamentado pela Resolugdo n°37/2006 do CEPE/UFRGS. Suas
atividades sédo desenvolvidas em turno integral, com carga horaria total de 3.450
horas obrigatorias (198 créditos) e 200 horas de atividades complementares,
distribuidas em oito semestres. O Campus Litoral Norte, situa-se na rodovia RS 030,
11700, Km 92, Distrito de Emboaba, no municipio de Tramandai.

A concepcdo da formacdo docente alicercada na interdisciplinaridade
perpassa todo o curso, desde o processo de construcdo do PPC até o
desenvolvimento das préaticas de docentes e discentes. A proposta do curso prevé a
formacao por area de conhecimento, no caso do curso do CLN, na area de Ciéncias
da Natureza, que consiste em uma forma integralizada de desenvolver as disciplinas
de quimica, fisica e biologia. A intencédo é que os educadores egressos desse curso
contribuam na superacdo da disciplinarizacdo dos saberes e promovam uma

educacao mais completa e plena.

1 Sistema no qual é realizada a tramitagdo eletrdnica dos processos de regulamentacao dos cursos
das instituicdes de educacéo superior, em funcionamento desde janeiro de 2007, o sistema permite a
abertura e 0 acompanhamento dos processos pelas instituicdes de forma simplificada e transparente.
(MINISTERIO DA EDUCACAO)
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O curriculo do curso também evidencia seu aspecto interdisciplinar,
organizado a partir de eixos tematicos e temas transversais, permite que se
desenvolva o debate de questdes sociais do cotidiano do campo e prioriza a
educacao para a cidadania. Os temas transversais trabalhados séo: Pesquisa como
Principio Educativo; Desenvolvimento Rural Sustentavel; Territorialidade; Processos
de Mediacdo Sociocultural no Campo; Questdes de Género, Geracionais e Etnico-
Raciais; Educacdo Ambiental; Direitos Humanos.

A pedagogia da alternancia é mais uma caracteristica marcante dessa
licenciatura, hd duas etapas que se alternam durante o semestre letivo, o0 Tempo
Universidade (TU), que acontece no campus, com aulas pela manha, tarde e
vespertino (primeiras horas da noite); e o Tempo Comunidade (TC), que ocorre na
comunidade onde vive o aluno, nessa segunda etapa, sdo desenvolvidas as
atividades planejadas no TU.

Para acompanhar o processo de formacdo dos licenciandos, mais do que
apenas realizar visitas, os docentes do curso planejam, acompanham e participam
de atividades e projetos desenvolvidos nas comunidades do campo. Esta dinamica
promove o estreitamento da relacdo entre universidade e comunidade, possibilitando
um dialogo mais efetivo entre “saberes técnico-tecnoldgicos e saberes das tradicbes
culturais oriundos das experiéncias de vida no campo”. (PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO DE EDUCACAO DO CAMPO, 2013, p. 07)

Os egressos do curso, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (2013),
estardo habilitados para a docéncia na area de Ciéncias da Natureza - podendo
atuar nos anos finais do ensino fundamental, no ensino médio e em disciplinas de
cursos técnicos vinculados ao meio rural; habilitados a desenvolver projetos
pedagogicos interdisciplinares em espacos educativos, escolares e ndo escolares e
aptos a participarem de elaboracdo e execucao de projetos de desenvolvimento
sustentavel com base agroecoldgica.

A dindmica do curso e a proposta de formacao interdisciplinar para docentes
na area de Ciéncias da Natureza se destacam no mundo académico tradicional, o
fato de ser apontado como um curso inovador e diferenciado gera a expectativa de
uma educacao de qualidade. Por outro lado, desperta algumas inquietacées quanto
a atuacdo dos egressos em suas comunidades: Os egressos dessa proposta de
formacao conseguem desenvolver um trabalho interdisciplinar dentro das escolas

publicas? A forma de trabalho desenvolvida pelos licenciados em Educacdo do
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Campo proporciona uma aprendizagem mais significativa e educagdao para a
cidadania? Estes questionamentos fizeram emergir o problema de pesquisa: a
formacdo em uma licenciatura fundamentada nos principios da Educacédo do
Campo reflete na efetivacdo de uma pratica docente interdisciplinar?

O objetivo geral da presente pesquisa foi analisar os impactos da formacéao
docente interdisciplinar, nos egressos do Curso de Licenciatura em Educacgédo do
CLN. Para tentar responder a problematica, elaboraram-se 0s seguintes objetivos
especificos:

a) Realizar entrevistas semiestruturadas com os egressos do Curso de

Licenciatura da Educacao do Campo.

b) Identificar possiveis avancos que a formagdo docente e a

interdisciplinaridade produziram na pratica docente desse egresso.

c) Verificar junto aos egressos os aspectos didaticos mais relevantes na

formacgéo docente na intencao de oportunizar um trabalho interdisciplinar.

Esta dissertacdo estad organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo,
na introducao, de forma breve, sdo apresentadas algumas caracteristicas do curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo — Ciéncias da Natureza, do CLN, da
UFRGS, as questbes que motivaram esta pesquisa, seu objetivo geral e objetivos
especificos.

No segundo capitulo é apresentado o referencial tedrico que embasou o
desenvolvimento da pesquisa. Na secdo 2.1 abordou-se o conceito de Ciéncia, a
evolucdo do pensamento cientifico e o histérico do Ensino de Ciéncias no Brasil.
Procedemos a comparacao entre o ensino tradicional de Ciéncias (2.1.1) e o Ensino
de Ciéncias sob a perspectiva construtivista (2.1.2). Na sec¢éo 2.2 analisamos a luta
dos povos do campo por uma educacdo que considere a sua histéria, sua cultura e
seus conhecimentos. Apresentamos caracteristicas e histérico das licenciaturas em
Educacdo do Campo (2.2.1). Na Secéao 2.3 foi exposto o processo de fragmentacao
do conhecimento e seu papel na origem da interdisciplinaridade (2.3.1), discutimos
acerca da teoria da interdisciplinaridade e dos obstaculos da sua implementacdo
(2.3.2) e ainda, apresentamos alguns aspectos dos projetos interdisciplinares (2.3.3).
Na Secdo 2.4 discorremos sobre a formacdo docente e, especificamente, a
formacao docente das licenciaturas em Educacdo do Campo — Ciéncias da Natureza
(2.4.1).
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A metodologia empregada na pesquisa aparece no terceiro capitulo, onde sao
detalhados os procedimentos utilizados na coleta de dados (3.1), bem como na
analise de dados (3.2). As analises e discussbes sao apresentadas no quarto
capitulo. Na sessdo 4.1, exploracdo do material, apresentamos as categorias
iniciais, intermediarias e finais. Na secdo 4.2 procedemos o tratamento dos
resultados, inferéncias e interpretacdes. Por fim, registramos as consideragoes finais
construidas durante todo o processo. A dissertacdo estd acompanhada das

referéncias, anexos e dos apéndices citados ao longo do texto.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O ENSINO DE CIENCIAS

Trivelato e Silva (2016) afirmam que a ciéncia pode ser entendida como um
processo social que procura explicagfes sistematicas para fatos observados e
experimentos, necessitando da confirmagédo de outros cientistas, acerca de uma
interpretacdo de fatos. Apenas a partir do século XVII, com Francis Bacon, o método
cientifico foi organizado, sendo denominado ciéncia empirica ou empirismo. Nesta
perspectiva a observagao dos fendbmenos e a realizacdo de experimentos precedem
a explicagéo dos fatos, num processo chamado indugédo, o conhecimento encontra-
se fora do homem.

A filosofia da ciéncia tem uma historia, Francis Bacon foi um dos primeiros a
tentar articular o que é o método da ciéncia moderna. No inicio do século
XVII, propds que a meta da ciéncia era o melhoramento da vida do homem
na terra e, para ele, essa meta seria alcancada por meio da coleta de fatos
com observagdo organizada e derivando teorias a partir dai. Desde entéo a
teoria de Bacon tem sido modificada e aperfeicoada por alguns, e

desafiada, de uma maneira razoavelmente radical, por outros. (CHALMERS,
1993, p. 19)

O conhecimento, por este prisma, € fundamentado na formulacao de leis, e
conforme Santos et al (2008), tem como pressuposto a ideia de ordem e estabilidade
do mundo. Da mesma forma que uma maquina, o mundo tem sua dindmica
determinada, de forma precisa, por leis fisicas e mateméaticas. O racionalismo
cartesiano entende que, o que torna possivel conhecer e controlar o mundo é a
decomposicdo dos elementos que o compde. Este determinismo mecanicista passa
a ser reconhecido, mais pela capacidade de transformar e dominar, do que pela
capacidade de compreender a realidade. No plano social, esta percepgédo é a mais
adequada aos interesses da burguesia que, no século XVIII, iniciava sua ascenséo
social.

As criticas ao empirismo se dao principalmente no sentido de que o método
nao admite que o cientista possa ser influenciado por ideias prévias, ndo considera

sua criatividade, desconsidera seu contexto social e histérico e ndo explica como
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uma teoria pode ser substituida ao longo da histéria. Como alternativa a esta
concepcao, surge o método dedutivo, que apregoa o levantamento de hipoteses.
(TRIVELATO e SILVA, 2016)

A Figura 1 apresenta de maneira esquematizada e resumida o argumento

indutivista e o carater do raciocinio légico e dedutivo:

Figura 1 — Inducao e Deducao

LEISE
TEORIAS

FATOS ADQUIRIDOS PREVISOES E
ATRAVES DE OBSERVACAO EXILICACOES

Figura 1

Fonte: Chalmers (1993, p 23)

O autor pondera, entretanto, que a experiéncia do observador é influenciada

por suas vivéncias anteriores.

[...] o que os observadores véem, as experiéncias subjetivas que eles
vivenciam ao verem um objeto ou cena, ndo é determinado apenas pelas
imagens sobre suas retinas, mas depende também da experiéncia,
expectativas e estado geral interior do observador. E necessario aprender
como ver adequadamente através de um telescopio ou microscépio, e 0
arranjo desestruturado de padrdes brilhantes e escuros que o iniciante
observa é diferente do espécime ou cena detalhada que o observador
treinado pode discernir. (CHALMERS, 1993, p. 49)

Contrapondo-se ao indutivismo, surge o falsificacionismo, de Karl Popper, que
reconhece a limitacdo da inducdo e alega que uma teoria nunca pode ser
considerada verdadeira, por mais que tenha superado testes rigorosos. Para o
falsionista os avancos da ciéncia ocorrem quando hipoteses falsificaveis séo
propostas e, ao serem confrontadas com a realidade, testadas e criticadas, ou sao
eliminadas, ou, sendo bem sucedidas, sdo consideradas superiores as teorias que a
precederam. (CHALMERS,1993)

O autor destaca que Imre Lakatos, em uma tentativa de melhorar o
falsificacionismo, promoveu uma nova descricdo de ciéncia. Nesse novo contexto,
um programa de pesquisa possui um nucleo irredutivel, que ndo pode ser rejeitado

ou modificado, este nucleo € protegido da falsificacdo por um cinturdo de hipéteses
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auxiliares. “O nucleo irredutivel de um programa €, mais que qualquer outra coisa, a
caracteristica que o define. Ele assume a forma de alguma hip6tese tedrica muito
geral que constitui a base a partir da qual o programa deve se desenvolver.”
(CHALMERS, 1993, p. 112).

Thomas Kuhn apresenta outro ponto de vista, em que a atividade
desorganizada que precede a ciéncia passa a ser estruturada e dirigida no momento
em gue a comunidade cientifica atém-se a um unico paradigma. Este “paradigma é
composto de suposicdes tedricas gerais e de leis e técnicas para a sua aplicacao
adotadas por uma comunidade cientifica especifica.” (CHALMERS, 1993, p. 123).
Cientistas que trabalham dentro de um paradigma praticam a ciéncia normal, tais
cientistas desenvolverdo e articulardo o paradigma tentando explicar e acomodar
aspectos do mundo real através de experiéncias. Ao estabelecer experimentacoes,
certamente se deparardo com aparentes falsificacdes, se estas dificuldades fugirem
do controle ocorre um estado de crise, que sera resolvida com o surgimento de um
novo paradigma. Esta alteracdo descontinua se constitui na revolucao cientifica e
gera uma nova ciéncia normal.

Somente no inicio do século XX a ciéncia passa a configurar como disciplina
independente dentro dos curriculos escolares. Nos anos 20, os modelos gerados
pelo positivismo logico constituem-se em uma primeira formalizacdo de ideias sobre
a natureza das ciéncias e a maneira de ensina-las. (CARVALHO, 2004)

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico influencia sobremaneira o ensino
de ciéncias, segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010), isso ocorre em
nivel nacional e mundial. Apés a Segunda Guerra Mundial, por exemplo, a ciéncia e
a tecnologia passaram a ser vistas como um empreendimento socioeconémico, o
gue gerou uma preocupacdo com 0 ensino das ciéncias em todos os niveis de
ensino.

No Brasil, o Ensino de Ciéncias (EC) é relativamente recente, até a
promulgacéao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), em 1961 acontecia
somente nas duas Ultimas séries do curso ginasial, esta legislacdo estendeu sua
obrigatoriedade a todas as séries do ginasio. (TRIVELATO e SILVA, 2016).
Nascimento, Fernandes e Mendoncga (2010) destacam que a partir de 1964, ano do
golpe militar, as propostas para o EC foram influenciadas por projetos curriculares

desenvolvidos nos Estados Unidos e na Inglaterra. A crescente industrializacdo do
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pais também exerceu influéncia no EC, que passou a ter como objetivo a aquisicdo
de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos atualizados pelo estudante.
Somente em 1971, com uma nova LDB é que o EC passou a ser obrigatério
em todas as seéries do primeiro grau — atual ensino fundamental. (TRIVELATO e
SILVA, 2016). Nascimento, Fernandes e Mendoncga (2010) ponderam que o projeto
do governo militar era a modernizagdo e o desenvolvimento do pais e, apesar da
legislacdo valorizar as disciplinas cientificas, o ensino, de um modo geral, tinha
como objetivo somente a preparacdo do aluno para o0 ingresso no mercado de
trabalho.
Ao longo dos anos 1970, o ensino de ciéncias esteve fortemente
influenciado por uma concep¢édo empirista de ciéncia, segundo a qual as
teorias sdo originadas a partir da experimentacdo, de observacdes seguras
e da objetividade e neutralidade dos cientistas. Preconizava-se que 0S

estudantes vivenciassem o método cientifico. (NASCIMENTO,
FERNANDES E MENDONCA, 2010, p. 230)

A década de 70, marca também o inicio da democratizacdo da educacéo
basica no Brasil, possibilitando, enfim, que todos os segmentos sociais pudessem
acessar a escola publica. Isso gerou o desafio de tornar o saber cientifico acessivel
a um publico maior e mais diversificado, visto que, ndo apenas o contingente de
alunos expandiu, como também aumentaram as formas de expressdo, crencas,
culturas, expectativas e valores presentes no ambiente escolar. O EC voltado
prioritariamente para a formacdo de cientistas precisou ser repensado e se tornou
necessario redirecionar o trabalho docente para a apropriacdo critica do
conhecimento, ponderando que a educacgao escolar “tem um papel a desempenhar e
uma parcela de contribuicdo a dar no processo de formacédo cultural de nossos
jovens.” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 69)

No final de década de 1970, a grave crise econdmica, a exigéncia de
movimentos populares pela redemocratizacdo do pais e a batalha tecnoldgica das
grandes poténcias, de acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010),
levaram a uma preocupacdo em relacdo ao EC, que a época buscava formar uma
elite intelectual capaz de entender e enfrentar os desafios tecnoldgicos impostos
pelo desenvolvimento. Apenas apos a redemocratizacdo do Brasil, a educacéo foi
reconhecida como uma prética social, numa perspectiva critica e 0 ensino de
ciéncias passaram a reconhecer a atividade cientifica como uma atividade que néo é

neutra, nem objetiva, sendo perpassada por ideologias, valores e crencas.
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Nas ultimas décadas do século XX, segundo Carvalho (2004), foram
propostas modificagcbes nos objetivos da educacdo cientifica. No Brasil tais
modificacdes sdo apresentadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
apontam para um ensino que conjugue a aprendizagem curricular com a dimenséao
formativa cultural, trazendo para esta equacdo a discussédo dos valores do préprio
conteuddo.

Especialmente na década de 1990, de acordo com Nascimento, Fernandes e
Mendenca (2010), o EC incorporou a ideia da formacdo do cidadao critico,
consciente e participativo e as propostas educativas passaram a considerar as
relacbes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente. Trivelato e Silva
(2016) ressaltam que por ser uma producdo social o EC é influenciado pelas
transformacdes que ocorrem na sociedade. Carvalho (2004) também destaca a
influéncia que as mudangas culturais da sociedade exercem no EC, e cita a
mudanc¢a de um EC puro para uma concepcao de Ciéncia/Tecnologia e Sociedade
(CTS), visto que ndo é mais possivel conceber um ensino que nédo esteja vinculado
as discussoes sobre modificacdes que os aspectos tecnoldgicos e sociais promovem
em nossa sociedade. Essa mudanca do conteldo de ciéncias a ser ensinado,
consequentemente provoca alteragbes no trabalho a ser desenvolvido em sala de
aula.

Nos anos 2000, o EC passa a enfatizar a responsabilidade social e ambiental
de todos os cidadaos, o que implica na centralidade das questdes que tratam da
formacdo cidadd, o que leva o estudante a reconsiderar sua visdo de mundo,
guestionar as instituicbes e o poder exercido por pessoas ou grupos, avaliar o modo
de vida pessoal e analisar as consequéncias de suas acbes no ambito da
coletividade. (NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010)

Trivelato e Silva (2016) destacam que, atualmente, um dos principais
objetivos do EC é formar cidadaos que reflitam, estejam preparados para tomar uma
posicdo e participar de acbes que envolvam questdes como o crescimento da
ciéncia e da tecnologia, degradagcdo ambiental e estrutura social. Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2011) ponderam que o estudo critico da ciéncia avangou muito, no
entanto, os cursos de graduacao ainda estudam uma ciéncia desinteressada, neutra,
l6gica, racional e linear. A fragmentagcdo do conhecimento e o0 excesso de
especialidades sao analisados e criticados apenas em poucas disciplinas do ensino

superior.
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2.1.1 O Ensino de Ciéncias tradicional

Ledo (1999) lembra que, apesar de sofrer inUmeras transformacdes e ser
incansavelmente questionada no que se refere aos padrbes de ensino, a escola
tradicional resiste e ainda € a mais usual em nossas salas de aula. Essa abordagem
tradicional do ensino infere que a inteligéncia torna o homem capaz de armazenar
informacdes, sejam simples ou complexas. Dessa forma, € necessario decompor a
realidade a ser estudada, simplificar o conhecimento para que o aluno possa
armazenar somente o0s resultados do processo. O conhecimento humano tem
carater cumulativo e o papel do sujeito € basicamente passivo. Carvalho (2004)
também afirma que o positivismo légico? continua exercendo influéncia sobre o
Ensino de Ciéncias (EC).

Chalmers (1993) descreve o positivismo como uma forma extrema de
empirismo, onde as teorias devem ser justificadas e comprovadas através da
observacéo.

Conhecimento cientifico é conhecimento provado. As teorias cientificas sao
derivadas de maneira rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia
adquiridos por observacdo e experimento. A ciéncia é baseada no que
podemos ver, ouvir, tocar etc. Opinides ou preferéncias pessoais e
suposi¢fes especulativas ndo tém lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva. O

conhecimento cientifico € conhecimento confiavel porque é conhecimento
provado objetivamente. (CHALMERS, 1993, p. 22)

O autor pondera que para o indutivista, a ciéncia inicia com a observacgéao,
este observador cientifico precisa ter érgdos sensitivos normais e inalterados para
registrar de forma exata o que estiver observando, sem nenhum preconceito, em
nenhuma concepcao prévia. De acordo com o indutivista, para que uma afirmacéo
seja universalizada e se constitua em conhecimento cientifico, é necessario que
certas condicbes sejam satisfeitas: 0 numero de proposi¢cdes observadas deve ser
grande; as observacdes devem ocorrem repetidas vezes sob diversas condicdes e
nenhuma observacéo pode conflitar com a lei universal. Esse raciocinio leva a uma

lista limitada de afirmacOes que servem para justificar uma afirmacdo universal e

2 Teoria em logica e epistemologia que se desenvolveu a partir do positivismo, conhecida também
como empirismo ldgico e verificacionismo. De acordo com esta teoria, todo o conhecimento humano
deve ser baseado em fundamentos légicos e cientificos.
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desconsidera uma caracteristica relevante da ciéncia, a sua capacidade de explicar
e prever, portanto, apenas uma explicacao fragmentada do que é a ciéncia.

O raciocinio légico dedutivo, de acordo com Chalmers (1993), € o tipo de
raciocinio implicado nas derivacdes das leis e teorias universais que servem como
explicacdes e previsdes. No entanto é primordial ressaltar que a logica e a deducéo
ndo conseguem, por si sO, estabelecer uma verdade incontestavel. O que ela
oferece a esse respeito € que, sendo verdadeiras as premissas, entdo a concluséao
também deve ser verdadeira, porém ndo resolve a questdo da veracidade da
premissa. A ciéncia indutivista ndo permite que nenhum elemento pessoal subjetivo
permeie as proposi¢cdes. Nessa perspectiva, a confiabilidade da ciéncia reside no
fato de que a verdade das proposicOes pode ser averiguada pelo uso direto dos
sentidos. No entanto, embora generalizacbes as quais se chegam por inducéo
provavelmente sejam verdadeiras, ndo € possivel garanti-las como verdadeiras, 0
conhecimento cientifico ndo se trata do conhecimento comprovado, mas é
provavelmente verdadeiro.

Giordan (1999) considera que as ideias positivistas influenciaram e ainda
influenciam as praticas pedagdgicas na area do EC, especialmente através da
aplicacéo das etapas do método cientifico, que valoriza, para a educacéo cientifica
do aluno, competéncias como: saber selecionar e hierarquizar variaveis, controlar e
predizer efeitos dos experimentos e encadear logicamente sequéncias de dados. O
desenvolvimento de tais competéncias passa a ser o principal objetivo da
experimentacdo, e considera-se que a aprendizagem ocorre pela transmissao
destas etapas aos alunos, que assimilariam, de forma indutiva, 0 conhecimento
implicito no experimento.

A abordagem tradicional do processo ensino-aprendizagem, de acordo com
Ledo (1999), se fundamenta numa pratica educativa que € transmitida através dos
anos, e ndo em teorias empiricamente validadas. O ensino tradicional propde-se a
ensinar contetdos que foram previamente sintetizados, sistematizado e incorporado
ao acervo cultural da humanidade, o professor domina esses conteldos e 0s
transmite aos alunos. A escola “tradicional” € caracterizada pelo método expositivo,
que privilegia o papel do professor como transmissor do conhecimento. Sob esta
perspectiva, considera-se que houve aprendizagem se o aluno for capaz de

reproduzir, de forma automatica e invariavel, os conteudos ensinados. Aspectos da
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vida emocional ou afetiva do aluno sdo negligenciados, supde-se que poderiam
comprometer o processo de forma negativa.

Dessa forma, de acordo com Azevedo e Reis (2014), os estudantes sao
desafiados a resistir em uma escola que tem sua acdo fundamentada na
transmissao de informacgdes descontextualizadas (que ndo possuem significado para
0 sujeito), na reproducdo de contetdo, no curriculo fragmentado e na avaliacao
classificatoria.

Nessa configuracdo, a avaliacdo € mero instrumento de poder do avaliador
sobre o avaliado, e ndo se constitui diagndstico com objetivo de embasar a procura
por respostas pedagdgicas que possibilitem a aprendizagem. Esse modelo curricular
e didatico, caracterizado pela fragmentacdo e repeticdo de conteudos, conceitos e
saberes, negligencia a forma humana de produzir conhecimento, ndo permite que
aluno desenvolva de forma natural suas relacbes e intervengcdes no mundo do
trabalho, bem como suas conexdes com a natureza fisica e social.

O padrdo neste tipo de escola € a homogeneizacdo do pensamento, e seu
ajustamento a obediéncia, a conformacdo, a nao proposicdo, ndo formacédo de
pensamento proprio e de opinido critica. A inexisténcia de um curriculo flexivel e
dialégico, a auséncia de um pensamento que considere o projeto de estudo ligado
ao projeto de vida dos estudantes gera fracasso escolar e ndo possibilita uma

formacdo para a cidadania, Azevedo e Reis (2014).

2.1.2 O Ensino de Ciéncias sob a perspectiva construtivista

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) a concepcdo empirista e
racionalista ndo é sustentavel enquanto base para a compreensao do problema do
conhecimento, a visao classista e positivista da ciéncia, que tem como pressuposto
a neutralidade do sujeito, € veementemente questionada. Os mesmos autores
consideram o sistema educacional brasileiro extremamente dispar, composto por
redes de ensino diversas, sendo uma federal, varias redes publicas estaduais,
municipais e privadas. Existem escolas voltadas unicamente para uma faixa de
ensino, outras que atendem da educacéo infantil ao ensino superior; escolas com
classes multisseriadas, com um numero reduzido de alunos e complexos escolares

com milhares de alunos de todas as faixas etarias. Cada uma dessas unidades
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possui autonomia para criar seu proprio projeto pedagdgico, seus regulamentos e
normas, tais diferencas acabam por influenciar o processo de aprendizagem.

No que se refere a construcdo do conhecimento, Nascimento, Fernandes e
Mendonca (2010) lembram que as obras de Piaget identificam o individuo como
construtor de proprio conhecimento e contribuem de forma significativa com varios
conceitos utilizados em pesquisas da didatica em Ciéncias, tais como
desequilibracdo, acomodacédo, tomada de consciéncia, sendo considerado um dos
mais importantes tedricos do construtivismo. Posteriormente as ideias de Vygostsky
também foram incorporadas nas orientagbes dos processos educativos,
considerando que a construcdo do pensamento do sujeito se da a partir de sua
interacdo com o contexto social e cultural em que vive.

Para Carvalho (2004), é preciso deixar de lado a ingenuidade de pensar que
um pouco de conhecimento acerca do contetdo e que conseguir manter o olhar do
aluno sejam suficientes para ensinar ciéncias, tem-se que incorporar uma enorme
guantidade de pesquisas que envolvem a questdo da aprendizagem e, mais
especificamente, a aprendizagem de conceitos cientificos. Discussdes histéricas e
filoséficas também contribuem para melhor compreensdo dos conteudos das
ciéncias.

Segundo Santos et al (2008) o conhecimento é total e local. Local porque se
constitui em volta de temas, que num dado momento, sdo importantes para um
determinado grupo, seja sua historia, sua cultura, suas aspiracdes, enfim um tema
adequado a suas necessidades, a fragmentacao deixa de ser disciplinar a se torna
tematica, o conhecimento avanca a medida que o seu objeto se amplia. Total porque
0S conceitos e teorias desenvolvidos localmente podem migrar para outros lugares
cognitivos, podem ser utilizados fora do seu contexto de origem. Esse tipo de
conhecimento é concebido a partir da pluralidade metodoldgica.

O construtivismo é descrito por Ledo (1999), ndo como um método ou uma
técnica, mas como postura em relacdo aquisicdo de conhecimento. Carvalho (2004)
lembra que o aluno traz para as salas de aula conhecimentos iniciais ja estruturados,
com uma légica propria desenvolvida com o intuito de dar sentido a suas atividades
cotidianas, portanto a didatica ndo pode pressupor que o aluno nédo saiba nada
sobre o0 que a escola pretende ensinar.

Nessa mesma linha, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) destacam a

necessidade de reconhecer o aluno como sujeito de sua aprendizagem, ndo apenas
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sofrendo ou recebendo uma acdo, € ele quem realiza a acdo de aprender, 0
professor pode mediar, criar condi¢ces e facilitar esta acdo. A aprendizagem €
resultado da acéo do sujeito, se constrdi na interacdo desse sujeito como meio que 0
circunda, natural e social.

Quanto ao papel do professor, Ledo (1999) salienta que o mais importante é
aceitar que o docente ndo € o centro do ensino e da aprendizagem, os alunos
aprendem em interacdo com O outro, seja o professor ou o colega de classe. A
supremacia do professor precisa dar lugar a competéncia de criar situacdes
problematizadoras que provoquem o raciocinio do aluno e gerem aprendizagem.

A acao docente precisa considerar que a producdo de conhecimento, que
caracteriza a ciéncia e tecnologia, constitui uma atividade determinada social e
historicamente, influenciada interna e externamente, cujos resultados e processos
ainda nado estdo acessiveis para a maioria das pessoas.

Propostas curriculares de diversas Secretarias Estaduais de Educacdo do
Pais e, na esfera mais ampla, do Ministério da Educacdo Nacional, com os
Pardmetros Curriculares Nacionais, sugerem um conjunto de eixos
tematicos para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, em particular

da 5% a 82 série. Ademais, é bastante consensual em todas as propostas
curriculares, a veiculagdo do conhecimento cientifico e tecnolégico ndo

acabado, n&o neutro, social e historicamente construidos. (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 67)

Muitas das acdes que o professor tem em sala de aula decorrem da tradicéo,
da experiéncia prévia como aluno. Mesmo professores construtivistas, tém
dificuldade em libertar-se do ensino tradicional discursivo, centrado no sujeito que
ensina a outros sujeitos, que aprendem a partir do nada. A analise do conhecimento
prévio do aluno, muitas vezes, fica restrita a necessidade de pré-requisitos que
seriam responsabilidade de outros professores, tais como capacidade de leitura e
escrita e dominio de algumas habilidades matematicas, como se fosse possivel
pensar ciéncias da natureza isoladamente, sem o dominio de suas linguagens,
matematicas ou explicativas.

Reconhecer o aluno como foco da aprendizagem significa considerar que os
professores tém um papel importante de auxilio em seu processo de
aprendizagem, mas, perceber que, para de fato poderem exercer esse

papel, é preciso pensar sobre quem é esse aluno. (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 125)

Azevedo e Reis (2014) destacam que os alunos ingressam no sistema

educacional com bagagem social e cultural extremamente rica e diversa, com visdes
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de mundo e projetos de vida que acabam n&o sendo acolhidos na escola. A falta de
consonancia entre objetivos da escola, do professor, do aluno e da familia acaba
gerando, especialmente entre as classes sociais menos privilegiadas, um alto indice
de evaséo e fracasso escolar.

Os conhecimentos cientificos fazem parte do cotidiano e, para Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011), a escola é apenas um dos espacos em que as
explicacdes e linguagens sao construidas, o ser humano aprende influenciado pelas
suas relacdes com o ambiente em que nasce e vive, porém explicacdes, assim como
linguagens e conceitos, vao se alterando ao longo da vida.

Entender o universo do aluno, sua cultura, tradicdo étnica e religiosa, pode
facilitar o aprendizado das Ciéncias Naturais, possibilitar que ele perceba as
diferencas estruturais, de procedimentos e conceitos propicia a transicdo e
retroalimentag&o entre as formas de conhecimento que possui. A relagdo firmada em
sala de aula entre professor e alunos, € a dindmica de grupos, individualmente cada
aluno possui sua propria demanda e seu préprio tempo, ndo obstante a interacéo
com o professor acontece enquanto turma e a dinamica de cada turma € permeada
pela relagdo entre os alunos e pela forma como se relacionam com outros
professores e outros adultos da escola.

Para que a aprendizagem dos conhecimentos cientificos seja transformada
em um prazeroso desafio, € preciso transforma-la em um projeto coletivo,
significativo para todos, dessa forma a sala de aula passa a ser o espaco de diadlogo
e troca entre alunos e entre alunos e professor.

O mundo externo pode ser trazido para o ambiente escolar através das
noticias de jornais, novidades da internet, visitas a museus e exposi¢oes cientificas.
Partindo de temas significativos pode-se apresentar o conhecimento cientifico como
uma forma de atuar e explicar criticamente o mundo. A compreensdao dos
fendbmenos estudados nas disciplinas de ciéncias ndo ocorre apenas a partir da
abordagem em sala de aula, com modelos e teorias cientificas, a que se considerar
gue o aluno ja convive e interage com tais fendmenos fora da escola. O aluno
estabelece relagbes com seu meio fisico e social, 0 ambiente escolar € apenas uma
das partes do meio em que o aluno esté inserido, devendo, como tal, contribuir para
a formacéo do sujeito. (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2011)

As articulagbes dos fenbmenos naturais, entre si e com a tecnologia,

imprimem a area de Ciéncias Naturais uma perspectiva interdisciplinar, visto que
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englobam conhecimentos bioldgicos, fisicos, quimicos, sociais, -culturais e
tecnologicos, o que permite ao professor organizar seus planos de ensino a partir de
temas e problemas a serem investigados.

O processo de producdo do conhecimento ndo permite que este seja tido
como pronto, acabado e verdadeiro de forma absoluta, é preciso que teorias,
conceitos, modelos e definicbes que fundamentam os conteudos programéaticos
escolares permitam a exploracdo da historicidade contextual do conhecimento, de
modo a deixar visivel o carater provisorio dessa verdade temporal, visto que os
conhecimentos abordados no processo educativo, inclusos nos programas das

disciplinas também s&o selecionados por critérios ndo neutros.

2.2 A EDUCACAO DO CAMPO

Segundo Arroyo, Caldart e Molina (2011) € visivel no ambito das relacdes
sociais a dominacao do urbano sobre o rural, a prevaléncia da sua logica e de seus
valores, a interacdo campo-cidade faz parte do desenvolvimento do pais, porém se
da com o predominio do urbano sobre o rural. De um modo geral, a sociedade tende
a considerar a populacdo do campo (indigenas, negros, quilombolas e trabalhadores
rurais) como a parte atrasada, a margem do seu projeto de modernidade, os
camponeses e indigenas sao classificados como espécies em extingdo. A
concentracdo de propriedade e de renda no campo, provocada pelo modelo
capitalista utilizado no Brasil, implica migragdo da populagédo do meio rural para a
cidade, crescimento da populacéo urbana, desemprego e intensificacao da violéncia,
sendo que, essa modernizacdo capitalista exclui uma parcela da populacéo
brasileira.

Caldart et al. (2012) destacam que o0s povos do campo, na perspectiva
capitalista, sado considerados incapazes de produzir conhecimento, e, quando
reconhecido, seu conhecimento é classificado como inculto e primitivo, muitas vezes
visto como irracional e impregnado de misticismo, essa inferiorizagdo social dos
povos do campo, acaba legitimando as estruturas de poder existentes na sociedade
atual. Por esta razdo, reagfes politicas de movimentos sociais indigenas, negros e
guilombolas sdo extremamente relevantes, visto que afirmam identidades positivas e

descontroem hierarquias, lugares e papeis sociais inferiorizantes e segregadores.
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A cultura hegeménica trata os valores, as crencas, os saberes do campo de
maneira romantica ou de maneira depreciativa, como valores ultrapassados,
como saberes tradicionais, pré-cientificos, pré-modernos. Dai que o modelo
de educacao bésica queira impor para o campo curriculos da escola urbana,
saberes e valores urbanos, como se 0 campo e sua cultura pertencessem a
um passado a ser esquecido e superado. (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2011, p. 79).

Para avancarmos em direcdo a uma visdo positiva do campo, sao
necessarios, segundo Arroyo, Caldart e Molina (2011), que a proposta de Educacao
Basica do campo busque a superacdo dessa imagem depreciativa. E preciso
transpor a ideia de que a escola rural deva transmitir poucos saberes, e que estes
sejam Uteis apenas para a sobrevivéncia e, talvez, para modernizar um pouco a
producdo. Um projeto de educacdo basica do campo precisa incluir uma visdo mais
rica do conhecimento e da cultura do campo.

Caldart et al. (2012) lembra que cada povo que constitui a formagao latino-
americana tem sua propria historia, sua linguagem, seus descobrimentos seus
produtos culturais, sua memoaria e suas identidades, no entanto, o padréo de poder-
saber vigente os declara inexistentes. Impondo-lhes uma nova identidade racial,
colonial e negativa, desconsidera seu lugar na historia da producédo cultural da
humanidade, considerando-os racas inferiores, capazes de produzir apenas culturas
inferiores. Arroyo, Caldart e Molina (2011), indicam que para alguns estudiosos as
origens de nossos problemas estdo no fato de que o0 nosso pais ainda € uma
colénia, onde o capital internacional continua tomando decisfes relacionadas ao
nosso futuro politico e econdmico. Somos herdeiros de uma sociedade
profundamente desigual, em que os excluidos perdem sua identidade cultural e o
seu senso de nacionalidade.

A auséncia de politicas especificas e efetivas para o campo, € apontada por
Caldart et al. (2012), como um fator de manutencéo desse nivel de desigualdade, a
simples comparacdo da quantidade e da qualidade das instituicdes escolares do
meio urbano com o meio rural é suficiente para comprovar esta auséncia.

O grande diferencial de politicas publicas que foram conquistadas por
movimentos sociais reside na participacdo desses coletivos na concepg¢do, na
proposta de execucao e nos objetivos formativos que as conduzem. Diferente das
concepcOes orientadas para a inser¢cdo no mercado, que valorizam o individualismo,

a competicdo e o consumismo de coisas e de pessoas — a concepgao de formacéo
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contida nas politicas da Educacédo do Campo parte da reflexdo sobre o perfil de ser
humano que se deseja formar para 0 campo e para a sociedade.

Tais valores contrapbem-se aos valores capitalistas, baseando-se no ideal
das coletividades, na solidariedade, na superacdo da propriedade privada, na
construcédo de uma sociedade em que todos trabalhem, recusando a forma na qual
uns vivem do trabalho de outros, tais caracteristicas implicam em permanentes
disputas pela apropriacdo dos fundos publicos com as classes dominantes.

No gue se refere a média de anos de estudo da populacdo jovem, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, em suas linhas de base, apresenta
nameros alarmantes, que expdem a distingcao entre a educacao ofertada no campo e
a educacédo ofertada em areas urbanas. A média de anos de estudo da populacao
de 18 a 29 anos na éarea urbana, em 2013, era de 10,1 e na area rural de 7,8,
namero significativamente menor, tais dados revelam a complexa e preocupante
situacdo de jovens que residem em areas rurais e que estudam, em média, 2,3 anos
a menos que 0s jovens gque residem em areas urbanas.

Adicionados aos problemas enfrentados por todo o sistema educacional
brasileiro, a educagcdo no meio rural convive, especificamente, com a escassez de
dados e analises sobre o tema. No meio rural encontram-se algumas das principais
distorcBes salariais, condicbes precarias de trabalho, maior concentracdo de
professores leigos, programas de formacéo que ndo tratam das questdes do campo,
curriculo e calendéario escolar alheio a sua realidade, além do escasso material
didatico e pedagdgico que subsidie praticas educativas vinculadas a realidade do
campo. Mesmo quando, em documentos oficiais, constam dados referentes a
populacao rural, sédo insuficientes para retratar fielmente a vida no campo.

Sdo numeros citados de uma populacdo esquecida. Sao apenas
guantidades, ou no maximo, referéncias marginais e pejorativas. E como se
a diferenciacdo entre o rural e o urbano néo fizesse mais sentido, uma vez

gue a morte do primeiro ja estaria anunciada. (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2011, p. 28)

E necessario que a escola do campo tenha clareza de seu lugar social, tenha
consciéncia de que a educacdo ocupa um lugar de destaque na construcdo de um
projeto de desenvolvimento. Obviamente, os problemas do pais ndo serdo

resolvidos apenas pela educacdo, porém, quando somada a acbes politicas,
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econdmicas e culturais, a educacéo se transforma em elemento fundamental para
mudancas sociais.

A escola ainda vé com muita apreensdo o estabelecimento de vinculos com
as lutas sociais e seu papel historico esta mais ligado a manutencéo das relacdes de
dominagéo e exclusdo, e mesmo ultrapassando tais barreiras, a escola sozinha, néo
conseguird estabelecer vinculos com processos pedagOgicos que promovam a
formacéao de sujeitos que busquem a transformac&o social, 0s movimentos sociais. E
primordial que o0os movimentos sociais se ocupem da escola, e junto com o0s
educadores construam um novo projeto educativo.

Para sanar a disparidade na média de anos de estudo entre a populacao

urbana e a populacdo do campo, o PNE, 2014-2024, define como sua oitava meta:

“Elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos de modo a
alcancar, no minimo, 12 anos de estudo no Ultimo ano de vigéncia deste
Plano, para popula¢cdes do campo, na regido de menor escolaridade no
Pais e dos 25% mais pobres e igualar a escolaridade média entre negros e
ndo negros declarados a Fundacgéo Instituto Brasileiro de geografia e
estatistica — IBGE”.(PNE, 2015, p. 137)

Esse documento ainda afirma que a concretizacdo do direito a educacéao esta
profundamente ligada a garantia de que todos os cidaddos possam acessar as
instituicbes escolares e, nelas encontrem condi¢cdes para concluir, na idade certa,
suas etapas com niveis satisfatorios de aprendizagem. Ou seja, a garantia do direito
a educacdo requer que esta seja significativa, que possibilite a transformacdo da
vida dos individuos e que estes sejam capazes de modificar positivamente a
sociedade. Em seu texto, as diretrizes transversais do PNE, também apontam para a
promocdo dos principios de respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental, assim como a busca pela superacdo das
desigualdades educacionais, através da promocéao da cidadania e da erradicacéo de
qualquer forma de discriminacao.

Para Arroyo, Caldart e Molina (2011), as popula¢cées do campo acabaram por
acreditar que para ter escola era preciso sair do campo e para sair do campo era
preciso ter escola. Esse circulo vicioso de exclusdo € caracteristica do tipo de
desenvolvimento que as elites escolheram para 0 N0sSso pais, as pessoas passaram
a acreditar que para ficar no campo ndo Sao necessarios muitos saberes, passaram

a ver o campo como um lugar onde a educacéao formal néo é relevante, porém:
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O campo € lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar
com dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural. O campo
ndo é so6 o lugar da producédo agropecuaria e agroindustrial, do latifindio e
da grilagem de terras. O campo é espago e territorio dos camponeses e dos
quilombolas. E no campo que estdo as florestas onde vivem as diversas
nacdes indigenas. Por tudo isso, o campo é lugar de vida e sobretudo de
educacdo. (ARROYO: CALDART; MOLINA, 2011, p. 137)

Uma parcela dos sistemas estaduais e municipais de ensino insiste na politica
de fechamento das escolas do campo, por meio da nucleacdo e da oferta de
transporte dos educandos para escolas urbanas. Caldart et al. (2012) retificam que
essa politica contribui para a evasdo, a repeténcia e a distor¢cdo série—idade, na
medida em que as viagens realizadas pelos estudantes de casa até a escola séo
cansativas, sendo mais um fator para desisténcia. Essa politica € apontada, por
varios estudiosos como responséavel pela dificuldade de acesso, de inclusdo e de
permanéncia dos jovens e criancas do campo has escolas.

Para que a escola seja vista como lugar de formacédo humana, Arroyo, Caldart
e Molina (2011) ponderam que € preciso perceber os elementos que compde seu
cotidiano e compreender que todos estes elementos estdo vinculados a um projeto
de ser humano. Afinal, se a escola é lugar de formacdo humana, ndo pode ser
considerada apenas lugar de conhecimentos formais e de natureza intelectual, mas
o lugar de tratar das diversas dimensfes do ser humano. Caldart et al. (2012)
destacam que a Educacdo do Campo ndo € para nem com, mas dos camponeses,
combina a luta pela educacao com luta pela terra, pela reforma agraria, pelo direito
ao trabalho, a cultura, a soberania alimentar, ao territério. A Educacdo do Campo
procura unir a luta pelo acesso a educacédo publica com a luta contra a tutela politica
e pedagdgica do estado, apresenta uma intencionalidade educativa na direcdo de
novos padrdes de relacdes sociais.

Molina e Martins (2019) reiteram que uma das atribuicbes da Educacdo do
Campo € quebrar cercas, no sentido de se pensar uma escola além da escola, uma
escola aléem do capital, criar possibilidades que irrompam a logica da formacéo
escolar fragmentada e promovam uma educacdo emancipatoria. A Educagédo do
Campo foi projetada assumindo uma posicdo de classe, rompendo paradigmas
tradicionais que insistem na neutralidade da producé&o do conhecimento cientifico e
das politicas educacionais, assumindo e defendendo a educacdo como um direito e

um bem publico social. Arroyo, Caldart e Molina (2011) ressaltam que ela surge com
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0 objetivo de contribuir com a realidade do campo, sendo fundamental para
modernizar a agricultura brasileira, mais do que por sua produtividade, a agricultura
familiar, precisa ser reconhecida por suas iniciativas de reorganizacdo do trabalho,

de producéo e por sua resisténcia na sociedade.

2.2.1 A Licenciatura em Educacao do Campo

A defesa pela Educacdao do Campo surge como uma alternativa para corrigir a
desigualdade histoérica sofrida pelas populagbes do campo em relacdo ao acesso a
educacédo basica e superior. Caldart et al. (2012), destacam que essa desigualdade
possui determinantes histéricos, radicais e profundos, que transpdem a
desigualdade de acesso, estando relacionada a classificacdo dessas populacdes
como diversas pelo padrdo segregador do conhecimento, que € estruturante em
nossa historia politica.

A constituicdo da Educacdo do Campo se da a partir das lutas pela
transformacdo da realidade educacional das areas de reforma agréria,
protagonizadas pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST) e se
transfere para lutas mais amplas pela educacao do conjunto dos trabalhadores do

campo. Nesse processo, percebe-se a necessidade de:

“[...] articular experiéncias histéricas de luta e resisténcia, como as das
escolas familia agricola, do Movimento de Educacdo de Base (MEB), das
organizagdes indigenas e quilombolas, do Movimento dos Atingidos por
Barragens (MAB), de organizacdes sindicais, de diferentes comunidades e
escolas rurais, fortalecendo-se a compreensdo de que a questdo da
educacédo néo se resolve por si mesma e nem apenas no ambito local: ndo
€ por acaso que sdo os mesmos trabalhadores que estdo lutando por terra,
trabalho e territério os que organizam esta luta por educacédo”. (CALDART
etal., 2012, p. 261)

A Educacéo do Campo surge no interior da luta dos povos do campo, na
defesa de seu direito de pensar o mundo a partir da sua realidade, do lugar onde
vive, pois quando “[...] pensamos 0 mundo a partir de um lugar onde nao vivemos,
idealizamos um mundo, vivemos em um nao lugar”. (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2011, p. 141). A Educacédo do Campo tem sua origem no final da década de 90,
nasce da luta do Movimento da Educacdo do Campo por politicas publicas de

educacado, que garantam aos povos do campo 0 acesso a uma educacgao publica de
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qualidade. O Parecer N.° 36/2001 e a Resolucéo 01, de 03 de abril de 2002, tratam
das diretrizes operacionais para a educacao basica nas escolas do campo e trazem
orientacdes referentes as responsabilidades dos diversos sistemas de ensino com o
atendimento escolar que priorize o respeito as diferencas e a politica de igualdade,
tratando a qualidade da educacéo escolar sob a perspectiva da inclusao.

Em 2004 é realizada em Goias, a Il Conferéncia Nacional por uma Educacao
do Campo que tem como uma das proposicdes a formacédo de professores para
atuar em escolas do campo. A Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), com o Programa de Apoio a Formacado Superior
em Licenciatura em Educacédo do Campo (PROCAMPO), priorizou-se a formacao de
professores da Educacédo do Campo pela experiéncia piloto em quatro universidades
federais: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Federal de Sergipe (UFS) e Universidade Federal da Bahia
(UFBA).

Essas experiéncias piloto tinham como objetivos principais suprir a caréncia
de professores do campo com formacdo especifica e promover a formacao inicial
dos professores e educadores em exercicio na rede publica. Foram decisivas para a
elaboracdo das diretrizes do PROCAMPO, que, por meio do Edital
SESU/SETEC/SECADI n° 2/2012 (BRASIL, 2012), apresentou as universidades
brasileiras a proposta de formacédo da Licenciatura em Educacdo do Campo, foram
selecionadas 42 universidades e disponibilizadas 600 vagas de concurso docente
para a oferta dessas licenciaturas.

O PROCAMPO pretendia garantir a formagéo inicial de professores em
exercicio nas escolas do campo que ndao possuem 0 ensino superior. As propostas
do programa consideram a realidade social e cultural especifica dos povos do
campo e o diagnéstico sobre o ensino fundamental e ensino médio das
comunidades rurais.

A concepcado tedrica e metodoldgica deveria conduzir a uma formacao
alicercada em saberes, teorias, metodologias, competéncias e praticas que integram
e fundamentam os processos de ensinar e de aprender tendo como referéncia a
realidade sociocultural do campo. O Decreto 7.352 de 2010 que dispde sobre a
politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma

Agraria (PRONERA), também foi um marco importante na luta histérica dos
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movimentos sociais, universidades e das escolas do campo na superagdo das
defasagens historicas de acesso a educacao escolar pelas populagdes do campo.

A manutencao das politicas publicas voltadas para o campo, segundo Caldart
et al. (2012), exige vigilancia constante, muita luta da classe trabalhadora e
resisténcia aos ataques sofridos de diferentes frentes, latifundiarios, capitalistas
monopolistas, agronegocio, midia e alguns setores do Estado. Ao aliar-se com
setores que, historicamente defendem interesses da classe trabalhadora, como, por
exemplo, setores das universidades publicas brasileiras, a Licenciatura em
Educacédo do Campo, tornam-se ainda mais incbmoda, haja vista que além da forga
dos movimentos sociais de luta no campo, o envolvimento da juventude estudantil,
de professores e pesquisadores alterariam a correlacdo de forcas, esta combinacao
pode “[...] produzir efeitos indesejaveis para os objetivos das elites dominantes e
suas politicas de Estado e de governos que exploram e alienam a classe
trabalhadora da cidade e do campo”. (CALDART et al., 2012, p. 577)

Arroyo, Caldart e Molina (2011), destacam que além do compromisso
ético/moral com a intervencao social, a escola precisa assumir 0 compromisso de
resgatar, conservar e recriar a cultura do campo. Apesar de ter sido criada para
garantir direitos, a escola tornou-se peneiradora e excludente, quando, na verdade,
precisa se propor a tratar o homem, a mulher, a crianga, o jovem do campo como
sujeitos de historia, de lutas e de intervencao, sujeitos que participam da construcdo
de um projeto social.

Para Caldart et al. (2012), mesmo que o discurso dominante acerca do
aspecto funcional da educacdo em relacdo ao desenvolvimento econdmico,
destaque o mercado de trabalho e a formacdo de mao de obra qualificada, a
educacdo, como direito humano, pressupfe o desenvolvimento de todas as
habilidades e potencialidades humanas, entre elas o valor social do trabalho, que
nao se reduz a dimensao do mercado.

Igualar oportunidades, permitir que todas as pessoas possam ter acesso,
permanecer e concluir a educacgéo basica de alta qualidade, independentemente de
sua origem étnica, racial, social ou geogréfica significa ter equidade educativa. Para
alcancar essa equidade, a educacdo deve se adaptar a realidade das pessoas,
respeitando sua cultura, costumes, religido e diferencas.

Os autores supracitados ponderam que a disputa de projetos educativos e

pedagogicos se estabelece a partir do confronto de projetos de sociedade e
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humanidade, alguns embates ndo representam o confronto principal, mas precisam
ser enfrentados, como a compreensdo de qual forma educativa fortalece os
camponeses para as lutas principais e para a construcao de novas relacfes sociais.
Considerando a questdo da concepcdo de conhecimento, seja a apropriacao pelos
trabalhadores de conhecimentos produzidos pela humanidade ou a decisdo de quais
conhecimentos continuara a ser produzido, € preciso atentar para a forma como se
dard a producédo do conhecimento e como a escola pode dar conta de participar de
um projeto educativo com essas finalidades.

O projeto da Educacdo do Campo traz em si, a marca da participacao, da
diversidade de coletivos e de movimentos, o que o enriquece e Ihe confere uma
maior radicalidade politico-pedagdgica. O protagonismo dos movimentos sociais do
campo na negociacdo das politicas educacionais € responsavel pela diferenciacéo
da Educacédo do Campo da Educacdo Rural, apresenta uma nova concepc¢ao de
educacdo que inclui lutas, territorialidades, concepc¢bes de natureza e familia, arte,
praticas de producéo e organizacao social.

Diferente da Educacdo do Campo, a Educacdo Rural foi instituida por
organismos oficiais com o proposito de utilizar a escolarizagdo como instrumento de
adaptacdo do homem ao produtivismo idealizado em ambito urbano, constituiu-se
mais um elemento que estimulou a saida dos sujeitos do campo para se tornarem
operarios na cidade. No campo, as formas produtivas se organizam de maneira
articulada, na agricultura camponesa, familiar e nas comunidades agricolas, desde a
infancia adolescéncia-juventude, de acordo com Caldart et al. (2012), vai se dando a
insercao total nos processos produtivos e de trabalho, sociais, culturais, de valores e
de identidades €, portanto, uma formacao total.

O desafio é formar professores capazes de entender e acompanhar esses
processos de socializacdo, de aprendizagem, de formacédo especifica a partir das
vivéncias do campo, indigena e quilombola. O estado precisa estabelecer acdes
afirmativas que possam ajudar a reverter a situacdo educacional existente no
campo, especialmente nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;
politicas de expanséo da rede de escolas publicas que ofertem educacao basica no
e do campo, formacdo do educador do campo como sujeito capaz de propor e
implementar as transformacdes politico-pedagogicas; organizagdo do trabalho
pedagodgico, destacando aspectos importante, como a atuacdo educativa em equipe

e a docéncia multidisciplinar por areas do conhecimento.
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Lemes et al. (2020) destacam que o0 acesso e permanéncia na educacao
superior publica, de pessoas das camadas populares do campo, cumpre um papel
de relevancia para o fortalecimento do repertorio sociocultural e econémico e politico
dessa populacdo. No entanto, a democratizacdo do ensino superior ndo se
consolidar4d somente com o0 acesso a universidade gratuita, a politica de assisténcia
estudantil desempenha um papel extremamente importante na garantia do direito a
educacao, afinal é através dela que o estudante adquire condi¢cdes de permanecer

na universidade.

2.3 A INTERDISCIPLINARIDADE

2.3.1 A Origem da Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade se origina ho momento em que ocorre a desintegracao
do conhecimento, Japiassu (1976) lembra que a concepcdo de mundo dos gregos
difere do conceito medieval, 0 homem antigo possuia uma fé religiosa e reconhecia
“‘uma ordem divina” que estava inserida no cosmos. Tudo, realidade, natureza,
homens e deuses submetiam-se a lei do cosmos, o homem nédo conhecia nenhum
ponto exterior ao mundo. J& o homem medieval acreditava em um Deus criador que
ndo pertencia ao mundo, porém exercia sobre este uma soberania. De qualquer
forma, a visdo unitaria do real € vinculada a filosofia, o saber s6 tem sentido na
totalidade.

Segundo Japiassu (1976) as concepcdes de educacéo, tanto a grega como a
medieval, veem como ideal aquela em que o conhecimento é universal e total,
aguela que permite a formacédo de uma personalidade integral, as disciplinas se
articulavam e se complementam constituindo um todo harménico e unitario.

A ldade Moderna, no entanto, provoca um desmanche no saber unitario, com
a Renascenca, a Reforma e as Grandes Descobertas, 0 homem toma consciéncia
de um universo indefinidamente ampliado, a Terra deixa de ser o centro do mundo.
Surge entdo, de acordo com Japiassu (1976), um novo modelo de saber,

fundamentado ndo mais no que j4 se sabia, mas na procura daquilo que nao se
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sabe, onde o0 que importa € o saber novo, 0s sabios passam a desenvolver trabalhos
coletivos e complementares.

A partir do século XIX, as especializa¢des das disciplinas cientificas passaram
a produzir especialistas com conhecimento cada vez mais profundo acerca de um
determinado objeto cada vez mais limitado em extensdo, 0 que provoca a
fragmentacao do conhecimento.

O positivismo de Augusto Comte é apontado pelo autor como o grande
responsavel pela fragmentacdo das ciéncias, limitando o campo das disciplinas e
reduzindo o seu dominio apenas aos fenbmenos observaveis. Essa filosofia
fragmenta o real em territdrios desligados, exclui metodologias interdisciplinares e a
oferece a0 homem um conhecimento parcial. Apesar de ndo se tratar de uma
questao facil, a interdisciplinaridade € um tema que precisa ser considerado e deve
constituir objeto essencial de reflexdo para agueles veem na fragmentacdo das
disciplinas o esfacelamento do saber.

Segundo Luck (2013), o modelo positivista busca explicar os fenémenos, e
tem a pretensdo de prevé-los e controla-los, para tanto, passa a generalizar
informagbes de uma realidade, pressupondo a estabilidade, a ordem e a
regularidade desses fen6menos. Este paradigma tedrico-metodoldgico orientou a
visdo especializada do mundo, e foi responsavel pela criacdo das disciplinas e pela
fragmentacao do conhecimento.

O paradigma positivista, através da atomizacdo, acaba por estabelecer uma

visdo dicotomizada da realidade, ou € isso ou aquilo.

Por exemplo: o comportamento humano seria resultado de processos
internos a pessoa (Psicologia) ou de influéncias externas (Sociologia). A
aprendizagem do aluno seria orientada por seus processos interiores
(Psicologia da Aprendizagem) ou pela organizacao do ensino (Metodologia).
Essa visdo da realidade leva a que se vejam as solu¢cbes de problemas
como sendo possiveis mediante intervengdes setorizadas e dissociadas
entre si. (LUCK, 2013 p. 34)

O movimento da interdisciplinaridade origina-se na Europa, especialmente na
Franca e Itadlia, na década de 1960, época em que movimentos estudantis,
reivindicam mudancas na universidade e na escola. Para Fazenda (2012), a
interdisciplinaridade propde a observacdo do fendbmeno por uma lente grande
angular movel, que possibilitaria a aproximacdo ou o distanciamento do referido

fendbmeno de acordo com o objetivo do estudo a ser realizado. Essa possibilidade,
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de ver o mesmo fendmeno por angulos diferentes, desperta no investigador o aprecgo
pela davida e pela pesquisa.

A atitude de se colocar em duavida teorias ja construidas ndo significa isola-las
ou anula-las, apenas destaca o carater de provisoriedade nelas existente. Nesse
sentido, a interdisciplinaridade surge como uma transgressao aos paradigmas de

uma ciéncia escolar configurada em disciplinas.

Esse posicionamento nasceu como oposicdo a todo o conhecimento que
privilegiava o capitalismo epistemol6gico de certas ciéncias, como oposi¢cao
a alienacao da Academia as questfes da cotidianeidade, as organizacdes
curriculares que evidenciavam a excessiva especializacdo e a toda e
gualguer proposta de conhecimento que incitava o olhar do aluno numa
Unica, restrita e limitada dire¢do, a uma patologia do saber. (FAZENDA,
2012, p. 19)

A autora lembra que quando iniciou suas pesquisas sobre a
interdisciplinaridade, na década de 70, a preocupacdo recaia inclusive em
explicacbes terminoldgicas da palavra e, até mesmo, sua prondncia apresentava
certa dificuldade. Havia a necessidade de conceitua-la e decifra-la, porém nédo havia
consenso nem mesmo sobre a forma correta de sua escrita®. Mais complexo ainda
era chegar a um acordo quanto ao significado e a repercussao dessa palavra, que
apontava para um novo paradigma da ciéncia, do conhecimento, e para a
elaboracdo de um novo projeto de educacao, de escola e de vida.

Ao final do século XX, de acordo com Lick (2013), hd consciéncia da
existéncia de um universo cultural rico e complexo, e da impossibilidade de
compreendé-lo em sua totalidade. Ao longo dos tempos, o homem e suas mais
diversas condi¢cdes culturais, com diferentes enfoques, pontos de vista e
paradigmas, tentam resolver sua probleméatica existencial, no entanto, a cada
dificuldade vencida, surgem outras de maior complexidade.

A variedade de areas de conhecimentos e de teorias disponiveis, por serem
resultados da linearidade e atomizagcdo, consiste na visdo de uma parte da
realidade, dissociada de outras partes e do todo, 0 que acaba por gerar mais
confusdo e duvidas. Essa dissociacdo construida através da aplicacdo de

delimitadores internos, da imobilidade do objeto analisado, da decomposi¢cdo dos

% No Brasil, a grafia da palavra provocou um desacordo, haja visto que do francés ou do inglés a
palavras era traduzida como interdisciplinaridade, no entanto, do espanhol a palavra era traduzida
como interdisciplinariedade.
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problemas para sua posterior ordenacao, do raciocinio légico formal constitui uma
visdo muito limitada para a compreenséo de uma realidade que € muito complexa.

O mundo se constitui de interacdes e complementaridades, de iniameros
fatores que nao se excluem, mas se relacionam se justificam e se explicam entre si.
Lick (2013) ressalta que ao estabelecer dicotomias é preciso entender que tratam-
se de dimensdes distintas de uma mesma realidade. Reconhecer essa
complexidade implica buscar estratégias dinamicas e flexiveis que permitam a sua
compreensdao, bem como a Vvisualizacdo das conexdes existentes. A
interdisciplinaridade propde uma visdo global da realidade, n&o somente a
integracéo dos conhecimentos dos diversos campos de estudo, mas sua associagao

dialética.

2.3.2 A Teoriada Interdisciplinaridade

A construcdo de uma Unica, absoluta e geral teoria da interdisciplinaridade, na
percepcao de Fazenda (2012), é impossivel, uma vez que € necessario visualizar o
percurso tedrico pessoal de cada pesquisador que se aventurou por esse tema.
Todavia, Japiassu (1976), apresenta a interdisciplinaridade como o remédio mais
adequado a alienacao cientifica e ao conformismo das situacées adquiridas e das
ideias impostas, no entanto, por ser tratado de forma superficial esse remédio acaba
por ndo atingir essa patologia de forma contundente. A metodologia interdisciplinar,
demanda a reflexdo sobre o proprio conceito de ciéncia e filosofia, promove a
desacomodacdo de posicbes académicas tradicionais e disponibiliza novos
caminhos e novas perspectivas.

No campo da ciéncia, de acordo com Luck (2013), a interdisciplinaridade,
corresponde a necessidade de superar a visdo fragmentadora de producdo do
conhecimento e, também, de articular e produzir coeréncia entre os multiplos
fragmentos que constituem os conhecimentos da humanidade. E cada vez mais
evidente, entre os educadores, a necessidade de se promover e superar essa Cisao
disciplinar, buscando uma visdo e uma acdo mais globalizada e humana. Pois,
durante o processo da disciplinarizacdo, promoveu-se a disjun¢gdo do conhecimento

em relacdo a vida humana e a condic¢ado social, impulsionando a atitude de alienagéo
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e irresponsabilidade do homem em relacdo a si préprio, a sua realidade social e a
sua realidade natural.

A interdisciplinaridade, de acordo com Japiassu (1976), consiste em uma
forma de protesto contra o saber fragmentado, contra a separacdo de uma
universidade setorizada e da sociedade real, dinamica e concreta. O confronto, bem
como, a aproximacdo e a integracdo dos varios dominios da atividade humana
produzem incertezas que nao se limitam ao plano do conhecimento, a teorizacéo,
mas invadem o dominio da acdo e da intervencdo na realidade social e humana.
Fazenda (2014) afirma que o efetivo exercicio da interdisciplinaridade somente
acontecera através de uma caminhada reflexiva e critica, em que se mantenha o

olhar introspectivo e retroativo, e ainda assim interativo.

A interdisciplinaridade é uma categoria de acdo do fazer reflexivo, do
acontecer entre duas ou mais pessoas e objetos. E a relacéo sujeito-objeto
e entre sujeitos por meio do qual é possivel a integracdo e a unicidade do
conhecimento a partir de zonas de permeabilidade de didlogos e a leitura de
diferentes mundos. (FAZENDA, 2014 p. 33)

Para explicar a relagédo professor-aluno no percurso interdisciplinar, a autora
utiliza a metafora do olhar, destaca que o olhar de cada um (professor e aluno)
sobre o outro, inicialmente parece divergir. Contudo, o aprofundamento do
conhecimento que o professor passa a ter do universo do aluno, possibilita a retirada
de véus que, anteriormente, ndo permitiam uma visdo clara. A partir desse
desvelamento, os olhares do professor e do aluno, passam a convergir. O primeiro
véu é retirado quando professor e aluno caminham lado a lado, isso acontece
guando a afetividade permeia essa relacdo, somente apos a queda desse primeiro
véu é possivel aproximar-se de outros fatores que compde a vida do aluno. O aluno,
entdo, se sente mais a vontade para expor sua personalidade e seus interesses em
seus textos escritos, 0 que consiste em um segundo véu a ser retirado. O terceiro
véu refere-se a fala, a maior parte dos alunos somente manifesta seus sentimentos,
interesses e convicgdes através da fala, apos sedimentar suas certezas.

O dialogo interdisciplinar possibilita a criacdo de um novo campo de
conhecimento, que nasce do encontro de dois ou mais dominios do saber. Fazenda
(2012), ratifica que o professor precisa conduzir esse processo, mas para tanto,
precisa aprender a ver no aluno algo que o préprio aluno, por vezes, ndo consegue

ver nele mesmo ou em suas producdes. A alegria, o afeto, a troca, precisam estar
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presentes na escola, para transforma-la em um lugar onde se encontra a felicidade,
o ludico, enfim o colorido que se espera encontrar no mundo da criancga.

O processo de tomada de consciéncia de capacidades, possibilidades e
probabilidades de execucdo de um projeto de vida € o que constroi a identidade
pessoal, no entanto, tal projeto ndo pode ser apartado de um projeto maior, coletivo,
que diz respeito ao grupo ao qual o individuo pertence e seus vinculos histérico-
sociais.

Olhar para uma sala de aula com apenas uma perspectiva limita a visdo da
realidade, o exercicio da interdisciplinaridade requer uma atitude especial frente ao
conhecimento, segundo Fazenda (2012), essa atitude transparece no
reconhecimento de competéncias e incompeténcias, de possibilidades e limites de
cada disciplina. A capacidade de escolher a melhor forma para que a participacao
ocorra € primordial, especialmente reconhecendo que, no que se referem a
questionamentos, as posicdes sdo provisorias. E preciso considerar que a
interdisciplinaridade fundamenta-se no didlogo e na colaboracdo, possui uma
liberdade cientifica e vai além da producdo técnica ou material, possibilita o
desenvolvimento da capacidade criativa para transformar a realidade.

A interdisciplinaridade e a superacgédo da fragmentacdo do conhecimento sao
base para a melhoria da qualidade de ensino. A formacado integral acontece a
medida que € estabelecido o dialogo entre disciplinas e a interacdo do conhecimento
com a realidade. Essa melhoria da qualidade de ensino reflete em melhoria de
qualidade de vida, uma vez que o aluno percebe o mundo e a si mesmo de uma
forma global, e isso permite uma melhor percepcdo da realidade. A dtica
interdisciplinar estabelece uma visédo, que ultrapassa a fragmentacéo e simplificacéo
da realidade, possibilita que o homem perceba a realidade, “em seu movimento,
constituida por uma teia dinamica de inter-relagdes circulares” (LUCK, 2013 p. 53)

Japiassu (1976) destaca a diferenca do carater multi/pluridisciplinar de uma
pesquisa, que se resume a justaposicdo de resultados, sem que haja uma
integracdo conceitual e metodoldgica. O interdisciplinar, que ultrapassa a adicdo de
especialidades e promove a colaboracgéo reciproca entre disciplinas de uma mesma
ciéncia, resultando em uma interacdo que ao final do processo enriguece cada uma
das disciplinas envolvidas. E a transdisciplinaridade, que seria uma etapa superior,
em que as interacdes e ligagdes acontecem em um sistema maior, sem nenhuma

fronteira entre as disciplinas. No entanto, o autor reduz os tipos de
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interdisciplinaridade a dois, a interdisciplinaridade cruzada ou linear, descrita como
uma forma elaborada de pluridisciplinaridade, em que existe a troca de informacoes,
porém ndo ha cooperacdo e reciprocidade, se mantém uma situacdo de
dependéncia e subordinacao na relacdo entre as disciplinas. E a interdisciplinaridade
estrutural, na qual o dialogo se d4 em pé de igualdade, as trocas sao reciprocas e 0
enriquecimento é mutuo.

A interdisciplinaridade, como aponta Lick (2013), por vezes, € confundida
com trabalho cooperativo, trabalho em equipe, integracdo de funcgdes, justaposicao
de conteudos e adocéo, por vérias disciplinas, de um mesmo método de trabalho.
No entanto, embora sejam associados a pratica interdisciplinar, tais aspectos nao
podem ser considerados o processo em sua totalidade. A transdisciplinaridade
(interdisciplinaridade plena) sé ocorre quando atinge sua finalidade, ou seja, o aluno
passa a ter uma visdo global do mundo. J& a multidisciplinaridade
(interdisciplinaridade ficticia) estd associada ao seu objetivo mais imediato e
processual, a pratica mais comum entre os professores.

De qualquer forma, quando essa pratica, mesmo que limitada, € questionada
como nao sendo interdisciplinar interrompe-se o esfor¢co que poderia, no futuro, levar
a uma prética interdisciplinar mais significativa. Considerando esse contexto, Luck
(2013) destaca que, mais importante do que identificar e rotular uma experiéncia,
como sendo ou ndo uma pratica interdisciplinar, é ter a compreensao do que essa
pratica representa na caminhada interdisciplinar. Se essa pratica impulsiona o
homem a se realizar como pessoa, em todas as suas dimensdes, se essa pratica
auxilia na superacédo do individualismo, da desesperanca, dos desajustes e dos
problemas que surgem a partir de uma visdo fragmentada do conhecimento da
realidade e do proprio homem, se facilita a integracéo politica e social do homem em
seu meio.

Dentre as motivagbes ao trabalho interdisciplinar estd o combate ao saber
fragmentado e a visdo de uma realidade global e multidimensional. No que se refere
a obstaculos aos projetos interdisciplinares, Japiassu (1976), os classifica como
psicolégicos e sociolégicos, quando advindos da competicdo de estatutos, da
dificuldade de organizacdo; e linguisticos quando surgem a partir da formacgao
diferenciada dos pesquisadores. Quanto aos obstaculos epistemoldgicos ao
interdisciplinar, o autor ordena primeiramente a resisténcia dos especialistas as

integracdes das disciplinas; em segundo lugar a inércia das instituicdes de ensino e
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de pesquisa que seguem valorizando a especializagcdo; em terceiro lugar a
pedagogia que considera somente a andlise objetiva de fatos observaveis e néo
guestiona a relacao entre as ciéncias humanas e as ciéncias naturais.

Esses obstaculos surgem sempre que o0 pensamento cientifico existente se
percebe em perigo e resiste a ameaca de ruptura com as fronteiras do saber
anteriormente estabelecidas. Nesse sentido o positivismo pode ser visto como o
veiculo e o suporte dos obstaculos epistemolégicos ao conhecimento interdisciplinar,
ja que esta filosofia estruturou demasiadamente as relacdes dos cientistas com as

suas praticas, compartimentando e delimitando as disciplinas.

2.3.3 Os projetos Interdisciplinares

As pesquisas interdisciplinares sdo uma forma de superar o territorialismo
positivista, para chegar a uma perspectiva convergente dos varios conhecimentos
especializados, um projeto de pesquisa interdisciplinar precisa, obrigatoriamente,
transcenderem as diferentes disciplinas cientificas e captar a complexidade dos
problemas com os quais é confrontado (JAPIASSU, 1976).

Nas préticas educativas interdisciplinares, de acordo com Fazenda (2014), as
relacbes sdo regidas pela parceria, viver esta relacdo pedagdgica, apoderar-se
desse protagonismo, permitem a pessoa conhecer seus limites, suas possibilidades
e sentir-se responsavel pelo seu modo de ser. Tal parceria, realizada através de
projetos interdisciplinares, viabiliza essa reflexdo e possibilita que o aluno se
aproprie de seu processo de desenvolvimento. A afetividade nessas relacbes é o
gue transforma o espaco da sala de aula em um espaco de comunicacdo, e requer
do professor conhecimento de si mesmo, para que possa conhecer o outro. O aluno,
que é um ser em processo de constituicdo passa a ser parceiro do professor na
construgdo e reconstrugdo do conhecimento. A prética interdisciplinar tem como
prerrogativa o espaco e a liberdade para a construgdo do sujeito, espaco esse em
que o didlogo e a afetividade devem coexistir.

O projeto interdisciplinar possui duas fungdes distintas e complementares, a
de ser uma tarefa concreta e a de promover a reflexdo. E preciso comparar e
congregar os conhecimentos, sem esquecer que conhecimento e acdo se fundem.

Dessa forma, o trabalho interdisciplinar e a integracdo de pesquisas precisam ser
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muito bem coordenados. No que se refere ao processo integrativo, Japiassu (1976)
argumenta que ele se faz através da comparacdo e do confronto dos resultados de
diversas disciplinas com enfoques distintos. Esses contatos fornecem um
conhecimento mais completo e mais rico, ndo somente no nivel teérico, mas também
na busca por respostas a problemas de ordem préatica. Mais do que um conceito
tedrico, a interdisciplinaridade é de pratica individual, estando fundamentada em
atitude, curiosidade, descoberta, desejo de conhecer novos enfoques e superacao.
Por exigir ampla abertura ao dialogo, essa pratica passa a ser coletiva, e por ser
pratica ndo é possivel aprender a interdisciplinaridade, somente exercé-la, afinal

trata-se também de atitude.

A interdisciplinaridade é atitude, é atitude de ousadia, de parceria diante da
fragmentacgéo disciplinar, é atitude de reciprocidade e complementaridade
gue promove o didlogo e a troca, é atitude de humildade que reconhece a
importancia do outro para ampliar o conhecimento de nés mesmos, é
atitude de compartilhamento e coeréncia, atitude de espera, de alegria, de
encontro e também atitude “em que o amor, o conhecimento das coisas, da
natureza e dos seres humanos se integram e possibilitam fluir novos
saberes livre de obsessdes racionalistas ou emocionais.” (FAZENDA, 2014,
p. 88).

A tbnica de um projeto interdisciplinar é o dialogo, para implantar uma
proposta interdisciplinar a instituicdo precisa passar por um processo de capacitacao
do seu pessoal docente, existem pontos a serem considerados, sem 0s guais 0
projeto interdisciplinar podera correr o risco de se tornar um projeto a mais, que nao
conduz a nada. O projeto interdisciplinar, de acordo com Fazenda (2012), pressupde
a formacéao de professor/pesquisador que promova a reflexdo continua de sua praxis
e, por tratar-se de um projeto coletivo, necessita que a instituicdo invista na
superacao dos obstaculos de ordem material, cultural e epistemoldgica.

Luck (2013) ressalta que a interdisciplinaridade n&o implica a desvalorizagéo
das disciplinas que, embora criticadas pela fragmentacdo do conhecimento,
oferecem informacGes para a construcdo do metaconhecimento®. A ideia é
estabelecer um método que permita o didlogo entre conhecimentos e a
compreensao global da realidade. Fazenda (2012) salienta que um projeto
interdisciplinar se fundamenta em pressupostos epistemologicos e metodoldgicos

periodicamente revisitados e contrapde-se ao simples modismo da

4 O metaconhecimento é definido por Luck (2013) como o conhecimento do conhecimento.
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interdisciplinaridade, que € revestido de muita improvisacdo e muita acomodacgéo e

gue leva um esfacelamento do conhecimento.

2.4 A FORMACAO DOCENTE

Apesar das instituicbes educativas terem evoluido, Imbernén (2011) lembra
gue isso ocorreu sem gue houvesse a desvinculacdo com suas diretrizes originarias,
mantendo-se, a escola, centralista, transmissora, selecionadora e individualista. No
entanto, para uma educacdo transformadora que auxilie na superacdo de
desigualdades sociais € preciso valorizar o relacional, o dialégico, o cultural, o
contextual e 0 comunitario.

Para o autor acima referido, a promocédo do processo educacional envolve
outras instancias sociais, isso torna a educacéo cada vez mais complexa, indo além
do ensino béasico elementar. Se a educacdo tornou-se mais complexa, 0 mesmo
acontece com a profissdo docente, para educar os futuros cidaddos de uma
sociedade democrética, plural, participativa, solidaria e integradora € preciso
abandonar a concepcdo de mera transmissdo de conhecimento, que se tornou
ultrapassada. Desse modo, a formacéo docente ndo pode se restringir a atualizacéo
cientifica, pedagdgica e didatica sendo necessario refletir acerca dos espacos de
participacdo e das acdes que tornam possivel a aprendizagem.

Maldaner (2000), afirma que, nas grandes Universidades Publicas brasileiras,
a formacdo de educadores profissionais ndo é prioridade, ocupando um lugar
periférico, afastado das pesquisas e das preocupacbes de departamentos e
institutos. Este fato permite que instituicdes menos qualificadas se encarreguem da
titulacdo dos professores, sem que esses profissionais tenham a possibilidade de
desenvolver pesquisas importantes para sua formacdo e, posteriormente, seu
exercicio profissional. Instituicdes que priorizam a formacdo docente criam espacos
e oportunizam momentos de estudo e reflex&o critica dos professores em formagéo,
estreitando, inclusive, a relacéo entre estes e os profissionais em exercicio.

A formacéo docente focada na avaliacdo de conteudos académicos e limitada
a componentes curriculares avaliados em testes de proficiéncia, na visdo de Molina
e Martins (2019), desconsidera outros contelddos e dimensfes relevantes para a

plena formacdo humana. Para Fazenda (2014), quando esquecidos os saberes
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eruditos e a questdo dos fundamentos epistemoldgicos dos saberes docentes,
perde-se a formacao integral do estudante em detrimento da sua capacidade de
adaptacdo ao mercado de trabalho. A Universidade oferece uma formacao
prioritariamente pratica, buscando apenas a garantia de que o aluno ingresse no
oficio, sem considerar a capacidade de recria-lo.

Maldaner (2000) pondera que professores universitarios, ligados as areas das
Ciéncias Basicas permanecem convictos de que uma boa formacao cientifica é
suficiente para preparar bons professores para a Educacdo Basica, no entanto, os
professores universitarios da area pedagdgica percebem que falta, nos licenciandos,
desenvolver a competéncia de reelaboracédo pedagdgica dos conteudos especificos,
para torna-los acessiveis e adequados as criancas e adolescentes. As universidades
tém dificuldades em unir a formacéo pedagogica e a formacéo especifica da area do
conhecimento em que o docente ir4 atuar, impedindo que a formacdo docente seja
pensada de uma forma completa e conexa.

O ensino de disciplinas que visam a formacdo pedagdgica, como a
psicologia, sociologia, metodologias, didéatica, legislagédo e pratica de ensino,
ndo se “encaixam” sobre aquela “base” de ciéncia bésica construida na

outra instancia académica em que se constitui o professor na vivéncia nao
refletida. (MALDANER, 2000, p. 44)

Os conteudos e conceitos tem significacdo em niveis diferentes para cada
aluno e a perspectiva pedagbégica € que permite ao professor mediar
adequadamente a significacdo desses conceitos. Os cursos de formacdo néo
conseguem suprir as necessidades do ensino e 0s cursos de licenciatura nao
proporcionam uma visdo completa da atividade docente. Ao frequentarem disciplinas
de formacgéo pedagoOgica e em outros momentos de reflexdo acerca da formacgéo
docente, os licenciandos criticam, especialmente, a falta de didatica dos professores
de graduacdo. Os professores universitarios, por vezes, nao possuem preparo
pedagogico e comprometimento com a questdo da formacdo docente, deixando
esse tema para ser trabalhado por um grupo especifico ou, em alguns casos,
externo ao curso.

A formacdo profissional, segundo Maldaner (2000), insiste em curriculos
fundamentados na racionalidade técnica positivista, propendem a separar 0 mundo
académico da pratica docente, priorizam as disciplinas de ciéncias aplicadas,
trabalham com situacdes ideais e ndo consideram devidamente as situagdes reais

qgue o licenciando ira vivenciar em sua pratica profissional. As dificuldades e
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limitagcOes para tratar com a realidade da escola emergem no momento em que
esses professores iniciam sua atuacdo profissional, visto que na universidade houve
pouca preocupacdo com a formacdo especifica para o exercicio do magistério.
Referindo-se aos cursos de Quimica, o autor coloca que:
Ao sairem dos cursos de licenciatura, sem terem problematizado o
conhecimento na escola, recorrem usualmente, aos programas, apostilas,
anotacdes e livros didaticos que os professores deles proporcionaram
guando cursavam o ensino médio. E isto que mantém o circulo vicioso de

um péssimo ensino de quimica em nossas escolas! (MALDANER, 2000, p.
74)

Somados ao descaso com a formagao inicial, a desvalorizagao profissional do
professor, a falta de prestigio da profissdo, os baixos salarios e as condi¢cdes de
trabalho nas escolas acabam por afastar bons candidatos da carreira docente. Para
transformar a escola tradicional € preciso desencadear e promover novas
estratégias visando o didlogo entre conteudos cientificos e contexto socioterritorial. A
escola tradicional, através de seus meétodos, ensina, além de conteudos, uma
postura de submissdo e obediéncia, a promocao de tempos e espacos educativos
diversificados, permite ao educador ser protagonista do seu proprio processo
formativo e o impele a promover processo semelhante na escola onde atua.

Fazenda (2012) descreve a identidade docente pessoal como algo que vai
sendo construido num processo de tomada de consciéncia gradativa das
capacidades, possibilidades e probabilidades de execucéo, trata-se de um projeto
individual de trabalho e de vida. Porém, ndo pode ser dissociado do projeto do grupo
ao qual o individuo pertence, suas vinculacdes e determinacdes histérico-sociais.
Essa questdo, fundamental processo de formacdo docente, vincula-se a uma

intricada rede de relagdes estabelecidas por um sujeito socialmente situado.

2.4.1 A Formacdo Docente nas Licenciaturas em Educacdo do Campo -

Ciéncias da Natureza

Considerando a problemética do campo, Arroyo, Caldart e Molina (2011)
declara que é necessario que Educagdo do Campo seja pensada de forma
especifica para esta populacdo e manifeste preocupacdo com o destino social dos

camponeses do nosso pais. Somente a construgcdo de escolas no campo é
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insuficiente para o desenvolvimento do campo, € necessario construir escolas do
campo, com projetos pedagogicos vinculados as causas, desafios, sonhos, historia e
cultura dessa populacdo, uma escola que assuma, de fato, a identidade do meio
rural e, também, uma formacédo docente que considere o contexto do campo.

Mais do que o direito & escola, Molina e Martins (2019) afirmam que a
Educacdo do Campo recupera o direito a escola como a instituicdo que garante o
direito a educacéo. Por conseguinte, recupera também, o direito a uma formacéo
docente que capacite os professores para a funcéo social, politica, cultural e ética de
formar o ser humano. Importante lembrar que a formagcdo humana ndo acontece
apenas nas escolas e nas universidades, 0s movimentos sociais desempenham
relevante papel no processo de constituicdo do ser humano, desde a sua infancia,
perpassando pelo seu modo de vida, sua cultura e suas lutas.

Em oposicdo a logica capitalista, que tem como principio fundamental a
formacdo de mao de obra para o mercado, a matriz formativa das licenciaturas em
Educacdo do Campo é embasada no principio da educacédo como formacao humana
e da perspectiva de que a escola deve trabalhar, também, a formacéao de valores, o0
desenvolvimento politico, ético, estético e corporeo de seus educandos. Molina e
Martins (2019) apresentam algumas das contribui¢des que essa licenciatura oferece
para as politicas de formacdo docente, a redefinicdo da funcéo social da escola;
uma matriz formativa ampliada e orientada pela relacdo entre teoria e pratica; a
ressignificacdo da relacdo entre educacao superior e educacéo basica. Os autores
ainda reiteram que,

Formar educadores que queiram contribuir com o desenvolvimento de seus
educandos, que se preocupem em construir estratégias que os envolvam
nos processos de aprendizagem e valorizando o0s seus saberes para

agregar-lhes conhecimentos cientificos é parte da estratégia formativa da
Educacao do Campo (MOLINA e MARTINS, 2019 p. 211).

Além de trabalhar articuladamente a educacéo, cultura, identidade e territorio,
essas licenciaturas propdem uma organizacao curricular diferenciada, que prevé
etapas presenciais alternadas entre TU e TC, a Pedagogia da Alternancia, que
busca articular educacédo e realidade do campo, escola do campo e comunidade
camponesa, escola e trabalho, escola e vida. Esta estratégia visa facilitar o acesso e
a permanéncia no curso dos professores em exercicio nas escolas do campo e
pretende, também, evitar que o ingresso no ensino superior signifique a saida de

jovens e adultos do territério rural.
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Para Molina e Martins (2019) outro aspecto a ser destacado nessa
organizacdo curricular é a ressignificacdo da relacdo entre a Educacdo Bésica e a
Educacao Superior. Essa articulacdo € beneficiada em decorréncia de que parte das
atividades integrantes do curriculo do curso de licenciatura acontece nos territorios
de origem dos licenciandos. A alternédncia modifica o trabalho pedagdgico,
diversificando as formas, lugares e tempos de ensinar e aprender, o0 conhecimento
passa a ser construido através do dialogo e da troca de saberes, desafiando, dessa
forma a fragmentacdo e a hierarquizagdo do conhecimento. Lemes et al. (2020)
corroboram a ideia de que a Pedagogia da Alternancia propicia o desenvolvimento
de atividades de formacdo e a construcdo de aprendizados préprios dos territorios
camponeses, oportunizando a praxis® educativa a partir da integracdo de atividades
desenvolvidas no TU e no TC.

Nessa proposta de formacdo, a pesquisa é trabalhada de forma intensa,
estando presente em todo o curriculo, a ideia é que o educador consiga articular a
luta dos camponeses com a funcdo social da escola, os problemas do campo
passem a fazer parte do cotidiano da escola, considera que a escola produz e
socializa conhecimentos que possibilitam a comunidade enfrentar seus desafios.

A diversificagdo no corpo docente nessas licenciatura € um fator que gera
divergéncia de opinido entre as areas de habilitacdo especificas e os nucleos
pedagogicos, especialmente quanto a relevancia de cada um desses tempos
educativos para a formacdo dos educadores do campo. (MOLINA e MARTINS,
2019)

Caldart et al. (2012) pondera que, ao chegar a universidade os alunos das
Licenciaturas em Educacdo do Campo, jA tem sua formacdo iniciada, trazem
perspectivas politicas, culturais e educativas acumuladas nas lutas dos movimentos,
provocando o reconhecimento destes saberes como ponto de partida de sua
formacdo. Para a autora, os curriculos de formacdo docente precisam, entéo,
incorporar, sistematizar e aprofundar tais saberes, colocando-os em didlogo com as
concepgOes das teorias de ensino aprendizagem. A concepg¢édo da formacgéo dos
professores do campo contribui para que a formacdo de todo profissional de
Educacao Basica reconheca os saberes do trabalho, da terra, das experiéncias, das

5 SILVA (2017) conceitua a prax