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RESUMO

O presente estudo de caso, de natureza e cunho descritivo e qualitativo, subsidiado
por pesquisa bibliografica e de campo, propbs-se a correlacionar os temas da
Formacao de Professores de Espanhol e da Educagéo na Escola do Campo sob a
perspectiva do Desenvolvimento Rural Sustentavel. Seu objetivo geral foi o de
propor uma articulagdo entre estas tematicas para propiciar a construcdo de uma
pratica de ensino e aprendizagem de Espanhol como Lingua Estrangeira Moderna —
LEM — interdisciplinar e significativa para os sujeitos campesinos. A investigagéo foi
realizada no Colégio Estadual do Campo Marallcia, distrito de Marallcia, municipio
de Medianeira, Estado do Parand, delimitando como l6cus do estudo o Centro de
Ensino de Lingua Estrangeira Moderna, CELEM. O corpus analitico formou-se a
partir das respostas dos questionarios aplicados aos sujeitos da pesquisa: um
docente e seus alunos do curso de Espanhol. O tratamento dos dados e
informacdes coletadas ocorreu pela aplicagdo da técnica de andlise de conteudo
com base na teorizagdo de Bardin (2011). Os dados obtidos evidenciaram as
seguintes caracteristicas: embora a professora reconhegca como deficitaria sua
formacdo académica para atuagdo na Educagdo do Campo, e se percebe
despreparada para contemplar no CELEM, Espanhol, temas relativos & Educacgéo
Ambiental, a maioria dos estudantes revela conhecimentos sobre os significados de
protecdo ambiental e desenvolvimento rural sustentavel. Todos identificaram o
problema que ameaca a biodiversidade e indicaram possiveis estratégias para
soluciona-lo a fim de garantir a sustentabilidade da vida no espaco geografico
investigado. Constatou-se que tais conhecimentos revelados provém das préticas
educativas da instituicdo de ensino, assim como pela participacdo dos estudantes
em projetos desenvolvidos na e pela comunidade Maralucense. Nas reflexdes
tedrico-metodoldgicas identificaram-se diferengcas e contradicbes nas politicas
publicas de formagdo de professores e nas politicas de desenvolvimento
sustentavel, especialmente, aquelas que se voltam para o meio rural. Os resultados
finais da pesquisa apontaram para importantes aspectos, tais como: a relevancia da
construgdo de um processo de formagéo inicial e continuada dos professores de
Espanhol que atenda as especificidades da Educacdo do Campo; a necessidade
urgente de politicas efetivas para a Educacdo Ambiental; a importancia do
fortalecimento da construgédo de projetos interdisciplinares que contemplem o
Desenvolvimento Rural Sustentavel; e também a significacdo do reconhecimento da
participacdo da comunidade local para possibilitar essa prética integrada.

Palavras-chave: Formagéo de Professores. Espanhol no CELEM. Educacdo do
Campo. Desenvolvimento Rural Sustentavel.



LA FORMACION DE PROFESORES DE LENGUA EXTRANJERA MODERNA -
ESPANOL — PARA ACTUACION EN LA ESCUELA DEL CAMPO

RESUMEN

El presente estudio de caso de naturaleza y cuiio descriptivo y cualitativo,
subsidiado por investigaciones bibliografica y de campo, se propone vincular los
temas de Formacion de Profesores de Espafiol y de la Educacion en la Escuela del
Campo desde la perspectiva de desarrollo sostenible. Su objetivo general es
proponer una articulacion entre estas tematicas para propiciar la construccion de una
practica de ensefianza y aprendizaje de Lengua Extranjera Moderna — LEM
interdisciplinar y significativa para los sujetos campesinos. La investigacion fue
realizada en el Colégio Estadual Campo Marallcia, distrito de Marallcia, municipio
de Medianeira, Estado de Parand, delimitando como locus del estudio el Centro de
Ensefianza de Lengua Extranjera Moderna, CELEM. El corpus analitico se formul6 a
partir de las respuestas de los cuestionarios aplicados a los sujetos de la
investigacion: un docente y sus alumnos del curso de Espafiol. El tratamiento de
datos e informaciones colectadas ocurrié por la aplicacion de la técnica de analisis
de contenido con base en la teorizacién de Bardin (2011). Los datos obtenidos
evidenciaron las siguientes caracteristicas: Aunque la profesora reconoce como
deficitaria su formacion académica para la actuacion en la Educacién del Campo y
no apta para abordar en el CELEM-Espafiol, temas relativos a la Educacion
Ambiental, la mayoria de los estudiantes muestra conocimientos sobre los
significados de proteccion ambiental y desarrollo rural sostenible. Todos los sujetos
que forman parte de esta investigacion identificaron el problema como una amenaza
a la biodiversidad e indicaron posibles estrategias para solucionarlo a fin de
garantizar la sostenibilidad de la vida en el espacio geografico investigado. La
manifestacion de tales conocimientos proviene de las précticas educativas de la
institucion de ensefianza, asi como por la participacion de los estudiantes en
proyectos desarrollados en la y por la comunidad Maralucense. En las discusiones
tedrico-metodoldgicas se identificaron diferencias y contradicciones en las politicas
publicas de formacién de profesores con relacion a las politicas de desarrollo
sostenible, especialmente, aquellas que se dirigen al medio rural. Los resultados
finales de la investigaciobn apuntaron para importantes aspectos, tales como: la
relevancia de la construccion de un proceso de formacion inicial y continuada de los
profesores de Espafiol, que atienda a las especificidad de la Educacion del Campo;
la necesidad urgente de politicas efectivas para la Educacion Ambiental; la
importancia del fortalecimiento de la construccion de proyectos interdisciplinares que
contemplen el Desarrollo Rural Sostenible; y también la significacién del
reconocimiento de la participacion de la comunidad local para posibilitar esta
practica integrada.

Palabras clave: Formaciéon de Profesores. Espafiol en el CELEM. Educacion del
campo. Desarrollo Rural Sostenible.



THE TRAINING OF MODERN FOREIGN LANGUAGE TEACHERS - SPANISH -
TO ACT AT COUNTRY SCHOOLS

ABSTRACT

This descriptive-qualitative study of case is presented as a research of
bibliographical and field nature. As such, it attempted at correlating the thematic of
the Spanish Teachers Training and the Education for Brazilian Schools in the country
area, called Country Schools, under the perspective of the Rural Sustainable
Development. The main aim of the present study was to offer an articulation of these
thematic, seeking to motivate the construction of a meaningful and interdisciplinary
Spanish Teaching and Learning Process. The inquiring was carried out in the
Marallcia Country State School, in Marallcia district of Medianeira City, Parana
State. The locus of the study was the Center of Foreign Languages Teaching
(CELEM). The analytic corpus was formed mainly by a questionnaire applied to the
participants: a teacher and her students from the Spanish Language Course in
CELEM. The data were analyzed by the content analysis technique Bardin (2011),
and revealed the following aspect: although the teacher recognizes a lack in her
academic training for teaching in the Country School level, and hence she
considered herself not being prepared to teach the contents of the Environment
Education, most of the investigated students showed having some knowledge about
the issues of the environment protection and rural sustainable development. All of
these students identified the local biodiversity problems, and indicated possible
strategies to solve them in order to ensure the sustainable life in the investigated
area. The study also indicated that such knowledge comes from the Marallcia
Country School educational practices in general, as well as the students’
engagement in projects that have been developed by the school and the local
community. In respect to the theoretical and methodological reflections it was
identified some differences and contradictions about the public politics for the
teachers training and for the sustainable development in the rural area. The final
results of the research pointed such important aspects: the relevance of empowering
the Spanish Teachers Training for the needs of the Education in the Country
Schools; the call for politics of Environmental Education; the needs of reinforcing the
construction of interdisciplinary projects for contemplating the issues of the Rural
Sustainable Development; and also the significance of recognizing the local
community support in order to propitiate this integrated practice.

Key-words: Teachers Training. Spanish Teaching in CELEM. Education in the
Country Schools. Sustainable Rural Development.
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INTRODUCAO

“Viver é aperfeicoar os processos aos quais estamos submetidos”.
Bertold Brecht (1898-1956)

Da epigrafe, escrita em poucas palavras, abstraimos o significado de viver,
registrado por Bertold Brecht; um homem dedicado & linguagem artistica que viveu
cotidianamente uma relagéo intensa com a poesia e a dramaturgia. Sua genialidade,
aquela que apreciamos hoje, nada mais € do que expressao de seu pensamento, a
materialidade de suas reflexdes e de seu aprendizado que, a cada instante de sua
existéncia terrena, lhe constituiram como homem histérico e social. O viver como
uma arte que impulsiona a busca pelo aperfeicoamento pessoal e profissional € que
nos conduz para novas reflexdes, parte delas aqui registradas.

Com tal pensamento, de aperfeicoamento pessoal e profissional, iniciamos
esse trabalho, fruto de inUmeras reflexdes empreendidas no exercicio da docéncia?,
Educacéo Bésica e Ensino Superior, no qual deparamo-nos com momentos de
apreens0Oes, especialmente motivados por questionamentos dos estudantes sobre
por que e para que ensinar/aprender linguas ndo maternas na Educagdo do Campo?
que, dada a histéria da educacdo brasileira, esses tipos de questionamentos
revestem-se de significado singular.

Todavia, ao que nos parece, tais apreensdes ndo se ligam apenas a questédo
do ensinar e aprender linguas estrangeiras em escolas urbanas ou rurais. Vai muito
além, principalmente quando se pde em discussdo a maneira como o conhecimento
dessa ou daquela lingua ndo materna podera fazer parte da identidade do sujeito e
tornar-se uma ferramenta no enfrentamento das tensées sociais contemporaneas?.
Pensamos assim que a lingua, sobretudo, constitui-se em um instrumento que o
homem utiliza para tratar questdes do seu cotidiano e aprimorar sua arte de viver.

Igualmente, sabemos que o conhecimento acerca do modo de vida dos

sujeitos que vivem na cidade ou no campo, suas metas de educagéo e de formagao

! Entendida como ac&o educativa e processo pedagdgico intencional e metédico (BRASIL, 2015).

2 Nesse trabalho, adotamos o conceito de Educacdo do Campo como uma politica publica
educacional com a finalidade de garantir e qualificar o atendimento escolar aos diferentes sujeitos do
campo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino da Educacéo Basica (PARANA, 2006).

3 Referimo-nos a luta pelos direitos das minorias que se percebem oprimidas no mundo
contemporaneo, a luta pelo respeito e/ou reconhecimento a especificidade ndo generalizavel da
Educacgéo do Campo, tal como expressam Caldart (2008) e Martins (2009).
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se expandem para além da sala de aula, para além do muro da escola. Parte desse
conhecimento que circula dentro e fora da escola, especificamente aquele gerado na
sala de aula, é mediado pelo(a) professor(a), o(a) qual, por sua vez, necessita de
sélida formacgéo para concretizar sua prética e produzir conhecimento.

A partir dessas concepc¢des, expomos uma serie de reflex6es sobre formacéo
de professores, Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural Sustentavel.* No
recorte dessa tematica, buscamos uma abordagem pluridimensional para envolver
questdes relativas & Educacdo no Campo e Desenvolvimento Rural Sustentavel,
correlaciona-las a formacé@o de professores de Letras, com habilitagdo em Lingua
Estrangeira Moderna, LEM, Espanhol °, e praticas de ensino nos Centros de Linguas
Estrangeiras Modernas, CELEM®, nas Escolas do Campo do Parana.

Os relatos das nossas reflexdes compdem o presente estudo, constituido por
uma investigacdo que correlaciona um conjunto de temas de analises, com ampla
perspectiva de didlogo e abrangéncia nas dimensées fundamentais propostas nas
Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo 7, DCE/PR (PARANA, 2006). Em um
contexto mais amplo de analise, correlacionamos as concep¢des das DCE/PR com
aspectos relativos a formagéo de professores de Espanhol para a Educagédo do
Campo, e a relagdo entre essas e o significado do campo, seus sujeitos, sua cultura
e identidade, a cidadania e o desenvolvimento sustentavel do espaco rural.

Nessa construcdo da relagdo dialégica® nos deparamos com a questdo de

que a emergéncia do debate em torno da Educagdo do Campo nao se restringe a

4 Reportamo-nos a desenvolvimento sustentavel conforme definido no Relatério Brundtland (1991, p.
45) como sendo um modelo de “desenvolvimento que atende as necessidades do presente sem
comprometer a possibilidade das geragdes futuras em atenderem suas proprias necessidades”.

5 Lei Federal n2 11.161, de 5 de agosto de 2005, dispde sobre a obrigatoriedade da oferta, pela
escola e matricula facultativa para o aluno, da Lingua Espanhola nos curriculos do Ensino Médio.

6 Os CELEM foram criados e regulamentados em 1986, mas somente em 2010, como estratégia para
implementar o ensino de Espanhol, por for¢ca da Lei Federal n2 11.161/2005, passaram a funcionar
em 323 municipios do Estado, com oferta de 968 cursos de Espanhol. (SEED/PR, 2015). Todavia, as
concepcdes e os fundamentos tedrico-metodoldgicos que norteiam a pratica educativa dos CELEM
seguem as Diretrizes Curriculares da Disciplina de Lingua Estrangeira Moderna (DCEs), elaboradas
pela Secretaria Estadual de Educacdo (PARANA, 2008).

7 A SEED/PR (PARANA, 2006), nas Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo, propde o0s
seguintes eixos tematicos: (i) trabalho: divisdo social e territorial; (i) cultura e identidade; (iii)
interdependéncia campo-cidade, questdo agraria e desenvolvimento rural sustentavel; (iv)
organizagao politica, movimentos sociais e cidadania.

8 Relacao dialdgica, expresséo cunhada na filosofia da linguagem em Bakhtin/Volochinov (2009), que,
embutida em si, traz o conceito da dialética do movimento que se firma na esséncia da linguagem,
isto &, no didlogo Eu/Outro. Na pedagogia de Freire (1987, p. 93), o didlogo Eu/Outro consiste no
‘encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo para pronuncia-lo®, cujas possibilidades de
expressdo se encontram na finalidade da educagdo, a qual estd intimamente associada ao
desenvolvimento de processo de humanizagdo das pessoas. Esse processo se efetiva por meio do
dialogo, das relacdes dialogicas que se estabelecem entre atores sociais — docentes e discentes.



18

elementos conceituais que constituem as DCE/PR. Sobretudo, colocamos em
discusséo a formacdo de sujeitos concretos, educadores e educandos, em um
recorte especifico centrado em uma camada social, a dos camponeses, e suas
respectivas identidades e culturas. Acreditamos na expressao de Martins (2009, p.
9), quando afirma que a Educagéo do Campo “esta se forjando e ganhando espacos
no debate educacional, legal e cientifico”, e na defesa de Caldart (2008, p. 21) de
que se “trata de construir uma educagdo do povo do campo e ndo apenas com ele,
nem muito menos para ele”.

Nessa perspectiva dialdgica, supomos que a Educacdo do Campo deva ser
aquela que se preocupa em educar pessoas que vivem e trabalham no campo, as
campesinas, de tal maneira que elas se articulem, se organizem e assumam a
condicdo de sujeitos sociais proativos, capazes de olhar para e sobre o mundo e
guiar seus proprios destinos. Nesse sentido, a responsabilidade da educacgéo formal,
daquela ofertada na Escola do Campo, recai na construgéo desse olhar para e sobre
0 mundo, por meio do curriculo, da correlacdo de seus conteddos com o cotidiano
do camponés e da prépria humanidade, do revisar concepgdes sobre o local onde se
vive, para compreendé-lo e experienciar maneiras de modifica-lo. “Educar € ajudar a
construir e a fortalecer identidades; desenhar rostos, formar sujeitos. E isto tem a ver
com valores, modo de vida, memoria, cultura”, declara Caldart (2008, p. 28).

Foi por esse viés que buscamos respostas, por meio de uma investigacao,
cujos detalhes sdo apresentados nesse estudo, para as nossas indagacgoes: i) Quais
concepgles norteiam os cursos de formagao inicial® e continuadal® dos professores
de Lingua Espanhola para atuacdo na Educagéo Bésica da Escola do Campo? ii)
Existe uma proposta interdisciplinar para as praticas de ensino de Lingua Espanhola
integrada a Educacdo do Campo e a Educagdo Ambiental na concepcdo de
educacdo para o Desenvolvimento Rural Sustentavel? iii) Quais os principais
desafios a serem superados para que o ensino da Lingua Espanhola alcance éxito
nos CELEM das Escolas do Campo do Estado do Parana?

A partir das questdes levantadas, estruturamos nosso estudo com o objetivo
geral de propor uma articulacdo entre formagdo de professores de Espanhol,

Educacdo do Campo e Educacdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento

® Formagcaéo inicial destina-se ao preparo e a profissionalizagcao do professor. (BRASIL, 2015).
10 Formacao continuada destina-se ao desenvolvimento de profissionais para funcdes de magistério
na Educacao Basica. (BRASIL, 2015).
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Rural Sustentavel para propiciar a construgdo de uma prética de ensino e
aprendizagem de Espanhol interdisciplinar e significativa aos sujeitos campesinos.

Complementarmente os objetivos especificos pretenderam:

a) identificar as concepgbes da professora de Espanhol, sujeito da
investigacdo, sobre o significado de campo, de Educagdo do Campo e de
Desenvolvimento Rural Sustentavel em correlagdo com documentos
oficiais que definem e normatizam a Educagéo do Campo, no Brasil e no
Estado do Parana;

b) evidenciar expectativas da professora quanto a formacgdo inicial e
continuada em correlagdo com a atuagdo na docéncia e no ensino de

Espanhol por meio do CELEM, vinculado & Escola de Campo.

Na definicdo desses objetivos, pensamos na importancia em desenvolver um
perfil profissional e académico do docente e investir na formacéao de professores que
leve em conta, além de requisitos puramente profissionais e técnicos, a aquisi¢édo de
conhecimento que possa ser aplicado no desempenho das fun¢des na docéncia de
Lingua Estrangeira Moderna, Espanhol. Entendemos que, desta forma, o presente
estudo associa-se as necessidades de constantes reflexdes sobre a educacéo
brasileira, em especial, a Educag¢do do Campo que comega a ser pensada/articulada
desde a Universidade com a formagéo inicial dos professores, passa pela docéncia
e pelo processo de formagéo continuada dos profissionais que a ela se dedicam.

Nessa perspectiva, pressupomos relevante nossa proposta de pesquisar a
formacao de professores de Espanhol, Educacdo do Campo, Educagdo Ambiental e
Desenvolvimento Rural Sustentavel na consolidacdo de uma préatica de ensino e
aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna, especialmente, a Lingua Espanhola,
significativa para os sujeitos campesinos.

Para consubstanciar nossa perspectiva dialégica, buscamos fundamentos
legais e normas orientadoras da educacao brasileira. Tomamos com base a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n? 9.394, sancionada em 20 de
dezembro de 1996 — LDB/1996 —, documento que atribui importancia a Lingua
Estrangeira Moderna (art. 36) no processo educativo para o desenvolvimento do ser
humano sob uma compreenséo de valores sociais e a aquisicdo de conhecimento
sobre outras culturas, presente também na preocupacgdo com a oferta de Educacgéo

Basica para a populacao rural (art. 28).
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Atemo-nos as Diretrizes Curriculares da Educagdo do Campo (PARANA,
2006) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, OCEM, (BRASIL, 2006)
gue definem cultura como “toda produgdo humana que se constroi a partir das
relacbes do ser humano com a natureza, com o outro e consigo mesmo”. Nessa
concepcao, a cultura é gerada/perpetuada a partir da pratica social que, no contexto
escolar, ocorre no momento em que os conteldos culturais estdo presentes nas
praticas pedagdgicas para dar sentido a formacéo.

A disciplina de Lingua Espanhola, segundo as OCEM (BRASIL, 2006), deve
ter sentido e produzir efeitos aos educandos, sendo que, as instituicdes formadoras
de professores, juntamente com os individuos em formacéo, cabe destacar um
carater minimamente regulador, marcado por posi¢des tedrico-metodoldgicas que,
ao sinalizar os rumos que esse ensino deve seguir, promovam a leitura, a analise e
a discussao por parte do coletivo das escolas. Assim entendido, pressupomos que 0
ensino de Espanhol ndo pode ser apenas marcado de forma inequivoca por um
objetivo cultural, politico e econémico, uma vez que a LDB/1996 prevé a oferta de
mais de uma lingua estrangeira no curriculo da Educacgdo Basica. Acreditamos que,
certo desejo brasileiro em manter rela¢cdes com os paises de lingua espanhola, em
especial com o Tratado de Assuncgéo, Mercosul, tal desejo ndo deve ser o objetivo
fundamental para o ensino de Espanhol, tampouco aspiragbes do mercado de
trabalho ou imposigbes de uma politica linguistica de integracdo latino-hispanica.
Apontamos para a necessidade de novas reflexdes acerca do lugar que a lingua
espanhola pode e deve ocupar dentro do processo educativo formal, sendo possivel
trabalha-la com qualidade e menor indice de reducionismo*! teérico-metodolégico.

Ao revisar a historia da educacéo no Brasil, Caldart (2008) e Martins (2009)
entendem que a Educacdo do Campo e dos sujeitos que vivem e trabalham no
espaco rural, ou seja, os camponeses, ndo eram (sdo) determinantes/balizadores
para o desenvolvimento de politicas pulblicas!® por longo periodo histérico. Nesse

sentido, questiona-se: por que discutir a formagéo de professores, principalmente

1 Reducionismo é um termo que “designa toda atitude teérica que, para explicar um fenémeno
complexo, procura reduzi-lo para elementos simples que o constituem, ou aquilo que é mais
imediatamente observavel. (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 164).

12 Define-se politica como “tudo aquilo que diz respeito aos cidaddos e ao governo da cidade, aos
negécios publicos”. (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 152). As politicas pUblicas formam um
“‘campo de conhecimento que busca, ao mesmo tempo, ‘colocar o governo em ag¢ao’ efou analisar
essa acgdo (variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas
acbes (variavel dependente)”. (SOUZA, 2006, p. 26).
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dos professores de LEM, Espanhol, para a Educacdo do Campo? Em resposta,
pensamos em nossa epigrafe de que “viver € aperfeigcoar 0os processos aos quais
estamos submetidos” e lembramos que as formacdes iniciais e continuadas
constituem momentos especificos de preparacdo do professor para a gestdo dos
processos de ensino/aprendizagem, para os quais o professor estara (ou ja esta)
submetido. Nesse pensamento, defendemos que a base de conhecimentos, aliada
as formas de acgdo, solidifica a pratica do professor. Pressupomos, entdo, ser
imprescindivel que o professor de Espanhol detenha sélida base de conhecimentos
sobre cultura geral, de conhecimento especifico da lingua espanhola, mas que,
também, tenha conhecimentos pedagodgicos para subsidiar o desenvolvimento de
sua pratica. Nosso pressuposto se firma na Resolugdo CNE/CP n2 2, de 12 de julho
de 2015, que ao definir Diretrizes para a formacgéo de professores da Educagéo
Béasica, em seu art. 22, § 29 esclarece que, na docéncia, a acdo do professor é
“permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de soélida
formacdo”. Tal agéo envolve o “dominio e manejo de conteudos e metodologias,
diversas linguagens, tecnologias e inovag¢des”, que contribuem para ampliar sua
visdo e sua atuagdo desse profissional. (BRASIL, 2015, p. 3). Essa Resolugéo
CNE/CP (art. 39, 8 79, alinea Il) determina que os cursos de formac&o inicial ou
continuada, para a docéncia na Educagcdo do Campo, deverdo considerar a
diversidade étnico-cultural de cada comunidade.

Igualmente, Santomé (1995), citado nas DCE (PARANA, 2006), reporta-se a
diversidade cultural e defende que os contetidos culturais devem integrar o curriculo
escolar em todos os niveis de ensino. O autor reconhece que, em muitos curriculos,
tais conteldos sdo contemplados como férmulas vazias, pois desconsideram a
relevancia dos conhecimentos e vivéncias da realidade social e cultural do educando
para a compreensdo de sentido. Notadamente, tal desconsideragéo impossibilita a
integracdo curricular e as préticas interdisciplinares, pois quando o professor se
pergunta sobre quais contetdos poderiam ser contemplados no trabalho em sala de
aula, normalmente encontra dificuldades para pensa-los e desenvolvé-los por meio

de praticas pedagégicas nao tradicionais'®, sendo que atualmente ha uma

13 Para melhor compreenséo sobre o sentido de ‘praticas pedagégicas’ e ‘praticas pedagogicas nao
tradicionais’ sugerimos a leitura em José Carlos Libaneo, publicagdo de 1990, Democratizacdo da
escola publica, na qual o autor classifica em dois grupos as tendéncias teoricas norteadoras da
educacao brasileira — liberais e progressistas. Dentre as liberais, coloca a tendéncia liberal tradicional,
cujos pressupostos afastam a possibilidade de integracao curricular e de pratica interdisciplinar.



22

necessidade de evoluir-se cognitivamente, dados o0s avangos dos recursos
tecnoldgicos. Pensar na interdisciplinaridade nas escolas, especialmente no ensino
de linguas ndo maternas, pode ser um caminho para a superagédo da fragmentacgédo
do trabalho pedagdgico e da prética tradicional.

Considerar a existéncia da cultura do campo é (re)produzir saberes que se
acumularam ao longo do tempo por meio das experiéncias vividas pelos sujeitos
campesinos, expde Martins (2009).

Lembramos, entdo, que existem questbes e posicionamentos quanto a
Educacéo do Campo que ja se encontram bem definidas e incorporadas ao ideario
brasileiro e que evidenciam a importancia de se promover uma educagdo
democrética e significativa para 0s sujeitos campesinos por meio de uma relagdo
dial6gica com os demais conhecimentos que permeiam a educagéo desses sujeitos.
Esse pensamento integrador pode ser visualizado nas proposigoes de Caldart (2004,
2008; 2009), ao expor que a Educagéo do Campo:

a) ndo é compativel com o modelo de agricultura capitalista existente no
Brasil, o latifindio e o agronegécio, porque eles representam a exclusdo da
maioria dos camponeses. Entdo, combina com reforma agréria, agricultura
camponesa ou familiar, agroecologia popular, dentre outros.

b) tem um vinculo de origem com as lutas sociais camponesas. Entretanto,
nao precisa nem deve ser um projeto de educagao que apenas se volta aos
que vivem no campo ou a quem participa de lutas sociais campesinas.

c) defende a superagédo da antinomia rural e urbana e da visdo de que o
moderno, 0 mais avancado, € sempre o urbano, e que a tendéncia de
progresso de uma localidade se mede pela diminuicdo de sua populacdo
rural. Entéo, a educacdo do campo funda-se na matriz de pensamento que
busca construir novo olhar para a relagdo campo-cidade, vistos dentro do
principio da igualdade social e da diversidade cultural.

d) participa do debate sobre desenvolvimento rural sustentavel, assume viséo
de totalidade, em contraposto a visdo setorial e excludente predominante
no pais. Urge avancar na reflexdo que combina diferentes politicas
voltadas a populacéo do campo e que vincula a educacdo a um projeto de
desenvolvimento com diferentes dimensdes, o que ndo se confunde com o
atrelamento da educacdo a modelos econémicos estreitos, visdo propria a

politica norteadora da educagéo rural no Brasil.
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e) contrapfe-se a visdo de educacdo como preparacdo de mao-de-obra e a

servico do mercado.

Nesse sentido, a exclusdo da maioria dos camponeses pode ser respaldada
por um projeto de educacao que leve em consideragdo apenas o contexto local dos
aprendizes, afastado da visédo da totalidade do processo de igualdade social e da
diversidade cultural, no qual o debate sobre o Desenvolvimento Rural Sustentavel
n&o esteja inserido. Diante das DCE (PARANA, 2006), observamos que ha inimeras
possibilidades de agbes pedagdgicas e trabalhos em sala de aula para serem
explorados, que se concretizam a partir da formagdo do professor e de sua
disposicéo para problematizar os aspectos da vida cotidiana e dar continuidade a
uma visdo mais holistica,'* fundamental para educandos da Escola do Campo.

Nessa perspectiva, ha uma necessidade emergente de se refletir sobre a
Educacéo do Campo, principalmente, sobre a formacao do professor para exercer o
oficio de ensinar, educar no campo e se identificar a partir da realidade vivenciada
no espacgo rural. Acreditamos que pensar o espago escolar e adotar formas de
encaminhamento metodolégico que levem ao dialogo, a reorganizacdo dos tempos
escolares, a investigacdo e a interrogagdo constante afiguram-se como momentos
fundamentais para o éxito do trabalho escolar na perspectiva de desenvolvimento
rural sustentavel'®, isto é, desenvolvimento esse que valoriza o conhecimento do
homem do campo e das comunidades locais em consonéancia com 0S recursos
naturais de cada agroecossistema, definem Caporal e Costabeber (2002).

Lembramos ainda que as Diretrizes Curriculares da Educacdo do Campo
(PARANA, 2006) tém, como um dos seus principios, o respeito a diversidade cultural
para reconhecimento das diferencas e valorizagdo de suas especificidades na
construcdo do conhecimento e da organizagdo escolar. Também, as DCE/PR trazem
referéncia ao mundo do trabalho, as relagcdes sociais e a cultura vivida pela
populacdo do campo, definido claramente o papel do professor na constru¢cdo de

atividades pedagodgicas que se remetem ao Desenvolvimento Rural Sustentavel,

14 "0 paradigma holistico ndo € uma determinada corrente filoséfica, e sim uma forma de se pensar,
viver [...]". (CARDOSO, 1995, p. 11). A visdo holistica trata mais de esperanca e desejos do que de
certezas cientificamente comprovadas e apresentadas em cole¢cbes de partes dissociadas,
concebendo o mundo como um todo integrado, cujas partes séo indissociaveis. (CREMA, 1989).

15 Retornaremos a tematica de desenvolvimento sustentdvel em um capitulo especifico nessa
dissertacdo. Antes, porém, lembramos que a proposta de desenvolvimento sustentavel surgiu da
necessidade de implementacdo de um modelo de desenvolvimento para conciliar a tensdo entre
crescimento econdmico, expansdo humana, avanco tecnolégico e conservacao dos recursos naturais.
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pensando na preservagdo ambiental e sustentabilidade socioambiental, fomentando
a cultura do cooperativismo e da agricultura familiar. Ao trilhar por tais concepgoes,
as DCE/PR asseguram a formacgdo humana, politica, social e cultural dos sujeitos do
campo. Nessa perspectiva, 0 campo se constitui como um espaco de produgédo e
reproducdo de conhecimento e de troca de saberes sociais que conduzem a
promog¢éo do desenvolvimento sustentavel do meio rural.

Em nossa pesquisa, pressupomos que valorizar a cultura da populagdo do
campo, dentro de um contexto que promova a articulagcdo da tematica da Formacao
do Professor, Educagdo do Campo, Educagdo Ambiental e Desenvolvimento Rural
Sustentavel, contribui para a constru¢cdo de uma préatica de ensino e aprendizagem
de Lingua Estrangeira Moderna que se torne significativa para os sujeitos do campo
e gue promova a integragdo de conhecimentos sem acarretar desinteresse tanto
para 0s campesinos como para os professores de Espanhol. Compreendemos que
articular essa tematica no contexto da pratica educativa que se desenvolve na
Escola do Campo significa promover a interdisciplinaridade, criar vinculos com a
comunidade e gerar um sentimento de pertencer ao lugar e ao grupo social.

Com a finalidade de alcancarmos éxito nessa tarefa a que nos propomos,
ainda que ndo a encerrassemos em compartimentos separados e estaques, além da
Introducéo, que problematiza o tema/assunto e apresenta os objetivos, justificativa e
relevancia e delimitacdo do estudo, dividimos nosso trabalho em quatro (4)
capitulos. O primeiro — Formagdo de Professores no Brasil — consiste em uma
reflexdo a fim de se compreender como se constitui a base tedrico-estrutural do(s)
modelo(s) de formacdo de professores adotado(s) no Brasil. Iniciamos com breve
historicidade do percurso da profissionalizagdo do professor e concentramos nossa
atencdo a formacgdo de professores de linguas, maternas e ndo maternas, e a
relevancia dos processos de ensino e de aprendizagem de lingua estrangeira, o
Espanhol, no contexto histérico da educacao brasileira.

O segundo capitulo — Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural — traz
abordagens em conceitos especificos e relevantes para a fundamentacao tedrica da
analise. Nele abordamos parte da histérica da Educagdo do Campo, concepcgdes,
politicas e programas e, na perspectiva tedrica, contemplamos Desenvolvimento
Rural Sustentavel em correlagdo com a Educagdo do Campo.

O terceiro capitulo — Percurso metodoldgico: um caminho a seguir — expomos

o tracado do percurso metodologico do estudo sustentado no método dialético, a
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especificidade da pesquisa de campo, os instrumentos de geracdo e coleta de
dados, bem como os blocos de analise.

O quarto e ultimo capitulo — Escola do Campo: um encontro com a realidade —
apresentamos o campo de investigacdo de nosso estudo, comentamos brevemente
sobre 0s sujeitos que compuseram a amostra e discutimos os resultados alcangados
na pesquisa em trés (3) secgdes distintas: (i) exploragdo do campo de estudo; (ii)
praticas educativas de Espanhol no CELEM na voz da professora e dos estudantes;
(iii) encontro com a realidade que, na perspectiva teérico-metodoldgica, possibilitou-
nos analisar os dados e informacdes coletadas na pesquisa.

Por fim, registramos as Consideragdes Finais que nos impulsionaram a
retomar o percurso tragcado de nosso trabalho para avaliar, refletir e tecer algumas
conclusdes, bem como abrir possiveis dire¢des para novos didlogos que envolvam a
intrinseca relacdo existente entre a pratica docente, as politicas de formacéo de

professores, a Educacdo do Campo e o Desenvolvimento Rural Sustentavel.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Pesquisar sobre a historia brasileira da profissionalizagdo do professor e da
formacdo de professores parece ser um caminho permeado por constatagdes de
que os instrumentos de pensamento, usados pela humanidade ao longo de seu
processo civilizatério, mudaram e continuam em constante evolugdo, em continuo
movimento dialético.’® Nosso primeiro momento de pesquisa constituiu-se em uma
tentativa de compreensdo, uma reflexdo, acerca da base teorico-estrutural do(s)
modelo(s) de formacdo de professores adotado(s) no Brasil. Certamente, tal base
encontra respaldo na legislacdo educacional do pais, a qual, por sua vez, sustenta
politicas e programas de formacéo dos professores. Conduzimos nossa pesquisa
para entendermos como se constituiu o campo da profissionalizagdo da profissdo
professor, historicamente, o intento da formacéo até atingirmos aspectos relativos a
formacdo de professores de linguas, materna e ndo materna, e a relevancia dos
processos de ensino e de aprendizagem de lingua estrangeira, o Espanhol, no

contexto histérico da educacéo brasileira.
1.1 PROFISSAO PROFESSOR E A PROFISSIONALIZACAO

Ao longo da histéria da humanidade sempre houve a preocupagdo em ensinar
a arte de bem viver as novas geracdes. Essa preocupacéo incentivou a construgao
de novos pensamentos e instrumentos de trabalho dessa arte, bem como conduziu o
surgimento de novas estruturas sociais.*’

No inicio do processo civilizatorio era a tribo, a familia, que se encarregava de
ensinar sua prole. Com o tempo, aos poucos, essa tarefa foi dividida com mestres
itinerantes das academias de Artes e, pouco mais tarde, com a instituicdo escola,
que se encarregou de ensinar/transmitir a bagagem cultural valorizada as novas

geracdes. Basicamente, até o século Xl, ndo se pensava na preparacdo para a

16 Com base na concepgdo marxista, a dialética € pensamento e realidade ao mesmo temp. Por essa
concepcao, o mundo somente é compreendido na perspectiva de um todo, na sua totalidade, em que
cada movimento reflete uma ideia a outra contraria até chegar ao conhecimento da verdade, e ndo se
compreende a vida social fora da existéncia de antagonismos, dos conflitos. (BLOIS, 2006).

17 Em um sentido restrito, referimo-nos a estrutura social para designar os elementos estruturais da
organizagcdo socioecondmica — em particular a estrutura socioprofissional — das sociedades, por
oposi¢cao aos elementos culturais, como valores e representacdo, que sdo comuns a um dado grupo
social, nesse caso, campesinos e 0s professores, especificamente.
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funcdo docente, preparagédo daquele(a) que ensina. Para Névoa (1995), foi durante
o seculo XIl que a Igreja Catolica, administradora da educagdo, mostrou suas
primeiras expressodes relativas a formacao de professores, visto que, naquela época,
o docente era um tedlogo. Mas a demanda pela escola comecou a esbocar
crescimento, indicativo da necessidade de formar maior nimero de docentes.

O crescente fenbmeno da escolarizacdo associado a ocorréncia de varias
transformagBes socioecondmicas, século XVI, motivou o surgimento dos primeiros
colégios administrados pelas igrejas catolicas, protestantes ou antigas Academias
de Artes, que buscaram dar resposta as exigéncias da sociedade vigente. Explica
Novoa (1996) que, naquela época, tais colégios apresentaram inovacdes como
instituicbes escolares porque eram locais especificos destinados ao ensino, que
deveria ocorrer em salas divididas em classes seriadas, matérias especificas, grades
curriculares e horarios de aulas predefinidos. As transformacdes na estrutura
educacional atrairam varios grupos sociais que abandonaram outras atividades
profissionais e comecaram a se dedicar a atividade de ensino, modificando as
relacdes escolares. Em decorréncia, surgiu a fungéo docente propriamente dita, ndo
mais restrita ao clérigo e tedlogos.

A partir da metade do século XVIII, em um contexto de secularizagdo e de
estatizacdo do ensino, menciona Névoa (1996), o Estado passou a controlar os
processos educativos a fim de orientar a maneira pela qual os homens deveriam
conceber o mundo. Com isso, prolongaram as formas e os modelos escolares
elaborados sob a tutela da Igreja Catdlica, s6 que, dai em diante, dinamizados por
grupos de educadores, recrutados pelas autoridades estatais. Mas, devido ao
controle do Estado sobre a educagéo, os professores eram vistos como “clérigos-
leigos”, cuja caracteristica principal deveria ser a ‘vocagdo’ para ensinar. Nesse
meado de século, o educador fora incentivado a ser um profissional para se dedicar
especificamente ao ensino que, por sua vez, o Estado exigia determinada formacao,
fato esse, motivador da criagdo das Escolas Normais.

No contexto mundial do século XVIII, explica Saviani (2009), a Revolucéo
Francesa (1789-1799) teve grande influéncia na criacdo das Escolas Normais para
preparo de professores a fim de atender & crescente demanda pela instrucdo
popular. N&do sem razéo, a Franca foi pioneira na criagdo das Escolas Normais,
seguida pela Itdlia, Alemanha, Inglaterra, Estados Unidos. Tais Escolas, no entender

de Novoa (1995, p. 15), “passam a contribuir de forma decisiva, produzindo a
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profissédo docente (a nivel coletivo), para a génese de uma cultura profissional, além
da socializagao dos seus membros”.

O emergente corpo profissional dos professores passou a exigir do Estado
alguns direitos como, por exemplo, autonomia e independéncia. Em contrapartida,
informa Novoa (1995), o Estado passou a exigir e oferecer uma permissdo para
ensinar, que somente era obtida por meio de concurso ou de exame classificatorio.
A0S concursos e exames poderiam se submeter todos 0s que apresentassem alguns
requisitos como, por exemplo, conhecimentos literarios, idade, bom comportamento
moral. Conforme o autor, a licenga para lecionar significava o aval do Estado para o
professor que, de posse dessa licenga, legitimava seu papel social nas acdes
educativas da escola e se firmava como um grupo ocupacional que, pouco mais
tarde, lancou-se na luta pela melhoria de seu estatuto sécio profissional.

Na explanacéo de No6voa (1995, p. 17), a segunda metade do século XIX foi
posta como um momento decisivo no processo de profissionalizagdo do professor.
Naquela época, firmes concepgdes ideoldgicas delineavam a formacéo e tracavam
um perfil profissional dos professores: ndo sdo burgueses, mas também n&o séo
povos; ndo devem ser intelectuais, mas possuir “um bom acervo de conhecimentos”;
ndo séo notaveis locais, mas devem desempenhar papel importante na sociedade,
manter relagdes com todos os grupos sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter
uma vida miseravel, mas devem evitar toda a ostentacdo; ndo exercer seu trabalho
com independéncia, sendo inutil que usufruam de alguma autonomia.

Para Novoa (1995), foi no final do século XIX, como estratégia do Estado, que
se organizaram grupos de inspetores para assegurar controle sobre o ensino e
professores que passaram a reivindicar a conjugacéo, diante dos privilégios de
funcionéarios estatais, em relacdo aqueles que possuem os trabalhadores livres.
Nesse mesmo periodo, mostrou-se crescente a demanda pela instru¢éo, cabendo
aos professores assegurar a integracé@o politica e social por meio da escola. No final
desse século, deu-se inicio ao ingresso das mulheres no magistério e novos
posicionamentos do Estado em relagdo as reivindicagbes de melhoria salarial,
condigbes para prosseguimento de estudos e formacgéo profissional.

No século XX, especificamente no final da década de 1980, conforme Névoa
(1995, p. 15), iniciaram-se estudos e pesquisas com o mérito de “recolocar os

professores no centro de debates educativos e das problematicas da investigacéo”.
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Com base nas reflexfes registradas nos paragrafos anteriores, observamos
que, durante logo periodo da histéria da humanidade, ndo houve preocupac¢do com
a formacéo docente, até porque a arte de bem viver da prole era atribui¢do da tribo,
da familia. No decorrer do processo civilizatério, essa responsabilidade comecgou a
ser dividida com outros grupos sociais sob a tutela da Igreja e de Estado: mestres
tedlogos e professores. Especialmente o preparo profissional do professor foi
motivado pela evolugéo da sociedade que, ao longo do tempo, sentiu a necessidade
de investir na instru¢cdo de seus membros. Mas, a formagéo profissional do professor
comegou a ganhar importancia somente com o advento do Estado moderno?,

formulador e executor de politicas publicas.
1.2 PROFISSAO PROFESSOR E A FORMAGAO PROFISSIONAL

Historicamente, a formagdo de professores se configurou por modelos
formativos, emergidos a partir do final do século XVII, notadamente quando ocorreu
a instalacéo dos sistemas nacionais de ensino para resolver o problema da instrugéo
popular. Basicamente, essa formacéo se firmou em dois aspectos constitutivos do
ato docente: o conteudo e a forma. Tais aspectos deram origem a maneiras distintas
de encaminhar as politicas publicas de educacéo, o que determinou a formacgédo de
professores e definiu 0s contornos de novos instrumentos de trabalho.

No ambito mundial, caminhos distintos orientaram a formacéo de professores:
o caminho da racionalidade técnica ou o da “epistemologia positiva da pratica”. 1°

O caminho da racionalidade técnica, conforme Imbernén (2009; 2010),
introduziu uma visdo determinista e uniforme a atividade docente e instituiu o
treinamento como seu principal procedimento metodolégico. Tal caminho, exceto por
seu cunho tecnicista, no entender do autor, trouxe contribui¢cdes significativas para a
area da educacdo. No meio universitario, por exemplo, a racionalidade técnica
despertou o interesse por estudos acerca da formagao de professores, incentivou o
professorado a mostrar maior consciéncia e a apresentar maior comprometimento

com a atividade docente, possibilitou o surgimento de modelos alternativos a

18 E o resultado de um processo histérico e sociopolitico, nascido em meados do século XV. E uma
criacdo da modernidade que nasceu do pensamento jushaturalista de Thomas Hobbes (1588-1679) e
se formou em John Locke (1632-1704), Immanuel Kant (1724-1804), que impdem uma visdo
racionalista idealista do direito, revista por Hans Kelsen (1881-1973). (BOBBIO; MATTEUCCI;
PASQUINO, 1998).

19 Denominacdo empregada pelo pesquisador norte-americano Donald Schdn, cuja expressdo mais
conhecida é “racionalidade pratica”. (DINIZ-PEREIRA, 2010).
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formacdo docente, viabilizou o aumento da producéo e disponibilizacdo de textos
com analises tedricas, relatos, experiéncias, a realizacdo de encontros, jornadas,
congressos e outros eventos similares, para discussdo sobre questfes relativas a
educacdo e a prética docente.

Na base teorico-estrutural-metodolégica do modelo de racionalidade técnica
identificam-se, pelo menos, trés estratégias de formacéo de professores, aplicadas
em varios paises: treinamento de habilidades comportamentais, transmissao de
conhecimento e estratégia académica tradicional.

Essas estratégias foram explicadas por Diniz-Pereira (2010). No entender do
autor, a estratégia de treinamento de habilidades comportamentais tem o objetivo de
treinar professores para desenvolverem habilidades especificas, observaveis,
singulares. A estratégia de transmisséo sup6e que o contetdo cientifico-pedagdgico
€ transmitido aos professores em processo de formacdo, mas ignora a pratica de
ensino. A estratégia académica tradicional pressupde que o0 conhecimento do
contetdo disciplinar e/ou cientifico € suficiente para o ensino, sendo que seus
aspectos relativos a préatica docente podem ser aprendidos em servico.

Em sua andlise, Schon (2000) responsabiliza o modelo de racionalidade
técnica, e outros fatores interferentes nas escolas profissionais, pela crise da
formacédo de novos profissionais da educagéo, e advogou pela constru¢cdo de uma
epistemologia alternativa da pratica.

No entender de Diniz-Pereira (2010), a epistemologia alternativa da prética,
posta por Schon, voltou-se & valorizacdo da préatica profissional docente. Na
compreenséao do autor, pela concepgao do modelo de formagéo proposto por Schon,
a pratica docente é concebida como momento de constru¢do de conhecimento, pois
se valoriza e reconhece como Vvalido o conhecimento tacito?°, presente nas solucdes
que os profissionais encontram no ato de ensinar e refletir sobre a pratica da
docéncia. Conforme o autor, tal construgdo ocorre por meio da reflexdo, andlise e
problematizacdo da préatica docente que se associa ao conhecimento técito
apreendido no desenvolvimento dessa pratica.

A epistemologia alternativa da préatica proposta por Schon, conhecida como
modelo de racionalidade prética, independentemente da estratégia adotada, expde

Duarte (2003), recebeu severas criticas por ter sido apontado como um modelo de

20 Refere-se ao conhecimento que o individuo adquire ao longo de sua vida, pela experiéncia.
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formacdo docente que desvaloriza o conhecimento tedrico-cientifico-académico e
privilegia o conhecimento tacito, cotidiano, e por se esquecer de que esse
conhecimento caminha junto ao conhecimento explicito?!, uma vez que ambos estdo
intimamente interligados, séo indissociaveis.

Ao analisar a formacao inicial de professores, Saviani (2011) explica que, em
relagdo ao conteudo e a forma, ha duas maneiras de conceber tal formacdo. Essas
maneiras séo constitutivas de dois modelos que se contrapdem entre si. De um lado
situa-se o modelo em que a formagé&o de professores se esgota na cultura geral e no
dominio especifico de contetdos da area de formacgéo, ou seja, daquela area que
habilita o professor para a docéncia na Educagdo Bésica, Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e Ensino Superior, na Educacgédo Profissional e Tecnoldgica.
A concepcéo desse modelo sup&e que o dominio dos contetdos do conhecimento ja
esti organizado e sistematizado, por isso a formacgéo didatico-pedagdgica deve ser
adquirida na prética docente ou mediante mecanismos de formacdo, em geral, do
tipo treinamento em servigo, semelhante ao pressuposto evidenciado por Imbernén
(2009; 2010) ao comentar acerca da racionalidade técnica.

A racionalidade técnica foi denominada por Saviani (2011, p. 9) como “modelo
dos conteldos culturais-cognitivos 22 de formag&o de professores”. Na adogéo desse
modelo compete as instituicdes formadoras apenas a organizacdo e sistematizacao
do conhecimento j& apreendido pelo académico durante sua formacao.

Na concepcgdo do segundo modelo explicitado por Saviani (2011, p. 9), a
formacdo de professores se completa com o preparo didatico-pedagdgico. Assim,
além da cultura geral e da formagéo especifica na area do conhecimento necessério
para a pratica docente, as instituicdes formadoras devem assegurar, por meio do
curriculo, a preparacdo didatico-pedagogica dos professores. O autor denominou
esse modelo de “modelo pedagdégico-didatico de formagédo de professores”.

Pela exposicdo de Saviani (2011), nas instituicdes formadoras de professores
para atuagdo nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino
Superior predomina o modelo de contetdos culturais-cognitivos. Enquanto que o
modelo pedagdgico-didatico prevalece em instituicbes formadoras de professores

para atuacdo na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

21 Refere-se ao conhecimento formal, claro, regrado e faciimente comunicavel em ambiguidade.
(HOUAISS; VILAR, 2008).

22 Nesse artigo, as vezes, o autor também se reporta a expresséo “modelo cultural-cognitivo” com o
mesmo significado.
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Todavia, h4 forte preocupagdo mundial em elevar a formacédo de professores
para atuacdo na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental para o
Ensino Superior, explica Saviani (2011, p. 9), mas essa tendéncia “corre o risco de
frustrar a expectativa de uma adequada formacdo didatico-pedagdgica,
prevalecendo a for¢ca do modelo dos contetidos culturais-cognitivos”.

No Brasil, tradicionalmente, os cursos de formacéo inicial de professores da
Educacéo Bésica, as licenciaturas, estruturaram-se a partir da separagéo curricular,
da fragmentacéo entre disciplinas especificas de contetdo, conhecidas disciplinas
cientificas, e as disciplinas pedagodgicas. Essa estruturacdo evidenciou sensivel
separacgdo/fragmentacgdo entre conteudo, isto €, o conhecimento a ser ensinado, e a
forma, ou seja, as maneiras como tal conteddo pode ser mediado/ensinado. Essa
estruturacdo parece ndo considerar que ha contetudo cientifico nas disciplinas
cientificas de igual maneira que ha conteutdo cientifico nas disciplinas pedagdgicas.
Tal desconsideragéo, no entender de Saviani (2011), evidenciou uma dicotomia
entre as concepc¢des norteadoras desses modelos de formacéo, contetdos culturais-
cognitivos e pedagogico-didatico, adotados por instituigcbes formadoras do pais.

Na proxima secdo, rememoramos parte da histoéria, politicas e programas de
formacao inicial e continuada de professores, na tentativa de evidenciarmos o

conteudo e a forma adotados nessa formagéo dos professores no Brasil.
1.3 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Sob um movimento dialético, no Brasil, as discussdes acerca da formacgao de
professores datam da segunda década do século XIX e se intensificaram no periodo
pré e pos-Constituicdo de 1988, especialmente ao longo de toda a década de 1990.
Historicamente, como explica Brzezinski (2008a), até a independéncia do pais quase
nada se falava em formacgéo profissional para o magistério. Com a Independéncia,
em 1822, emergiram os primeiros debates, motivados pela ideia de organizacéo da
instrucdo popular, mas a formagéo de professores, por longo tempo, foi relegada
para segundo plano nas politicas publicas da educacgdo brasileira, basicamente,
restrita em torno das Escolas Normais.

A histéria da formacé@o de professores no Brasil foi organizada por Saviani
(2009) em dois periodos caracteristicos. O primeiro periodo (entre 1827 a 1890) se

inicia com a legislagdo das Escolas de Primeiras Letras que evidenciou prevaléncia
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do modelo de formagao circunscrito nas Escolas Normais. Saviani (2009, p. 144)
denomina esse periodo como ensaios intermitentes de formagéo e argumentou que,
pela primeira vez, na historia brasileira, a legislacdo estabeleceu regra para o
preparo didatico do professor, mas ndo teceu “referéncia propriamente a questdo
pedagogica”, pressupondo-se que houve prevaléncia do modelo formativo centrado
nos conteddos culturais-cognitivos.

Conforme Saviani (2009), o segundo periodo iniciou-se na década de 1890,
favoreceu a expansdo das Escolas Normais por todo o pais, possibilitou que, na
década de 1930, fossem organizados os Institutos de Educacéo, os quais foram
concebidos como espacos de cultivo da educacao para integrar ensino e pesquisa,
ofertar cursos de especializagdo para os professores primarios?® e habilitar
administradores escolares. Tais Institutos, criados e organizados para incorporar as
exigéncias da Pedagogia que se firmava como conhecimento de caréater cientifico,

propunham uma formagao que rumava para a

[...] consolidagdo do modelo pedagdgico-didatico de formagédo docente que
permitiria as insuficiéncias e distor¢des das velhas Escolas Normais,
caracterizadas por ‘um curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo
curriculo  profissional, um ensino de humanidades e ciéncias
guantitativamente mais significativo. (TANURI, 2000, p. 72).

Porém, a consolidagdo dos modelos instituidos de Escolas Normais, Institutos
de Educacéo, cursos de Pedagogia e licenciaturas ocorrera no século XX, entre 0s
anos de 1939-1971. No final da década de 1930, o Decreto-Lei n? 1.190, de 4 de
abril de 1939, reorganizou a Faculdade Nacional de Filosofia* com prerrogativas
gue viabilizaram a criagdo do curso de bacharelado em Pedagogia, com trés (3)
anos de duracgdo, para “preparar candidatos ao magistério do Ensino Secundario e
Normal”. (BRASIL, 1939).25

Esse Decreto-lei facultava ao titulado pela Faculdade Nacional de Filosofia,
em qualquer um dos cursos ordinarios de bacharelado — Filosofia, Quimica, Fisica,
Matematica, Historia Natural, Geografia e Histéria, Ciéncias Sociais, Letras

Classicas, Letras Anglo-Germanicas e Letras Neolatinas — obter a titulagdo de

23 No atual sistema nacional de ensino, definido na LDB/1996, o denominado ensino primario da
década de 1930 corresponde aos atuais anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino ginasial aos
guatro ultimos anos do Ensino Fundamental e o ensino secundario ao Ensino Médio.

24 Criada com o nome de Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, pela Lei n2 452, de 5 de
julho de 1937, que também organizou a Universidade do Brasil, com sede no Distrito Federal.
(BRASIL, 1937).

25 Por se tratar de documento capturado em meio online ndo ha referéncia a paginacao.
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licenciado desde que concluisse, de forma regular, o curso de Didatica. Essa
prerrogativa legal constituiu o modelo de formagédo “3 + 17, isto €, trés (3) anos para
estudos das disciplinas especificas do curso de bacharelado e um (1) ano para a
formacéo didatica. Na expresséo de Saviani (2009) e Gatti, Barreto e André (2011),
respaldado por normas do Conselho Federal de Educagdo, CFE?®, ao longo do
tempo, o modelo “3 + 1” se generalizou na formacéo de nivel Superior.

Na histéria da formacéo de professores brasileiros, dada as discussfes sobre
a problematica educacional do pais e os embates entre as tendéncias pedagdgicas,
tradicional e liberal, até 1946, ndo houve o estabelecimento de diretrizes do Governo
Federal para o Ensino Normal, o que, na compreensdo de Brzezinski (2008a),
particularizava a formagéo de professores, restringindo-a para os limites geograficos
de Estados e Municipios. Porém, a partir da Lei Organica do Ensino Normal 2/, em
1946, quando surgiram Escolas Normais Regionais e Escolas Normais e o0s
Institutos de Educacgéo, fixaram-se normas relativas a implantacdo dessas
instituicdes formativas. As Escolas Normais Regionais se destinavam a formagéo de
regentes do Ensino Primario, com quatro (4) anos de duragdo. As Escolas Normais
formavam o professor priméario, com trés (3) anos de duracdo, e os Institutos de
Educacéo ofertavam cursos de especializagdo para professores da escola priméaria.

Na correlacdo entre formacdo de professores e organizagdo curricular do
Ensino Normal, conforme Saviani (2009), similarmente ao curso Ginasial, as Escolas
Normais Regionais se orientavam por um curriculo focado nas disciplinas de cultura
geral. J4, o curriculo do curso Normal Colegial contemplava os fundamentos da
educagéo, aproximando-se do curso de Pedagogia. O autor menciona que, nas
décadas de 1940 e 1950, motivado pela Lei Organica, houve expansédo do Ensino
Normal como ramo do Ensino de Segundo Grau, com o funcionamento das Escolas
Normais tanto na forma isolada como albergada nos Institutos de Educacéo,
dedicado a formacao de professores para a docéncia em escolas primarias.

Alguns encaminhamentos da politica publica de formacdo de professores
favoreceram a expanséo dos cursos de formacgao a partir de 1945. Especialmente, a
legislagdo?® facultou o ingresso em qualquer curso de Nivel Superior ao concluinte

egresso do Ensino Normal, de Nivel Secundario. Pela nova regra do artigo 31,

26 Conselho Federal de Educacéo, CFE, corresponde ao atual Conselho Nacional de Educacgéo, CNE.
27 Decreto-Lei n2 8.530, de 2 de janeiro de 1946, dispde sobre a Lei Organica do Ensino Normal.

28 Decreto-Lei ne 8.195, de 20 de novembro de 1945, alterou disposicbes do Decreto-Lei ne
1.190/1939.
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Decreto-Lei n? 1.990/1939, ao se candidatar a matricula em cursos de Pedagogia,
Historia, Geografia, Letras Neolatinas, Letras Anglo-Germanicas, Letras Classicas, 0
professor normalista seria dispensado de apresentar prova de concluséo dos cursos
de niveis fundamental e complementar do ensino secundério. (BRASIL, 1945).

Entre os anos 1950 e 1960, basicamente, ndo houve alteracdo quanto a
formacao de professores. Em 1961, surgiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional 2°, que conservou o modelo organizacional do Ensino Normal quanto a
duracéo e a divisdo em ciclos, manteve a preparacdo dos professores regentes em
Escolas Normais Ginasiais, cursos de quatro (4) anos de duragéo, e habilitagdo dos
professores primérios em Escolas Normais Colegiais, cursos de trés (3) anos de
duragéo. Na compreensao de Brzezinski (2008a, p. 52), a citada Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional, “pela primeira vez, imprimiu tecnicamente um carater
organico e integrado ao sistema nacional de ensino”. Contudo, desconsiderou a
existéncia da Capes * que, desde 1951, “visa, até os dias atuais, a qualificacdo dos
quadros de pessoal de nivel superior”.

Lembramos que a Lei de 1961, promoveu a equivaléncia das modalidades de
Ensino Secundario — pela regra da LDB/1996 equivalente ao Ensino Médio e Ensino
Profissional —, favoreceu a descentralizagdo administrativa e a flexibilizagéo
curricular, o que viriam a possibilitar o rompimento da uniformidade curricular das
Escolas Normais e o fortalecimento dos Institutos de Educagéo que, pela regra
estabelecida na Lei, passaram a habilitar professores para as Escolas Normais e a
ofertar cursos em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, cursos esse criados
segundo a regra do Decreto-Lei n? 1.190/1939 e suas subsequentes alteragdes.

Em 1962, o CFE editou o Parecer n? 292 para orientar a mudanga nos cursos
de formacdo de professores, principalmente, em relagdo ao modelo “3 + 1”. No
citado Parecer, o CFE prop6s a substituicdo da Didatica Especial pela Préatica de
Ensino na forma de Estagio Supervisionado, redugdo da carga horéaria da formacao
pedagodgica nas Licenciaturas e definicdo do curriculo minimo com matérias fixadas
para bacharelado e Pratica de Ensino. Para Brzezinski (2008a), nos cursos de
Licenciatura, as matérias dos curriculos deveriam ser abordadas de forma adequada
e apropriada ao exercicio da docéncia. Mas, conforme a autora, nesses cursos, 0

encaminhamento dado a disciplina Pratica de Ensino conduzia ao treinamento

29 | ej n2 4.024, sancionada em 20 de dezembro de 1961.
30 Atualmente, denomina-se Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, Capes.
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didatico do licenciando frente a realidade escolar, pois, comumente, essa pratica de
ensino ocorria nos Colégios de Aplicacdo dentro das faculdades e institutos.

A proposta de orientagéo para as licenciaturas, o relator desse Parecer CFE,
defendia que, mesmo dicotomizada a formacdo em bacharelado e licenciatura, na
estrutura curricular dos cursos ndo haveria ruptura entre conteiddo e método como
acontecia no modelo “3 +1”. Brzezinski (2008a) manifesta-se em contrério, por

acreditar que haveria a separacao entre conteudo e método, pois seria

[...] impossivel ocorrerem momentos de concomitancia, se a disciplina de
didatica e a pratica de ensino eram acrescentadas ao bacharelado para
formar o licenciado na etapa final do curso de pedagogia. Entdo, por um
‘passe de magica’, com apenas duas disciplinas, o bacharel se
transformava em professor licenciado. [...] Sob a égide do principio de
concomitancia entre conteddo e método, o relator afirmava que as
disciplinas jamais poderiam separar “o0 que” se ensina do “como ensinar’ e
gue a metodologia adotada pelo professor de cada disciplina no
bacharelado deveria eliminar a predominancia do conteldo da matéria
sobre o método. (BRZEZINSKI, 2008a, p. 57).

Na opinido de Tanuri (2000), Brzezinski (2008a), Saviani (2009), Gatti, Barreto
e André (2011), a partir da contrariedade expressa pelo CFE no Parecer de 1962,
além da reestruturacado dos curriculos dos diferentes cursos de Licenciaturas, na
pratica pedagodgica das instituicdes formadoras permaneceu a dicotomia do modelo
estrutural “3 + 1”. Para Saviani (2009), apesar de o CFE mostrar preocupagédo com o
carater pedagdgico-didatico da formacéo de professores, permaneceu o dilema dos
modelos de conteldos culturais-cognitivos e pedagodgico-didatico.

Sensiveis mudancas nos cursos de formacgdo de professores ocorreram a
partir da Reforma Universitaria 3!, em 1968. Explica Brzezinski (2008a, p. 67) que tal
Reforma criou os Institutos de Conteudos Especificos e a Faculdade de Educacéo “a
qual conferiu a funcdo de formar técnicos, denominados de especialistas em
educacgao”. No ano seguinte, o CFE regulamentou a Reforma Universitaria e impds a
licenciatura e ao bacharelado em Pedagogia uma diversidade de habilitagdes, como
orientagdo, administragdo, supervisdo e inspecdo educacionais®?, o que, na pratica
fragmentou as tarefas da escola entre pedagogos e especialistas.

Na expressdo de Brzezinski (2011, p. 127), a fragmentacdo das tarefas da

escola repercutiu de maneira nociva na organizagao escolar, “destituindo trabalho

31 Lei ne 5.540, de 28 de novembro de 1968, que fixou normas de organizacédo e funcionamento do
ensino superior e sua articulagdo com a escola média.
32 Disposto na Resolugédo n2 2/1969, do CFE.
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docente coletivo e colegiado da centralidade nas relagdes intra-escolares, ao obrigar
de modo autoritario a setorializagdo de especialidades na escola basica”.

Novas mudangas na politica de formacdo de professores foram motivadas
pela Lei n2 5.69233, de 11 de agosto de 1971, conhecida Lei do Ensino de 12 e 29
Graus. Por forgca dessa Lei ocorreu substituicdo da Escola Normal Colegial pela
Habilitacdo de Magistério e a extingdo da antiga Escola Normal Ginasial, criacéo de
cursos de nivel Superior com o0 objetivo de preparagdo de professores para a
docéncia em cursos técnicos industriais, cursos de administradores do ensino
industrial e o curso de Pedagogia voltado & formacdo de professores para a
docéncia na Habilitagdo de Magistério e formacdo de técnicos, os denominados
especialistas em educacéo. (BRASIL, 1971).

Na década de 1970, as politicas educacionais sustentadas pela legislacdo do
Ensino Superior e legislagdo do Ensino de 12 e 22 Graus, associadas as normas do
CFE, definiram um modelo de formacdo de professores dividido em dois blocos
estruturais, dois I6cus: o primeiro, responséveis pelo curso de Pedagogia e formagéo
pedagdgica de licenciados, que agrupou instituicdes formadoras como universidade,
faculdade de educacéo e outras equivalentes; e, o segundo, que reuniu os Institutos
Superiores de Educacdo, Institutos de Conteudos Especificos, encarregou-se da
formacdo de bacharéis e licenciados. Explica Tanuri (2000, p. 81) que a Lei/1971
(arts. 29 e 30) abria possibilidade de fragmentar as habilitacdes especificas para a
formacao de professores, estudos adicionais (art. 30, 819), licenciatura curta ou de 12
grau e licenciatura plena, em trés ou quatro séries, isto &, “[...] a habilitacdo para o
magistério em escolas maternais e jardins-de-infancia; em 12 e 22 séries; em 32 e 42
séries, em 52 e 62, entre outras, com contetdos correspondentes a cada uma delas”.
Tal Lei definia que “as licenciaturas de 12 grau e os estudos adicionais referidos no 8
2934 do artigo anterior serdo ministrados nas universidades e demais instituicdes que
mantenham cursos de duragdo plena” (art. 31), referindo-se & Educagdo Superior
como lécus da formacgéo de professores, salvaguardada a regra do paragrafo Unico

do artigo 31, que permitia a oferta de licenciatura de 12 grau e de estudos adicionais

33 Essa Lei reorganizou o ensino primario/ginasial e secundario, denominando-os de Ensino de 12 e
de 22 Graus, respectivamente.

34 Art. 30. 822 — Os professores a que se refere a alinea "b" poderdo alcangar, no exercicio do
magistério, a 22 série do ensino de 22 grau mediante estudos adicionais no minimo, a um ano letivo.
Alinea (b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitagcdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representada por licenciatura de 12 grau, obtida em curso de curta duragdo (art. 30).
(BRASIL, 1971, s. p., documento capturado em meio online).
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por faculdades, institutos, centros, escolas e outros estabelecimentos de ensino
criados ou adaptados para essa finalidade, desde que possuissem autoriza¢éo e
reconhecimento na forma da Lei (BRASIL, 1971). Mas, apesar das criticas quanto a
fragmentagdo da formacdo dos professores, Tanuri (2000) e Saviani (2009)
reconhecem que, pela primeira vez no Brasil, a Lei/1971 adotava um esquema
integrado, flexivel e progressivo como modelo estrutural & formagao de professores.

Notadamente, esse modelo estrutural determinado pela Lei/1971 sofreu abalo
com a promulgacéao da LDB/1996, a qual facultou a criagéo dos Institutos Superiores
de Educacéo e Escolas Normais Superiores, e reafirmou a formagéo de professores
em Nivel Superior (art. 62).%°

A expressiva criagdo de Institutos Superiores de Educagéo e Escolas Normais
Superiores ocorreu entre 1996-2006, periodo denominado por Saviani (2009, p.144)
como “advento dos Institutos de Educagéo e das Escolas Normais Superiores e
novo perfil do Curso de Pedagogia”.

Na opinido de Saviani (2009), ao propor os Institutos Superiores de Educagéao
e as Escolas Normais Superiores como alternativa para os cursos de Pedagogia e
Licenciaturas, a LDB/1996 sinalizou para a definicAo de uma politica educacional

com sensivel tendéncia ao nivelamento por baixo. Compreende o autor:

[...] aos institutos superiores de educagcdo emergem como instituicdes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo [...]. A essas
caracteristicas néo ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do curso
de pedagogia homologadas em abril de 2006. (SAVIANI, 2009, p. 148).

A LDB/1996 n&o indicou as condi¢des para a implementacdo da formagéo de
professores no Ensino Superior. Ante tal indefinicdo, aceleraram-se as providéncias
do Ministério da Educagéo, MEC, com a implementagéo de “agbes politicas relativas
a formagdo de professores a distancia”. (BRASIL, 1998; 2007).36 Algumas acdes
politicas definidas pelo MEC serao abordadas com mais propriedade nessa secao.

Recordamos que a LDB/1996 colocou em grau de paridade a formagao
docente em nivel de Ensino Superior (art. 62) e, logo a seguir, permitiu que o0s

Institutos Superiores de Educacéo instituissem programas de formagdo pedagdgica

35 Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacédo bdsica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacao minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. Redacgdo
dada pela Lei ne 12.706, de 4 de abril de 2013. (BRASIL, 2013).

36 Por se tratar de documento capturado em meio online ndo ha referéncia a paginacao.
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a portadores de diplomas, nivel superior, que quisessem se dedicar & Educacéo
Basica (art. 63, inc. Il) %. Na opinido de Melo (1999, p. 51), os artigos 62 e 63 da
LDB/1996 resumiram o significado do violento processo de ‘enxugamento’ da Lei,
gue ao tratar da formagéo de professores, nao atribuiu “qualquer prioridade para as
licenciaturas que, historicamente, se diferenciam dos demais cursos de graduacao,
exatamente pela especificidade da formagéo a docéncia’. Em sintese, para a autora,
a LDB/1996 nao definiu o l6cus da formacédo e exp6s uma concepcgdo de professor

qgue nasce no momento em que foi definida essa politica de formacéo.

[...] Nao mais o professor que identifica na necessidade de formacéo
especializada os pré-requisitos e os critérios para construir o seu perfil
profissional. Ndo mais o professor que se dedica a formacao prépria para a
docéncia para afirmar/reafirmar a sua propria identidade. Agora pode ser
professor aquele portador de diploma de curso superior que queira se
dedicar a educacéo basica. (MELO, 1999, p. 58).

Ao teor do artigo 62 da LDB/1996, Marin (2010) tece criticas & formagé&o de
professores ao perceber desarranjo nas possibilidades reais e as postas em prética
na formacgdo de professores para anos iniciais do Ensino Fundamental. Incluindo a

regra do artigo 64 3 da LDB/1996, para a autora, a regra do artigo 62

[...] outras iniciativas em gérmen, para avancar em alternativas tanto para
formar professores para educacdo infantil, quanto para formar os demais
profissionais, ocasionando o inchago dos cursos que agora formam tudo o
gue se pode, embora precariamente a todos os profissionais. (MARIN,
2010, p. 154).

As normas editadas pelo Conselho Nacional de Educacéo, CNE, contribuiram
para acelerar o cumprimento da nova legislacdo educacional. Um exemplo, foi a
edicdo em 1997, da Resolugéo n2 2, com base no inciso I, do artigo 63, LDB/1996,
para dispor sobre Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica destinados a
atender portadores de diplomas de nivel Superior que desejassem se dedicar a
Educacéo Bésica. A proposta desses programas tinha carater especial/emergencial

para suprir a falta de professores habilitados em determinadas disciplinas em

37 Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: (i) cursos formadores de profissionais para
a educacgdo basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; (ii) programas de formacao
pedagogica para portadores de diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educacao
basica; (iii) programas de educacao continuada para os profissionais de educacgéo dos diversos niveis
(BRASIL, 2013, s.p., documento capturado em meio online).

38 Art. 64. A formacgédo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educacgdo basica, sera feita em cursos de graduagédo em
pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional. (BRASIL, 2013, s.p., documento capturado em meio online).
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escolas com oferta de cursos do Ensino Fundamental, anos inicias, Ensino Médio e
Ensino Profissionalizante. Como veremos, a seguir, muitos desses programas ainda
continuam, dado o carater especial/lemergencial mediante a falta de professores
habilitados para os citados cursos. Porém, lembramos que o artigo 25 da Resolucdo
CNE/CP n® 2/2015, revogou tal normativa, mas, contraditoriamente, seu artigo 14
definiu carga horaria e garantiu a continuidade da oferta de cursos emergenciais de
formacédo pedagodgica para graduados e ndo licenciados. (BRASIL, 2015).

Entre 2002-2006, surgiram novas diretrizes curriculares para a formagéao de
professores da Educacdo Basica, com abrangéncia na Educacgdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Os cursos de Licenciatura apontaram novo perfil para
a formacgéo de professores. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais, DCN,
para a Formacéo de Professores®®, com base nos Pareceres CNE/CP n< 9/2001 e
27/2001. Conforme opina Gatti (2010, p. 1357), independente dos ajustes parciais
promovidos pelas tais diretrizes, nos cursos de Licenciaturas para professores
especialistas?®, houve prevaléncia da histérica ideia da oferta de formagéo “com foco
na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formagéo pedagogica”.

Na andlise do paragrafo Gnico,** artigo 11 da Resolugdo CNE/CP n21/2002,
Saviani (2011) julga ter ocorrido sensivel retrocesso em relacdo ao modelo de
formacdo de professores adotado no pais. Para o autor, pela regra desse citado
paragrafo, surgira novo esquema “4 + 1”7 que, na prética, promoveria desequilibrio

maior do que o observado no esquema “3 + 17,

[...] o que é reforcado pela diretriz que determina a preponderancia do
modelo cultural-cognitivo para as licenciaturas em Educacéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, exatamente as areas em que tinha vez o
modelo pedagogico-didatico. (SAVIANI, 2011, p. 13-4).

A partir dessas opinides, diante das DCN orientadas pelo CNE, podemos
inferir que permaneceu o modelo de contetdos culturais-cognitivos para a formacao
de professores especialistas agora com extenséo para a formacao de professores

da Educacgéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

39 Resolucdo CNE/CP ne 1, de 18 de fevereiro de 2002, dispbs sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, graduacéo plena. (BRASIL, 2002).

40 Professores para a atuagéo nos anos finais do Ensino Fundamental, Médio e Superior.

41 Art. 11. Paragrafo Unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimentos sobre os
objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera
inferior a quinta parte da carga horaria total. (BRASIL, 2002)
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As DCN para os cursos de graduacdo em Pedagogia®? foram aprovadas em
2006 com base nos Pareceres CNE/CP n% 5/2005 e 3/2006. De especial atencéo
nessas DCN surgiu a proposta de Licenciatura para os cursos de Pedagogia e a
atribuicdo dessa licenciatura para a formacao de professores da Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental, anos iniciais, Ensino Médio na modalidade Normal, em cursos
de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar. Compreende
Brzezinski (2008b, p. 1143) que a redacdo nas diretrizes do CNE/2006 para a
Licenciatura em Pedagogia mostrou que o CNE “tém provocado uma reconfiguragdo
das instituicdes de preparacdo docente”. Todavia, basicamente, os documentos do
CNE de 2002 e 2006, fortaleceram a historica separacéo formativa que coloca, em
um mesmo sistema de ensino, o professor polivalente*® e o professor especialista.
Expde Gatti (2010, p. 1358) que ao professor polivalente restou “consagrado o seu
confinamento e dependéncia aos bacharelados disciplinares”. Tal diferenciagdo na
formacao de professores, afirmou a autora, foi instaurada pelas primeiras legislagoes

editadas no século XXI, sendo

[...] vigente até nossos dias, tanto nos cursos, como na carreira e salarios e,
sobretudo, nas representacdes da comunidade social, da académica e dos
politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacédo em nivel superior dos
professores dos anos iniciais da educagdo basica. Qualquer inovacdo na
estrutura de instituicdes e cursos formadores de professores esbarra nessa
representacao tradicional e nos interesses instituidos, o que tem dificultado
repensar e reestruturar essa formacao de modo mais integrado e em novas
bases. (GATTI, 2010, p. 1358-9).

Alguns programas criados pelo Governo Federal, muitos dos quais j& extintos,
contribuem para persistir a diferenciacdo na formacao dos professores brasileiros e
para manter o modelo de racionalidade técnica, contetdos culturais-cognitivos.

Comecamos pela politica de formac&o de professores da Educacgéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental a partir do Programa de Formagéo de
Professores em Exercicio, Proformacéo, criado em 1997, pelo MEC, financiado pelo
Fundo de Fortalecimento da Educagéo, Fundescola, com apoio do Banco Mundial e
parceria com Estados e Municipios, destinado a formagdo de professores leigos 44,

em nivel Médio, na modalidade Normal. Esse programa teve como propdsito elevar

42 Resolugdo CNE/CP ne 1, de 15 de maio de 2006. Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. (BRASIL, 2006a).

43 Professor para a atuagdo na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

44 Professor leigo trata-se de uma expressédo que se refere ao professor sem qualificacéo pedagégica.
Diz respeito ao profissional que exerce o magistério sem possuir habilitacdo minima exigida pela
legislagédo em vigor.
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o nivel de conhecimento e da competéncia profissional dos professores em exercicio
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, classes de alfabetizagcdo e na Educagéo
de Jovens e Adultos, EJA.

A implementacdo do Proformagé@o sustentou-se na LDB/1996 (art. 62, ja
mencionado), e no artigo 87, 832, inc. lll, assim transcrito: “[...] realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto,
os recursos da educagdo a distancia”. (BRASIL, 2013). Também o CNE % se
posicionou a favor dos direitos dos profissionais da educacdo a formacgéo de Nivel
Médio, na modalidade Normal, para atuagédo na Educacéo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

O Proformagéo trouxe uma proposta de formacéo em servigo que pretendeu
ser inovadora. Ao discutir sobre as politicas de formacéo de professores do Ensino
Fundamental, Brzezinski (2008b) menciona que, na prética, a formacdo em servigo
foi entendida como “treinamento em servi¢go”, modalidade de formacgéo continuada
presencial de inspiracdo tecnicista que norteou a “reciclagem” de professores na
década de 1970. Para a autora, a intensdo da LDB/1996 ao optar pela variagdo
desse modelo de formacé&o foi corrigir desvios nas politicas educacionais, uma vez
que os sistemas de ensino admitem pessoas sem formacgéo para o magistério e, por
isso, sd8o obrigados a capacita-las. Mas, tal pratica tornou-se recorrente, sendo
postergada qualquer possivel solucdo para tais desvios.

Em sua andlise, Marin (2010) chama a atenc¢do para o fato de a LDB/1996, ao
definir a incumbéncia do Distrito Federal, Estados e Municipios e, supletivamente, da
Unido*®, evidenciou a obrigatoriedade da criagcdo de programas de capacita¢éo para
professores em exercicio. Para tal, o MEC utilizou os recursos da Educacédo a
Distancia, EaD, e as instituicbes privadas abracaram essa causa. Porém, Brzezinski
(2008b, p. 1146) afirma que os procedimentos dos cursos na modalidade de
educacéo a distancia, especialmente, dado a possibilidade de formagdo em servigo
‘sdo utilizados ndo para complementar os processos formativos presenciais dos
professores, mas sim para substituir a formacéo inicial”.

Pela anélise de Melo (1999) e Brzezinski (2008b) entendemos que o modelo
de formacdo em servigo, facilitado pelo sistema de EaD, tende a substituir a

formacao inicial do professor, ofertada no ensino presencial. Contudo, tal questao

45 Ver Parecer CNE/CEB ne 3, de 11 de margo de 2003, e Resolucdo ne 1, de 20 de agosto de 2003.
46 Ver na LDB/1996, inciso Ill, § 32 do artigo 87.
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nos parece complexa, sendo o espago desse estudo insuficiente para discuti-la,
além de que esta fora do escopo proposto.

Na sequéncia da implementacéo de politicas e programas de formacgdo de
professores, em 2004, surgiu a Rede Nacional de Formacgdo Continuada de
Professores, com o objetivo de contribuir para a melhoria da formagdo dos
professores de Educacdo Basica dos sistemas publicos de educagdo. No ambito
dessa rede, um dos programas criado foi o Prolicenciaturas, destinado a formacéo
inicial de professores leigos em exercicio ha pelo menos um (1) ano nos sistemas
publicos, nos anos iniciais do Ensino Fundamental ou em qualquer série do Ensino
Médio, sendo operacionalizado em consorcio com Instituicdes de Ensino Superior,
EaD. No ano de 2007 todos os cursos foram incorporados ao sistema Universidade
Aberta do Brasil, UAB, e, a partir de 2008, passaram a ser gestados pela Capes*’.

O sistema UAB, criado em 20064, oferta cursos de nivel superior, formagéo
inicial e continuada, prioritariamente para professores da Educagdo Bésica,
dirigentes, gestores e trabalhadores da Educacédo Basica, da rede publica de ensino
do Distrito Federal, Estados e Municipios. Na opinido de Freitas (2007, p. 1216),
esse sistema UAB oficializa a oferta de cursos a distancia por instituicbes publicas
de Ensino Superior. Para a autora, a criagéo do sistema UAB e a institucionalizagéo
do Prolicenciaturas, em conjunto, forma um “programa preferencial para a formacéo
de professores em exercicio e marca a ado¢cdo de um modelo privilegiado, quase
exclusivo, de expansao do Ensino Superior e de estudos superiores a distancia”.

Ainda, em 2006, houve o langamento do Programa de Consolidagdo das
Licenciaturas, Prodocéncia, MEC, que se constituiu em um programa especifico,
dotado de investimentos e recursos orgamentarios publicos, com o objetivo
incentivar a melhoria dos cursos de licenciatura. Pela proposta do MEC, o programa
oferece apoio financeiro a projetos institucionais capazes de contribuir para a
inovacdo dos cursos de formacédo de professores, com o propdsito de melhorar o
processo ensino-aprendizagem dos futuros professores e a superacgéo de problemas

identificados nas avaliagdes efetuadas nos cursos de Licenciatura. Todavia, afirma

47 A Lei n2 11.502, de 11 de julho de 2007, reestruturou a Capes, com sua inser¢cdo na formagéo
inicial dos professores da Educacao Basica e Ensino Superior. Desde 2007, a Capes subsidia o MEC
na formulagéo de politicas de formacao inicial e continuada de professores. (BRASIL, 2007a). Porém,
as atribuicdes da Capes somente foram explicitadas pelo Decreto n2 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
como parte da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacédo Basica.
(BRASIL, 2009).

48 Decreto n2 5.800, de 8 de junho de 2006, instituiu o sistema UAB para facilitar o acesso aos
programas da Rede Nacional de Formacao Continuada de professores. (BRASIL, 2007b).
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Freitas (2007), o montante de recursos destinados ao Prodocéncia, na época, era
insignificante, diante dos valores destinados a outros programas de formagao.

A partir de 2008, o Prodocéncia passou a ser coordenado pela Capes, ficou
definido que suas agfes seriam articuladas com outros programas oficiais do MEC.
Em 2009, o MEC dispbs sobre a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica*, disciplinou a atuagdo da Capes e oficializou o
Programa Nacional de Formagédo de Professores, Parfor, como um programa de
carater emergencial de formagcdo de professores, nivel superior, na modalidade
presencial, constituido por trés subprogramas, a saber: primeira licenciatura,
segunda licenciatura e formacéo pedagdgica.

O subprograma da primeira literatura destinou-se a formagéo de docentes ou
tradutores intérpretes de Libras® em exercicio na rede publica da Educacéo Basica,
sem licenciatura ou com uma formacg&o de nivel superior fora da disciplina de
atuacdo em sala de aula. O subprograma para segunda licenciatura voltou-se a
formacdo de professores licenciados, em exercicio ha pelo menos trés (3) anos na
rede publica de Educacdo Béasica e que atuassem em &rea distinta da sua formacéo
inicial, ou para profissionais licenciados em atuacdo como tradutor intérprete de
Libras na rede publica de Educacéo Basica. Ja o programa de formag&o pedagdgica
destinou-se aos docentes ou tradutores intérpretes de Libras que graduados e néo
licenciados, em exercicio da docéncia na rede publica da Educacédo Basica.

A implantagdo do Parfor se deu em regime de colaboragéo entre Capes,
Distrito Federal, Estados, Municipios e Instituicbes Publicas de Ensino Superior para
fomentar a oferta do Ensino Superior em curso de Licenciatura e formagao
pedagodgica para professores em exercicios da rede publica de Educacédo Basica,
com a finalidade de lhes possibilitar formagéo exigida pela LDB/1996 e contribuir
para a melhoria da qualidade da educacao nacional. (BRASIL, 2009).

No ambito do Parfor encontramos o programa de apoio a formacdo superior
em Licenciatura em Educacé@o no Campo, Procampo, instituido pelo MEC em 2009,
com o objetivo de apoiar a implementacéo de cursos regulares de Licenciatura em
Educacdo do Campo nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior, especificamente,

voltado a formacdo de professores para a docéncia nas escolas do campo na

49 Decreto ne 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Disp6e sobre a politica nacional de formacao de
profissionais do magistério da educacédo basica e disciplina a atuagao da Capes.
50 Libras: Lingua Brasileira de Sinais. Reconhecida pela Lei n2 10.436, de 24 de abril de 2002.
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Educacéo Basica, principalmente, nos anos finais do Ensino Fundamental e em todo
o Ensino Médio. Esse programa tem como principal meta a formacéo inicial de
professores que atuam nas escolas do campo, possuem curso de nivel médio e ndo
tém possibilidade de frequentar regulamente o Ensino Superior. Em nosso estudo,
posteriormente, retornaremos a refletir sobre o Procampo juntamente com a politica
brasileira voltada a Educacgéo do Campo.

Na opinido de Gatti, Barreto e André (2011), o Parfor redimensionou toda a
Rede Nacional de Formagédo Continuada de Professores, isso porque tal rede
passou a responder pela formacdo dos profissionais da Educagdo Basica,
professores e educadores especialistas. Para os autores, além de fortalecer os
programas estratégicos da area, a Rede acolheu maior nimero de projetos de
formacéo inicial e continuada, possibilitou maior articulagdo entre as demandas do
Distrito Federal, Estados, Municipios e instituicbes parceiras.

Em 2009, considerada a LDB/1996, as deliberagcbes do Conselho Técnico-
Cientifico da Educagdo Superior e as do Conselho Superior da Capes, o MEC>!
dispds sobre os programas de mestrado profissional na &rea da educacéo e atribuiu
para a Capes a regulamentacéo e oferta desses programas. Atualmente, a Capes
oferta os seguintes programas de mestrado profissional: ProfMat (Matemética),
ProfLetras (Letras), ProfArte (Arte), ProfFis (Fisica), ProfHistoria (Histéria), ProAgua
(gestéo e regulacéo de recursos hidricos).

Dentre esses, importa-nos o ProfLetras que se constitui em um curso de pos-
graduacéo stricto sensu, oferecido em rede nacional, no ambito do Sistema UAB,
com a participagdo de instituicbes publicas de ensino superior, sendo coordenado
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Conforme a Diretoria de
Educacdo a Distancia, DED (CAPES, 2015), o programa ProfLetras tem como
objetivo a formacéo de professores do Ensino Fundamental que se dedicam ao
ensino/docéncia de Lingua Portuguesa, muitos dos quais sdo também professores
de Lingua Estrangeira Moderna. Importa também o ProAgua que é um programa de
pés-graduacdo stricto sensu em Gestdo e Regulacdo de Recursos Hidricos
recomendado pela Capes e coordenado pela Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho, e tem como objetivo proporcionar a formagéo continuada dos

profissionais que atuam em 6rgéos gestores de recursos hidricos (em nivel federal,

51 Portaria Normativa ne 7/MEC, de 22 de junho de 2009, que dispbs sobre o mestrado profissional no
ambito da Capes. (BRASIL, 2009a).
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estadual e municipal), agéncias de 4gua, comités de bacia hidrogréafica ou conselhos
de recursos hidricos, seja participando desses 6rgdos ou submetendo pedidos ou
projetos de utilizagdo e controle de recursos hidricos.

Notadamente, os programas de formacdo de professores, implantados pelo
MEC entre 2002-2009, expressam a concepcao de formagdo em servigo e mostram
a opcéo pela modalidade de educacdo a distancia, via UAB, como discutido por
Melo (1999) e Brzezinski (2008b). Contudo, a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacgdo Basica, definida em 2009, contraria essa
opcédo e sinaliza preferéncia pelo ensino presencial. A criagdo do Parfor, e seus

subprogramas, € um exemplo.
1.4 FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA MODERNA

A partir das consideragbes anteriores, pensamos na formacdo do professor
especialista, graduado em Letras, licenciatura, como um caminho de estruturacdo de
novos pensamentos, cuja temética se associa ao escopo principal desse estudo.
Reportamo-nos a formacéo do professor de lingua estrangeira moderna, LEM, no
pés-LDB/1996, a partir das diretrizes curriculares estabelecidas pelo CNE e
orientacdes emanadas do MEC.

No transcorrer do estudo, observamos que parte das normas legais e politicas
de formagcdo relativas as licenciaturas aplica-se para os cursos de Letras, habilitacdo
em LEM, os quais, basicamente, orientam-se pelos Pareceres®” do CNE, Camara da
Educacdo Superior, editados em 2001, e Conselho Pleno, editado em 2015.
Referimo-nos especialmente ao Parecer CNE/CES n2 492/2001 e ao seu registro,
onde consta que “...] os cursos de licenciatura deverdo ser orientados pelas
Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica em cursos de
nivel superior”. Esse registro veio reafirmado nas posteriores DCN editadas pelo
CNE em 2002, 2006 e 2015, ja comentadas, brevemente. Em fung&o desse registro,
inferimos que a formacdo do professor de LEM, em Nivel Superior, acontece da
mesma forma que as demais licenciaturas, isto é, segue os modelos dos contetdos
culturais-cognitivos e da racionalidade técnicas, expostos por Saviani (2009) e
Imbernén (2009; 2010), respectivamente, com uma preocupacdo evidente por se

tratar de licenciatura em Letras na lingua materna, com habilitagdo para uma lingua

52 \Ver Parecer CNE/CES ne492, de 3 de abril de 2001 e Parecer CNE/CES n21.363, de 12 de
dezembro de 2001, e Parecer CNE/CP n22, de 9 de junho de 2015.
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estrangeira. Nesse sentido, reunimo-nos a Leffa (2008) para indagar acerca do
conhecimento linguistico do professor de LEM quanto a lingua-alvo e concordamos
com sua defesa de que o grande impacto gerado pela publicacdo da LDB/1996 e
subsequentes publicagbes do CNE residiu na habilitacdo para a docéncia de LEM.
Mas, para o autor, até entdo, a Educacdo Superior brasileira ndo formou
profissionais competentes e em quantidade suficiente para suprir a demanda pelo
ensino de linguas estrangeiras modernas.

Na explicacdo de Leffa (2008), o desequilibrio entre a oferta de profissionais
habilitados e a demanda escolar incentivou propostas e agdes para a formacao do
professor de LEM fora da Universidade e dos Institutos Superiores de Educagéo, em
escolas de linguas ou instituicbes estrangeiras que atuam no Brasil. Contudo, tais
propostas ndo foram recebidas com simpatia e provocaram discussdes com
especialistas que compartilham a opinido de ser a universidade o I6cus da formagéo
do professor de LEM. Algumas dessas discussfes sdo pautas nesse estudo, em
especial no que diz respeito a formacgédo do professor de LEM, Espanhol.

Volpi (2008) também discutiu a formagdo do professor de LEM em cursos de
licenciatura em Letras, com habilitagdo especifica na lingua-alvo, e advogou pela
necessidade de mudanca na forma como ocorre essa formagcdo no ambito da
Educacédo Superior no Brasil. Na opinido da autora, a formacao do professor de LEM
deveria abranger o aspecto linguistico, com preparo especifico nas diferentes areas
do conhecimento a fim de permitir ao professor a obtencdo de uma base teorica que
lhe possibilite desenvolver sua pratica pedagdgica com competéncia. Para tal,
entendeu a autora, é necessario sélido conhecimento da estrutura linguistica da
lingua-alvo e das questdes socioculturais que a configuram e a determinam. Mas, tal
formacao implicaria no estabelecimento de dois eixos de conhecimento: o primeiro
diz respeito ao conhecimento do que é uma lingua e, o segundo eixo refere-se ao
conhecimento das teorias sobre como se aprende uma lingua materna (ou n&o).

O segundo aspecto comentado por Volpi (2008) foi o pedagdgico que, no seu
entender, enfocaria a integracdo da base tedrica a préatica docente, e possibilitaria
que o futuro professor aplicasse na sua pratica pedagogica, de forma coerente, 0s
conceitos sobre o que é falar uma lingua e o que € aprendé-la. Nessas discussoes,
a autora enfatiza a necessidade de ser repensada a formacgéo de professores de
LEM e ser reavaliada a possibilidade que as Instituicdes de Educacdo Superior tém

para o desenvolvimento do processo formativo do professor. Na compreensao da
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autora, essa formacdo deveria extrapolar o circuito de regras, procedimentos e
teorias para proporcionar ao futuro professor ferramentas que, na concepgao

vygotskyana, lhe possibilitem extrapolar o circulo da simples aplicacdo de técnicas

[...] estandardizadas e consagradas, mas aprender a elaborar novas
estratégias para seu fazer pedagodgico, buscar novos rumos para sua
compreensdo da realidade, enfim, novas perspectivas para abordar,
enfrentar e resolver os problemas com que se depara. (VOLPI, 2008, p.
140).

Ao complementar esse entendimento, Volpi (2008) reafirma a universidade
como l6cus da formacdo profissional do professor de LEM, e advoga por uma
formacgdo para além da énfase na competéncia técnica a fim de instrumentalizar o
professor de LEM para a superagdo do conhecimento rotineiro e convencional
meramente guiado pela limitada ideologia da racionalidade tecnolégica.>?

A seguir, discutimos a insercdo da Lingua Espanhola na Educagéo Basica
como lingua estrangeira para brasileiros em correlagdo com a formagéo do professor
de Espanhol. Nossa discusséo se firmou na preocupacéao de Celada (2002, p. 11)
que, dada a semelhanca com nossa lingua materna, quer parecer facil de
ensinar/aprender o Espanhol. Todavia, a autora lembra que “a lingua espanhola é
singularmente estrangeira para o brasileiro”. Por tal raz&o, requer do aprendiz a

apropriacado de seus aspectos linguisticos, Iéxico e gramatica.
1.5 ESPANHOL PARA BRASILEIROS E A FORMACAO DE PROFESSORES

Iniciamos essa secdo com o estatuto do Espanhol como lingua estrangeira
moderna, com base na LDB/1996 e, especialmente, estatuido pela Lei n2 11.161, de
5 de agosto de 2005, que dispbs sobre a obrigatoriedade da oferta do ensino de
Espanhol pelas escolas do Ensino Médio e facultativamente para os anos finais do
Ensino Fundamental. Na sequéncia, detemo-nos nos impactos dessa Lei na politica
educacional brasileira, inclusa a politica de formacg&o do professor de Espanhol, um
grupo de professores que, ao longo da historia, forjou seu espaco no interior da
estrutura social brasileira.

No levantamento bibliogréafico, observamos que, em 2006, com base na Lei n®

53 Entendida como sendo muito “mais do que um conjunto de ideias, crengas e valores, e se configura
como uma tendéncia a analisar todos os fendmenos através da razdo instrumental, ndo se atendo as
suas especificidades; o predominio é a logica do sujeito e ndo do objetivo, o que significa que a
realidade nao é entendida em seus préprios termos, mas nos do sujeito”. (CROCHIK, 1999, p. IV).
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11.161/2005, o MEC publicou documentos orientadores para a incluséo do Espanhol
nos curriculos escolares do Ensino Médio, OCEM, o CNE editou o Parecer
CNE/CEB n? 18/2007 para esclarecer sobre a obrigatoriedade do Espanhol no
Ensino Médio, e, em 2008, a SEED/PR definiu Diretrizes Curriculares do Ensino de
Linguas Estrangeiras Modernas, incluindo o Espanhol. (PARANA, 2008).

Em nossas reflexdes iniciais, recordamos que, no Estado do Parana, com
base na citada legislacdo federal, como estratégia para implementacéo da disciplina
de LEM no curriculo do Ensino Médio, o Espanhol passou a ser ofertada por meio
dos CELEM, na concepc¢éo de disciplina extracurricular, plurilinguistica e gratuita,
destinada a estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
professores, funcionérios e comunidade em geral, o que ampliou a possibilidade de
o0 ensino dessa lingua atingir pessoas de diferentes faixas etéarias e diferentes niveis
de escolarizacdo. Por outro lado, essa estratégia ndo poderia contrariar o espirito da
Lei n2 11.161/2005, art. 22, visto que, em escolas mantidas pelo poder publico, o
Espanhol deverd ser oferecido no horario regular de aulas. (BRASIL, 2005). No
entanto, em 2009, duas normativas definidas pelo Conselho Estadual de Educacéo,
CEE, > respaldaram a oferta de Espanhol por meio dos CELEM e a SEED/PR emitiu
documentos orientadores da estruturagdo do ensino de Espanhol como LEM. %°

Ndo obstante, a estratégia de ofertar o ensino de Espanhol em Centros de
Linguas Estrangeiras, de administracdo publica, foi adotada por outros Estados,
como S&o Paulo, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, por exemplo, que priorizaram
a oferta de cursos de Espanhol para o Ensino Médio, em atenc¢do a Lei/2005.

A constituicdo do estatuto da Lingua Espanhola como LEM para estudantes
brasileiros surgiu de embates e interesses que percorreram ao longo percurso
historico, que permeou o estabelecimento de uma politica de difusdo do Espanhol
em solo brasileiro. Contudo, devido ao pouco tempo de existéncia dos debates, esse
assunto vem confrontado em alguns capitulos de livros, teses, dissertacdes e
artigos, cujas ideias, no decorrer dessa sec¢ao, foram exploradas.

No percurso historico do ensino de Espanhol, século XX, menciona Sedycias

(2005) que, na década de 1990, intensificou-se o movimento em favor da divulgacéo

54 Ver Parecer CEE/CEB ne331, aprovado em 13 de agosto de 2009, que se refere a consulta da
SEED/PR sobre a Lei Federal n2 11.161/2005, e Deliberacdo CEE/CEB n2 6, aprovada em 15 de
dezembro de 2009, que dispds sobre a implantagdo do ensino de Lingua Espanhola no sistema
estadual de ensino do Parana.

5 Ver Resolugdo SEED ne3904, de 27 de agosto de 2008, e Instru¢cdo SUED/SEED ne 10, de 17 de
dezembro de 2013, normas em vigor.
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e reconhecimento da lingua espanhola, considerada uma das linguas em contato,>®
mais antiga e conhecida no Brasil desde que o pais era Colbnia Portuguesa.
Conforme o autor, foi nessa década que se acentuou a demanda por cursos de
Espanhol nos Centros de Linguas, publicos e privados, especialmente devido a
criacdo, em 1991, do Mercosul, cujas linguas oficiais séo o Portugués e o Espanhol.
Na concepgéo de Villa e Del Valle (2008), a politica de integrag&o linguistico-
educacional, Portugués e Espanhol, teve sua génese oficializada na assinatura do
Tratado de Assungéo, nascedouro do Mercosul, em 1991. Esse Tratado explicitou
ndo apenas a promogao do livre comércio e fluxo aberto de pessoas e bens entre os
Paises Membros, como também o interesse na interagdo linguistica e educacional.
Explicaram os autores que a pretensa integragéo linguistica ficou evidente no art. 17
do Tratado de Assuncéo pela afirmacéo do Portugués e do Espanhol como linguas
oficiais do Mercosul. Conforme os autores, ainda em 1991, foi assinado pelos
Ministros da Educacédo dos Paises Membros, um Protocolo de Intenc¢des adicional,

Mercosul Educacéo, que explicitou a pretensa interagédo educacional ao considerar:

[...] que a Educacdo tem um papel fundamental para que esta integracédo se
consolide e se desenvolva [...] para fortalecer a ampliacdo das atuais
dimens@es de seus mercados nacionais, a livre circulacdo de bens, servicos
e fatores de producgédo, por ser [...] elemento dinamizador que permitira
acelerar os processos de desenvolvimento econdémico com justica social e
consolidar o caminho da integracéo. (VILLA; DEL VALLE, 2008, p. 45).

Nessa intencdo, o Protocolo Mercosul Educag&do/1991 propds fomento a
programas de formacgao e de intercambio de professores, especialistas e estudantes

de Portugués e Espanhol com o objetivo de

[...] facilitar o conhecimento da realidade que caracteriza a Regido e
promover um maior desenvolvimento humano, cultural, cientifico e
tecnologico. [...] o interesse de difundir o aprendizado dos idiomas oficiais
do Mercosul — Espanhol e Portugués — através dos Sistemas Educacionais
formais, ndo formais e informais. (VILLA; DEL VALLE, 2008, p. 47).

Sedycias (2005) ao expandir suas reflexdes sobre a obrigatoriedade da oferta
do Espanhol nas escolas brasileiras defendeu que, no ensino de diferentes linguas
estrangeiras no Brasil, ha que se considerar que o Espanhol destaca-se nas
relagbes politico-comerciais e culturais do Brasil com seus vizinhos paises

hispanicos e, por tal razéo, desperta interesse e motiva os brasileiros a aprendé-lo.

56 | ingua em contato ou lingua de fronteira refere-se aquela que os brasileiros tém contato linguistico
com os paises circunvizinhos que, ao todo, séo sete paises cujo Espanhol é lingua oficial.
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Todavia, parece haver uma série de fatores influentes na demanda pelo
ensino-aprendizagem de Espanhol no mundo inteiro, dentre os quais, Celada (2002)
menciona o crescimento do poder econdmico da Espanha e o crescente aumento do
uso dessa lingua nos Estados Unidos. No entender da autora, esses fatos teriam
influenciado na posicdo desse idioma como lingua veicular, ou seja, como lingua
veiculo de comunicagéo. Tal posi¢do apareceu referendada em documentos oficiais,
como, por exemplo, nas publicacdes do MEC, especialmente nas OCEM (BRASIL,
2006), documento que rememorou parte do percurso histérico do Espanhol como
LEM para brasileiros, recuperou a ideia de LEM como veiculo de comunicacéo entre
povos falantes de diferentes idiomas e prop0s a formacéo de cidaddos multiletrados
gue usam diferentes linguagens em situacéo de interacdo sociocultural.

Celada (2002) destaca que, para o estudante brasileiro da década de 1990,
ndo mais bastava saber o portunhol®’, era preciso aprender o Espanhol para atender
a necessidade de comunicacao imposta, especialmente, pelas agéncias espanholas
que, desde essa década, apresentaram o mercado linguistico no Brasil como ponto
chave para a promocéo internacional do Espanhol.

N&o obstante, Junger (2005) argumenta que o peso da cultura espanhola se
fez sentir a partir da instalagdo, em solo brasileiro, de grandes empresas de origem
hispanica, que estreitaram lagos comerciais entre Brasil e Espanha, especialmente a
partir de 1996. Junto a essas evidéncias, a autora destacou o trabalho persistente de
muitos hispanistas e professores brasileiros que se dedicaram a difusdo dessa
lingua e da cultura dos paises que tém o Espanhol como lingua oficial.

A instalagdo de empresas hispanicas no Brasil, no entender de Villa e Del
Valle (2008), colaborou para que as agéncias espanholas investissem na promogao
da politica linguistica do pais em solo brasileiro. Essa promocéo se fez sentir a partir

de diversas fontes e vozes, como, por exemplo:

[...] os Congresos Internacionales de la Lengua Espafiola de Valladolid e
Rosario dedicaram especial atencdo ao Brasil em diferentes secdes e
comunicacdes; os jornais espanhdis cobrem, de maneira especialmente
triunfalista, o sucesso da PL espanhola neste pais; a Casa Real Espanhola
promove, em suas visitas ao Brasil, a cooperacéo cultural com a Espanha; o
Premio Principe de Asturias foi outorgado recentemente, em duas ocasides,
a personalidades brasileiras — Premio de Cooperacion Internacional a
Fernando Henrique Cardoso em 2000 e Premio de Literatura a Nelida Pifion
em 2005. (VILLA; DEL VALLE, 2008, p. 47).

57 Metonimia que mescla a Lingua Portuguesa com palavras e elementos fonéticos da Lingua
Espanhola ou pretensamente do Espanhol. (CELADA, 2002).
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A influéncia de muitas das agbes das agéncias espanholas e parceiras pode
ser abstraida na andlise do estudo de Callegari (2012) que investigou a motivagéo
para aprender o Espanhol entre estudantes (14 a 16 anos de idade) dos Centros de
Linguas do Estado de S&o Paulo, espaco ocupado pelo Estado a fim de atender as
exigéncias da Lei/2005. Nessa pesquisa, a autora mostrou como principais motivos
0 gosto pelo Espanhol, a importancia dessa Lingua para o futuro profissional e o fato
de o Espanhol ser falado por consideravel nimero de pessoas no mundo inteiro%®.
Na conclusdo, a autora expde sua percepcdo: ha associacdo intrinseca entre tais
motivos e as relagdes do Brasil com paises que tém o Espanhol como lingua oficial.

Expuseram Villa e Del Valle (2008) que, notadamente, a Lei/2005 sancionada
no Brasil afigurou-se como primeiros resultados da politica linguistica firmada entre
os Paises Membros do Mercosul no Protocolo de Intengdo adicional ao Tratado de
Assuncdo, mas acentuadamente evidenciou o esforco da politica linguistica do
Espanhol, voltada & expansé@o de sua lingua materna. Concordantemente, Celada
(2002), Villa e Del Valle (2002), Sedycias (2005) e Junger (2005) entendem que a
origem dessa politica linguistica situa-se no final da década de 1980 e inicio da
década seguinte, quando houve, coincidentemente, a ascensdo econbmica da
Espanha, a projecédo internacional de suas empresas e a mobilizacdo de suas
agéncias linguisticas e culturais. Dentre tais agéncias, destacamos o Instituto
Cervantes *° que até 2005 se fazia presente nos Estados de Sdo Paulo e Rio de
Janeiro. No periodo entre 2007-2009, no p04s-Lei/2005, passamos a encontrar
unidade do Instituto Cervantes em Brasilia, Curitiba, Porto Alegre, Salvador, Recife,
Belo Horizonte e Florianopolis, comenta Lisboa (2009). Conforme a autora, a
expanséao do Instituto Cervantes em solo brasileiro coloca nosso pais em destaque
com o maior niumero de unidades em todo o0 mundo.

Voltamo-nos & andlise do novo status legal da Lingua Espanhola como LEM
no curriculo da Educacao Bésica a fim de evidenciar os impactos gerados na politica
educacional do Brasil, com foco na formagao de professores de Espanhol.

Evidenciamos que a propria Lei/2005, ao determinar a obrigatoriedade da

oferta de Espanhol, trouxe consigo a necessidade de ser repensado o papel dessa

58 Conforme dados divulgados pela Unesco (2001), o Espanhol ocupa a quarta posicdo no ranking
mundial em ndmero de falantes nativos e a segunda em ndmeros de falantes, cerca de quatrocentos
milhdes de falantes.

59 Com sede em Madri, € uma cultural piblica, criada em maio de 1990, tem por objetivo a promocéo
e o0 ensino da Lingua Espanhola, bem como a difusdo da cultura da Espanha e da América Hispanica.
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LEM na Educacdo Bésica, Ensino Profissionalizante de Nivel Médio e Superior;
ainda motivou nova organizagéo curricular da Educacéo Bésica e Ensino Superior e
direcionou um olhar mais atento a metodologia utilizada pelos Centros de Linguas
Estrangeiras Modernas. Esse olhar demandou normas para reorganizagdo e
funcionamento desses Centros, caso do CELEM Paran4, cujas normas do CEE e da
SEED/PR, anteriormente mencionadas, atribuiram-lhe novo direcionamento. De
igual maneira, a operacionalizagdo da Lei n2 11.161/2005 gerou impactos que
mostraram deficiéncia na infraestrutura das escolas publicas brasileiras, configurada
pela indisponibilidade de professores habilitados para suprir a demanda pelo ensino
dessa lingua e pela falta de espaco fisico das escolas para acolher o estudante de
Espanhol, o que favoreceu a criagdo/expansédo dos Centros de Linguas Estrangeiras
em alguns Estados do pais.

Incialmente, detemo-nos na formacgéo e disponibilizagcdo de professores de
Espanhol nas escolas publicas e Centros de Linguas Estrangeiras do pais. Nesse
particular, dada o efeito da Lei n211.161/2005, a ampliagdo da demanda pelo ensino
de Espanhol e a falta de professores para atendé-la, algumas agdes foram tomadas
pelos governantes brasileiros, muitas das quais motivaram acirradas discussdes na
comunidade educacional. Reportamo-nos ao projeto jOye! Espanhol para
professores, originado da parceria firmada, em 2006, pelo Governo de S&o Paulo e o
Banco Santander®®, em cooperacédo com universidades paulistas, Instituto Cervantes
e Universia 1, cujo objetivo era ofertar curso de capacitagdo®? pelo sistema EaD, a
ser completado em dois anos, para cerca de 45 mil professores de Espanhol,
docentes da rede publica estadual de ensino, independentemente da é&rea de
formacao/especializagéo.

Tal projeto gerou protestos da comunidade educacional que, ainda em 2006,
elaborou o Manifesto pela qualidade na implantagcéo do ensino do espanhol na Rede

Publica do Estado de Sao Paulo®3, encaminhado pela Associacdo de Professores de

60 Com sede mundial na Espanha, é uma das maiores instituicdes financeiras do mundo.

61 Universia & uma rede de universidade Ibero-americana, formada por 1401 universidades de 23
paises, que conta com o mecenato do Banco Santander, por meio da Santander Universidade.

62 O curso com 600 horas de duracao, diluidas em até dois anos, dividia-se em cinco mddulos de 120
horas cada um, quatro deles destinados a formacgao dos professores no plano linguistico, quer dizer,
especificamente para estudo da lingua espanhola, dividido em quatro niveis — inicial, intermediario,
avancado e superior — um por médulo, e o quinto mddulo era reservado para questfes pedagodgicas,
ou seja, apresentacdo de metodologias de ensino do espanhol como LEM para brasileiros.

63 Manifesto pela qualidade na implantacdo do ensino de espanhol na Rede Publica do Estado de
Sao Paulo. 2006. Disponivel em:<https://espanholdobrasil.wordpress.com/historico-2/>. Acesso em:
20 fev. 2016.
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Espanhol do Estado de S&o Paulo. O documento Manifesto evidenciava o
descumprimento da LDB/1996, DCN ® de Letras em relagdo a exigéncia sobre a
carga horaria, no minimo 2.800 horas, dos cursos de formacdo dos professores de
linguas, em instituicbes de Ensino Superior. Na expressdo do Manifesto, o projeto
contribuiria para a criacdo de duas categorias de professores: a dos professores
formados de conformidade com as exigéncias da legislagdo em vigor, em cursos de
2.800 horas, ofertado em instituicbes de Ensino Superior, avaliadas constantemente
pelo Poder Publico; e a dos professores formados no sistema de EaD, curso de 600
horas, operado por instituicbes estrangeiras. O documento também registrava o
entendimento de que, pelo acordo firmado entre as partes, o Estado de S&o Paulo
delegava as instituicdes estrangeiras a funcdo estratégica de formar professores
para atuacdo em escolas de Ensino Médio e Institutos de Linguas Estrangeiras
mantidos pelo Poder Publico. Além disso, o documento colocava em duavida a
qualidade dos professores capacitados por meio de um curso de curtissima duracgéo,
orientado pelo método comunicativo, no sistema EaD, sem contato face a face, em
comparacao com professores formados em cursos universitarios, sistema presencial,
com cinco ano de duracéo.

Em 2007, os professores de Espanhol das Universidades Publicas do Estado
de S&o Paulo formaram uma comisséo para, com apoio das respectivas reitorias,
elaborar um projeto especifico® destinado a possivel implantacdo da formagéo de
professores de Espanhol no Estado. Na proposta, questionavam a dimenséao da real
demanda de professores nas escolas publicas de Ensino Médio e defendiam que,
diante de uma real necessidade, o projeto poderia ser desenvolvido sem
comprometimento da qualidade da formagéo desses professores.

Até a data da divulgacdo do projeto elaborado pela comisséo de professores
paulistas, menciona Lisboa (2009), a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o
Paulo ndo havia expressado nenhuma consideracdo sobre o Manifesto contrario ao
projeto jOye! Espanhol para professores. Em documento posterior, Villa e Del Valle

(2008) registram que a Secretaria de Estado da Educacgéo de S&o Paulo argumentou

64 Ver Pareceres CNE/CES n% 492/2001 e 1363/2001. Aprovacéo das Diretrizes Curriculares para os
cursos de Letras com habilitacdo em lingua estrangeira moderna. Parecer CNE/CES n2 83/2007,
estruturacdo do curso de licenciatura em Letras, tendo em vista as DCN para os cursos de
Graduacdo em Letras e para a formacgédo de professores. Pareceres CNE/CP nes 5/2009 e 1/2011
consulta sobre a licenciatura em Espanhol por complementacdo de estudos e estabelecimento de
diretrizes para obtencéo de nova habilitacdo para portadores de diploma de Licenciatura em Letras.

65 A integra desse projeto foi publicada no site da Associacdo de Professores de Espanhol do Estado
de Sao Paulo, em 25 de junho de 2007.
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que o curso proposto no citado projeto ndo habilitava seus concluintes para o
exercicio na docéncia de Espanhol na rede publica estadual, pois n&o se tratava de
uma licenciatura, mas que sua conclusédo abria possibilidades para a docéncia nos
Centros de Linguas Estrangeiras mantidos pelo governo estadual. Contudo, o
governo ndo mencionou dados relativos a falta de professores para atender a
demanda do Espanhol nas escolas paulistas de Ensino Médio.

Intensificaram-se as tensfes surgidas entre comunidade educacional e
governos estaduais acerca da implantacdo da Lei n® 11.161/2005 e a formacéo de
professores de Espanhol. Em Cuiaba, 2006, a Carta aberta a populacao sobre a
formagédo de professores de Espanhol reuniu assinaturas dos presidentes das
Associagbes de Professores de Espanhol dos Estados: Amapa, Amazonas, Babhia,
Ceara, Distrito Federal, Espirito Santo, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso
do Sul, Minas Gerais, Para, Paraiba, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro,
Rio Grade do Norte, Rio Grande do Sul, Rondbnia, Roraima, Sdo Paulo, Santa

Catarina e Sergipe. O documento expde a opinido consensual dos signatarios:

[...] ndo apoiamos e lutaremos contra qualquer iniciativa que ndo esteja de
acordo com as leis e que fira os interesses dos professores e alunos de
espanhol da Educagdo Basica, que tém o direito a uma educacao de
gualidade para a formacéo de cidadaos conscientes e atuantes.%®

Em 2007, a Associacdo de Professores do Estado do Rio de Janeiro, RJ,
publicou um manifesto contrario a implantagdo do projeto jOye! Espanhol para
professores, em S&o Paulo, e reafirmou a universidade como |6cus da formacéo de
professores, salvaguardado pela LDB/1996.

No documento publicado pela Associagdo de Professores do RJ, a formagéo
de professores de Espanhol, tal como a formagéo de docentes que atuam em outras

areas do curriculo escolar,

[...] ndo deve abrir mado da defesa da relevancia social e cultural de
conceber o ensino de lingua como campo cientifico e investigativo
responsavel pelo reconhecimento da complexidade inerente ao trabalho do
professor, cuja formacgédo ndo pode, de modo algum, deixar de cumprir 0s
niveis de exigéncia e qualidade conquistados por uma longa trajetéria de
trabalho. 67

66 Carta aberta a populagdo sobre a formacéo de professores de Espanhol. Cuiabd, 2006. Disponivel
em: <https://espanholdobrasil.wordpress.com/historico-2/>. Acesso em: 20 fev. 2016.

67 Manifesto contra o projeto jOye! Implementado pela secretaria de educacdo do estado de Sédo
Paulo (APEERJ, 2007). Disponivel em: <https://espanholdobrasil.wordpress.com/historico-2/>.
Acesso em: 20 fev. 2016.
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Em outubro de 2007, novo Manifesto, originado no Estado de Minas Gerais,
com a participagdo de professores dos cursos de Licenciatura em Letras/Espanhol e
representantes da Associagdo Brasileira de Hispanistas e a dos Professores de
Espanhol de Minas Gerais. O Manifesto pela qualidade do ensino de Espanhol em
Minas Gerais®® expressava preocupacdo e indignacdo mediante o desrespeito
demonstrado pelas autoridades no processo de implantagdo do Espanhol no Ensino
Médio. O documento apontava algumas medidas que deveriam ser tomadas em prol
da implantacdo da Lei n2 11.161/2005, dentre as quais destacamos: concurso
publico para ingresso de professores no quadro de docentes de Espanhol nas
escolas mineiras de Ensino Médio para suprir a demanda, oportunidade de formagéo
especifica, de carater temporéario, para licenciados em Letras sem habilitacdo em
Espanhol, reafirmacdo a universidade como l6cus da formagdo do professor. Os
signatarios encerraram o Manifesto pela qualidade do ensino de Espanhol em Minas
Gerais com a seguinte afirmativa: “[...] Manifestamos nosso completo repadio contra
quaisquer acdes que ignorem a legislagdo em vigor ou que comprometam a
qualidade do ensino da lingua espanhola nas escolas publicas de Minas Gerais”.

Contudo, alheio aos manifestos, conforme Costa, Rodrigues e Freitas (2009),
o MEC firmou convénio com o Instituto Cervantes, MEC-1C/2009, mediante o qual tal
Instituto “seria responsavel por formar professores brasileiros e tornar disponiveis
recursos didaticos e técnicos para o ensino do espanhol nas escolas publicas”.

Logo em seguida, ainda em setembro de 2009, surgiu a Carta aberta aos
professores de espanhol da educacéo basica, firmada em Belo Horizonte, Minas
Gerais. % Esse documento questionava o MEC acerca do acordo com o Instituto
Cervantes e também pds em questdo o fato de o MEC “néo incentivar a realizagéo
de concursos em todos os Estados da federagdo para suprimento de vagas para
ensino de espanhol na rede publica”. Ainda em 2009, os professores de Espanhol do
Rio Grande do Sul publicaram a Carta-manifesto contra o acordo MEC-Brasil e
Instituto Cervantes, referiram-se ao material didatico disponibilizado pelo citado
Instituto que desconsiderava a cultura brasileira, questionavam a formacgéo pela

modalidade EaD e lembravam que o Instituto Cervantes ndo tem caréater de

68 Manifesto pela qualidade do ensino de Espanhol em Minas Gerais. 2006. Disponivel em:
<https://espanholdobrasil.wordpress.com/historico-2/>. Acesso em: 20 fev. 2016.
69 Carta aberta aos professores de Espanhol da Educacdo Basica. MG, 2009. Disponivel em:
<https://espanholdobrasil.wordpress.com/2009/09/14/>. Acesso em: 20 fev. 2016.
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[...] Instituicdo de Formacao Docente tal como preconiza a Lei de Diretrizes
e Bases Brasileira (LDB), pois € meramente uma entidade de politica
linguistica de uma nacao estrangeira, a Espanha, a qual concebe a lingua
como um produto de consumo com alto valor econémico. 7°

A Associacdo dos Professores de Espanhol do Estado do Parana, em 2009,
publicou sua Carta-aberta ao MEC sobre o acordo com o Instituto Cervantes. Dentre
outras consideragdes, afirmando que os professores se preocupavam com a carga
horéria total do curso, as disciplinas ofertadas e a pratica de estagio supervisionado,
elementos dos quais deriva a qualidade dos futuros docentes, bem como mencionou
atencdo a ndo existéncia de espago para a pesquisa e extensdo, aspectos
evidenciados como “pilares tao valorizados por todos os 6rgaos de fomento do pais
e pelo MEC, o perfil docente a ser construido serd muito diferente do das instituicées
de nivel superior brasileiras”.’*

No levantamento bibliografico constatamos a existéncia de outros manifestos,
cartas-abertas publicadas pelas Associacdes de Professores de Espanhol dos
Estados de Séo Paulo e Rio de Janeiro, por exemplo, e da Associagao Brasileira de
Hispanistas. O conteldo dessas cartas era semelhante ao das ja mencionadas.
Todas expressaram preocupagbes com a planificacdo da politica linguistica
portugués-espanhol, a qual trazia o rétulo de politica linguistica de integragdo dos
paises latino-americanos, paises do Mercosul, mas que, sobretudo, constituia-se
uma politica planificada pela Espanha, de tal sorte que a prépria formacédo do
professor de Espanhol, juntamente com o material didatico, por delegacdo do MEC,
passou a ser atribuicdo de uma agéncia espanhola, o proprio Instituto Cervantes.

Chegamos em 6 de agosto de 2010, findo o prazo definido pela Lei n2
11.161/2005 para implantacdo do Espanhol no Ensino Médio, e percebemos que
muitos aspectos expostos pela comunidade educacional, quanto a planificagdo da
oferta do Espanhol no Ensino Médio e da formacdo dos professores, ainda
constituem pauta de discussédo. Assim, sob uma perspectiva mais ampla, buscamos
tracar um perfil nacional dessa questdo. Para tal, recorremos a reportagem de
Iwasso e Mandelli (2010), publicada no Jornal Estaddo. Conforme tal publicacéo,
entre os 25 Estados procurados pela reportagem, além do Distrito Federal, somente

Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Mato

70 Carta-manifesto contra o acordo MEC-Brasil e Instituto Cervantes. RS, 2009. Disponivel em:
<https://espanholdobrasil.wordpress.com/2009/09/14/>. Acesso em: 20 fev. 2016.
71 Carta-aberta ao MEC sobre o acordo com o Instituto Cervantes. PR, 2009. Disponivel em:
<https://espanholdobrasil.wordpress.com/2009/08/08/>. Acesso em: 20 fev. 2016.



58

Grosso, Mato Grosso do Sul, afirmaram possuir adequada infraestrutura para ofertar
o Espanhol nas escolas de Ensino Médio.

Iniciamos pelo Estado do Parana, cuja planificagdo permitiu oferta do
Espanhol via CELEM ou via matriz curricular do Ensino Médio. Em 2007, o Estado
promoveu concurso publico para ingresso de professores de Espanhol no quadro do
magistério e a cada ano, informou que supre a demanda por meio de contratacdo
temporéaria de professores habilitados. Pouco antes de findo o prazo definido na Lei
n2 11.161/2005, a SEED/PR (2009) noticiou: O ensino da Lingua Espanhola ja é
realidade nos colégios estaduais do Parana.’?

Anotamos da reportagem de Iwasso e Mandelli (2010) que o Estado do Rio de
Janeiro mencionou que a oferta do Espanhol ocorre em todas as séries do Ensino
Médio e, semelhante ao Parana, informou que conta com suficiente quantidade de
professores para atender a demanda pelo ensino da Lingua Espanhola.

Nos demais Estados, conforme a citada reportagem, a planificagdo da oferta
da Lingua Espanhola no Ensino Médio e o déficit de professores séo preocupantes.
No Estado de S&o Paulo, a planificagcdo da oferta do Espanhol na matriz curricular
restringiu-se apenas em uma das séries do Ensino Médio, suplementando essa
oferta nos Centros de Linguas Estrangeiras. Em 2009, o Estado promoveu a selegéo
de professores temporarios para atuacdo em escolas regulares e Centros de
Linguas. A cada ano, o déficit de professores € suprido pela contratacdo temporaria.

Ainda, conforme a reportagem de lwasso e Mandelli (2010), os Estados do
Rio Grande do Norte, Pernambuco e Tocantins, em 2010, abriram inscricbes para
concurso publico para suprir o déficit de professores de Espanhol, mas nos Estados
da Paraiba e de Sergipe os concursos publicos ainda ndo foram definidos. Em
consequéncia, a oferta de Espanhol se reduz a uma Unica série do Ensino Médio.
Importante observar nessa reportagem que, no Tocantins, ndo houve numero
suficiente de professores inscritos no concurso publico para suprir a demanda, isto
€, sobraram vagas oferecidas pelo Estado. Tal fato nos leva a acreditar que a
planificagcdo da oferta do Espanhol no Ensino Médio e o déficit de professores
habilitados ainda sédo questdes néo resolvidas nos Estados brasileiros.

O estudo de Morales (2012) indica alguns dados divulgados pela SEED/PR

relativos ao assunto. Em 2010, conforme a autora, 456 colégios paranaenses

72 Site institucional do Governo do Parana, Secretaria da Educacdo. Noticia. Disponivel em:
<http://www.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=1316>. Acesso em:
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ofertavam Espanhol no Ensino Médio em suas respectivas matrizes curriculares. Em
2011, esse numero chegou a apenas 212 colégios. Naquele ano, havia 340 turmas
de Espanhol no Ensino Fundamental, anos finais, e Ensino Médio, 1301 turmas na
modalidade CELEM, 943 professores atuantes nessa modalidade e 968 cursos
especificos com oferta de Espanhol. Concordantemente com a analise e a inferéncia
da autora, evidenciamos que, no Parand, h4 acentuada tendéncia para se fortalecer
o ensino de Espanhol com oferta nos CELEM. Lembramos que, a partir de 200673,
notada influéncia da Lei n2 11.161/2005, o funcionamento do CELEM e a oferta de
cursos de variadas linguas vernaculas, ficou restrito somente para as instituicdes
escolares que ofertam os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
pertencentes a rede publica paranaense.

Os Centros de Linguas Estrangeiras parecem contribuir na formacéo de
professores de Espanhol. Reportamo-nos aqueles criados por universidades e
faculdades publicas federais e estaduais, e por instituicdes de Ensino Superior de
administracéo privada. A titulo de exemplo, citamos alguns deles e a articulagédo que
promovem com o processo de formagcéo inicial e continuada dos professores.

O Centro de Linguas, Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,’*
da Universidade de S&o Paulo, que se constitui em uma unidade interdepartamental
de estudo e ensino, tem o objetivo de apoiar a formagdo académica da comunidade
universitaria por meio da oferta de cursos instrumentais, em diversas linguas, dentre
as quais o Espanhol e o Portugués como LEM. Essa Faculdade oferta cursos de
graduagdo em Letras, habilitacdo em Portugués-Espanhol, bacharelado e
licenciatura, articulados com o Centro de Linguas.

O Nucleo de Ensino de Linguas em Extensédo,’ ligado ao Departamento de
Linguas Modernas do Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, criado em 2000, tem por objetivo a oferta de cursos de LEM, dentre outros,
Portugués, para estrangeiros, e Espanhol, para brasileiros. O Nucleo se constitui em
um espaco de observacdo e pesquisa para docentes e bolsistas dos diferentes
departamentos do Instituto de Letras, oferece educacdo continuada em cursos de

extensdo para professores de LEM, que abordam temas de atualizagdo relativos as

73 Resolugdo SEED/PR ne3.977, de 29 de agosto de 2006. Regulamenta e organiza a oferta de
ensino extracurricular e plurilinguista de LEM para alunos da rede estadual de Educacao Basica,
matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e Ensino Profissional.

74 Disponiveis em: <http://www.fflch.usp.br/>. Acesso em: 22 fev. 2016.

5 Disponiveis em: <http://www.ufrgs.br/letras/nucleos_nele.html>. Acesso em: 22 fev. 2016.
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linguas e respectivas metodologias. O Ndcleo de Ensino de Lingua integra outros
nucleos existentes na Universidade, voltados & formagéo pedagadgica.

O Centro de Linguas e Interculturalidade,’® da Universidade Federal do
Parana, criado em 1995, como espacgo destinado a formacdo profissional e
continuada da comunidade universitaria, € especialmente voltado aos estudantes de
graduacéo do curso de Letras. No inicio de suas atividades, propds-se repensar a
pratica pedagogica e desenvolver pesquisas na area do ensino de linguas.
Posteriormente, na década de 2000, o Centro passou a orientar seus esfor¢os para
atender a comunidade externa da Universidade com a promocdo de cursos de
idiomas representativos das etnias formadoras da populacéo do Parana, bem como
cursos de linguas que se impuseram em razao da conjuntura social, econdmica e
cultural do Estado e do pais. Em especial, referimo-nos ao curso de Espanhol,
implementado para atender a demanda pelo ensino dessa lingua nos curriculos
escolares da Educacéo Bésica.

A Universidade Tecnolégica do Parana’’ mantém os Centros Académicos de
Linguas Estrangeiras como espaco pedagdgico destinado ao ensino de linguas a
estudantes universitarios, servidores e seus dependentes, com 0s seguintes
objetivos: oferecer ensino sistematizado de linguas estrangeiras; ampliar o horizonte
cultural dos académicos ao possibilitar-lnes o contato com culturas de diferentes
paises; capacitar os alunos para a comunicacdo efetiva em uma ou mais linguas
estrangeiras, tornando-os cada vez mais aptos para enfrentarem o mercado de
trabalho e a concorréncia por bolsas de estudo no exterior. Dentre as linguas,
encontramos a oferta de Espanhol, para brasileiros em todos os campi e, no campus
Curitiba, o Portugués para estrangeiros, direcionado especialmente para
académicos dos Programas de Intercambio. Todavia, apesar da oferta de cursos
instrumentais de Espanhol por meio dos Centros Académicos de Linguas
Estrangeiras, a Universidade Tecnologica do Parani oferta somente curso de
Licenciatura em Letras, Portugués-Inglés.

No campus de Cascavel, da Universidade Estadual do Oeste do Paran,
encontramos o Programa de Ensino de Linguas,” posto como atividade institucional

vinculada a Pro-Reitoria de Extenséo, com a finalidade de apoiar as atividades de

6 Disponiveis em: <http://www.celin.ufpr.br/>. Acesso em: 22 fev. 2016.
77 Informag@es disponiveis em: <http://www.utfpr.edu.br/>. Acesso em: 22 fev. 2016.
78 Informag@es disponiveis em: <http://www.cascavel.unioeste.br/>. Acesso em: 22 fev. 2016.
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ensino, pesquisa e extensdo e promover a interacdo da Universidade com a
comunidade externa por meio da oferta de cursos intensivos de linguas. Criado em
2003, a partir de 2004, o Programa de Ensino de Linguas passou a oferecer cursos
intensivos de Espanhol Instrumental para brasileiros e Portugués Instrumental para
estrangeiros. Especialmente, o curso de Espanhol Instrumental, oferecido pelo
Programa, tem por meta promover a articulagdo com o curso de Letras, Habilitacao
em Espanhol, implantado a partir de 2003, no campus de Cascavel. Lembramos que
0s cursos de licenciatura em Letras, Portugués-Espanhol, a exemplo do campus
Cascavel, sdo ofertados nos campus da Universidade do Oeste do Parana, situados
nos municipios de Foz do Iguagu e Marechal Candido Rondon.

Dentre as Instituicbes de Ensino Superior de administragdo privada que
ofertam cursos instrumentais de Espanhol, para brasileiros, e Portugués do Brasil,
para estrangeiros, e cursos de Licenciatura em Letras, habilitacdo em Portugués-
Espanhol, mencionamos a Faculdade de Filosofia, Comunicagéo, Letras e Artes, da
Pontificia Universidade Catoélica, do Estado de Sao Paulo, e Universidade do Vale do
Rio dos Sinos de S&o Leopoldo, no Estado do Rio Grande do Sul. A primeira
Faculdade referenciada oferece curso de extensdo, Espanhol instrumental, leitura de
textos académicos,’”® para académicos de graduacdo e poés-graduagdo, com o
objetivo de apresentar aos participantes estratégias de leitura que possibilitem a
compreensao de textos de géneros variados para a proficiéncia no idioma. A
planificacdo dos cursos de Espanhol-Portugués se embasa nos resultados de
pesquisas desenvolvidas por professores de graduacéo e pds-graduacéo em Letras
dessa Pontificia, o que favorece a articulagdo do curso instrumental com
Licenciaturas e cursos de pos-graduagao.

Na segunda referéncia, pautamos o Instituto de Lingua da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, o Unilinguas,® criado em 1994, que oferta uma variedade de
cursos de linguas em nivel de extenséo, dentre os quais, encontramos o Portugués
do Brasil, para estrangeiros, o Espanhol, para brasileiros. Na Unilinguas, os cursos
de idiomas s&o pensados para atender as necessidades da comunidade académica,
funcionéarios da instituicdo e comunidade em geral. Especialmente, referimo-nos ao

curso instrumental de Espanhol que funciona como articulador do ensino da

79 Informagdes disponiveis em: <http://www.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/espanhol-
instrumental-leitura-de-textos-academicos/>. Acesso em: 22 fev. 2016.
80 Informag@es disponiveis em: <http://www.unisinos.br/unilinguas>. Acesso em: 22 fev. 2016.
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estrutura linguistica do Espanhol para académicos do curso de Licenciatura em
Letras, habilitacdo Portugués-Espanhol.

Na avaliacdo do MEC, em 2014, os cursos de Letras, habilitagdo Portugués-
Espanhol, ofertados pela Universidade Estadual do Oeste do Parana, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo e
Universidade do Rio dos Sinos, equiparam-se, isso porque, conforme divulgado,
situam-se entre as quatro melhores Licenciaturas no ranking nacional, com cinco (5)
pontos no conceito preliminar do curso, definido pelo MEC. & Diante desse escore,
em hipotese, inferimos que Centros, Institutos e Programas de Linguas Estrangeiras,
quando articulados aos cursos de licenciatura, contribuem para a formagdo do
professor de Espanhol.

Muito além da referéncia ao ranking nacional das Licenciaturas, apontamos
discussdes sobre a formacao de professores de LEM que, de forma mais especifica,
evidenciaram lacunas no processo formativo brasileiro, acentuadas pelas influéncias
do contexto socio-politico-econdmico sobre as politicas da educac¢do, marcaram
fortemente a politica linguistica do pais, cujo resultado veio expresso na Lei/2005,
obrigatoriedade da inclusdo do Espanhol no curriculo do Ensino Médio. Em
consequéncia, tal incluséo, requereu do Estado a planificagdo da oferta da Lingua
Espanhola, diante de um quadro preocupante: infraestrutura fisica das escolas,
formacado e contratacdo de professores. Excluindo-se os impasses da comunidade
educacional em torno da formacdo de professores pelo Instituto Cervantes e o
empenho dos governos estaduais em implementar a oferta do Espanhol em Centros
de Linguas Estrangeiras Modernas, muitos surgidos na década de 1990, preltdio do
Tratado de Assuncéo sob influéncia da politica linguistica da Espanha, percebemos
nessa secao que o cumprimento da Lei/2005 e formagdo de professores de
Espanhol tém recebido pouca atencdo nas politicas publicas da educacédo. Essa
assertiva reafirma a ideia da costumeira omisséo do papel do Estado na analise das
definidas politicas publicas. Porquanto, a esperada discussdo sobre o lugar do
Espanhol na Educacado Bésica ainda esta pendente. Quicd possa emergir, no futuro,
a partir de efetivas politicas publicas no campo da educacéo, analisadas, a seguir,

com um olhar especifico voltado a educac¢ao do campo.

81 Informacéo disponivel em: <http://exame.abril.com.br/carreira/noticias/os-melhores-e-piores-cursos-
de-letras-segundo-o-mec>. Acesso em: 22 fev. 2016.
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CAPITULO 2 - EDUCACAO DO CAMPO E DESENVOLVIMENTO RURAL

A partir da concepcao de que, tal qual a educagéo da cidade, a educagéo do
campo € fundante na formacdo do homem, podemos afirmar que ela se constitui
como a legitima representante da secular divisdo social do trabalho entre campo-
cidade. Essa concepgéo nos permite encaminhar nossa anélise em uma associacéo
permanente da problemética das relacdes campo-cidade, fator determinante a
compreensdo do proprio conceito de educacdo do campo. Lembramo-nos de
Vendramini (2007, p. 128) para quem a educagdo do campo tem limites quanto a
sua capacidade explicativa, os quais se associam a “diversidade de sujeitos,
contextos, culturas e formas de produgao e ocupagao do meio rural”.

Neste capitulo, iniciamos nossas reflexdes com breve historicidade da
Educagcdo do Campo, concepgBes que nortearam (norteiam) politicas publicas e
programas voltados a educagdo do campo e a formacdo de professores para
atuacdo em escolas do campo. Na sequéncia, pautamos conceitos e concepgdes de
Desenvolvimento Rural Sustentavel, expressos nas politicas publicas brasileiras de
Educacdo Ambiental, e, por fim, correlacionamos ideias sobre Educagéo do Campo
e Desenvolvimento Rural Sustentivel na tentativa de evidenciar as fluéncias do
contexto social-politico-econémico no estabelecimento das politicas de Educacgéo do
Campo e as possibilidades de articulagbes com o ensino de linguas estrangeiras

modernas, especialmente a Lingua Espanhola.
2.1 EDUCACAO DO CAMPO: HISTORIA, CONCEPCOES E POLITICAS

Partindo do pressuposto de que a Educacdo do Campo constitui-se em um
dos grandes desafios a ser enfrentado na educacgéo brasileira. Lembra-se que, até
pouco tempo, a diferenciacdo social do homem do campo e do homem da cidade,
quase nada se fazia sentir no estabelecimento das politicas publicas. Todavia, aos
poucos, cComo veremos a seguir, comecara-se a pensar e a se desenvolver uma
consciéncia sécio-politica em respeito as especificidades do homem campesino,
seja quilombola, seringueiro, indio, sertanejo, pescador, agricultor, ribeirinho, etc.
Junto a essa consciéncia, buscou-se suplantar, paulatinamente, concepgdes
norteadoras de definicbes das politicas publicas de educagdo campo-cidade e, por

conseguinte, a propria pratica docente levada a efeito nas escolas brasileiras.
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Buscamos resquicios da discutida visdo urbanocéntrica®? que permeava (permeia) a
pratica pedagodgica da escola do campo e que colocava (coloca) a educagédo do
campo a servigo do desenvolvimento urbano, nitidamente influenciada pelo processo
de industrializacdo do pais, tal como menciona Martins (2009). Porquanto, a partir do
objetivo geral desse nosso estudo, ou seja, o de propor uma articulagdo entre
formacao de professores de Espanhol, Educagéo do Campo e Educagdo Ambiental
na perspectiva de Desenvolvimento Rural Sustentdvel para propiciar a construgao
de uma prética de ensino e aprendizagem de Espanhol interdisciplinar e significativa
aos sujeitos campesinos, tragcamos um panorama da histéria da Educagdo do
Campo, concepcgdes, politicas e programas, influenciados pelo desabrochar da

consciéncia sécio-politica do homem campesino.
2.1.1 Percurso Histo6rico da Educacdo do Campo

Iniciamos nossa discussao com base no estudo de Martins (2009) que discute
parte da histéria da educagéo do homem do campo. Conforme o autor, até a década
de 1990, no Brasil, falava-se em educacdo rural® que, essencialmente, esta
associada ao modelo da politica econdmica comprometida com as elites urbanas,
ligadas as oligarquias rurais. A partir dessa década, a luz da Constituicdo Federal de
1988, iniciou-se a construcdo da categoria Educacdo do Campo, permeada pelo
movimento dialético da unidade na diversidade com a inclusdo dos legitimamente
interessados nessa questdo: camponeses em todas as categorias de sem-terra a
pequenos produtores rurais, até entdo, afastados dos debates, excluidos das
politicas publicas, em especial as da educacao.

Basicamente, no Brasil, os primeiros movimentos em favor da Educagé&o
Rural datam da década de 1920, quando a educagdo do homem que vivia e
trabalhava no meio rural comegou a ocupar espacos na agenda nacional, pautada
pela l6gica da educagdo como mola propulsora do desenvolvimento social. Mas
apesar da expansdo quantitativa das escolas rurais, a partir dessa década, afirma
Vendramini (2007, p. 127), “a educagdo continuou precaria, ndo conseguindo

garantir escolaridade minima fundamental ao homem do campo”. Explica a autora

82 Termo usado para se referir a uma visdo de educacgdo na qual o modelo didatico-pedagdgico da
escola urbana é transferido para a escola do meio rural, sem qualquer consideracéo da identidade e
da cultura do homem que ai vive. (HENRIQUES, 2007).

83 Conforme Leite (2002), o termo ‘rural’, aplicado a educacao, traz o rétulo de ‘fixacdo do homem no
campoO’ que era necessaria para o projeto de uma na¢ao eminentemente agricola.
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que, em pleno século XXI, ainda ha consideravel numero de professores rurais que
ndo completaram seus estudos de nivel médio. Além disso, analfabetismo, evaséo e
repeténcia continuam como problema cronico da educagéo brasileira.

A titulo de exemplo, comentamos sobre a taxa de analfabetismo entre a
populagdo brasileira, apurada pelo Instinto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
IBGE, com base no Censo de 2010, e matriculas na Educacédo Basica.

Conforme a Cruz (2015), em todo o pais, entre a popula¢cdo com mais de 65
anos de idade, o analfabetismo atinge indice de 29,4%. Na area urbana, no periodo
entre 2000-2010, o indice de pessoas de quinze ou mais anos de idade sem ler e
escrever caiu de 10,2% para 7,3%. Na é&rea rural, esse indice ainda chegou a
23,2%, mas apresentou queda de 6,4% no citado periodo. Em relacéo as matriculas
na Educacéo Bésica no ano de 2013, a autora evidencia que dos cinquenta milhdes
de matriculas nas escolas do pais, aproximadamente 12% estdo na érea rural, onde
vivem 15% dos brasileiros.

A ideia de fixagdo do homem no campo, explica Leite (2002), permeou toda a
estruturacdo da Educacdo Rural nas primeiras décadas do século XX. Essa ideia,
motivada pela necessidade de contengcdo do fluxo migratério do campo para a
cidade, definiu-se nos contornos do art. 132 8 da Constituicdo Federal de 1937,
quando, pela primeira vez, foi incentivada a educacao patronal nas regides rurais. A
partir de entéo, criou-se a Sociedade Brasileira de Educagéo Rural, com o objetivo
de expandir o ensino e preservar a arte e o folclore rurais.

Na explicagdo de Paiva (1987), a Constituicdo Federal de 1946 mostrou
interesse do Estado pela educacéo rural, mas ndo impds responsabilidade politica a
qualquer instancia governamental. Nas décadas de 1950-1960, com a efetivagdo da
Campanha Nacional de Educagéo Rural e Servigo Social Rural, o Estado manteve
uma politica de promogdo da melhoria da vida do homem agricola por meio da
‘organizacédo social da comunidade’, com predominio da acdo extensionista que
focalizava os problemas do homem rural dissociados de suas causas sociais,
histéricas, econdmicas e politicas. Em 1962, esse cenario floresceu 0 Movimento de
Educacdo Popular, ainda em atuagéo. Surgiram os Centros Populares de Cultura,

criados pela Unidao nacional dos Estudantes, o Movimento de Educagéo de Base e o

8 Art. 132. O Estado fundara instituicbes ou dara o seu auxilio e protecdo as fundadas por
associacOes civis, tendo umas; e outras por fim organizar para a juventude periodos de trabalho
anual nos campos e oficinas, assim como promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico, de
maneira a prepara-la ao cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a defesa da Nagéo.
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Movimento Eclesial de Base, todos voltados a valoriza¢éo da cultura e saberes das
classes populares e ao fomento de discussbes em torno das reais e possiveis
causas da pobreza e desigualdade social campo-cidade. Também foi sancionada a
LDB/19618 que reafirmou o incentivo do poder publico na ampliagdo do modelo
escola-fazenda, de nitida concepgédo tecnicista, a fim de atender o interesse do
processo de industrializacdo em marcha no pais. Nessa trilha, em 1964, chegamos a
efervescéncia do movimento em favor da aprovagéo do Estatuto da Terra®® diante da
instauragdo do governo militar, que trouxe consigo a represséo politico-policial e a
desarticulacdo de vérias iniciativas de organizacdo da sociedade civil. Mas, diante
da alta taxa de analfabetismo, o préprio governo instruiu 0 Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL),®" caracterizado como campanha de massa, desvinculada
da escola e sem compromisso com a escolarizagao.

No campo do siléncio, habitado pelas politicas publicas de educacgdo, em
meio a um cenario de precariedade fisica, administrativa e pedagogica das escolas
rurais, conforme Paiva (1987), na década 1970, florescem politicas de modernizacdo
da agricultura, concentracdo de terras, crédito para grandes empreendimentos e a
implantagdo da ‘revolucgéo verde’.®8 Surgiu também a Lei/1971, ou seja, a reforma do
ensino que ampliou a abrangéncia do tecnicismo para toda a educacao brasileira.
Explica a autora que, nessa década, renovou-se o Movimento de Educacgdo de Base
junto ao Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo, restringiu-se o método de educagéo
popular criado pelo educador Paulo Freire,® e o MEC distribuiu material didatico

para escolas do campo e cidade, sem respeito a diversidade do pais.

85 Art. 105. Os poderes publicos instituirdo e amparardo servicos e entidades que mantenham na
zona rural escolas capazes de favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o estimulo de vocagGes
profissionais.

8 Lei n2 4,504, de 30 de novembro de 1964, legalizou algumas questdes reivindicadas pelos
movimentos dos trabalhadores rurais como desapropriacdo por interesse social, conjuntura instalada
no pais, impediu sua validacdo, apesar do surgimento de diversos 6rgdos para enfrentamento dessa
problematica. Referimo-nos a criagdo, em 1962, da Superintendéncia de Politica de Reforma Agraria
e do Instituto Brasileiro da Reforma Agréria, do Instituto Nacional de Desenvolvimento Agrario, em
1964, e do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria, em 1970, ainda em funcionamento.
87 Paiva (1987) lembra que o Movimento Brasileiro de Alfabetizagcdo surgiu em um Seminario sobre
Educacgdo e Desenvolvimento, promovido pela Sudene — Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste, na gestdo do economista Celso Furtado. Em 1964, foi incorporada ao Ministério do Interior.
88 Expressdo usada para caracterizar o processo de modernizacdo agricola com o propésito de
aumentar a producdo por meio do desenvolvimento de sementes, fertilizagdo do solo e uso de
magquinarios no campo. Em suma, resumem Caporal e Costabeber (2002) trata-se da geracdo de
tecnologia supostamente menos danosa ao meio ambiente, cambiado dos Estados Unidos da
América.

89 Criado em 1962, com base nas experiéncias de Paulo Freire como educador atuante em areas
pobres urbanas e rurais do Estado de Pernambuco, a metodologia consiste em uma proposta para
alfabetizacdo de adultos a partir de temas geradores. (BLOIS, 2005).
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Concordam Paiva (1987) e Leite (2002) que tais acbes do MEC, nitido apoio
ao capitalismo-consumismo, resultaram na promogéo e fortalecimento do industrial-
urbano, bem como incentivaram a migragéo rural para a cidade. Os autores também
mostram concordancia de que na organizagéo/estruturacdo da educacéo do pais, a
mudanca de abordagem se voltou & adequagédo da méo de obra em atencdo as
necessidades do mercado de trabalho gerado pela agdo da industria e do comércio.

No final dessa década, a escola rural voltou a ocupar lugar nas agendas
académicas, com estudos e publicacdes que mostraram o cendrio precéario da
educacéo rural e fomentaram a criagédo de projetos de formagéo de docentes leigos.
Especialmente, a implementacdo de cursos emergenciais, supostamente voltados
aos professores leigos daquela época, explicam Gatti, Barreto e André (2011), ndo
teciam expressa referéncia ao publico a que se destinavam. Porém, na época, a
conjuntura socioecondmica e educacional, tampouco, favorecia ao professor leigo
atuante da escola rural participacdo de um processo formativo.

O ressurgimento das organizagdes da sociedade civil, especialmente, aquelas
ligadas a educagédo popular, incluida a Educagdo do Campo, comeca a dar sinal na
década de 1980, como processo que se firmava em resisténcia ao governo militar e
a favor da redemocratizac@o do pais. Explica Vendramini (2009) que a intencéo era
reivindicar e construir um modelo de educagéo articulado e sincronizado com as
peculiaridades socioculturais e os direitos sociais dos camponeses.

Em meados da década de 1980, reivindicada por diversos movimentos
sociais, emergiu a abertura politica no cenério do pais, e, no final, a promulgacéo da
Constituicdo Federal, Constituicdo-Cidada, por garantir uma série de direitos sociais,
dentre os quais o direito & educacdo do homem do campo e do homem da cidade.
Na década seguinte foi sancionada a LDB/1996. Dela decorreu a obrigatoriedade da
formacdo dos professores, criagdo de cargos, concurso, planos de carreira e a
responsabilidade do municipio na oferta do Ensino Fundamental, anos iniciais, e
gestdo das escolas localizadas no meio rural, o que impulsionou o estabelecimento
de politicas publicas para a educagéo.

No entender de Caldart (2004, p. 17), o ressurgimento das forgas sociais e a
nova ordem politico-legal contribuiram para criacdo de condi¢cfes e estabelecimento
de um “processo de construgdo de um projeto de educacéo dos trabalhadores e das
trabalhadoras do campo, gestado desde o ponto de vista dos camponeses e da

trajetdria de luta de suas organiza¢des”. Tal projeto denominou-se de Educacgdo do
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Campo; diferentemente de educacédo para o campo ou educagéo rural, pois, como
afirmam Fernandes et al. (2004, p. 25), o uso do termo ‘campo’ buscou traduzir o
“sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que

hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho”.

O campo é lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar
com dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural. O campo
nao é so lugar da producao agropecudria e agroindustrial, do latifindio e da
grilagem de terras. O campo é espaco e territério 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. (FERNANDES, 2004, p. 137).

Quanto a construcdo desse projeto, explicou Caldart (2009), a Educacéo do
Campo nasceu como critica a realidade da educacao brasileira, em particular critica
a educacgdo do povo brasileiro que trabalha e vive no/do campo. No entender da
autora, tal critica ndo se direcionou diretamente a educacdo em si mesma, pois seu
objeto de andlise foi a realidade do campo e de seus trabalhadores, o que remeteu
ao trabalho e ao embate entre projetos do campo e suas consequéncias sobre a
politica de educacéo e o projeto educacional e econdmico do pais.

Na compreensdo da autora, em primeiro lugar, tratou-se de uma critica
pratica, um confronto de ideias e concepcdes em torno da Educacdo Rural e

Educacéo do Campo que, pouco mais tarde, se fez teoria por evidenciar, sobretudo,

[...] as lutas sociais pelo direito a educacédo, configurada desde a realidade
da luta pela terra, pelo trabalho, pela igualdade social, por condi¢cbes de
vida digna de seres humanos no lugar em que ela aconteca. (CALDART,
2009, p. 38)

Todavia, salienta Caldart (2009), a Educagdo do Campo n&o nasceu como
critica apenas de denuncia, mas, sobretudo, “como contrapontos de praticas,
construcdo de alternativas, de politicas, ou seja, como critica projetiva de

transformagdes”. Em suas palavras:

A Educacdo do Campo surgiu de um determinado momento e contexto
historico e ndo pode ser compreendida em si mesma, ou apenas desde o
mundo da educacgdo ou desde os parametros tedricos da pedagogia. Ela é
um movimento real de combate ao ‘atual estado de coisas’: movimento
pratico, de objetivos ou fins praticos, de ferramentas praticas, que expressa
e produz concepgdes tedricas, criticas a determinadas visfes de educagéo,
de politica de educacdo, de projetos de campo e de pais, mas que sao
interpretacbes da realidade construidas em vista de orientar acdes/lutas
concretas. (CALDART, 2009, p. 40).
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Nesse breve histérico, acerca da conjuntura social, histérica e politica que
favoreceu o surgimento do projeto Educagédo do Campo, buscamos compreender as

concepcdes, politicas e programas de formacéo do professor.
2.1.2 Concepcdes, Principios, Politicas e Programas da Educagéo do Campo

Iniciamos a secdo com uma referéncia a concepgdo de que o campo, mais do
qgue uma concentracdo espacial geografica, constituiu-se em um cenario de lutas e
de movimentos sociais. E, sobretudo, um espaco de cultura prépria, onde vivem e
trabalham homens e mulheres, sujeitos historicamente construidos por determinadas
sinteses sociais especificas, cujas dimensbdes sdo diferentes dos urbanos. Essa
concepgdo vem respaldada na compreensdo de Caldart (2004), Fernandes et al.
(2004), Vendramini (2007), Martins (2009), dentre outros autores que se debrugam
sobre essa temética, e que pode ser abstraida na determinacdo do paragrafo unico,
art. 29, da Resolucdo CNE/CEB n2 1, de 3 de abril de 2002, assim transcrito:

Paragrafo Unico. A identidade da escola do campo é definida pela sua
vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes préoprios dos estudantes, na memdria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e
nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes

exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais.
(BRASIL, 2002, p. 1).

Nesse entendimento, acreditamos que as politicas publicas que se voltam a
Educacdo do Campo devem ser estruturadas a partir do pensar o campo e sua
gente, do olhar atento a identidade cultural e a tudo aquilo que da contorno e
significado & vida no campo, como a politica, a organizagéo do trabalho, o espago
geografico e sua funcao social.

Essa percepcao nos parece acolhida pelo CNE/CEB, em suas definicbes que
especificam o significado das Diretrizes Operacionais da Educacdo do Campo.®® A
aprovacao dessas Diretrizes, no entender de Fernandes (2004, p. 136), “representa
um importante avang¢o na construgéo do Brasil rural, de um campo de vida, onde a

escola é espaco essencial para o desenvolvimento humano”.

% Art. 22, Resolugdo CNE/CEB n21/2002. Estas Diretrizes, com base na legislacdo educacional,
constituem um conjunto de principios e de procedimentos que visam adequar o0 projeto institucional
das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, o Ensino
Fundamental e Médio, a Educacédo de Jovens e Adultos, a Educacdo Especial, a Educacao Indigena,
a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e a Formacgdo de Professores em Nivel Médio na
modalidade Normal. (BRASIL, 2002a).
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Em conformidade com o escopo principal dessa pesquisa, deslocamos nossa
atencdo para o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria, Pronera, %!
criado em 1998, mediante reivindicagbes dos movimentos sociais por Educacao do
Campo, resultado de parcerias com universidades publicas, que evidenciou
demanda concreta de a¢fGes educativas em area de incidéncia da reforma agréria
brasileira e demonstrou o fortalecimento da Educacdo do Campo no seio da politica
educacional, devido ao reconhecimento das experiéncias e dos conhecimentos
acumulados pelos movimentos sociais no/do campo. No entender de Kolling, Cerioli
e Caldart (2002), tal programa, ainda que seja uma politica publica apenas ligada ao
MEC, constituiu-se como programa de fomento a projetos educacionais para
assentados da reforma agréria, executado pela articulagéo interinstitucional entre
Estado, Universidades e Movimentos Sociais, portanto, um executor de praticas e de
reflexdes tedricas sobre Educacédo do Campo.

As acOes do Pronera, inicialmente, destinavam-se a alfabetizacéo de jovens e
adultos em assentamentos e acampamentos rurais, inclusas entre os programas
educativos fomentados pelo Governo Federal e, por isso, sofreu as determinacdes
politico-econdmicas do periodo, em especial, quanto as politicas sociais.

Na esséncia, o Pronera sofreu um processo de institucionalizagdo ao ser
transferido para Incra e, a partir de 2006, sofreu divisdo, articulada a Coordenacéo
da Educacao do Campo, Diretoria de Desenvolvimento. A inser¢gdo no organograma
oficial do Incra foi entendida como indicativo de reconhecimento intrainstitucional e
possibilidade de maior estabilidade ao Programa.

A partir de 2004, o Programa passou a atender os seguintes projetos:

- Alfabetizacdo e escolariza¢do de jovens e adultos no ensino fundamental e
capacitacdo e escolaridade de educadores(as) para o ensino fundamental em
areas da Reforma Agraria;

- Formacao continuada e escolaridade de professores(as) de areas da Reforma
Agréria (nivel médio na modalidade normal ou em nivel superior por meio de
licenciaturas);

- Formagédo profissional conjugada com a escolaridade em nivel médio por
meios de cursos de educacgdo profissional de nivel técnico ou superior (de
ambito estadual, regional ou nacional) em diferentes areas do conhecimento
voltadas para a promocgédo do desenvolvimento sustentavel no campo. (BRASIL,
2004, p. 23).

91 Portaria N2 10 de 16 de abril de 1998, do Ministério Extraordinario de Politica Fundiaria, cria o
Pronera e aprova manual de operacdes. Em 2001, o Pronera foi incorporado ao Instituto Nacional de
Colonizacao e Reforma Agraria, Incra. Portaria Incra ne 837/2001 aprova novo manual de operacdes
e Portaria Incra n2282/2004 aprova o manual de operacdes, valido até 2015.
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Em 2010, o Decreto n2 7.352/2010 2 definiu a Politica Nacional de Educacéo
do Campo, e introduziu alteracbes no Programa Pronera, cuja estruturacdo foi
colocada em patamar superior, mas as acOes desse Programa continuaram
desenvolvidas pela Unido em regime de colaboracdo com Distrito Federal, Estados e
Municipios. (BRASIL, 2010). Essa normativa definiu conceitos e abrangéncia da
expressdo populacdes do campo e os limites da escola do campo,®® bem como
determinou que a educagédo do campo fosse realizada pela oferta de informagéo
inicial e continuada de profissionais de educagédo, a garantia de condi¢cdes de
infraestrutura e transporte escolar, materiais e livros didaticos, equipamentos,
laboratdrios, biblioteca e areas de lazer e desporto adequados ao projeto politico
pedagogico, PPP, elaborado em conformidade com a realidade local e a diversidade
das populagdes do campo (art. 12, 849), e definiu os principios norteadores da

Educacéo do Campo (art. 29):

| - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais,
ambientais, politicos, econdmicos, de género, geracional e de raga e etnia;

Il - incentivo a formulacdo de projetos politicos-pedagogicos especificos
para as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades
escolares como espagcos publicos de investigacdo e articulacdo de
experiéncias e estudos direcionados para o desenvolvimento social,
economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o
mundo do trabalho;

Il - desenvolvimento de politicas de formacgéo de profissionais da educacao
para o atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-
se as condigBes concretas da producdo e reproducdo social da vida no
campo;

IV - valorizagdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagogicos com conteddos curriculares e metodologias adequadas as
reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na
organizagéo escolar, incluindo adequacao do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢cdes climaticas; e

V - controle social da qualidade da educacgdo escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo. (BRASIL,
2010, s.p., documento capturado por meio online).

O Decreto n? 7.352/2010 determinou competéncia da Unido para criar e
implementar mecanismos com vista a manutencéo e desenvolvimento da Educacéo

do Campo no &mbito das politicas educacionais publicas, com o objetivo de superar

92 Decreto ne 7.352, de 4 de dezembro de 2010. Dispds sobre a politica de educagéo do campo, e o
programa nacional de educagédo na reforma agraria, Pronera. (BRASIL, 2010).

93 Decreto ne 7.352/2010. Art. 12, § 10 | - populagbes do campo: os agricultores familiares, os
extrativistas, os pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma
agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os
caboclos e outros que produzam suas condi¢Bes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio
rural; e. Il - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela Fundacao Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela situada em area urbana, desde que atenda
predominantemente a popula¢des do campo. (BRASIL, 2010).
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as defasagens histéricas de acesso a educacao escolar, reduzir os indicadores de
analfabetismo, fomentar a Educacéo Basica, garantir o fornecimento de energia
elétrica e contribuir para inclusédo digital. O citado Decreto, ainda, estabeleceu que
os demais entre federados, que desenvolverem a Educac¢do do Campo terdo o apoio
técnico e financeiro da Unido, sem prejuizo de outras que atendam aos objetivos
previstos nessa norma, tais como: oferta da educacéo infantil e educacédo bésica,
acesso a educacdo profissional, tecnoldgica e educagdo superior, construgao,
reforma, adequacgdo e ampliagdo das escolas do campo, formacédo inicial e
continuada especifica para professores, formacdo especifica de gestores e
profissionais da educagdo em atuagdo em Escolas do Campo, producgéo de recursos
didaticos, pedagogicos, tecnoldgicos, culturais e literarios, oferta de transporte
escolar, sendo que os recursos financeiros disponibilizados pela Unido deveréo
respeitar as previsdes orcamentarias do MEC.

No que se refere & formagcdo dos professores, pela regra do Decreto ne
7.352/2010 (BRASIL, 2010) realizar-se-4 como previsto no Decreto n? 6.755/2009,
anteriormente mencionado, e sera orientada pelas diretrizes estabelecidas pelo
CNE. Os professores terdo a disposicdo meios de EaD para a formacéo, a qual
podera ser feita concomitantemente a atuagao profissional, formag&o em servico, ja
discutida no primeiro capitulo desse estudo, especialmente na secdo sobre
formacao de professores no Brasil.

Conforme definido do Decreto n? 7.352/2010 (BRASIL, 2010), os recursos
didaticos, pedagogicos, tecnoldgicos, culturais e literarios deverdo atender aos
conteddos e conhecimentos relacionados as populacdes do campo, devendo ser
levado em consideragcdo aqueles inerentes a comunidade na qual a escola estiver
inserida, de forma contextual.

Pela regra do citado Decreto, os entes da federagdo deverdo assegurar a
organizacao e o funcionamento de turmas formadas na Educacéo do Campo, ofertas
de Educacdo Basica e organizacdo do calendario escolar, respeitado, no que
concerne, a regra do 8§22, artigo 23, a LDB/1996.% Aos estudantes, a norma garante
alimentacdo escolar de acordo com o0s habitos alimentares dentro do contexto

socioecondmico-cultural-tradicional, da comunidade onde a escola estiver inserida.

%4 Art. 23, 822, O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive climaticas e
econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir o nimero de horas
letivas previsto nesta Lei.



73

Quanto ao Pronera, o Decreto n2 7.352/2010 determinou continuidade da
execucdo do Programa no Ministério do Desenvolvimento Agrario, pelo Incra, com
0s objetivos de oferecer educagédo formal para jovens e adultos, melhorar as
condi¢des de acesso a educagédo e proporcionar melhorias no desenvolvimento dos
assentamentos rurais. O Pronera abrangera a populagdo jovem e adulta das familias
participantes dos assentamentos e Programa Nacional de Crédito Fundiario,
estudantes de cursos de especializagéo do Incra, professores e educadores ligados
a atividades voltadas a essas familias e demais entidades cadastradas pelo Incra.

No teor do citado Decreto (BRASIL, 2010), o Pronera apoiara a alfabetizacdo
e escolarizagdo de jovens e adultos, a formagéo profissional conjugada com o
ensino de nivel médio, capacitagdo e escolaridade de educadores, formagéo
continuada e escolarizacdo de professores de nivel médio, producéo, edicdo e
organizacao de materiais didatico-pedagogicos, realizagdo de estudos e pesquisas e
promog¢do de semindrios. A normativa estabelece que gestdo e disponibilizagéo de
recursos para o Programa serdo de acordo com a previsdo or¢gamentaria do Incra,
devendo o Incra disciplinar as atribuicbes da Comissdo Pedagdgica Nacional,
CONEC,® cuja atuagéo objetiva: orientar e definir agdes politico-pedagdgicas, emitir
parecer técnico e pedagogico, acompanhar e avaliar os cursos.

Depois de trés anos de vigéncia do Decreto n? 7.352/2010, o MEC instruiu o
Programa Nacional de Educacdo do Campo, conhecido como Pronacampo, pela
publicacdo da Portaria n2 86, de 12 de fevereiro de 2013 (BRASIL, 2013a), como
sendo “um conjunto articulado de ac¢des de apoio aos sistemas de ensino para a
implementacdo da politica de educacéo do campo” (art. 12), a qual, pelo paragrafo
Unico desse artigo, destina-se a

[...] a ampliacdo e qualificacdo da oferta de educacao basica e superior as
populacGes do campo, e sera desenvolvida pela Unido em regime de

colaboragdo com os estados, os municipios e o Distrito Federal, de acordo
com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional de Educac¢éo.%

A citada Portaria MEC/2013 (BRASIL, 2013a) reafirmou os principios da

Educacdo do Campo e Quilombola, definidos no Decreto n? 7.352/2010, e delimitou

% A CONEC, criada em 2007, constitui-se érgédo colegiado para auxiliar o MEC na formulagéo,
implementacdo e acompanhamento da politica de educacdo do campo, sendo formada por
representantes das Secretarias do MEC, INEP, FNDE, UNDIME, Consed, movimentos sociais e
sindicais do campo com representacdo nacional.

% Plano Nacional de Educacéo, PNE 2014-2024, Lei n2 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o
Plano Nacional de Educagéo e da outras providéncias. (BRASIL, 2014).
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os eixos de atencdo do Pronacampo, a saber: (i) gestdo e préaticas pedagdgicas; (ii)
formacao de professores; (iii) educacgéo de jovens e adultos, educagéo profissional e
tecnoldgica; (iv) infraestrutura fisica e tecnolégica.

Detemo-nos no art. 62 da Portaria MEC/2013, que explicitou definicbes da
politica de formac@o de professores da Educacdo do Campo, e observamos
reafirmacgdo da politica nacional de formacéao inicial e continuada dos professores da
rede publica, que ja discutimos na sec¢do 1.3 do Capitulo anterior, aplicada aos
professores em exercicio na Educagdo do Campo. O MEC ainda definiu que a
formacdo desenvolver-se-4 no d&mbito do Pronacampo, UAB e Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educagdo Basica Publica, Renafor.®” Essa
politica de formacdo docente objetiva assegurar condi¢cbes de acesso a cursos de
licenciatura para atuacdo no Ensino Fundamental, anos finais, e Ensino Médio, com
possibilidade de uso da Pedagogia da Alternancia®® e com propostas pedagdgicas
por areas de conhecimento e projetos tematicos relativos a educacdo das
comunidades quilombolas e do campo.

A luz da legislagdo nacional, a SEED/PR/2010% instruiu a Educacdo do
Campo como Politica Publica Educacional com a finalidade de garantir e qualificar o
atendimento escolar para os diferentes sujeitos do campo, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino da Educacgé&o Bésica.

Nas definicbes da SEED/PR, a Educacdo do Campo destina-se ao
atendimento da Educagé&o Basica da populagéo rural, identificada como comunidade
local, sendo essa educacgdo ofertada em Escolas do Campo, as quais sdo as
inseridas em comunidades caracterizadas pelo vinculo e trabalho com a terra,
independentemente de sua localizagdo. Assim, com base na literatura, a seguir,
buscamos compreenséo sobre o significado de Desenvolvimento Rural Sustentével,

de sustentabilidade e suas implicagbes com o meio rural.

97 Renafor foi instruida pela Portaria MEC n21.328, de 23 de setembro de 2011, para apoiar as agdes
de formacdo continuada de profissionais do magistério da Educagédo Basica, sendo formada por
Instituicdbes de Educacdo Superior, publicas e comunitarias sem fins lucrativos, e por Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. (BRASIL, 2011)

%8 Ver Parecer CNE/CEB n2 1/2006, Dissertacdo elaborada por Paolo Nosella (1997) e as Teses
defendidas por Lourdes Helena da Silva (2000) e Jodo Batista Pereira de Queiroz (2004) que
discutem algumas experiéncias brasileiras com base na Pedagogia da Alternancia surgida na década
de 1930, na Franga, aplicada como alternativa de atendimento a populagdo escolar do campo, por
meio das Casas Familiares Rurais que se estenderam na Europa (Bélgica e Espanha), Africa
(Senegal) e América Latina (Argentina, Chile, Guatemala, México, Nicaragua, Paraguai e no Brasil a
partir de 1969).

99 Resolugcdo SEED/PR n2 4.783, de 28 de outubro de 2010.
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2.2 DESENVOLVIMENTO RURAL SUSTENTAVEL

No entender de Fernandes e Molina (2005, p. 40), a construcao do projeto da
Educacdo do Campo indissocia-se da reflexdo e da perspectiva de novo modelo de
desenvolvimento e do papel que o campo nele ocupa. E, por tal razdo, compete a
Educacdo do Campo “redesenhar o desenvolvimento territorial brasileiro com
desenvolvimento social, cultura, saude, infraestrutura de transportes, lazer, zelo pelo
meio ambiente”. Nesse sentido, acreditamos que nossa abordagem sobre Educagéo
Ambiental a partir da temética do Desenvolvimento Rural Sustentavel torna-se
fundamental a compreensdo da propria Educacdo do Campo e dos projetos
pedagogicos desenvolvidos nas Escolas do Campo, uma vez que a propria histéria
da Educagéo evidenciou a constru¢do de um modelo de desenvolvimento para
campo e cidade, dissociado da preservagdo dos ecossistemas vivos necessaria a
sustentabilidade da vida no planeta Terra. Buscamos, portanto, compreender o
conceito de desenvolvimento sustentavel que, na expressao de Boff (2008), emergiu
associado a nogdo da escassez de recursos naturais e entrou para a agenda dos
debates internacionais a partir do Relatério Brundtland,° publicado em 1991.

Desenvolvimento sustentavel foi definido no Relatério Brundtland (1991, p.
45) como modelo de “desenvolvimento que atende as necessidades do presente
sem comprometer a possibilidade das gerag6es futuras em atenderem suas proprias
necessidades”. Na concepgéo de Sachs (2000) e Boff (2008), com base no contexto
mundial que envolveu a elaboracdo e publicacdo desse Relatério, o conceito de
desenvolvimento sustentavel teve o grande mérito de chamar a atencdo do mundo
para buscar maneiras de promover o desenvolvimento econémico, sem reduc¢ao dos
recursos naturais e sem geracao de danos ao meio ambiente.

Contudo, estabelecida a base conceitual no Relatério Brundtland e
reconhecida sua repercussdo no mundo inteiro, afirma Sachs (2008), h& outra
maneira de conceituar desenvolvimento que se alia a efetiva apropriacdo das trés
geracdes de direitos humanos: (i) direitos politicos, civis e civicos; (ii) direitos
econdmicos, sociais e culturais, incluso o direito ao trabalho digno; (iii) direitos
coletivos ao meio ambiente e ao desenvolvimento. Para o autor, somente a luz

dessa perspectiva torna-se possivel a promocdo da igualdade, equidade e

100 Documento que avaliou as acdes desenvolvidas pelos governantes signatarios do acordo firmado
em Estocolmo, em 1972, na Conferéncia das Nacbes Unidas sobre Desenvolvimento e Meio
Ambiente Humano, CNUMAH.
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solidariedade entre os homens, e a superagdo da condigcdo de pobreza, em um
mundo de abundancia.

Na concepcgéo do Relatério Brundtland (1991), desenvolvimento sustentavel
implica compatibilizar crescimento econdmico, desenvolvimento humano e qualidade
ambiental. Por tal, preconiza que as sociedades deverdo atender as necessidades
humanas em dois sentidos: aumentar o potencial de produgéo e assegurar a todos
as mesmas oportunidades as geracdes presentes e as futuras.

Sachs (2008, p. 13) diferencia desenvolvimento de crescimento econdmico
por entender que os objetivos daquele situam-se para além da multiplicacdo da

riqueza material, e expressa que, por sua vez, entende-se que

[...] crescimento é uma condigdo necessaria, mas de forma alguma
suficiente (muito menos € um objetivo em si mesmo) para se alcangar a
meta de uma vida melhor, mais feliz e mais completa para todos.

O autor registra, ainda, cinco pilares do desenvolvimento sustentavel:

a) Social, fundamental por motivos tanto intrinsecos quanto instrumentais
por causa da perspectiva de disrup¢cdo social que paira de forma
ameagcadora sobre muitos lugares problematicos do planeta.

b) Ambiental, com as suas duas dimens@es (0s sistemas de sustentacdo da
vida como provedores de recursos e como “recipientes” para disposicao
de residuos);

c) Territorial, relacionado a distribuicdo espacial dos recursos, das
populacdes e das atividades;

d) Econbémico, sendo a viabilidade econ6mica a conditio sine qua non
(condicdo sem a qual ndo) para que as coisas acontecam,;

e) Politico, a governanca democratica é um valor fundador e um
instrumento necessario para fazer as coisas acontecerem; a liberdade faz
toda a diferenca. (SACHS, 2008, p.15-6).

Na definicdo de desenvolvimento sustentavel do Relatério Brundtland (1991),
aparecem outros conceitos que se relacionam as consequéncias da atividade
econOmica sobre o meio ambiente, a qualidade de vida e o bem-estar da sociedade
atual e futura, que constituem o tripé basico de apoio a ideia de desenvolvimento
sustentavel. Nesse tripé, conforme Costabeber e Caporal (2003), sobressaem-se
dois conceitos: o conceito de necessidades, relativo aquelas essenciais dos pobres,
que se deveria outorgar prioridade preponderante; o conceito de limitagdes impostas
pelo estagio da tecnologia e organizagdo social em correlagdo com a capacidade
que o meio ambiente natural tem para satisfazer tanto as necessidades presentes

como as futuras.
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A conceituagéo relativa as consequéncias da atividade econdmica sobre o
meio ambiente, a qualidade de vida e o bem-estar da sociedade sustenta a nogao
basica de desenvolvimento sustentavel como processo de transformacao, da qual se
abstrai o conceito de sustentabilidade, concebida como possibilidade de obtencéo
continua de condic¢des iguais ou superiores de vida para um grupo de individuos e
seus sucessores em dado ecossistema. Decorre dai, expdem Caporal e Costabeber
(2002, p. 75-6), entender-se que a sustentabilidade da vida no planeta Terra deve
ser vista, estudada e proposta na concepgdo de “busca permanente por novos
pontos de equilibrio entre diferentes dimensfes que podem ser conflitivas entre si
em realidades concretas”. Na compreenséo dos autores, a sustentabilidade trata da
“capacidade de um agroecossistema se manter socioambientalmente produtivo ao
longo do tempo”.

Nesses conceitos estdo inclusas as dimensfes da sustentabilidade que se
explicitam no Relatério Brundtland (1991), firmadas na Agenda 2111, principalmente
a dimenséo da cultura humana, no que se refere ao manejo de ecossistemas e a
manutencdo da vida. Detemo-nos, brevemente, as dimensdes desse conceito.

A dimenséo social do conceito de sustentabilidade, conforme Sachs (2000)
refere-se a melhoria da qualidade de vida da populagdo, a equidade na distribuicdo
de renda e & diminuicdo das diferencas sociais, por meio da participacdo e da
organizacao popular. No entender de Caporal e Costabeber (2002), essa dimenséo
forma um dos pilares da sustentabilidade de grande importancia porque preservacao
ambiental e conservagdo dos recursos naturais somente adquirem significado e
relevancia quando o produto gerado, em bases renovaveis, torna-se equitativamente
apropriado e usufruido pelos diversos segmentos sociais.

A dimenséo ecolégica, no entendimento de Sachs (2000), diz respeito a base
fisica do processo de crescimento e tem por objetivo a manutengéo de estoques dos
recursos naturais, incorporados as atividades produtivas. O significado dessa
dimensdo se encontra no uso dos recursos naturais quando h& minimizagédo de
danos aos sistemas de sustentacdo da vida. Essa minimizagéo, explicam Caporal e

Costabeber (2002), ocorre pela reducéo dos residuos téxicos e poluicdo, incremento

101 Agenda 21, documento firmado na Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre Desenvolvimento e Meio
Ambiente, realizada no Rio de Janeiro, em 1992. A Agenda 21 pode ser definida como um
instrumento de planejamento para a construcdo de sociedades sustentaveis, em diferentes bases
geograficas, que concilia métodos de protecdo ambiental, justica sécia e eficiéncia econdmica.
(BRASIL, 2012).
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a reciclagem de materiais e energia, conservacdo e manutencdo de tecnologias
limpas, maior eficiéncia e regras adequadas a protecao ambiental.

A dimenséo espacial ou territorial, para Sachs (2000), foi concebida como
necessidade da promocdo do equilibrio entre o rural e o urbano, equilibrio de
migracdes, desconcentracdo das metropoles, adogcdo de praticas agricolas
inteligentes e ndo agressivas & saude e ao ambiente, manejo sustentado de
recursos hidricos e florestas e industrializacdo descentralizada. Essa dimenséo se
liga ao conceito de territorialidade, isto é, o espaco territorialmente ocupado pelo
homem e defendido contra os membros de sua prépria espécie. Conforme Silva e
Mendes (2005), essa se constituiu na dimensdo norteadora da busca por maior
equidade nas relagdes inter-regionais, como um dos meios pelos quais € possivel
haver a promocédo do desenvolvimento sustentavel local.

A dimensdo ambiental, explica Sachs (2000), refere-se a manutencdo da
capacidade de sustentacdo dos ecossistemas, o que implica a capacidade de
absorgdo e recomposicédo dos ecossistemas em face das agressdes antropicas.1%? A
conservacdo geografica, equilibrio de ecossistemas, erradicacdo da pobreza e da
exclusdo, respeito aos direitos humanos e integragcdo social integram essa
dimenséo, que, de certa maneira, por meio de processos complexos, entrelaga todas
as dimensbes proprios desse conceito. Na abordagem do desenvolvimento
sustentavel local, exposta por Silva e Mendes (2005), a dimens&do ambiental se torna
fundamental para garantir a preservagdo das condi¢cdes de sobrevida das espécies
ligadas a flora e a fauna do ambiente local.

A dimensédo econdmica remete aos setores produtivos, publicos e privados, a
regularizacdo do fluxo desses investimentos, compatibilidade entre padrbes de
producéo e de consumo, equilibrio da balanca de pagamento, acesso a ciéncia e a
tecnologia. Na explicacdo de Sachs (2000), essa dimenséo faz referéncia a gestéo
eficiente dos recursos, em geral, que se caracteriza pela regularidade dos fluxos de
investimentos publicos e privados. A luz dessa dimens&o, Silva e Mendes (2005)
defendem que é preciso pensar na forma de organizacdo da sociedade, como, para
guem e o que produzir, a fim de satisfazer as necessidades dos povos. Porém, ainda

BN

que ligada a economia mundial, essa dimensdo ndo pode prescindir a todas as

102 \/ocabulo de origem grega, anthropos, que significa homem. Como expressdo de uso técnico,
“agressdes antrdpicas’ significa danos causados aos ecossistemas devidos a agao do ser humano,
como uso abusivo de recursos naturais, deflorestamento, fogo, etc.”. (SCHWANKE, 2013, p.166).
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dimensbes presentes no conceito de sustentabilidade, sequer a abordagem de
desenvolvimento sustentavel local.

A dimenséo cultural, no entender de Sachs (2000), diz respeito aos diferentes
valores entre 0os povos e ao incentivo a processos de mudanca que acolham
especificidades locais. Essa dimensdo comporta os saberes, 0os conhecimentos e 0s
valores locais das populagcdes que precisam ser analisados, compreendidos e
usados como ponto de partida nos processos de desenvolvimento a fim de espelhar
a ‘identidade cultural dos povos, das pessoas que vivem e trabalham nas
comunidades rurais e urbanas.

Na compreensdo de Caporal e Costabeber (2002), a face da dimenséao
cultural da sustentabilidade néo pode e ndo deve obscurecer a necessidade de um
processo de problematizagdo sobre os elementos formadores da cultura de
determinado grupo social. Conquanto, ndo devem ser estimuladas préaticas que sdo
culturalmente determinadas, agressivas para 0 meio ambiente, prejudiciais ao
fortalecimento das relagdes sociais e as estratégias de acao social coletiva.

A dimenséo ética do conceito de sustentabilidade, para Caporal e Costabeber
(2002) relaciona-se diretamente com a solidariedade intra e intergeracional'®® e com
novas responsabilidades dos individuos quanto a preservacdo do meio ambiente.
Todavia, expuseram 0s autores, vive-se uma crise socioambiental, exatamente
porque a histéria da natureza n&o é so ecoldgica, sobretudo, é também social.

A dimensao politica da sustentabilidade, entende Sachs (2000), associa-se ao
processo de construcdo da cidadania para garantir a incorporagdo plena dos
homens ao processo de desenvolvimento. No Brasil, conforme o autor, tal dimenséo
esta ligada a evolucéo da democracia representativa para sistemas descentralizados
e participativos, construcdo de espagos publicos comunitarios, maior autonomia dos
governos regionais/locais e descentralizagdo da gestdo dos recursos. Caporal e

Costabeber (2002) compartiham desse entendimento e defendem que nessa

103 Relativo as relag@es intra e entre duas ou mais geracfes. No Direito Moderno, o principio da
responsabilidade intergeracional sobre o meio ambiente estabeleceu-se em Estocolmo, no ano de
1972, na CNUMAH, e encontra bases em outros documentos firmados por organismos internacionais,
como, por exemplo, Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, Convenc¢do Internacional
sobre Direitos Civis e Politicos, em 1966, e Relatério Brundtland, em 1991. O direito das futuras
geracgdes, no Brasil, encontra-se estabelecido no artigo 255 da Constituicdo de 1988, assim transcrito:
“Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do povo e
essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico e a coletividade o dever de
defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras geragbdes” (BRASIL, 1988, s.p., documento
capturado por meio online)
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dimenséo implica entender-se desenvolvimento sustentavel a partir das concepgdes
culturais e politicas préprias dos grupos sociais. Tal dimenséo configura as relagées
de dialogo e a integracdo dos grupos sociais com a sociedade maior por meio da
representacdo em espagos comunitarios ou em conselhos politicos e profissionais.
Porquanto, a dimensdo politica da sustentabilidade diz respeito aos métodos e
estratégias participativas capazes de assegurar o resgate da autoestima e o pleno
exercicio da cidadania.

Nessa secdo, apresentamos 0 conceito de desenvolvimento sustentavel, do
qual se abstrai o conceito de sustentabilidade e suas dimensdes especificadas. Na
proxima sec¢do, propomos uma correlagdo de ideias retiradas das abordagens sobre
Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural Sustentavel. Pautamos alguns
programas instruidos com base na Politica Nacional de Educacdo do Campo,
abracados pela politca do Estado do Parana. Detemo-nos em experiéncias
relacionadas ao Pronera e Pronacampo, & Pedagogia de Alternancia, propostas
pedagogicas por areas de conhecimento e projetos teméticos implementados. O
propésito dessa abordagem estd na compreensdo das Diretrizes Operacionais da
Educacdo do Campo e a maneira como se articulam com o desenvolvimento rural
sustentavel. Antes, lembramos que a Assembleia Geral da Organizacdo das Nagbes
Unidas proclamou o periodo 2005-2014 como Década da educacdo para o
desenvolvimento sustentavel. 194 De sua proposi¢do, abstraimos a ideia de que a
educacdo pode dar novos contornos ao mundo, equiparar individuos e sociedades
pela promocédo do conhecimento e de valores éticos na perspectiva da mudanca no

estilo de vida das pessoas e da construgdo do futuro sustentavel.
2.3 EDUCACAO DO CAMPO E DESENVOLVIMENTO RURAL SUSTENTAVEL

Na compreensdo enunciada na sec¢ao anterior, limitamo-nos na leitura das
formulagbes até entdo feita nessa pesquisa sob uma perspectiva da educagéo que
procura equilibrar o bem estar humano e econdémico com as tradi¢gdes culturais e o

respeito aos recursos naturais. Olhamos para a formac¢do de professores, para as

104 Resolucgédo ne 57/254, de 20 de dezembro de 2002, que atribui a Organizacdo das Nac¢oes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, Unesco, a responsabilidade pela implementacdo da
iniciativa, adaptada a realidade de cada pais, e convidar os governantes para incluir medidas
necessarias para instruir a Década da educacdo para o desenvolvimento sustentavel em seus
respectivos planos de acédo educacional. Disponivel em: <http://www.mma.gov.br/>. Acesso em: 20
fev. 2016.
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diretrizes curriculares, diretrizes operacionais da educagédo do campo, significado e
compreensdo de desenvolvimento rural sustentavel e sustentabilidade em suas
multiplas dimensdes a fim de buscarmos, nessa sec¢do, caminhos que nos leve a
compreensdo de uma proposta pedagoégica que explicite possibilidades de articular
“[...] a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geracao e etnia” (art. 59), tal como proposto nas Diretrizes
Operacionais do CNE/CEB. (BRASIL, 2002a). Também, aqui, correlacionamos
ideias a partir dos pilares do desenvolvimento sustentavel, pensados por Sachs
(2008) — ambiental, territorial, econémico, politico — as concep¢des de Educacédo do
Campo, com bases em como Kolling, Cerioli e Caldart (2002), Caldart (2004),
Fernandes e Molina (2005), Vendramini (2007), Ribeiro (2008), Martins (2009),
Sobreira e Silva (2014), entre outros, por meio de um dialogo com a intencionalidade
politico-pedagdgica da proposta de ensinar-aprender Espanhol para estudantes
campesinos nos CELEM das Escolas do Campo.

A primeira premissa, que conduz nossas reflexdes sobre os desafios postos a
Educacdo do Campo, é pensar a escola que, historicamente, tem a tarefa de
ensinar/transmitir a bagagem cultural valorizada as novas e sucessivas geracoes.
Essas novas e sucessivas geragdes, a cada momento presente — em seu tempo
histérico —, deveriam viver sob o compromisso com o desenvolvimento sustentavel
que, no Relatério Brundtland (1991), significa atender as necessidades da atual
geragdo sem comprometimento com a possibilidade de as geragbes futuras
atenderem suas préprias necessidades. Assim, no &mbito da socializagdo das novas
e sucessivas gerag0Oes, a escola (mas nao exclusivamente ela) compromete-se com
a transformacéo das relagGes entre os homens e a natureza, e, para tanto, precisa
ensinar/aprender a maneira mais adequada para harmonizar bem-estar do ser
humano e do meio ambiente a fim de que ocorra a manutencgéo de todas as formas
de vida existentes na Terra, tanto no presente como no futuro. Todavia, a escola
necessita compreender que a sustentabilidade da vida na Terra, vai além da
dimensdo ambiental (ou ecoldgica), entrelaca-se as dimensfes social, territorial,
econbmica, politica e cultural, pois, requer vida de qualidade para todas as
populagdes, independentemente do espaco geografico que habitam, e, para tal, ha
que persistir o respeito a diversidade, a pluralidade cultural, a raca, a etnia e ao
género, (BRASIL, 2010). Quando pensamos na vida humana, tal respeito € uma

conquista social, pois resulta de um processo participativo e continuo das
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populacdes na luta pela cidadania e pelo direito de transformacgdo da realidade
existente. Assim compreendido, a escola precisa pensar em um projeto educativo
que evidencie sua busca pela transformacéo, tanto da realidade ambiental e social
quanto politica e econémica, na construcdo de novas formas de producdo e de
(re)distribuicdo social das riquezas produzidas pela humanidade a cada tempo
historico. Nessa analise, as contribuicdes de Caldart (2004), Vendramini (2007) e
Martins (2009) se tornam indispensaveis.

Na concepcao de Martins (2009), o projeto educativo para a Educacdo do
Campo néo se limita ao espaco fisico da escola, ao contrario, deve congregar forcas
sociais relacionadas as questdes camponesas, que independem da orientacdo
politico-partidaria, que, sob uma identidade coletiva, contrapde-se ao projeto de
campo e de agricultura vigente no pais, e que postule acdes educativas para atender
as necessidades sociais dos sujeitos campesinos do presente e do futuro. A defesa
do autor nos conduz ao filésofo hungaro Istvan Mészéros (2005), citado por
Vendramini (2007, p. 129), para quem a “tarefa educacional €, simultaneamente, a
tarefa de uma transformacgéo social, ampla e emancipadora”, sendo essa uma tarefa
social que deve ser discutida com e por toda a sociedade. Trata-se de uma
educagéo emancipadora e libertadora, tal como pensada/defendida por Paulo Freire.

No entender de Caldart (2004, p. 25), a socializagcido que a escola se propde,
seja ela rural ou urbana, evidencia-se em suas praticas cotidianas, no tipo de
organizagcdo dado ao trabalho pedagdgico que seus sujeitos vivenciam, nas suas
formas de participacdo, bem como na organizacdo do seu curriculo (critico e
historico), na selecdo dos contetudos curriculares e metodologias adequadas as
necessidades dos estudantes campesinos. Para a autora, no momento em que a
escola revela as referéncias culturais dos sujeitos que nela estudam e trabalham,
tais referéncias “podem ser coletivamente recriadas e reproduzidas”.

Em nossa concepcgéo, esse movimento coletivo de (re)criacdo e (re)producéo
do conhecimento pelo fazer pedagogico, e que permite revelar as referéncias
culturais dos sujeitos, possibilita descortinar a identidade da escola do campo, o que
€ um dos principios norteadores da politica da Educacdo do Campo (BRASIL, 2010).

Nesse sentido, Caldart (2004) coloca como desafio para a escola do campo: a

incluséo, no seu projeto pedagogico, de uma reflexdo cuidadosa e mais

[...] aprofundada sobre como acontecem no cotidiano da escola o0s
processos de socializagdo, sua relacdo com 0s processos de conservacao e
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de criacdo de culturas e com a formacdo dos novos sujeitos sociais do
campo. Também precisa fazer a reflexdo especifica sobre que outros
processos de socializagdo estdo formando hoje as novas geracdes de
trabalhadores e trabalhadoras do campo e que tracos devem ser
enfatizados pela intencionalidade pedagégica da escola na perspectiva de
um novo projeto de desenvolvimento. (CALDART, 2004, p. 25).

Vendramini (2007) complementa esse pensamento quando propde que, ao
desenvolver seu processo de socializagéo, urge que a escola visualize um contexto

social e historico em constante movimento a fim de que esteja em sintonia com

[...] mudancas que acontecem no local, com as novas necessidades criadas
e recriadas e com as expectativas de formagédo que vao se constituindo de
acordo com o modo de vida e de trabalho, que também estdo em
transformacédo. (VENDRAMINI, 2007, p. 129).

Y

Tal afirmativa nos remete a compreensdo de Freire (1987, p. 5) sobre o
significado do ato de estudar e da transformagdo do conhecimento em agéo: “[...]
estudar ndo € um ato de consumir ideias, mas sim, de cria-las e recria-las”. Nessa
direcdo, o grande desafio situa-se na busca de respostas as questbes de como
colocar em prética, como vivenciar valores, contetdos e reflexdes empreendidas na
escola a fim de contribuir com esse constante processo de mudanca, visto que a
Educacdo do Campo néo se dissocia das reflexdes sobre a construcdo de um
modelo de desenvolvimento sustentavel e do papel do campo na construcdo desse
modelo. Buscamos trazer alguns elementos que possam contribuir para as reflexdes
acerca da construcdo desse modelo de desenvolvimento sustentavel no contexto da
Educacao do Campo e de suas praticas pedagogicas.

Em primeiro momento, reportamo-nos ao fortalecimento das concepgdes de
Educacdo do Campo dentro dos sistemas de ensino, a comecar pela universidade,
responsavel pela formacé@o do professor da Educacéo Basica. Em Saviani (2009),
notamos que a formagao do professor brasileiro segue o modelo formativo “3 + 17,
com nitida prioridade para os contetdos culturais-cognitivos. Nesse modelo, com
base nos esclarecimento de Caldart (2004) e Martins (2009) sobre o significado de
Educacdo do Campo, parece procedente se refletir sobre os elementos que s&o
propostos no processo formativo dos professores e que visam maior compreensao
do licenciando sobre o modo de vida, cultura, identidade, autonomia e necessidades
das populagBes que vivem e trabalham no campo. A andlise de Melo (1999),
Brzezinski (2002; 2008), Saviani (2009), acerca da formagéo de professores, nos

permite interrogar se o conhecimento apreendido na licenciatura sobre o conceito e
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o significado de Educagdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento Rural
Sustentavel permite ao licenciado transforma-lo em ac¢do na sua prética cotidiana de
modo que sua pratica docente contribua com o desafio de repensar a formagéo de
criancas, jovens, mulheres e homens campesinos? A andlise de Kolling, Cerioli e
Caldart (2002) também nos instiga a novas reflexdes sobre as politicas publicas da
Educacdo do Campo. Nesse conjunto de novo repensar motivado pelo levantamento
bibliogréfico que realizamos nesse estudo, incluimos o Decreto n? 7.352/2010, em
seu art. 22 inciso lll, ao definir os principios norteadores da Educacdo do Campo,
determina o desenvolvimento de politicas de formacéo de profissionais da educacéo
para o atendimento da especificidade das escolas do campo (BRASIL, 2010). E
refletimos sobre a formacéo de profissionais para a Educagdo do Campo com base
em Vendramini (2007, p. 132), defensora da pedagogia para educadores do
campo,’® para quem as agdes socioeducativas desenvolvidas pelos movimentos
sociais, cooperativas, sindicatos, associa¢des, dentre outras organizagdes sociais,
tém grau de inovacao e capacidade de mudanga nos sujeitos e no meio em que 0s
envolvidos vivem. Na compreensdo da autora, a agdo desses movimentos e
organizagdes sociais, “sua forma de organizagdo, de envolvimento social, de
articulagdo com outras esferas da vida e outros sujeitos sociais tem permitido a
reflexdo sobre o sentido da escola”, e, por conseguinte, sobre toda a organizagéo do
sistema de ensino brasileiro: da Educacao Basica a Universidade.

Vendramini (2007) alerta que, se por um lado, os movimentos e as demais
formas de organizacgédo social envolvidas com a luta pela Educagéo do Campo, tém
seus projetos de formagéo voltados para agdes politicas, ha que se reconhecer que
tais acdes, por si, sdo educativas e contribuem para o desenvolvimento técnico e
educacional das populacdes do campo. No entender da Caldart (2004, p. 19) ha
grande desafio para os movimentos e organizagdes sociais vinculadas as questbes
do campo: “descentrar-se de suas demandas educativas especificas para pensar em
um projeto de educagao para o conjunto do povo brasileiro que trabalha e vive no e
do campo”. A autora defende que, a organizagdo desse projeto educativo, revela

necessidade de a escola do campo pensar o trabalho como principio educativo e

105 A Unioeste, nos campus de Cascavel e Francisco Beltrdo, oferta o Curso de Pedagogia para
Educadores do Campo desde 2004. O grau obtido nesse curso € Licenciado em Pedagogia, com
Habilitacdo em Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — Educacéo Infantil e Educacao
de Jovens e Adultos —, para atuagdo em assentamentos da reforma agraria, comunidades de
resisténcia e outros espacos de atuacdo dos movimentos sociais do campo.
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resgatar na sua prética cotidiana componentes da tradicdo pedagodgica vinculada a
processos de transformacéo social e de emancipagdo humana: principios constantes
na pedagogia freireana. Concordamos com as autoras e volvemo-nos um olhar para
as experiéncias da Pedagogia da Alternancia, cujo método foi importado da Franca,
no final da década de 1960, com o objetivo de melhorar o nivel econémico, cultural e
social da populagéo do campo.

Conforme Sobreira e Silva (2014), as experiéncias mais conhecidas da
Pedagogia da Alternancia desenvolvem-se nos Centros Familiares de Formagéo por
Alternancia, CEFFAs, localizados em varios Estados brasileiros. Mas, também, ha
experiéncias na Educagéo do Campo que, sem assumir a denominacdo CEFFAs,
adotam a pedagogia da Alternancia de tempo-escola e tempo-comunidade, como a
Via Campesina no Rio Grande do Sul, ligada a Fundagdo de Desenvolvimento da
Pesquisa, FUNDEP, vinculada ao Instituto de Pesquisa da Reforma Agraria,
ITERRA, além de programas do governo, como os Programas Projovem Campo —
Saberes da Terra, Residéncia Agréria, Licenciatura da Educacdo do Campo, dentre
outros. As consideragbes das autoras revelam que ha proximidade entre os
principios da Pedagogia de Paulo Freire e os da Pedagogia da Alternancia:
humanizacgdo e educagédo emancipatoria, por exemplo.

Compreende Sobreira e Silva (2014) que a pratica pedagogica realizada com
base nos principios dessas pedagogias potencializa as experiéncias brasileiras de
formacgdo e consolida as bases de produgdo do conhecimento, cuja vida € um dos
seus elementos primordiais. Explicam as autoras que os conhecimentos gerados da
realidade vivida por criangas e jovens sao sistematizados e aprofundados no
processo de formagédo escolar, de forma a contribuir e a orientar os processos de
desenvolvimento dos educandos e de suas realidades culturais e socioecondmicas:
Sdo experiéncias vivas, dinamicas e em permanente (re)construgao.

Na compreensao de Ribeiro (2008, p. 36), a Pedagogia da Alternancia articula
pratica e teoria em uma praxis realizada em tempos-espacos alternados entre escola
e propriedade rural, comunidade, assentamento, acampamento ou outras formas de
movimentos sociais. Todavia, a autora manifesta-se interrogativa quanto a presenca
dessas organizagbes/entidades na Educagdo do Campo que, a seu ver, retiram
parte da responsabilidade do Estado pela formacdo de criangas e jovens, o0 que
pode ser visto como ressignificacdo da garantia do direito a educacéo: estado

minimo (concepcdo liberal) atribui & sociedade civil parte de suas responsabilidades
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intrinsecas. E argumenta que “a diminuicdo do tempo de estudo e a auséncia de
professores licenciados pode significar, ainda, o aligeiramento e a consequente
desqualificagéo da formacao oferecida aos filhos dos trabalhadores do campo”.

O movimento de construgdo da Educagdo do Campo requer a formacéo de
professores(as) para atuagcdo em diferentes espagos educativos, argumenta Martins
(2009). Mas, ha necessidade de formacéo especifica do(a) educador(a) da escola do
campo, defendem Fernandes e Molina (2005), por entender que parte desse ideario

é algo novo na cultura e na educacéo brasileira. Afirmam as autoras:

Ha uma nova identidade de educador que precisa ser cultivada, ao mesmo
tempo em que ha toda uma tradicdo pedagdgica e um acumulo de
conhecimentos sobre a arte de educar que precisa ser recuperada e
trabalhada desde esta intencionalidade educativa da Educacédo do Campo.
(FERNANDES; MOLINA, 2005, p. 22).

E necessario incluir na agenda da educac&o nacional, a comegar pela propria
escola, uma reflexéo sobre qual o perfil do profissional de educagéo que a Educagéo
do Campo precisa e como se encaminha essa formagdo. Um dos caminhos,
indicado por Fernandes e Molina (2005), é analisar como os(as) educadores(as) sao
formados no interior do movimento de construgdo da Educagdo do Campo e como
essa formacdo pode ser organizada em programas e firmada em politicas publicas
de formacao especificas, sem que o Estado se exima de sua responsabilidade pela
formacdo de docentes, em especial, para atuagcdo na Educacdo Basica. As
expectativas recaem sobre os cursos de licenciatura de Pedagogia para a formacao
de Educadores da Educacdo do Campo. Quic4, alcancem éxito tais cursos e que se
encaminhem a fim de possibilitar o(a) licenciado(a) a compreensdo sobre o
significado do educador do campo, o lugar da escola do campo e o tipo de ser
humano que ela precisa ajudar na sua formacéo e como esse(a) educador(a) pode
contribuir para a formacgdo dos novos sujeitos sociais que, paulatinamente, veem se
constituindo no espaco agréario brasileiro, 0 campo. Outra expectativa da Educagéo
do Campo é o reconhecimento, por parte de MEC, da atuacdo dos CEFFAs como
escolas regulares de oferta do Ensino Fundamental as popula¢des campesinas.

No encerramento dessa sec¢ao, lembramos que o conceito de sustentabilidade
e suas dimensdes, abstraido do conceito de desenvolvimento sustentavel (Relatorio
Brundtland, 1991), e o conceito de diversidade (art. 22, Decreto n? 7.352/2010), ao
preconizarem o estabelecimento de novas relagdes entre os seres humanos e a

natureza e entre os seres humanos e os demais seres dos ecossistemas, devem ser
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contemplados na organizacdo dos contetdos curriculares da Educag¢éo do Campo.
Tais conteddos, necessariamente, passam pela compreenséo sobre o significado de

Educacdo Ambiental que, na Lei Estadual n2 17.505/2013 (art. 22), define-se como

[...] processos continuos e permanentes de aprendizagem, em todos os
niveis e modalidades de ensino, em carater formal e nao-formal, por meio
dos quais o individuo e a coletividade de forma participativa constroem,
compartiiham e privilegiam saberes, conceitos, valores socioculturais,
atitudes, praticas, experiéncias e conhecimentos voltados ao exercicio de
uma cidadania comprometida com a preservacdo, conservacao,
recuperacdo e melhoria do meio ambiente e da qualidade de vida, para
todas as espécies. (PARANA, 2013, s.p., documento online).

Por fim, manifestamo-nos concordantes com Silva e Mendes (2005) de que a
pratica para o desenvolvimento sustentavel € uma dimensdo fundamental que
precisa ser construida a partir de espagos locais, democraticos e participativos, a fim
de que possa alcancar o conjunto da sociedade. Essa préatica pode gerar impactos
amplos tanto no campo como na cidade, impactos globais e articulados em todos os
setores das atuais sociedades. Porquanto, a escola do campo pode iniciar sua luta
local pelo desenvolvimento rural sustentavel com a expectativa de alcancar o
conjunto da sociedade. Para tal, basta articular-se com outros segmentos sociais e

promover a interdisciplinaridade no conjunto de suas praticas pedagogicas.



88

CAPITULO 3 - PERCURSO METODOLOGICO: UM CAMINHO A SEGUIR

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos, apontados por Moreira (2002), Gil
(2008) e Bardin (2011), consubstanciam o tracado do percurso metodoldgico de
nosso estudo sustentado no método dialético.

A escolha desse método reside no fato de buscarmos uma compreenséo
sobre o assunto e o tema escolhidos, concebidos como fatos ou fendbmenos sociais
que impulsionam a busca pelo conhecimento da verdade. Nessa concepcéo,
pensamos que os fatos ou fendmenos sociais ndo podem ser entendidos se
considerados de forma isolada, afastados das influéncias politicas, econémicas,
culturais em seus respectivos contextos historicos.

A dialética, explica Gil (2008, p. 14), “fornece bases para uma interpretacao
dindmica e totalizante da realidade”, bem como privilegia mudancas qualitativas e se
pbe “a qualquer modo de pensar em que a ordem quantitativa se torne norma’.
Moreira (2002) contribui com seus esclarecimentos sobre a importancia da dialética
em pesquisa de abordagem qualitativa. O autor afirma ser a dialética fundamental
nesse tipo de abordagem de pesquisa, principalmente quando foco é a interpretacao
de dados com énfase na subjetividade e na perspectiva de compreensdo do
informante. Por tal razdo, esse foi o método considerado mais indicado, dado a
abordagem e o conhecimento a que nos propomos a atingir nesse estudo.

A opcéo pelo procedimento de investigagdo centrado no método monogréfico
se relacionou ao método de abordagem, dialético, e a abrangéncia e profundidade
pretendidas. Nesse sentido, realizamos pesquisa exploratéria,t®® com caracteristica
de estudo de caso,°’ com espacialidade constituida por pesquisa de campo. 198

A relagdo da investigadora com a instituicdo educacional e com os sujeitos
caracterizou o estudo como pesquisa ndo participante. A investigadora, nesse caso,
ndo atua profissionalmente no Colégio Estadual do Campo Marallcia e ndo reside

na comunidade do Distrito de Marallcia, Medianeira-PR.

106 “As pesquisas exploratérias tém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipéteses
pesquisaveis para estudos posteriores”. (GIL, 2008, p. 27).

107 Estudo de caso “é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de
maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado [...]". (GIL, 2008, p. 57-8).

108 A pesquisa de campo procura aprofundar questdes propostas sem preocupacdo com a distribuicdo
das caracteristicas da populacao. (GIL, 2008, p. 57).
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A escolha desse Colégio Estadual do Campo Marallcia e, por conseguinte,
da comunidade, associou-se ao interesse em adquirir conhecimento e correlacioné-
lo a concepcéo de Desenvolvimento Rural Sustentavel que, em hipotese, permeia a
concepcao de Educacdo do Campo expressa nas DCE (PARANA, 2006).

Como procedimento para aproximacao do conhecimento ja elaborado sobre o
tema/assunto, fizemos revisdo de literatura em busca de fundamentos teéricos e,
para tal, utilizamos procedimentos caracteristicos de levantamento bibliogréafico,®
cujo foco constituiu-se em torno da Educagdo do Campo, politica de formacéo dos
professores da Educacgédo Basica e professores de LEM, Espanhol, desenvolvimento
rural sustentavel e a sistematica de ensino do CELEM. A legislagdo educacional
nacional e do Estado do Parana, construida no periodo de 1985-2015, forma a
periodicidade e a extensdo da pesquisa documental.

A formacdo do campo de estudo, Colégio Estadual do Campo Maralicia,
ocorreu pelo contato pessoal com a diretora, quando, em conversagéo informal,
expomos o projeto e obtivemos autorizagdo para realizara a pesquisa.

A realizagéo da pesquisa de campo ocorreu entre os meses de junho de 2015
a junho de 2016 e teve como objeto de estudo o Espanhol do CELEM e como
sujeitos uma (1) professora de LEM Espanhol e doze (12) estudantes do Curso
Basico de LEM Espanhol no CELEM. Esses sujeitos foram informados dos objetivos
da investigagéo, sobre a preocupag¢ao em resguardar suas respectivas identidades e
manter os principios éticos de pesquisa com seres humanos.'® Posteriormente,
todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 3).

Os dados gerados e coletados na pesquisa de campo que realizamos foram
caracterizados como de natureza primaria'!! e secundaria. 12

Os secundarios se originaram no levantamento bibliografico e na pesquisa
documental, em materiais publicados em livros e periddicos, na forma convencional

ou por meio da internet. Coletamos os dados primérios por meio da aplicagdo de

109 O levantamento bibliografico se caracteriza por um mapeamento de quem ja escreveu e o que ja
foi escrito sobre o tema e/ou problema da pesquisa. (GALVAO, 2010).

110 Observadas as diretrizes do Conselho Nacional de Saude: Resolugdo n2 466, de 12 de dezembro
de 2012, que trata dos principios éticos da pesquisa com seres humanos. (BRASIL, 2012a).

111 Conforme Gil (2008), os dados de natureza primaria sdo aqueles que nédo foram ainda coletados
e/ou analisados e que se encontram em posse do pesquisador.

112 Na explicacédo de Gil (2008), os dados de natureza secundaria sdo aqueles que ja sofreram algum
tipo de analise e que ainda podem ser Uteis para novos estudos e novas analises com abordagens
diferentes sobre o tema/assunto que dizem respeito.
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questionario''?® a professora docente (Apéndice 1) e aos estudantes (Apéndice 2) de
LEM Espanhol no CELEM do Colégio, campo do estudo.

Para a interpretacdo dos dados gerados tomamos como referéncia a analise
de conteudo definida por Bardin (2011, p. 38), como “conjunto de técnicas de andlise
das comunicacdes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objetivos do conteddo
das mensagens”. Explica a autora que andlise de contetdo constitui-se em uma das
técnicas mais comuns na investigacdo empirica, usada em diferentes ciéncias
humanas e sociais, que propicia um leque de situagbes de andlises adaptaveis ao
problema que o pesquisador procura resolver. Para utilizd-la, a autora propds a
estruturacdo de um plano de andlise que segue trés fases que, em resumo, sdo: (i)
fase da pré-andlise, (ii) fase da analise e (iii) fase da inferéncia, fase da analise final.

A fase da pré-andlise (i) consiste na exploracdo do material para analise,
auxiliar na interpretagcéo dos dados. Na fase inicial, de organizacdo do material a ser
examinado, estabelecemos contato com a tematica, leitura geral dos instrumentos
de coleta e geracdo de dados. Essa fase consistiu em uma ‘“leitura flutuante”
(BARDIN, 2011, p. 96) de todo o material selecionado. Conforme a autora, essa
leitura, pouco a pouco, torna-se mais objetiva e precisa. Propomos, entdo, uma
primeira leitura da legislacdo educacional firmada a luz da LDB/1996 pelos governos
nacional e estadual, CNE e CEE, e de autores que abordam as questdes da
pesquisa: politicas de formagdo de professores para a Educacéo Basica e politica de
formacdo de professores em Lingua Estrangeira Moderna, Espanhol, politicas da
Educagédo do Campo, emanadas da Unido, MEC e do CNE, e Politica do Parana
acerca da acao do ensino de LEM Espanhol por meio do CELEM.

Conforme Bardin (2011), a fase da andlise (ii) consiste em uma leitura mais
atenta de todo o material, na tentativa de abstrair significados e organizar os
contelidos e as categorias analiticas. Nessa fase, destacamos parte do material pré-
selecionado para a leitura flutuante na fase da pré-andlise (i), e aprofundamos a
andlise apenas do material que contribuiu para darmos respostas as questbes
propostas no estudo.

Na fase de andlise, elaboramos os dois (2) questionarios mencionados,

compostos por questdes abertas e fechadas, que serviram para a coleta de dados.

113 Conforme Gil (2008) pode-se definir questionario como uma técnica de investigagdo, composta por
guestbes que sdo apresentadas por escrito as pessoas, cujo objetivo principal € o conhecimento de
opiniBes, crencgas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas, dentre outras.
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Cada um deles comp0s-se por cinco (5) questdes e cada questéo foi desdobrada em
proposi¢cfes de perguntas, as quais compuseram trés (3) blocos de andlise, como

exposto no Quadro 1, a sequir.

Quadro 1 — Blocos de analise, questbes e proposicdes dos questionarios

BLOCO DE APENDICE 1 (professora) APENDICE 2 (estudantes)
ANALISE QUESTAO | PROPOSICAO | QUESTAO | PROPOSICAO
Perfil sociocultural e Questéo 1 a, b,c d Questéo 1 a, b, c
etério dos sujeitos da - -
pesquisa Questédo 2 a, b,c def Questédo 2 a, b
Questéo 3 a, b,cde Questéo 3 a, b,c d
Pratica educativa de Questéo 4 a, b Questéo 4 a, b
Espanhol no CELEM N ) N
Questédo 5 a,b,cdijl Questédo 5 a, b, h
Interdisciplinaridade e | Questdo 5 e, f,g,h ik Questédo 5 c,d e fqg,i

pratica educativa de
Espanhol no CELEM

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

A fase da inferéncia (iii), da andlise final, baseia-se em significacbes de frases
e palavras que esclarecem comportamentos e opinides dos sujeitos investigados,
menciona Bardin (2011). Nessa fase, as tentativas de interpretagdo remetem ao
referencial tedrico, cujo embasamento possibilita o pesquisador, pelas
hipéteses/inferéncias, chegar ao significado daquilo que se encontra nos discursos
manifestados dos sujeitos da pesquisa e que revelam suas concepgdes, crencas e
significacdes sobre Educacdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento Rural
Sustentavel, Educagdo do Campo, politicas de formacéo dos professores, politica de
formacdo de professores de LEM, Espanhol, ensino dessa lingua no CELEM em
correlagdo com as politicas publicas de Educag¢do do Campo e Educagdo Ambiental
do Estado do Parana. Nessa fase foram dimensionadas, por similaridade segundo o
interesse do bloco de analise, e mensuradas as respostas atribuidas as questfes
propostas nos questionarios. Nessa fase reunimos informacdes e compomos uma
sintese dos resultados apurados em nosso encontro com a realidade do Colégio

Estadual de Campo Marallcia e da comunidade maralucense.
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CAPITULO 4 — ESCOLA DO CAMPO: UM ENCONTRO COM A REALIDADE

Nesse capitulo apresentamos o Colégio Estadual do Campo Marallcia que
constitui o campo de investigagdo de nosso estudo, o qual teve por objetivo geral
propor uma articulacdo entre formagéo de professores de Espanhol, Educacdo do
Campo e Educagdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento Rural
Sustentavel para propiciar a construgdo de uma pratica de ensino e aprendizagem
de Espanhol interdisciplinar e significativa para os sujeitos campesinos.

A partir de dados e informacgdes coletadas nesse campo de estudo, tragamos
o perfil dos sujeitos da amostra — uma (1) professora do LEM Espanhol atuante no
CELEM e doze (12) estudantes do curso bésico de Espanhol do CELEM - e
discutimos os resultados alcangados na pesquisa exploratéria, estudo de caso.

Esse capitulo divide-se em trés secbes. Na primeira secdo, brevemente,
comentamos sobre a constituicdo da Educacdo do Campo no Distrito de Marallcia,
Medianeira-PR. Na sequéncia, tratamos da pratica educativa do CELEM a partir da
visdo dos sujeitos do estudo, e, por fim, sob uma perspectiva tedrico-metodolégica,

analisamos dados e informagfes em nosso encontro com a realidade.
4.1 ESCOLA DO CAMPO MARALUCIA: EXPLORACAO DO CAMPO DO ESTUDO

No distrito de Marallcia, municipio de Medianeira, Parana, encontramos duas
instituicbes educacionais de administragdo publica que ocupam 0 mesmo espaco
fisico, de forma consorciada e cooperativa: a Escola Municipal S&o Luiz, Educagéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, sob a administracdo municipal, e o
Colégio Estadual do Campo Maraldcia, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, sob a administracao do Estado do Parana.

Essas duas instituicbes escolares, em 2016, reinem quatorze (14) turmas de
Educacéo Basica e atendem cento e noventa e nove (199) estudantes.

Especificamente, nos detemos no Colégio Estadual do Campo Marallcia que,
em 2016, compde-se de quatro (4) turmas do Ensino Fundamental, as quais reinem
setenta e dois (72) estudantes, e trés (3) turmas de Ensino Médio que atendem
quarenta e seis (46) estudantes, e uma (1) turma composta por doze (12) cursistas
que frequentam o Curso Basico de Lingua Espanhola, ofertado por meio do CELEM.

S&o esses doze (12) estudantes e uma (1) professora, 0s sujeitos de nosso estudo.
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A seguir, pautamos elementos da histéria e da pratica educativa da Lingua

Espanhola no CELEM do Colégio Estadual do Campo Marallcia.
4.2 PRATICA EDUCATIVA DE ESPANHOL NO CELEM

No Colégio Estadual do Campo Maralicia, conforme seu Projeto Politico
Pedagdgico, PPP, ha oferta de cursos basico e de aprimoramento do Espanhol. O
Curso Basico tem por objetivo oportunizar a iniciacdo do conhecimento sobre a
Lingua Espanhola para estudantes e funcionérios da instituicio e membros da
comunidade. O Curso de Aperfeicoamento se destina a esse mesmo publico-alvo
que j& concluiu o Curso Basico no CELEM e tem como objetivo aprofundar o
conhecimento na lingua espanhola na escrita e conversacdo, em nivel mais
avancgado. Esses cursos sdo organizados anualmente, contemplam o total de cento
e sessenta (160) horas, distribuidas em quatro (4) horas semanais, concentradas em
um Unico dia da semana para facilitar o acesso para os cursistas.

No Projeto Politico Pedagdgico hd sugestdo de um caminho metodolégico
para o ensino da Lingua Espanhola. Dentre outros procedimentos, esse caminho
deve contemplar leitura e interpretacéo de textos, atividades que remetem, sempre
que possivel, a perspectiva interdisciplinar e vinculadas a temas que tenham relagao
com o universo de interesse dos cursistas com a finalidade de possibilitar o
aprendizado da Lingua Espanhola e desenvolvimento interpessoal pela troca de
experiéncias com falante da lingua-alvo. A avaliagdo da aprendizagem ocorre de
maneira processual, diagndéstica e formativa e o resultado esperado no final do curso
€ que o(a) concluinte tenha dominio da fala, da escrita e da leitura na lingua-alvo.

Nesse Colégio, reservada a obrigatoriedade da Lingua Espanhola no curriculo
do Ensino Médio, a implantacdo do curso de Lingua Espanhola no CELEM foi
motivada pelo destaque do distrito de Marallcia no turismo rural na regido oeste do
Parana, inserido na rota do polo turistico das Cataratas do Iguacu, com apoio da
Hidrelétrica de Itaipu Binacional. A inser¢do no trade turistico do Oeste do Paran&
oportuniza ao falante em Espanhol ingressar no mundo do trabalho local.

Na época da implementacdo do CELEM, em 2008, os participantes dos
cursos encontravam trabalho na comunidade local, mais especificamente, no
complexo turistico formado pelo Paraiso das Orquideas — pousada, camping e area

de lazer rural, atividades préprias do turismo rural. Ainda que modestamente, esse



94

complexo contribuia para a permanéncia da populagdo campesina, para o
desenvolvimento rural do proprio Distrito de Marallcia e motivava a frequéncia nos
cursos ofertados pelo CELEM. Em funcdo da desativacdo de parte consideravel
desse trade turistico, Marallcia perdeu varios postos de trabalho e o CELEM sentiu
diminuida a procura por seus cursos.

Na andlise comparativa, conforme dados coletados na pesquisa de campo,
em 2012, o CELEM do Colégio Estadual Marallcia contava com trinta e cinco (35)
estudantes frequentes do Curso Basico d Espanhol e treze (13) frequentes no curso
de Aprimoramento, dentre os quais, cinco (5) pessoas da comunidade sem vinculo
com matricula/frequéncia nos cursos regulares, tanto no Ensino Fundamental,
quanto no Ensino Médio. Em 2016, constatamos frequéncia de apenas doze (12)
estudantes do Curso Basico — quatro (4) do género masculino e oito (8) do feminino,
todos na faixa etéria entre 10 e 20 anos. Dentre esses, onze (11) estdo regularmente
matriculados concomitantemente no Ensino Fundamental — 82 e 92 anos —, e um (1)
no 22 ano do Ensino Médio.

Com base na atual realidade, ndo encontramos matricula/frequéncia de
pessoas da comunidade de Marallcia no Curso Bésico de Espanhol do CELEM, o
que reduziu nossa possibilidade de analise sobre a importdncia do ensino de
Espanhol nessa comunidade que, por sua localizacdo geogréafica, situa-se em uma
zona em que ocorre intenso contato entre linguas, Portugués e Espanhol, pela
proximidade do Oeste do Parana com os vizinhos paises, Argentina e Paraguai, que
tém o Espanhol como lingua oficial.

Na sequéncia, pautamos a pratica educativa de Lingua Espanhola no CELEM
a partir da visdo da professora, uma profissional residente em Medianeira e que se
desloca semanalmente da cidade para o distrito com a finalidade de atender

estudantes do Curso Basico de Espanhol no CELEM de Maraldcia.
4.2.1 Pratica Educativa de Espanhol no CELEM na voz da Professora

Na composi¢cdo dessa sec¢do elegemos questbes propostas no questionario
(Apéndice 1, professora) que se relacionam especificamente a préatica educativa do
Espanhol no CELEM e reservamos outras para analise posterior na proxima secao.

Iniciamos com breve caracterizacéo da professora de Espanhol do CELEM do

Colégio Estadual do Campo Maralicia. Trata-se de uma profissional formada em
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curso de licenciatura plena em Letras/Espanhol, que atua na éarea da educacéo ha
oito (8) anos e tem igual tempo de experiéncia profissional no ensino de LEM pela
sistematica do CELEM. Em 2016, iniciou sua trajetéria como docente da disciplina
de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Essa profissional tem computador
com acesso a internet em sua residéncia e facilitado acesso a internet no trabalho.

A partir dessa breve caracteriza¢@o, nosso interesse se voltou as respostas
das proposigdes “c’ e “d”, quinta questdo (Apéndice 1), sobre a oferta do ensino de
Espanhol pelo CELEM do campo, isto €, se CELEM no contexto de Educacéo do
Campo atende os objetivos da disciplina de Espanhol (proposi¢cdo c), e sobre a
participagédo da professora em cursos de formagao continuada (proposigéo d).

Na opini&o de nossa respondente, o ensino de LEM no CELEM “néo atende”
0s objetivos da disciplina de Espanhol. Essa percepgdo surgiu, especialmente
depois de sua participagdo em cursos de formacgéo continuada em que se discutiu a
pratica docente de LEM no CELEM, em simpdésios de Lingua Espanhola, com foco
voltado para o ensino de linguas a partir da teorizac@o sobre géneros discursivos e
textuais. A docente registrou que tais simpdsios oportunizaram reflexdes, as quais
permitiram que “eu olhasse de outra maneira para meus alunos, tentando entender
ao maximo suas necessidades em relacdo ao conhecimento cientifico”.

Na quinta questdo, proposi¢gdo “”, que indagou sobre fator(es) mais
influencia(m) no ensino de LEM/Espanhol no CELEM da Escola do Campo, a
professora acredita que um dos fatores de maior influéncia esta relacionado a falta
de opc¢éao por cursos livres com oferta de outras LEM. Aqui, também é sentida a falta
de condi¢Bes para viabilizar o deslocamento do estudante & cidade para frequéncia
em cursos livres de LEM. Porém, a matricula facultativa na disciplina de Lingua
Espanhola com inclusdo na matriz curricular do Ensino Médio ou na sistematica de
CELEM requer um trabalho de motivacao para sensibilizar e estimular os estudantes
a opcgao, o que resultaria em maior demanda para os cursos do CELEM. Além disso,
a comunidade local também precisa ser estimulada a aprender Espanhol no CELEM.

Esse pensamento € completado pela professora na resposta da proposicao
‘P, quinta questio, que investigou sobre alguma experiéncia marcante (de maneira
positiva), ocorrida na sua formacdo de nivel basico, que despertou interesse na
formacao profissional como professora de LEM, Espanhol. A respondente registrou:
“No 32 ano do E.M. despertei interesse em fazer curso de lingua inglesa, por meus

pais ndo terem condi¢cOes de pagar o curso, comecei a fazer o de espanhol. Gostei
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muito, pois percebia um encantamento nos olhos da minha professora ao nos
ensinar. Isso fez com que eu tivesse vontade de ser professora”. Assim, motivada
por tal encantamento, sua opgéo foi pelo curso de licenciatura em Letras/Espanhol.
Porém, em respostas as proposigdes “a” e “b”, quinta questéo, que indagaram sobre
o curso de graduacao e a preocupacdo de formar professores para a Educacéo do
Campo (proposicao a), bem como a preocupagdo de formar professores de
Espanhol (proposi¢éo b), nossa respondente informou que no curso concluido em
2004, nao percebeu preocupagédo com a formagao de professores para atuagcao na
Educacdo do Campo, sequer com a formagéo de professores de Espanhol para
esse ou outro contexto de atuagdo. Essa informagédo contraria nosso entendimento
inicial de que as reflexbes na area da educacado, especialmente na Educacédo do
Campo, comegam a ser pensadas/ articuladas desde a formacgéao inicial, seguem ao
longo do exercicio da docéncia e na formagéo continuada dos professores. Mas, é
preciso lembrar que a Educacdo do Campo consiste em um projeto de educagao
ainda em processo de constru¢cdo que, na compreensédo de Caldart (2009, p. 40),
nasceu como “contrapontos de praticas, construgdo de alternativas, de politicas”
firmando-se como “critica projetiva de transformacdes” da proposta de educacéo
rural. Por tal razéo, parece-nos que a Educacdo Superior teria muito a contribuir,
especialmente na formacéo de profissionais para atuagéo na Educagédo do Campo.
Na sec¢do seguinte pautamos a préatica educativa de Espanhol no CELEM a
partir das respostas dadas pelos estudantes para a quarta questado, proposigdes “a”

e “b”, e quinta questéo, proposigdes “a”, "b” e “c” do questionario (Apéndice 2).

4.2.2 Prética Educativa de Espanhol no CELEM na voz dos Estudantes

No campo de nosso estudo, diante da decadéncia do fluxo de turistas para o
Distrito de Maralucia, entre os sujeitos do estudo, investigamos possiveis razdes
para a escolha e frequéncia no Curso Bésico de Lingua Espanhola do CELEM, mais
especificamente tratamos das respostas dadas a proposi¢do “a”, quinta questédo do
questionéario (Apéndice 2, estudantes), que indagou qual a principal razdo para a
frequéncia as aulas de Espanhol no CELEM de Maralucia, tendo como alternativas
de resposta as seguintes alternativas: (i) exigéncia do Colégio, (ii) exigéncia do
mercado de trabalho, (iii) interesse em aprender Espanhol e (iv) outra(s), qual(is). A

compilacdo das respostas nos permitiu observar variadas razdes, que as reunimos
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no Gréfico 1, em cuja andlise notamos que o interesse em aprender Espanhol
motivou 72% dos sujeitos de nossa pesquisa. Outras razdes para a frequéncia no
Curso Basico de Lingua Espanhola estéo relacionadas a exigéncia do Colégio (7%)
ou exigéncia do mercado de trabalho (7%).

Na opg¢do ‘outras’, a matricula/frequéncia no curso de Espanhol do CELEM
esta relacionada a exigéncia da familia, falante de Espanhol, ou ao interesse em
aprender mais sobre outra lingua (14%).

Atribuimos a expressao ‘influéncia do Colégio’ ao trabalho de motivacdo, do
qual se referiu a professora, realizado pelo Colégio Estadual do Campo Marallcia

para manter os cursos de LEM no CELEM.

Gréfico 1 — Razdo para aprender Espanhol no Celem (em %)

H Exigéncia do Colégio M Interesse em aprender Espanhol

Exigéncia do mercado de trabalho m Qutras

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

O interesse pelo aprendizado da Lingua Espanhola também foi constatado no
estudo de Callegari (2012), em sua investigacdo com estudantes dos Centros de
Linguas do Estado de Sao Paulo, espacos esses que foram ocupados pelo Estado
para atender as exigéncias da Lei n® 11.161/2005.

Na quinta questdo, proposi¢do “b”, investigamos sobre alguma experiéncia
marcante (de forma positiva) que possa ter ocorrido durante a fase de escolarizagéo
e que tenha despertado interesse em aprender Lingua Espanhola. Nas respostas
dos participantes de nossa pesquisa contatamos diferentes relatos. Resumidamente,
esses sujeitos revelaram sentir necessidade de aprender Lingua Espanhola a partir

da participagcdo em jogos eletronicos, pelo fato de gostar de ler literatura e traduzir
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musicas escritas originalmente em Espanhol, por influéncia do Colégio, de amigos e
do grupo religioso e pelo fato de o Espanhol ser uma lingua usada comumente nas
interagdes com membros da familia.

O ‘gostar de ler e traduzir musicas e usar a Lingua Espanhola em interacdes
com familiares nos remete a ideia de linguas contatos, cuja familiaridade desperta
interesse e incentiva o aprendizado da lingua estrangeira, argumenta Junger (2005).
Nesse caso, mais especificamente sentimos a influéncia da politica nacional de
integracdo linguistica — Portugués e Espanhol — firmada no Protocolo Mercosul
Educacdo/1991, e da politica econdmica firmada nas rela¢cdes da populacédo
residente nessa regido fronteirica do Oeste do Paranid com os mercados dos paises
vizinhos, Argentina e Paraguai.

Em que se pese a expressao ‘a influéncia do Colégio’, encontrada nos relatos
dos participantes, tal expressdo nao foi atribuida a obrigatoriedade da oferta de
Espanhol no Ensino Médio, com matricula optativa para o estudante (BRASIL,
2005), isso porque tal resposta foi registrada por um sujeito matriculado no Ensino
Fundamental. Lembramos que, a exemplo de outros Estados brasileiros em que a
obrigatoriedade, definida na Lei n2 11.161/2005, foi atendida pela oferta de Espanhol
em Centros de Lingua Estrangeiras Modernas, no Parand, a oferta é no CELEM.

Porém, ndo apenas a forma presencial favorece o contato entre linguas
desses estudantes, pois a familiaridade com a Lingua Espanhola também provém da
facilidade do contato possibilitado pelo computador e acesso a internet.

Na quarta questédo, proposigdes “a”’ e “b” (Apéndice 2), investigamos sobre o
acesso ao computador e internet (a), radio, televisdo e jornais (b). No Gréfico 2,
notamos que 75% dos sujeitos investigados tém computador com acesso a internet
em suas residéncias e 8% tém acesso ao computador e & internet facilitado na
escola. Porém, 9% desses sujeitos tém computador sem acesso a internet e 9% néo
tém computador e nem acesso a internet. Complementarmente, verificamos que
53% desses sujeitos tém acesso ao radio, 41% a televisdo e 6% a jornais que tratam
de temas ligados ao campo.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio, Pnad, 2014, indica que 54,4%
dos brasileiros e 54,9% dos domicilios tém acesso a internet. Na regido Sul do pais
o indice chega a 83,2% do total de domicilio com acesso a web. A penetracdo da
internet na &rea rural atinge 18,5% dos domicilios. Entre estudantes da rede publica
73,3% tém acesso facilitado e 97,2% da rede privada. (IBGE, 2014).
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Gréfico 2 — Acesso ao computador e a internet (em %)

B Tem computador com acesso a internet em casa
B Tem computador sem acesso a internet
Tem acesso a informatica somente na escola
mNao tem acesso a computador e internet
Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Em relac@o a prética educativa do CELEM no Colégio Estadual do Campo
Maralucia, nas respostas registradas na quinta questéo, proposi¢ao “i’ (Apéndice 2),
evidenciamos 0 que 0s sujeitos investigados mais apreciam na aula de Lingua
Espanhola no CELEM. As respostas foram compiladas e apresentadas no Grafico 3.

O Gréfico 3 mostra que ha maior interesse dos estudantes em conhecer os
costumes e a cultura espanhola (25,4%), assistir filmes e jogar (15,9%), ouvir
musicas (14,3%), estudar sobre a Lingua, saber escrever e falar — linguistica de
Espanhol (12,7%), analise de texto em sala de aula (12,7%), conteudos da aula

(12,7%), assim como assistir videos (3,2%) e realizar trabalhos em grupos (3,2%).

Gréfico 3 — O que mais gosta na aula de Espanhol (em %)

Conhecer costumes e cultura 25,4
Assistir filme e jogar
Ouvir musicas
Linguistica do Espanhol
Analise de textos na aula
Contetdos das aulas

Assistir videos

Trabalhos em grupos

0,0 5,0 100 150 200 250 30,0
Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).
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Na analise dessas respostas do Grafico 3 encontramos pontos de insercéo da
pratica educativa no caminho metodolégico proposto no Projeto Politico Pedagégico
do Colégio que abriga o CELEM em estudo. A aula de Espanhol do CELEM
contempla andlise de textos, linguistica da lingua-alvo, trabalho de grupo e
atividades relacionadas ao universo de interesse dos cursistas, como ouvir musica,
assistir filmes e videos e discutir temas relativos a educacdo na diversidade que se
relacionam aos conteudos de interesse dos cursista. Em relacdo a educacgédo na
diversidade, tal como proposta no PPP do Colégio, essa contempla reflex6es sobre
género e diversidade sexual, cultura afro-brasileira e temas pertinentes a educacgéo
ambiental, todos abordados na perspectiva de interdisciplinaridade.

Na préxima secao, discutimos a pratica educativa de Espanhol no CELEM na
perspectiva interdisciplinar e na proposta de articulagéo: formacéo de professores de

Espanhol, Educacédo do Campo e Desenvolvimento Rural Sustentavel.
4.2.3 Interdisciplinaridade e Pratica Educativa de Espanhol no CELEM

Nessa secdo procuramos evidéncias de uma praxis educativa que contribua
para a consolidacéo de préaticas de ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira
Moderna, significativas para 0s sujeitos campesinos. Contemplamos respostas
dadas para quinta questao dos respectivos questionérios (Apéndices 1 e 2).

Nosso primeiro interesse se relaciona ao conhecimento da professora sobre a
Politica Nacional de Educacao do Campo, suas definicdes principios e perspectivas
para a prética educativa, conforme Decreto n? 7.352/2010 (art. 29).

Nesse sentido, a quinta questado, proposi¢des “e” e “f” (Apéndice 1), investigou
a opinido da professora sobre a observancia desses principios no Colégio Estadual
do Campo Maralucia (e) e a relagdo desses com sua prética docente no CELEM (f).

Os principios da Politica Nacional de Educacdo do Campo evidenciados na
proposicdo “e” foram: respeito a diversidade do campo, formulacdo de projetos
politicos pedagdgicos especificos, identidade da escola do campo, controle social da
qualidade da educacédo escolar pela efetiva participagdo da comunidade e dos
movimentos sociais do campo.

Em sua resposta, a professora registrou que tais principios s&o ‘parcialmente’
observados no Colégio (proposicao e) e mencionou que em sua préatica de ensino de

Espanhol, no CELEM (proposi¢éo f), a observagdo a tais principios ocorre “na
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medida do possivel, fazemos trabalhos especificos sobre o campo e trocamos ideias
entre as disciplinas”. A expressdo ‘trocar ideias’ se refere a participagdo da
professora do CELEM nas reunibes do colegiado de professores do Colégio
Estadual do Campo Maralicia. No PPP do Colégio estdo previstas cinco (5)
reunides anuais, sendo trés (3) do Conselho de Classe para avaliar o desempenho
escolar dos estudantes e duas (2) para (re)planejamento das a¢g0es educativas.

Na proposi¢ao “g”, quinta questéo, a identificacdo do problema ameacgador de
maior impacto sobre as condigbes concretas de producéo e de reprodugéo social da
vida no campo evidenciou a percepcao da professora sobre a “desmotivagéo para
continuarem no campo e na escola” de Marallcia. Conforme a professora, o Colégio
tem preocupagédo em ‘desmitificar a atrativa’ vida na cidade, evidenciar e valorizar
habilidades proprias do homem do campo: “esse trabalho de mostrar que os alunos
sao capazes é feito continuamente”.

A proposi¢ao “h”, quinta quest&o, indagou sobre a contribuicdo da escola na
solucdo do problema ameacador identificado pela professora. No seu entender, a
escola pode sim ajudar a solucionar esse problema, a medida que “podemos ajuda-
lo a perceber sua capacidade”, o que contribui para elevar a autoestima dos
discentes, por meio de estratégias educativas e interdisciplinares realizadas na
escola como “apresentacao de trabalhos nas horas civicas, Feira Saberes e Sabores
do Campo, auto de Natal, semana do folclore [...]".

No PPP, observamos que o Colégio oferece atividades complementares como
treinamento em atletismo, aulas de violdo e de teatro e literatura, que se destinam a
desenvolver talentos entre seus estudantes. No Colégio ha um grupo de dangas que
inclui, entre outras dancas tipicas, a danca flamenca com castanholas. A professora
se identificou como incentivadora desse grupo e revelou que muitos trabalhos
expostos pelos estudantes contam com a participagdo da comunidade local e
visitacdo de convidados que moram tanto no campo quanto na cidade.

Nesse particular Martins (2009, p. 8) corrobora nossa reflexdo ao defender
que o envolvimento da escola com a comunidade se constitui como “um dos
principais elementos que consolidam e d&o solidez a pratica da educacgdo do
campo”, traduzindo-se como um “projeto de lugar e de sociedade que confere a
Educacdo do Campo a esséncia de sua singularidade”.

O Colégio do Campo Marallcia incentiva e viabiliza a participacdo dos

estudantes em promocgdes culturais e esportivas, realizadas na cidade, com reais
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possibilidades de interagéo entre estudantes como, por exemplo, festival do folclore
e jogos escolares e outras promogdes das Secretarias Municipais de Cultura e de
Esportes. Igualmente, incentiva e viabiliza a participagdo em eventos comunitarios
como festas e encontros sociais e educativos como, por exemplo, aqueles que
promovam a Educagédo Ambiental, alguns dos quais foram listados pelos estudantes
nas respostas do questionario, como mencionaremos a seguir. Lembramos a
referéncia de Caldart (2009) sobre a origem do projeto de educagdo do campo e sua
afirmativa de que esse projeto tem a ver com o protagonismo do homem do campo e
com a pedagogia emancipatoria que, para nos, tem sua base tedrica alicercada na
formulacdo de Paulo Freire.

A proposicdo “i”, quinta questdo, indagou sobre a existéncia e o interesse em
uma pagina eletrdnica ou blog de Espanhol do CELEM Marallcia como veiculo de
participagdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo. A professora
informou que ndo ha tal pagina/blog, apenas o facebook do Colégio que veicula
noticias e fotografias de alguns eventos da escola e da comunidade. No contexto da
pratica desenvolvida do CELEM, a ideia de criacdo de um blog ou pagina redigida
em Espanhol, pareceu acolhida pela professora que registrou: “[...] Sim, porque pode
ser uma forma de trocar ideais. materiais, experiéncias e obter mais conhecimento”.

Por fim, nossa ultima proposi¢do “k”, quinta quest&o, sobre pontos positivos
e/ou negativos referentes as politicas publicas da Educacdo do Campo e a prética
cotidiana da escola e do CELEM. Na expressao da professora, “as politicas publicas
deveriam contemplar uma escola com mais condi¢cdes de serem trabalhadas aulas
praticas em relacéo a realidade de campo, ndo somente a teoria que, na maioria das
vezes, ndo contempla a realidade do campo, nem da lingua espanhola”.

Retomamos nossa concepc¢éo de interdisciplinaridade, a qual passa pelo viés
que sustenta de nossa proposta de articulagéo entre formagéo de professores de
Espanhol, Educagdo do Campo e Educacdo Ambiental na perspectiva de
Desenvolvimento Rural Sustentavel. Por esse viés é que pensamos nas proposicoes
da quinta questé@o do questionario aplicado aos estudantes (Apéndice 2).

O Gréfico 4 reune informacdes relativas a proposicéo “c” sobre o significado
de desenvolvimento rural sustentavel, DRS, discussdes na escola e interesse em
discutir esse assunto. Entre os respondentes, consideravel parcela afirma conhecer
o significado de DRS (58,3%) porque ja discutiu esse assunto na escola (58,3%) e

gostaria de discuti-lo (50,0%).
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Grafico 4 — Conhecer o significado de desenvolvimento rural sustentavel (em %)

58,3 58,3

Significado de DRS Ja discutiu DRS na escola Gostaria de discutir

ESim mNao mOmissdo de resposta

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Na analise comparativa quanto a questdo ‘gostaria de discutir (Gréafico 4),
constatamos que a ‘omissdo de resposta’ reune o maior numero de estudantes que
marcaram ‘ndo’ para o significado de DRS por néo ter sido discutido tal conceito na
escola. Ao contrario, o0 maior interesse em discutir o significado de DRS se concentra
entre 0s que marcaram ‘sim’ para indicar que conheciam o que significa DRS pelas
discussoes realizadas no ambito escolar. Essa constatagdo nos leva a crer que as
praticas educativas desenvolvidas pela escola geraram experiéncias significativas
para os sujeitos que dela participaram. Notamos, também, que, embora nem todos
0s sujeitos do género masculino evidenciaram conhecer o conceito de DRS, esses
se revelaram mais propensos a discutir tal conceito em comparagédo com o0 género
feminino. Com base no PPP do Colégio, uma hipétese que justificaria tal interesse é
gue grande parte desses meninos ja trabalham em atividades da familia campesina,
e participam de eventos ligados a essas atividades como, por exemplo, Dia de
Campo promovido pela Cooperativa Agroindustrial Lar, atividade de agricultura, ou
pela Frimesa Cooperativa Central, ligada a pecuaria leiteira.

No ambito da Educacdo Ambiental, quanto ao significado de preservagéo do
meio ambiente, proposicdo “d”, quinta questdo (Apéndice 2, estudantes), notamos
no Gréfico 5 que é reconhecido por grande maioria (91,7%) por ser tema ja discutido
na escola (91,7%). Mas, a ideia de retomar essa discussdo se revelou pouco
simpatica (41,7%) e alcangou indice menor que ‘omissao de resposta’ (50,0%).

Grafico 5 — Conhecer o significado de preservar o0 meio ambiente (em %)



104

91,7 91,7
50,0
41,7
8,3
Significado de preservar o Ja discutiu na escola Gostaria de discutir

meio ambiente

ESim mNido mOmissdo de resposta
Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Em relacdo ao significado de agir sustentavel, proposi¢ao “e”, quinta questéao
(Apéndice 2, estudantes), no Gréfico 6, observamos que poucos indicaram a opgao
‘ndo’ (8,3%) para evidenciar desconhecimento de tal significado e pelo fato de ‘n&o’
ter sido abordado esse tema na escola (16,7%). Notamos também diferentes indices
para a opgao ‘sim’, ou seja, nem todos que afirmaram conhecer o significado de agir
sustentavel (91,7%), aprenderam em discussdes realizadas na escola (83,3%). O
gue mais chamou nossa atencgdo foi o indice de ‘omissdo de resposta’ (83,%) e o

indicativo de pouco interesse em discutir o significado de agir sustentavel (16,7%).

Grafico 6 — Conhecer o significado de agir sustentavel (em %)

91,7
83,3 83,3
16,7 16,7
=
Significado de agir Ja discutiu na escola Gostaria de discutir
sustentavel
ESim mNao Omisséo de resposta

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).
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Na comparacéo de resultados (Gréficos 5 e 6), observamos que 0os mesmos
estudantes que afirmam conhecer o significado de preservagéo do meio ambiente,
proposi¢do “d” (91,7%) também indicaram que conhecem o significado de agir
sustentavel, proposi¢édo “e” (91,7%). Ao que parece, o significado de preservar o
meio ambiente (91,7%) teve maior abordagem na escola do que o agir sustentavel
(83,3%). A diferenca de percentuais (91,7% e 83,3%) anotada no Gréfico 6 nos leva
a questionar de onde vem esse aprendizado se todos os respondentes sempre
estudaram no mesmo Colégio. Algumas hipoteses podem ser encaminhadas para
andlise. Primeiramente, lembramos que, em nosso encontro, o conceito de DRS e o
significado de ‘agir sustentavel’ ndo foram abordados textualmente, o que descarta a
possibilidade de o aprendizado decorrer de nossa intervengdo com os respondentes.
A segunda possibilidade, ligada & complexidade do conceito de DRS e do significado
de ‘agir sustentavel, pode advir da analise do PPP do Colégio, especialmente na
caracterizagdo das familias. Conforme o documento, a maior parte dos estudantes
de Maralucia é filho de agricultores proprietarios, arrendatarios, boias-frias e
diaristas rurais e urbanos. Alguns provém de familias proprietarias que pertencem ao
Movimento dos Agricultores Sem Terra do Oeste do Parana, Mastro,'** que
obtiveram titularizacdo da terra e se fixaram nas proximidades do Distrito. Disso
podemos entender que maior aprendizado do significado de ‘agir sustentavel
provenha do contato dos estudantes com o Mastro e com a participacdo em eventos
comunitéarios mencionados anteriormente.

A proposicdo “f’, quinta questdo (Apéndice 2), teve por finalidade evidenciar
maior compreensao da aplicagéo préatica dos significados (conceitos) abordados nas
proposi¢fes anteriores, cujas respostas foram registradas nos Gréficos 4, 5 e 6. Por
iSSo questionamos na proposi¢do “f’: qual o problema mais ameacador que pode
comprometer o desenvolvimento rural sustentavel em Marallcia, e, para soluciona-
lo, quais contribuigBes podem vir da Escola, da comunidade e do préprio sujeito.

Na identificacdo, Gréfico 7, notamos estudantes que registaram mais que um
problema como Unica resposta, sobressaindo-se queimadas, lixo e desmatamento
(61%). Outros indicaram dois problemas concomitantemente, poluigdo e barulho de
magquinarios (23%) nas proximidades do Colégio, e outros ainda registraram apenas

um problema na resposta como falta de tempo (8%) e producéo de lixo (8%).

114 Sobre as atividades do Mastro, nas décadas de 1980 e 1990, ver dissertacdo de Leozil Ribeiro de
Moraes Janior, mestrado em Histdria, Unioeste, campus de Marechal Candico Rondon-PR, 2010.
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Grafico 7 — Problema ameacador para DRS de Marallcia (em %)

B Queimadas, lixo e desmatamento M Poluicdo e barulho do maquinario
M Falta de tempo m Producdo de lixo

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Na andlise do Grafico 7, retomamos o questionario a fim de entendermos o
significado de ‘falta de tempo’ e constatamos que, na sequéncia de respostas a essa
proposicao “f’, o estudante reafirma a necessidade de uns ajudarem os outros. Ai
encontramos referéncia a dimenséo social do conceito de sustentabilidade que, no
entender de Sachs (2000) refere-se a melhoria da qualidade de vida da populacéo, a
equidade na distribuicdo de renda e a diminuicdo das diferencas sociais pela
participacéo e organizagéo popular.

Embutidos nessas respostas (Gréfico 7), percebemos indicios das dimensdes
do conceito de sustentabilidade: ética e politica. Ora se o problema é de ordem
ambiental — queimadas, desmatamento, lixo, poluicdo sonora — ha que se lembrar de
qgue a histéria da natureza ndo é s6 ecoldgica, também € social, ética e politica. A
dimenséo ética da sustentabilidade se relaciona solidariedade intra e intergeracional;
a dimensdo politica diz respeito a métodos/estratégias participativas que assegurem
resgate da autoestima e pleno exercicio da cidadania, esclarecem Caporal e
Costabeber (2002). Entendemos que a “falta de tempo para uns ajudarem os outros”
€ uma questao ética e politica que, por extensao, também é social.

Na solucdo do problema ameacador que compromete o DRS de Marallcia
(Grafico 7), no entender dos estudantes, a maior contribuicdo da escola (Grafico 8)
pode resultar de um trabalho voltado a conscientizacao, divulgacdo e orientacdo
(58,4%). Plantar arvores (16,7%), ajudar as pessoas (8,3%) e ensinar 0s jovens

(8,3%) também sao contribuicbes importantes da escola.
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Grafico 8 — ContribuicGes da escola na solucdo do problema (em %)

58,4
16,7
8,3 8,3 8,3
Conscientizar, Plantar arvores Ensinar os  Ajudar pessoas Nada
divulgar e jovens
orientar

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

A reunido em uma mesma categoria de analise, “Educagcdo Ambiental”’, dos
indices relativos a conscientizacao, divulgacao e orientacao (58,4%) ao ensinar 0s
jovens (8,3%) resulta em um indice bastante representativo (66,7%) que pode ser
concebido como sinalizador da percepgao dos estudantes sobre a necessidade de a
escola abordar temas relativos a Educacdo Ambiental. Nesse particular, reportamo-
nos ao § 29, do artigo 62 da Lei Estadual n? 17.505/2013 e sua definicdo de que a
Educacdo Ambiental deve ser promovida em todos os niveis e modalidades do
ensino formal como pratica e principio educativo continuo e permanente, sendo
desenvolvida de maneira integrada, interdisciplinar e transversal no curriculo escolar
e contemplada de forma que possibilite 0 engajamento da sociedade na preservacao
e conservacéo, recuperacdo e melhoria do meio ambiente (inciso | e 1) (PARANA,
2013), o que nos leva a crer que o curso de Espanhol, no CELEM, pode e deve
contribuir com praticas educativas que oportunize a promo¢do da Educacéo
Ambiental na escola do campo. Nessa compreensdo, retornamos a proposta de
Volpi (2008) para quem a formacdo do professor de LEM deve possibilitar-lhe
maneira de melhorar seu fazer pedagdégico, levando-o a busca de novos rumos para
a compreensao da realidade e enfrentamento dos problemas sociais nela existentes.

O ‘plantar arvores’ registrado no Grafico 8, na investigacdo minuciosa do
questionario, parece se relacionar a campanha contra o desmatamento e a favor da
protecdo das nascentes, desenvolvida na comunidade maralucense no ambito do

projeto Cultivando Agua Boa que é gestado pela Hidrelétrica de Itaipu Binacional e
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desenvolvido em todos os municipios lindeiros do Lago de ltaipu. Tal como
observamos, o estudante do 82 ano que marcou tal resposta, posteriormente,
evidencia preocupacdo com coleta seletiva de lixo e protecédo dos recursos hidricos.

Quanto a contribuicdo da comunidade na solugdo do problema ameacador
que compromete o DRS de Marallcia, no Grafico 9, destacamos o sentido de agéo
coletiva e de estimulo a participacdo de todos em ag¢bes de Educacdo Ambiental
(33,3%) como ‘unir para limpar ruas’, ‘ndo poluir, recolher o lixo, unir para limpar
(mutirdo) ‘ajudar uns aos outros’ (25,0%), incentivar todos para cuidar do meio
ambiente (16,7%).

Grafico 9 — Contribuicdo da comunidade na solucdo do problema (em %)

Incentivar a participacédo de todos para
cuidar do meio ambinete

Omisséo de resposta _ 16,7

Nada F 8,3

0 5 10 15 20 25 30 35
Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Na analise do Grafico 9, entendemos que a ‘omiss&o de resposta’ (16,7%) e
‘nada’ (8,3%) pode ser feito pela comunidade para solucionar tal problema, merecem
discusséo, traduzida no sentido de responsabilidade coletiva. Essa discusséo pode
acontecer na escola ao longo de seu processo educativo e também mediada pelo
CELEM por meio de atividades educativas presenciais em sala de aula ou integrada
a programas de educacdo ambiental ou, ainda, com uso do recurso online,
blog/pagina, por exemplo. Mais uma vez, o § 29, do artigo 62 da Lei Estadual n2
17.505/2013 contribui com nossa discussao. No desenvolvimento de préticas
educativas de Educacdo Ambiental, a citada Lei recomenda a promocéo de “acdes
integradas aos programas de preservacgao, conservacgao, recuperacao e melhoria do

meio ambiente” (inciso Ill) e inclui em sua recomendacédo “praticas que se voltem a
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disseminar e democratizar de maneira ativa e permanente informacfes e praticas
educativas socioambientais [...]” (inciso V). (PARANA, 2013).

No desenvolvimento das préaticas educativas torna-se relevante recorrermos
ao conceito de territorialidade, que diz respeito ao espago territorialmente ocupado
pelo homem, e, dai pensarmos na dimensdo ambiental da sustentabilidade,
expressa por Sachs (2000), e na defesa de Silva e Mendes (2005) de que o cuidado
se torna essencial para a preservacao das condicbes de sobrevida das espécies
viventes no ambiente local, isto é, no espaco ocupado pelo homem. Todavia, esse
cuidado € um ato de reponsabilidade coletiva da humanidade e, por tal, extrapola a
concepcdo de territério como espaco limitado por fronteiras e ocupagdes. No
entender de Sachs (2000), o cuidar da Terra € uma responsabilidade de todos os
seres humanos que vivem no planeta. A educagdo para o cuidar da Terra é uma
questao emergente, defende Boff (2008).

Mas o cuidar da Terra, se pensado na dimensdo ambiental com base na
realidade de Marallcia, cujas principais atividades econémicas sdo a agricultura e a
pecuaria leiteira, concordamos com Caporal e Costabeber (2002) que néo significa
apenas substituir insumos agroquimicos convencionais por insumos alternativos
ecoldgicos ou organicos, ou aplicar anabolizantes para obter maior produtividade e
rentabilidade na producéo de leite, pois sdo medidas paliativas e agressivas que
pouco ou quase nada contribuiu para a promoc¢do da dimensdo ecoldgica da
sustentabilidade, aquela que trata da vida dos ecossistemas locais. Lembramos,
ainda, que Silva e Mendes (2005) propdem claramente que a promogéo do
desenvolvimento sustentavel local, pensado na dimensdo econbmica, ndo pode
prescindir a todas as dimensdes presentes no conceito de sustentabilidade.

Por fim, abordamos a contribuigéo pessoal e individual de cada estudante na
solugdo do problema ameacador que compromete o DRS de Marallcia, cujas
respostas aparecem no Gréfico 10.

As questdes relativas & Educagdo Ambiental que se associa ao ‘ensinar 0s
mais jovens’, ao ‘cuidado com o lixo no meio ambiente’, 'ndo queimar ou poluir e
plantagdo de arvores’ (58,4%) tém destaque. Também aparecem as questdes
relativas & organizacao, colaboragéo e participacdo em movimentos sociais (16,7%),

tomar banho mais rapido (8,3%), ajudar os outros (8,3%) e ndo fazer nada (8,3%).
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Graéfico 10 — Contribuicao pessoal na solugdo do problema (em %)

|

Educacgédo Ambiental 58,4
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Nada F 8,3
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Na analise do Grafico 10, percebemos em varias respostas a presenca da
dimenséo ecoldgica aliada as dimensdes social, ética e politica do conceito de
sustentabilidade. Destacamos a resposta ‘ensinar os mais novos’, embutida na
Educacdo Ambiental, que nos remete a dimensdo cultural do conceito de
sustentabilidade, o qual comporta saberes, conhecimentos e valores, tal como
traduzem Sachs (2000) e Caporal e Costabeber (2002). E a dimens&o que coloca 0
ponto de partida do desenvolvimento como espelho da ‘identidade cultural’ dos
povos, das pessoas que vivem e trabalham nas comunidades rurais e urbanas,
indica Sachs (2000). Na resposta do questionario, a estudante registrou o sentido de
ensinar pelo exemplo, pelo modelo a ser seguido. Textualmente, escreveu:. “dar
exemplo aos mais novos para que aprenda a fazer o jeito certo”.

A proposicdo “g’, quinta questdo do questionario (Apéndice 2, estudante), em
relagdo as alternativas de resposta ‘sim’ ou ‘ndo’, desdobramos a descricdo de
vivéncia e respectiva de aprendizagem e a indicacdo de projetos para futuras
participacdes e o porqué de cada indicagdo. Indagamos: Ja participou na Escola ou
na comunidade de Marallcia da realizacdo de um projeto de sustentabilidade e/ou
de protecdo do meio ambiente? Se a resposta for sim, descreva essa vivéncia e 0
gue aprendeu com ela. Se a resposta for ndo, descreva em qual projeto gostaria de
participar. Por qué? As respostas dessa proposi¢ao foram agrupadas no Gréfico 11.
Na analise das respostas, contatamos que a maioria dos respondentes (75%) ja

participou de um tipo de projeto de sustentabilidade e/ou de protecdo do meio
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ambiente na escola ou na comunidade de MaralUcia.

Gréfico 11 — Participacdo em projetos de educacédo ambiental (%)

mSim mNao

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Os principais projetos mencionados pelos estudantes foram: coleta seletiva de
lixo, plantacdo de arvores e protecédo das nascentes de rios, minas e cérregos.

A coleta seletiva € um projeto desenvolvido em nivel municipal com apoio da
Prefeitura Municipal de Medianeira e da Hidrelétrica de Itaipu Binacional,
operacionalizado pela Associacdo dos Agentes do Meio Ambiente, Assama, que
semanalmente recolhe o material reciclavel separado pela populacdo de Marallcia,
seleciona e comercializa. O projeto plantacdo de arvores e protecdo das nascentes
de rios, minas e corregos é o Cultivando Agua Boa que ja mencionamos. Também a
Associagdo de Pais, Mestres e Funcionarios, APMF, do Colégio Maralicia e a
Associagdo de Moradores de Marallcia desenvolvem um projeto de limpeza do rio
Ocoy e plantacéo de arvores nas margens desse rio que se situa nas proximidades
do Colégio. Informa o PPP que, com base na Agenda 21, as acBes desse projeto
buscam solug¢des para os problemas socioambientais do Distrito.

Quem ndo participou de nenhum projeto desenvolvido na comunidade (25%,
Gréfico 11), foi incentivado a sugerir projetos relacionados a educag¢do ambiental
(proposigéo g, quinta questao, Apéndice 2). Os estudantes sugeriram sensibilizagéo
sobre prejuizos gerados por queimadas e desmatamento, projeto sustentabilidade e
protecdo do meio ambiente e projeto recolha de embalagens de insumos agricolas.

Na analise comparativa, em relacdo as sugestdes de projetos, notamos maior
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preocupacdo por parte do género masculino em relacdo a sustentabilidade e a
protecdo do meio ambiente, sugerindo, inclusive, recolha de embalagens de
insumos agricolas que, conforme registro, teria a finalidade de “diminuir a poluicdo
ambiental’. O género feminino mostrou interesse em participar de projeto sobre
gueimadas e desmatamento com a intencdo de contribuir para divulgar os danos
causados no meio ambiente, “divulgar que € proibido queimar e desmatar”, tal como
escrito no questionario. Essas respostas revelam preocupacdo com a dimenséo
ecoldgica da sustentabilidade na perspectiva de uso de recursos naturais aliado a
minimizacdo de danos gerados que incidem sobre os sistemas de sustentacdo da
vida, tal como explicam Caporal e Costabeber (2002), assim como quanto ao pilar
ambiental do desenvolvimento sustentavel, proposto por Sachs (2008), que engloba
0os sistemas de sustentacdo da vida como provedores de recursos e como
recipientes para disposic¢ao de residuos.

As visitas que fizemos a sede do Distrito, para tratar de nossa pesquisa de
campo, permitiu-nos observar pequenos focos de queimadas, especialmente de lixo
doméstico e folhas secas. Pareceria oportuno pensar em novas agdes de Educacgéo
Ambiental com foco na coleta seletiva de lixo doméstico e técnica de compostagem,
0 que possibilitaria evitar esse tipo de queimadas e diminuir a poluicdo. Igualmente,
a sugestdo do estudante nos levou a pensar em uma campanha de divulgagéo e
recolha de embalagens vazias de produtos agrotoxicos e agroquimicos a partir das
regras da Lei n? 7.802/1989, regulamentada pelo Decreto n® 4.074/2002, que
disciplina a responsabilidade compartilhada entre o Poder Puablico, agricultores,
industrias, distribuidores, revendedores, cooperativas e quanto a destinacdo poés-
consumo das embalagens vazias de produtos toxicos. O CELEM, juntamente com o
Colégio, pode desencadear um movimento a favor do cumprimento dessa Lei com a
participacdo de toda a comunidade de Marallcia.

Resguardamos, para encerramento de nossa apresentacdo/anélise sobre as

w
|

questdes propostas nos questionarios, a proposi¢cao (Apéndice 2) — sugestbes
para melhor a aula de Espanhol — com a intengdo de correlacionar a praxis
educativa da professora do CELEM com politicas publicas da Educagdo do Campo,
interdisciplinaridade e possivel expressdo de interesse nas respostas dos(as)
estudantes acerca da Educagcdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento
Rural Sustentavel. As respostas coletadas foram reunidas no Gréfico 12.

No Grafico 12, a partir do registro dos estudantes, anotamos as sugestdes
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para as aulas de Espanhol (proposi¢éo “i’, Apéndice 2, estudantes) em comum com
as respostas dadas pela professora as questdes e proposicbes (Apéndice 1,
professora): mais filmes, musicas, trabalhos em grupo, dindmicas e aulas praticas
(42,9%); ndo ha necessidade de mudanca no encaminhamento da aula (28,6%),
sugestdo para aula ludica, fazer piada e diminuir contetdos relativos a linguistica do
Espanhol (14,3%); intercambio cultural para melhorar a fluéncia em Espanhol

(7,1%), bem como a promoc¢ao do ‘dia da comida tipica’ ( 7,1%).

Gréfico 12 — Sugestbes para a aula de espanhol (em %)

Mais filmes, musicas, trabalhos em grupo,
dinamicas e aulas praticas

N&o precisa melhorar, esta 6timo

Aula ludica, fazer piada, menos linguistica
(verbos)

Intercdmbio cultural para melhorar a fala

Dia da comida tipica

Fonte: Dados coletados na pesquisa (RIEDNER, 2016).

Na andlise do Gréafico 12, na voz dos estudantes, percebemos a sentida
necessidade de aulas praticas, de sair da area tedrica e langar-se na relagao teoria-
pratica; de a professora tornar a aula mais interessante, ludica; ensinar/aprender a
estrutura linguistica da Lingua Espanhola pelo trabalho com diferentes géneros
discursivo-textuais, assim como incentivar e oportunizar intercambio cultural;
promover agdes que contemplem a cultura hispanica ‘dia da comida tipica’. Também
computamos consideravel indice de confirmacdo de adequada praxis da professora
de LEM no CELEM, indicando que “nao precisa melhorar, esta 6timo”.

Na secdo seguinte vamos detalhar nosso encontro com a realidade que, de
certa maneira, ja dimensionamos e mensuramos alguns dados nessa sec¢do a partir
das respostas dos questionarios da professora e dos estudantes do CELEM. Porém,
considerado o reduzido tamanho, a amostra da pesquisa quer parecer pouco

representativa. Todavia, tratamos de uma amostra que abrange a totalidade dos
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estudantes do CELEM (100%) e que, em média, equivale a 10,17% do total de
matriculas do Colégio Estadual do Campo Maralicia no ano letivo de 2016.
Tratamos, pois, de uma realidade Unica, de uma identidade singular que insere o
CELEM e Inhe atribui a tarefa de ofertar, gratuitamente, Cursos de Espanhol Béasico e

de Aperfeicoamento.
4.3 ENCONTRO COM A REALIDADE

Nosso objetivo principal, nessa etapa do estudo, foi dimensionar e mensurar
as respostas atribuidas as questdes, e respectivas proposi¢cdes, dos questionarios
aplicados a professora (Apéndice 1) e aos(as) estudantes (Apéndice 2) do Curso
Basico de Espanhol no CELEM, os sujeitos de nosso estudo. Até entdo, abordamos,
de forma separada, os registros desses sujeitos, porém algumas dessas questdes e
proposi¢cbes permitem andlise comparativa de respostas, o que oportuniza maior
compreensao e evidencia¢cdo de pontos e contrapostos na nossa pauta de questdes.
Por assim ser, a partir desse dimensionamento, nessa secao, propomo-nos a
identificar as concepgbes da professora de Espanhol e dos estudantes acerca do
significado de campo, Educagéo do Campo, Educacdo Ambiental na perspectiva de
Desenvolvimento Rural Sustentdvel em correlacdo com documentos oficiais que
tratam da Educagéo do Campo e Educacdo Ambiental, no Brasil e no Estado do
Parana, e evidenciar expectativas da professora quanto a sua formacao inicial e
continuada em correlagdo com sua atuacao na docéncia e no ensino de Espanhol no
CELEM do Colégio Estadual do Campo Marallcia.

Os aspectos aqui evidenciados estéo intimamente relacionados aos blocos de
andlise: perfil sociocultural e etario dos sujeitos da pesquisa; pratica educativa de
LEM Espanhol no CELEM na voz dos sujeitos, assim como aspectos relativos a
interdisciplinaridade e a prética educativa de Espanhol no CELEM.

Iniciamos com a caracterizacdo da professora do CELEM do campo de
estudo. Essa profissional revelou ter experiéncia na rea do magistério, formacgéo de
nivel superior, com licenciatura em Letras/Espanhol, em uma Instituicdo de Ensino
Superior de administragdo privada, concluida em 2004, portanto, anteriormente a
publicacdo da Lei n? 11.161/2005 que dispds sobre a oferta obrigatoria de Espanhol
no curriculo das escolas de Ensino Médio e facultativamente nos curriculos dos anos

finais do Ensino Fundamental. Ainda que expresse reconhecer que seu curso de
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licenciatura dispensou pouca atencéo a formacdo do professor para atuacdo na
Educagcdo do Campo, especialmente como docente de Espanhol no Colégio do
Campo Maralucia, nossa respondente busca maneiras de preencher tal lacuna pela
participacdo no processo de formagdo continuada que, anualmente, é ofertada pelo
Estado do Parana. Nesse processo, a partir de sua participagdo em seminarios
sobre a Lingua Espanhola, menciona que despertou para o trabalho pedagdgico em
LEM com géneros discursivo-textuais, volveu novo olhar & sua pratica e introduziu
diferentes géneros em sala de aula para, a partir deles, trabalhar a estrutura
linguistica do Espanhol: Iéxico e gramatica.

Em outro momento do questionéario, a professora revelou que a oferta de
ensino de Espanhol por meio do CELEM né&o atende os objetivos esperados. Essa
questdo nos parece que mereceria ser problematizada, discutida e, se for o caso,
reestruturada a oferta de Espanhol por meio do CELEM de Maralucia. Ora, se a
questédo é distribuicdo da carga horaria semanal, ou seja, quatro (4) horas semanais
distribuidas em um dia da semana, o que pode acarretar cansaco e desinteresse do
estudante pela aprendizagem, para redistribuir essa carga horaria em dois (2) dias
da semana, as dificuldades serdo ampliadas. O estudante do CELEM que néo reside
na sede do Distrito, em funcdo do transporte escolar, permanece no Colégio em
tempo integral no dia previsto para as aulas de Espanhol e de teatro. Para o Colégio,
essa permanéncia demanda preocupagao com alimentagdo, seguranca, descanso
e/ou ocupagdo para o intervalo de tempo entre os turnos matutino e vespertino,
dentre outras. Além disso, a maioria dos estudantes trabalha na atividade da familia.
A possibilidade de ampliar o periodo matutino para incluir uma (1) ou duas (2) aulas
semanais no horario regular de aulas €, praticamente, impossivel devido ao horario
preestabelecido do transporte escolar.

Entretanto, se a questdo de néo atender aos objetivos esperados diz respeito
ao curriculo do curso, o ideal seria reavaliar esse curriculo mediante a realidade
encontrada no Colégio do Campo. Lembramos a recomendacéo das DCE/PR que os
conteudos escolares sejam selecionados a partir do significado que tém para a
comunidade escolar, cuja selecdo requer que o professor investigue quais
contribuem para a ampliacdo dos conhecimentos dos educandos. (PARANA, 2006).
Nesse sentido, hd que pensarmos no trabalho do CELEM com LEM de forma
interdisciplinar para se tornar significativo na percepgédo dos sujeitos do campo,

especialmente para aqueles que ndo revelaram interesse em aprende a Lingua
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Espanhola e que ndo concebem da mesma forma que Sedycias (2005) que a
aprendizagem de Espanhol faz parte do processo de construgédo da cidadania dos
brasileiros. Pensamos, entdo, que a aula de Espanhol poderia se desenvolver em
torno de contetdos curriculares de outras disciplinas, como, por exemplo, aula
pratica de ciéncias, de descricdo de caracteristicas geogréficas e historicas do
Parana e do Brasil, entre tantas possibilidades que superem as limitag6es impostas
pela divisdo do curriculo escolar em disciplinas especificas. Pode-se estabelecer
projeto interdisciplinar que oportunizem relatos orais e escritos de experiéncias
vividas em outros contextos de aprendizagem como em um Dia de Campo ou de
visitagdo aos municipios lindeiros do Lago Itaipu, dentre outras formas de
aprendizagem que ocorrem fora do contexto escolar.

Na literatura consultada ha defesa de que os CELEM contribuem na formacéo
de pessoas fluentes em linguas-alvo, inclusive aqueles centros instruidos como
instancias de apoio a formacéo de professores nas universidades. Leffa (2008) é um
dos autores que propde incentivo a formacdo do professor de LEM em escolas de
idiomas semelhantes ao CELEM. Volpi (2008), ao refletir sobre a necessidade de
sélido conhecimento do professor acerca da estrutura linguistica da lingua-alvo,
ainda que defenda a universidade como locus da formacdo de professores,
reconhecer a contribuigdo dos CELEM na instrugéo de LEM.

Em nossa investigacdo, a pratica docente da professora do CELEM foi
reconhecida pelos cursistas como 6tima e muitos deles revelaram interesse em
conhecer os costumes e a cultura hispanica por meio de intercambio cultural e
apontaram elementos na dimensao curricular ao sugerir leitura de textos e préaticas
de andlise linguisticas, bem como estratégias metodoldgicas que envolvam praticas
educativas para tornar o curso mais proveitoso e resultar em aprendizagem
significativa, como, por exemplo, trabalhos em grupo, aulas préticas, filmes, videos,
musicas, maior ludicidade na aula e outras.

Entendemos a procura por novos conhecimentos como uma necessidade real
do ser humano. Nessa compreensao, em nosso estudo, percebemos que a procura
pelo Curso Bésico de Espanhol do CELEM no campo investigado se revela como de
real interesse em aprender o Espanhol, ainda que o interesse dos estudantes tenha
sido motivado/impulsionado pela exigéncia do Colégio ou do mercado de trabalho,
por influéncia de amigos, familia e outros grupos sociais. A professora, por exemplo,

durante o Ensino Médio foi motivada por sua maestra e seguiu seus passos,
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tornando-se professora de Lingua Espanhola.

Na comparacao entre as diretrizes curriculares de Espanhol no CELEM e as
diretrizes da Educagdo Campo e o contetdo das respostas dadas pela professora
parecer haver inconsisténcia. Assim, por exemplo, notamos que, entre os fatores de
influéncia no ensino de LEM Espanhol no CELEM, a professora registrou a falta de
opcéo e de condigdes para viabilizar o deslocamento de estudantes para a cidade a
fim de frequentar outro curso de LEM. Contudo, as diretrizes curriculares da
disciplina de Espanhol estimulam a divulgagéo da cultura e do contexto social das
nacBes que adotam o Espanhol como lingua oficial. (PARANA, 2008). Nesse
contexto, o professor &, sobretudo, o agente de divulgacao, por isso o proprio Estado
oferta cursos béasicos e de aperfeicoamentos, gratuitamente, nos CELEM, definindo
apenas o nimero minimo de matriculas para abertura de turmas. 1>

H& outra questéo relevante envolvida nesse contexto que se trata da politica
linguistica no Brasil voltada para o ensino de Espanhol, lingua oficial do Mercosul. O
Protocolo Mercosul Educagao/1991 prop6e fomento a programas de formagéo e de
intercambio de professores, especialistas e estudantes de Portugués e Espanhol,
explicam Villa e Del Valle (2008). Nesse sentido, percebemos que as DCE de
Espanhol (PARANA, 2008) estdo alinhadas a politica nacional linguistica e, nesse
caso, caberia ao professor do CELEM estimular a frequéncia de estudantes aos
cursos ofertados na comunidade local. Tal estimulo também estaria de acordo com
as concepcdes das DCE/PR (PARANA, 2006) na defesa de que a Educacgio do
Campo deve ser no e do campo. No entender de Caldart (2004), a Educagéo do
Campo deve ser pensada desde o lugar, ou seja, do espaco geografico onde vive o
povo e com sua participagdo, baseada na sua cultura e nas suas necessidades
humanas e sociais. Entdo, se voltarmos a questdo respondida pela professora,
pareceria ser do CELEM de Marallcia, com a participacdo ativa da comunidade, a
luta pela implementacéo de outros cursos LEM e a viabilizacdo do deslocamento de
estudantes desses cursos que por ventura residam distante da sede do Distrito.
Todavia, essa luta requer seja estabelecida uma relacdo de compromisso mutuo;
comunidade e escola serdo responsaveis pelo éxito ou fracasso dessa iniciativa ja
que caberia & comunidade e ao CELEM o incentivo & frequéncia no curso desejado

e ao Estado ofertar o curso gratuitamente e disponibilizar o profissional para atuagéao

115 conforme dados publicados pela Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do Parand, a maior
demanda por cursos, na histéria do CELEM, continua sendo para Espanhol. (PARANA, 2015).
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na docéncia da lingua estrangeira escolhida pela comunidade.

Seguimos esse viés de andlise e expomos nossa crenca de que grande parte
da populacdo paranaense, e de outros Estados brasileiros que mantém Centros de
LEM, desconhece a gratuidade e a abrangéncia do programa CELEM.

Nossa crenca esti associada a reduzida quantidade de cursistas nos CELEM
paranaenses. A razdo dessa reduzida quantidade ndo parece estar relacionada a
oferta de uma ou de outra LEM porque, anualmente, muitos CELEM n&o conseguem
formar novas turmas de cursista de Inglés, Alem&o, Espanhol, Francés, Ucraniano, e
outras. Dai porque a Secretaria Estadual de Educacgéo expressa preocupagdo com a
demanda de cursistas em suas diferentes unidades de CELEM. (PARANA, 2015).
Nesse sentido, acreditamos que maior ou menor procura pelo aprendizado de
linguas, com base em nossas reflexdes, esteja dependente da maneira como a
instituicdo educativa, com apoio da comunidade, se empenha para promover o
curso, despertar a curiosidade, motivar e atrair as pessoas para aprender uma ou
outra LEM ofertada no CELEM.

Em nossa pesquisa, pensamos nas necessidades humanas e sociais do
homem que vive a trabalha no campo de Marallcia e investigamos algumas
questdes julgadas de acordo com o escopo de nossa dissertagao.

Nesse sentido, instigamos a professora a apontar o problema ameagador de
maior efeito/impacto sobre as condi¢bes concretas da (re)producédo social da vida e
indicar possiveis contribuicbes da instituicdo educativa para soluciona-lo. Aos
estudantes indagamos qual problema ameagador pode comprometer o DRS de
Marallcia. Mesmo com formulagdes diferentes, tratamos de uma Unica problemética:
condicdes de (re)producédo social da vida no campo. Em resposta, como problema
ameacador, a professora mencionou a desmotivacao revelada pelos estudantes com
relacdo a vida no campo. Para os estudantes, o problema ameacador se associa ao
desenvolvimento sustentavel, a preservacdo do meio ambiente e a sustentabilidade
da vida no campo. Também, eles apontaram formas de contribuicdo da comunidade
e do préprio sujeito para solucionar tal problema.

Na analise dessas respostas, recorremos a teorizagdo de Sachs (2008) e aos
cinco pilares do desenvolvimento sustentavel: social, ambiental, territorial, politico e
econdmico. Comegamos pelo social, especialmente, quando o autor comenta que se
vive, em determinados lugares do planeta, sobre a perspectiva de disrup¢éo social.

No registro da professora podemos abstrair essa perspectiva a partir da
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compreensdo sobre o sentido da disrupcdo escolar, isso porque a desmotivagéo a
vida no campo, também altera a frequéncia ao ambiente escolar e interfere nos
relacionamentos interpessoais dos estudantes, explica Veiga (1992). Assim
entendido, tal desmotivacdo referida pela professora pode gerar interrup¢cao dos
processos de formacao/escolarizacdo dos estudantes investigados. Contudo, na
compreensdo da professora, a escola pode e ja ajuda, em parte, a solucionar esse
problema & medida que usa praticas educativas que valorizam a cultura do campo e
a capacidade de cada um dos estudantes campesinos, elevando o autoconceito que
esses estudantes tém sobre si mesmo. 116

Em nosso entender, as praticas educativas desenvolvidas no CELEM e no
Colégio do Campo Marallcia tendem a se aliar a identidade da escola do campo, tal
como definida no paragrafo Unico, art. 22, da Resolugdo CNE/CEB/2002. (BRASIL,
2002a). Todavia, conforme registrado pela professora, as préaticas desenvolvidas no
Colégio/CELEM parcialmente se aliam aos principios da Politica Nacional de
Educacdo do Campo. (BRASIL, 2010). Porém, nosso instrumento de coleta de
informacgbes (Apéndice 1, professora) néo viabilizou explicagdo detalhada sobre o
significado de sua resposta, 0 que nos leva a supor que parcialmente a identidade
do Colégio do Campo pode ser definida pela vinculagdo desse com as questdes
inerentes a realidade do Distrito de Marallcia.

Na correlagdo com os pilares do desenvolvimento sustentavel, a luz da teoria
de Sachs (2008), encontramos nas respostas dos estudantes, fortemente, referéncia
ao pilar ambiental porque o problema ameacador se reiine em torno de queimadas,
lixo e desmatamento. No entender, escola, comunidade e os proprios estudantes
podem contribuir para a solu¢cdo desse problema. A contribuicdo da escola se
ancora em acdes educativas voltadas a sensibilizagdo (conscientizag&o), divulgacao
e orientagdo sobre cuidados com o meio ambiente, o que se revela indicativo da
necessidade de ser estruturado e efetivado novo projeto de Educacdo Ambiental
interdisciplinar que se articule de forma permanente e continuada com ac¢des das

comunidades locais a fim de atender as necessidades das popula¢gbes que vivem no

116 veiga (1992) investigou sobre a disrupcédo escolar, como um fendmeno social entre jovens,
associada ao autoconceito, a idade e em fungéo da variavel sociodemografica. O estudo mostrou
superioridade de autoconceito entre jovens que vivem em regides demograficas mais desenvolvidas e
estreita relacdo da ocorréncia de disrupgdo escolar entre jovens com menor autoconceito. O autor
concluiu que quanto maior for o autoconceito menor sera a disrupgéo escolar, sendo que o professor
assume papel fundamental no desenvolvimento do autoconceito e na adequag¢do comportamental dos
estudantes no contexto escolar e no convivio comunitario e social mais amplo.
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campo e na cidade. Nesse particular, o CELEM pode ser articulador de ideias que
promovam uma convergéncia, uma complementaridade de temas contemplados no
projeto de Educacdo Ambiental, construido com base nas politicas paranaenses que
se voltam a Educacdo Ambiental e a Educacdo do Campo. Tal complementaridade
de temas, independentemente do objeto de estudo, ocorre de forma articulada em
diferentes disciplinas curriculares, tendo o CELEM como medidor de agdes. Por
exemplo, vamos pensar na 4gua, cuja sua composi¢ao se torna objeto de estudo da
disciplina de Ciéncias, sua distribuicdo no planeta e exploracdo econémica, objeto
de estudo em Geografia, importancia da agua no desenvolvimento da humanidade
em Historia, crise hidrica em Matematica e assim por diante. Qualquer uma dessas
abordagens poderia ser contemplada na aula de Espanhol. O ponto que culmina o
conhecimento aprendido é a abordagem que cada disciplina faria a respeito da
importancia da preservacao e da conservagdo da agua como recurso natural.

Na solugédo do problema ameacgador de Marallcia, opinam os estudantes, a
comunidade local precisa se unir para ajudar uns aos outros e, cada estudante;
individualmente, devera adotar formas estratégicas para cuidar do planeta Terra
como gastar menos agua no banho, recolher o lixo em ruas e rios, plantar arvores,
recolher embalagens de agrotéxicos, dentre outras.

Em torno do pilar ambiental, na voz dos estudantes, retiramos evidéncias do
pilar territorial do DRS e da dimensé&o ecoldgica da sustentabilidade, isso porque o
problema ameacador diz respeito ao espago geografico em que se situa o Distrito de
Marallcia, e do pilar politico posto ser de competéncia da comunidade local “ajudar
uns aos outros; fazer movimento, colaborar, participar [...]”. Considerada a teoria de
Sachs (2008), por fim, destacamos o pilar econdmico como imprescindivel para que
acontecam acdes voltadas ao DRS e a sustentabilidade da vida nesse espaco que
investigamos.

Para finalizar nossa analise inferencial, seguindo Bardin (2011), pareceu-nos
relevante o fato de o significado de agir sustentavel ter sido aprendido pelos
estudantes em diferentes contextos, isto é, no contexto das praticas educativas do
Colégio Estadual do Campo e por meio da participagdo em projetos desenvolvidos
na e pela comunidade de Marallcia. Consideravel indice de estudantes revela a
participacdo em diferentes projetos que se voltaram a protecdo do meio ambiente e
sustentabilidade da vida nesse espaco geogréfico.

Nesse sentido, nossa ideia sobre promocao de novos projetos permanentes e
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continuados de Educagéo Ambiental, sustentados pela Lei Estadual n 17.505/2013,
com agdes conjuntas entre escola e comunidade pareceu acolhida pelos estudantes,
que registraram sugestdes para implementacdo de projeto com abordagem sobre os
prejuizos ocasionados pelas queimadas e pelo desmatamento, sustentabilidade e
protecdo do meio ambiente e projeto de recolha de embalagens de insumos
agricolas, agrotoxicos, por exemplo. A sugestdo desse Ultimo tipo de projeto revela
sensivel preocupagdo com os descartes de embalagens de insumos que sdo usados
na producdo agricola, atividade tipica dessa area rural, com implicagdo direta em
questdes que envolvem as dimensdes de sustentabilidade na perspectiva de DRS.

Diante dessa constatacdo, podemos inferir que o campo de Marallcia,
sobretudo, é “lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com
dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural”’, tal como defendeu
Fernandes (2004, p. 137).

A implementacdo dos projetos sugeridos pelos estudantes, em nossa
percepcdo, caminharia em direcdo a escola de campo como espago publico de
investigacao e articulagéo de experiéncias e de estudos sobre o0 mundo do trabalho,
desenvolvimento social, economicamente justo e ecologicamente sustentavel. Essa
percepgdo encontra respaldo nas concepgdes propostas pelo CNE/CEB (BRASIL,
2002), especificamente para orientar a elaboracdo do projeto politico pedagdgico da

Educacéo do Campo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo teve por objetivo propor uma articulacdo entre formagéo de
professores, Educacdo do Campo e Educacdo Ambiental na perspectiva de
Desenvolvimento Rural Sustentdvel para propiciar a construcdo de uma prética de
ensino e aprendizagem em Lingua Estrangeira Moderna, Espanhol, interdisciplinar e
significativa para os sujeitos que vivem e trabalham no campo.

Pensamos nos direitos sociais previstos na Constituicdo de 1988 (art. 6°) por
entender que esses devem ser pauta de luta da populagédo campesina. Em especial,
nos debrucamos sobre o direito a educacéo, dependente de politicas publicas que
sdo concretizadas pelo Estado, e buscamos compreender os fundamentos das
politicas publicas brasileiras da formagdo de professores, Educagdo do Campo,
Educacédo Ambiental e Desenvolvimento Rural Sustentavel.

A andlise dessas politicas tem como ponto de partida as condi¢cbes materiais
e histéricas das relagfes sociais que se estabelecem na atual sociedade capitalista
brasileira. Nessa concepcéo, escolhemos a dialética para nortear nosso caminho
metodologico porque fornece bases para uma interpretacdo dindmica e totalizante
da realidade, possibilita relacionar/explicar os fenbmenos sociais, fornece subsidios
concretos para situar/contextualizar nosso objeto de estudo dentro de uma
totalidade: ensino de Espanhol no CELEM/Colégio Estadual do Campo Maraldcia.

Na busca por subsidios concretos para situar/contextualizar nosso objeto de
estudo, problematizamos a politica brasileira de formagdo de professores,
especialmente a formacgdo de professores de Lingua Estrangeira Moderna, LEM, a
formacdo do professor de Espanhol como LEM para os brasileiros no contexto da
politica linguistica do pais. Na sequéncia, contemplamos reflexdes sobre Educacgéo
do Campo, percorremos parte de sua histéria, concepc¢des, politicas e programas, e,
por fim, relacionamos politicas de Educacdo do Campo e Desenvolvimento Rural
Sustentavel, DRS. Nessa andlise, diante das Diretrizes Curriculares da Educacéo do
Campo (PARANA, 2006), Diretrizes Curriculares da Lingua Espanhola (PARANA,
2008) e normativas definidas pelo Ministério da Educacdo e Conselho Nacional de
Educacéo, percebemos que ha inUmeras possibilidades de praticas educativas que
podem ser exploradas em sala de aula e na instituicdo escolar que se concretizam a

partir da sélida formacdo do professor e de sua disposicdo para a problematizagdo
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da vida cotidiana dos atores sociais que vivem e que trabalham no campo. A partir
dessa compreensdo, questionamos e investigamos opinides e concepgdes da
professora de Espanhol e seus discentes do Curso Bésico de Espanhol do Centro
Estadual de Lingua Estrangeira Moderna, CELEM do Colégio Estadual do Campo
Marallcia. Os pontos focais dessa investigacdo, ancorados na formacéo profissional
da professora, préaticas pedagdgicas em torno da politica paranaense de oferta de
LEM no CELEM, significado de desenvolvimento rural sustentavel, protecdo do meio
ambiente e agir sustentavel para garantir a (re)producdo da vida no campo,
permitiram-nos conhecer/refletir sobre parte da realidade observada/investigada.

Nossa peculiar realidade latino-americana tem mostrado que o ensino de
Espanhol acompanha a propria histéria da educagéo brasileira, tendo ressurgido seu
interesse a partir da politica linguistica firmada no Mercosul, culminando com a
obrigatoriedade da inclus@o dessa lingua no curriculo das escolas de Ensino Médio.
Essa inclusdo ampliou a demanda por profissionais habilitados para atuagdo na
docéncia de Espanhol nos CELEM, conforme previsto na legislagdo, demanda essa
que o proprio mercado brasileiro revelou dificuldade em atender. Somam-se a esse
contexto as acirradas discussdes sobre a formagéo de professores em cursos de
licenciatura em Letras/Espanhol e em cursos livres de proficiéncia linguistica.

Mas, ter proficiéncia em outras linguas e compreender outras culturas nos
parece ser um exercicio que comega a partir da compreensédo sobre nossa propria
identidade que, em nossa investigagdo, principia pela compreensdo sobre a
identidade da escola do campo. Acreditamos que é ai que reside o verdadeiro
desafio da Educacdo do Campo. Entdo, buscamos esmiucar a realidade da
Educacédo do Campo pelo viés do ensino/aprendizagem de Espanhol no CELEM,
inserindo-o a perspectiva de desenvolvimento rural sustentavel que, em hipotese,
viabiliza que o campo se torne lugar de vida e, sobretudo, lugar de educacéo,
possibilitando o viver no campo com dignidade.

Como esperado, diante de nossa reviséo de literatura, a professora revelou
que seu curso de formagéo inicial pouco contribuiu para sua formagéo como docente
de Espanhol na Educagdo do Campo, tendo buscado na formagdo continuada
subsidios para melhorar sua préatica pedagogica. Igualmente, na voz da professora,
seu curso de formacdo mostrou sua deficiéncia ao alijar do curriculo académico as
discussdes sobre Educacdo do Campo, o que podemos entender como nitida visao

urbanocéntrica que envolve a formagéo de professores (MARTINS, 2009), se bem
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que, na expressdo de Brzezinski (2008a), Saviani (2009), Gatti (2010) e Gatti,
Barreto e André (2011), a formacéo de professores no Brasil, de longa data, deixa a
desejar. Essa mesma insatisfacédo foi sentida por Celada (2002), Sedycias (2005),
Leffa (2008), Volpi (2008) quanto a formacgéo de professores de LEM, de Espanhol.

Em meio ao nitido apoio do MEC ao capitalismo-consumismo, encontramos
uma conjuntura sécio-histérica e politica que favoreceu discussdes sobre educacéo
ambiental, desenvolvimento rural sustentavel e surgimento do projeto Educacéo do
Campo que, na explicacdo de Caldart (2009), trata-se de um movimento real que
tem objetivos, ferramentas préaticas e produz concepgdes tedricas e criticas sobre a
educacdo, politica educacional e projetos voltados para 0 campo no pais.

Nesse projeto, o campo é mais que simples concentracdo espaco-geogréfica,;
€ cenério de lutas e de movimentos sociais, espago de cultura propria, lugar onde
vivem e trabalham homens e mulheres, sujeitos historicamente construidos. Por
essas concepcdes, aqui pensamos nha politica nacional e na paranaense e
concordamos com Kolling, Cerioli e Caldart (2002) que as politicas publicas da
Educacdo do Campo devem se estruturar a partir do pensar o campo e sua gente,
do olhar atento a identidade cultural e aquilo que dé contorno e significado a vida no
campo para 0s sujeitos campesinos.

Em 2010, ao definir a Politica Nacional de Educa¢édo do Campo, o Decreto ne
7.352 abracou tal concepgdo e determinou os principios norteadores da Educacgéo
do Campo: (i) respeito a diversidade do campo; (ii) formulac@o de projetos politicos-
pedagogicos especificos para as escolas do campo, (iii) politicas de formacéo de
profissionais da educacdo para o atendimento da especificidade das escolas do
campo; (iv) valorizagdo da identidade da escola do campo; (v) controle social da
qualidade da educagéo escolar pela participagdo da comunidade e dos movimentos
sociais do campo. (BRASIL, 2010).

Na andlise do material empirico, observamos a revelacdo da professora de
que o Colégio Estadual do Campo Marallcia observa parcialmente os principios da
Politica Nacional de Educacdo do Campo, e constatamos que a elaboracdo do
projeto politico pedagdgico da instituicdo revela atencdo as especificidades do
campo e da cultura do homem campesino, registra que a comunidade escolar e local
€ participativa e integrada as acBes do Colégio, mas deixa de contemplar
informacdes sobre quais projetos especificamente a comunidade local € chamada a

participar e se integrar as ac¢des da instituicdo, exceto na mencgéo referente ao
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projeto de Educacdo Ambiental, limpeza e plantagdo de arvores nas margens frio
Ocoy, quando é citada a coparticipacdo da Associacdo de Pais, Mestres e
Funcionérios. Essa constatagdo nos conduz a supor ndo observancia do principio
norteador da Educagdo do Campo que trata do controle social da qualidade da
educacéo escolar, mediante a efetiva participacdo da comunidade e dos movimentos
sociais do campo.

Nessa mesma analise, a partir do material empirico coletado junto aos
estudantes do CELEM, notamos que esses participam de projetos comunitérios que
envolvem a prote¢do ambiental, o0 que nos leva a deduzir que ha na comunidade
determinada perspectiva de movimento social que se move a favor das condi¢des
sustentaveis de producédo e reproducao da vida no campo. Nesse sentido, conforme
o PPP, a contribuicdo do Colégio se resume a incentivar e viabilizar a participagdo
desses estudantes nesses projetos. Ainda nesse material, percebemos que o ensino
de Espanhol no CELEM parece representar a possibilidade de construcdo de
relagBes sociais mais amplas, por viabilizar o didlogo em Portugués e Espanhol.

Pessoas e culturas com as quais os atores do CELEM dialogam em Espanhol
podem estar a grande distancia geogréfica, na mesma familia, na mesma escola ou
no mesmo local de trabalho. As relagcdes que se estabelecem nas interagbes pela
linguagem caminham para a solidariedade e o respeito mutuo. Essa assertiva,
colocada aqui dessa maneira, parece solta, desconexa, porém abre espago para
indicar nossa perspectiva de andlise sobre as praticas do CELEM que podem ser
desenvolvidas com o uso de tecnologias de informag&o, visto constatarmos que
grande parte dos estudantes tem computador em casa e acesso a internet facilitado,
além de que nossa ideia de exploragdo do recurso blog na aula de Espanhol foi bem
aceita pela professora.

A maneira como o ensino e a aprendizagem de Espanhol podem ocorrer pela
exploragcéo desse e de outros recursos das tecnologias de informacéo, em hipoétese,
poderia vir ao encontro das sugestdes dos estudantes para que as aulas de LEM no
CELEM se tornem mais dindmicas, favorecam o aprendizado da estrutura linguistica
do Espanhol, oportunize intercambio de ideias e Vviabilize discussbes sobre
diferentes temas, especialmente aqueles de nosso interesse e que se pautam em
Educacdo Ambiental na perspectiva de Desenvolvimento Rural Sustentavel e

sustentabilidade da vida no planeta Terra.
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Por fim, mediante o material que coletamos na pesquisa de campo e
analisamos com base na literatura e na legislagdo nacional pertinente, parece-nos
oportuno tecemos breves consideragdes sobre o conhecimento que adquirimos. A
principio, sem atribuir relevancia a ordem com que ocorre nossa descri¢cdo,
pensamos na complexidade que envolve o conceito de Educagcdo do Campo,
especialmente quando tal conceito se reveste do significado de trabalho coletivo
(CALDART, 2008) a fim de dar sustentaculo e materialidade a pratica educativa, a
qual tem a funcgéo social de fazer com que criangas, adolescentes, jovens, homens e
mulheres se vinculem pelo sentimento de pertencer a ela e ao local onde se realiza.
Esse local, por hora de campesinos e por outra de capitalistas ligados ao
agronegocio, faz parte da realidade encontrada em Maral(cia. E |14, nesse local, que
esti o Colégio Estadual do Campo Marallcia vinculado, mais especificamente, ao
grupo de campesino que organiza o espaco territorial com a finalidade de garantir
sua existéncia e desenvolver todas as dimensfes da vida, inclusive a educativa e a
sustentavel sem destruir a base do sustento dessa existéncia, ou seja, 0S recursos
que a natureza coloca a disposicdo da humanidade. E, pois, na perspectiva de
educacdo que investigamos a professora e seus educandos a fim de abstrair de
suas expressdes algum indicio que nos permitisse propor uma articulagdo entre
formacao de professores de Espanhol, Educacdo do Campo, Educagdo Ambiental
na perspectiva de Desenvolvimento Rural Sustentdvel em dire¢do a construgéo de
uma prética de ensino e aprendizagem de LEM interdisciplinar e significativa para os
sujeitos campesinos.

Em meio aos percalgos de nossa caminhada metodoldgica, principalmente,
gerados pelo instrumento de coleta de dados, conseguirmos perceber que é possivel
construirmos uma prética de ensino e de aprendizagem interdisciplinar e significativa
para garantir a sobrevivéncia dos sujeitos de nossa investigacdo no territério em que
atualmente vivem. Os proprios sujeitos nos revelaram os problemas ameacadores
da sobrevivéncia sustentavel em Marallcia e sugeriram estratégias para solucioné-
los. Entdo, ainda que, no PPP do Colégio, esteja reduzida a percepcdo sobre o
significado de trabalho coletivo defendido no projeto nacional de Educagéo do
Campo, no CELEM, os discentes se mostram propensos a dar continuidade a
discusséo, ja iniciada na escola e sequenciada na comunidade local, em torno da

construgdo de novo projeto de Educacdo Ambiental que promova ag¢des na diregéo
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do DRS e da sustentabilidade da vida. Esse projeto, de carater interdisciplinar,
continuo e permanente que pincelamos brevemente, pode resultar em um trabalho
abrangente que estreite o vinculo entre campo e educacgdo e projeto de campo e
projeto de educacéo para e no campo. Resta saber, e o futuro dird, se a articulagédo
da professora do CELEM com a equipe docente do Colégio Estadual do Campo
Marallcia e a comunidade local sera capaz de promover a¢gfes socioeducativas que
vinculem todos os sujeitos envolvidos pelo sentimento de pertencer ao campo,
cuidar de si e dele cuidar. Na expressao de Boff (2008), o cuidar € concebido como
0 primeiro principio a guiar a existéncia humana.

Desta concluséo, os resultados que encontramos caminham em diregdo a
novas pesquisas e estudos que investiguem a realidade local em contextos de
Educacdo do Campo, pois essa se encontra em processo ainda em construgéo e,
por tal razdo, a Unica certeza que podemos registrar, nesse momento, € que Nosso
estudo alcangou seu objetivo. Talvez nossa dissertagéo sirva para incentivar novos
processos formadores de sujeitos coletivos na produc¢do e no desenvolvimento rural
sustentavel que lutem pela conservacéo e preservacdo dos recursos naturais que a

Terra dispde a humanidade e a todos 0s ecossistemas Vvivos.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO APLICADO A PROFESSORA DO LEM — ESPANHOL

Cara Participante! Este questionario € andnimo. As informagBes nele registradas seréo
usadas unicamente para fins de pesquisa e divulgadas sem identificacdo quando citadas
no corpo do texto dessa dissertagéao.

1- IDENTIFICACAO

a) Faixa etaria em anos completos: ( )20a35 ( )36a45 ( )46a55 ( ) maisde56
b) Estado civil: ( )solteiro(a) ( )casado(a) ( )divorciado(a) ( )em unido estavel

c) Género: () masculino () feminino

d) Residéncia: ( ) urbana ( )rural

2 — FORMACAO PROFISSIONAL:

a) Ensino Médio: ( ) Normal/Magistério ( ) Educacao Geral ( ) Outros

b) Ano de concluséao: Modalidade: ( ) presencial () a distancia
¢) Instituicao:
d) Ensino Superior: Graduacédo em:
e) Ano de concluséo: Modalidade: ( ) presencial ( ) adistancia
f) Instituicdo:

3 — ATUACAO PROFISSIONAL

a) ( ) Educacéo Infantil. Tempo: (anos completos)

b) ( )Ensino Fundamental (12 ao 52 ano).Tempo: (anos completos)
¢) ( )Ensino Fundamental (multissérie). Tempo (anos completos)
d) ( )Ensino Fundamental (62 ao 92 ano). Tempo: (anos completos)
e) (...) CELEM. Tempo: (anos completos)

4 — INFORMACOES COMPLEMENTARES (acessibilidade)
a) Acesso a informatica

() Tem computador com acesso a internet em casa.

( ) Tem computador em casa sem acesso a internet.

( ) Tem acesso a internet no trabalho.

() Nao tem acesso a computador e internet.

b) Acesso a informacao no campo por meio de

( )radio ( )televisdo ( )jornal ( ) internet

5 — ESCOLA, PROFESSOR, FORMACAO, CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES

a) No seu curso de graduacéo, verificou preocupacdo com a formacao de professores
para atuac@o na Educac¢édo do Campo?
() Sim () Nao. Se afirmativo, explique?

b) No seu curso de graduacdo, verificou preocupacdo com a formagéo de professores
de Espanhol para atuacdo na Educacdo do Campo?
() Sim () Nao. Se afirmativo, explique?

c) A oferta do ensino de Espanhol pelo CELEM do campo atende os objetivos dessa
disciplina? ( ) plenamente ( ) parcialmente ( ) satisfatoriamente ( ) ndo atende

d) Participou de cursos de formacdo continuada destinados a discutir/refletir sobre a
pratica docente de LEM no CLELEM?
( )Sim ( ) Nao. Qual(is)?
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Caso afirmativo, cite algumas contribuicbes do(s) curso(s) para a sua pratica docente
cotidiana.

e) A Politica Nacional de Educacédo do Campo define principios relativos & escola e sua
pratica educativa: respeito a diversidade do campo; formulacdo de projetos politicos
pedagdgicos especificos; valorizagdo da identidade da escola do campo; controle
social da qualidade da educacéo escolar pela efetiva participacdo da comunidade e
dos movimentos sociais do campo. Em sua opinido, esses principios sao observados
nessa Escola?

( ) plenamente ( ) parcialmente ( ) satisfatoriamente ( ) insatisfatoriamente

f) Esses principios devem permear as praticas no ensino de Espanhol. Entdo, como
acontece a relacao deles em sua pratica docente? Exemplifique.

g) Por sua vivéncia nessa comunidade e Escola, indique o problema ameacador que
julga ser o de maior efeito/impacto sobre as condi¢cdes concretas da producédo e de
reproducdo social da vida no campo. R

h) A Escola pode contribuir para solucionar tal problema? ( ) Sim ( ) N&o.
Por qué?

Como?

i) O(A) senhor(a) e seus educandos mantém uma pagina eletrbnica ou blog de
Espanhol do CELEM Maralicia como veiculo de participacdo da comunidade e dos
movimentos sociais do campo? ( )Sim ( )Nao.

Caso negativo, julga viavel ou ndo a criagdo desse blog/pagina? Por qué?

Caso exista, 0 blog/pagina é redigido em Espanhol? ( )Sim ( )N&o. Caso negativo, por
qué?

No blog ou pagina poderia ser discutido o tema desenvolvimento rural sustentavel?
( )Sim ()Nao. Aprendizagem de Espanhol? ( )Sim ( )Nao.
Que outras questdes poderiam ser discutidas?

i) Em sua opinido, que fator(es) mais influencia(m) no ensino de LEM/Espanhol no
CELEM da Escola do Campo?

k) Quais pontos positivos e/ou negativos podem ser apontados no que se refere as
politicas publicas da Educag¢édo do Campo e prética cotidiana da escola e CELEM?

I) Relate, se houve, alguma experiéncia marcante (de maneira positiva), ocorrida na
sua formacé&o de nivel basico, que despertou interesse na formacao profissional como
professor(a) de LEM, Espanhol.
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APENDICE 2
QUESTIONARIO APLICADO AO(A) ESTUDANTE DE LEM — ESPANHOL NO CELEM

Caro(a) Participante! Este questionario € anénimo. As informacfes nele registradas
serdo usadas unicamente para fins de pesquisa e divulgadas sem identificagdo quando
citadas no corpo do texto dessa dissertacao.

1- IDENTIFICACAO
a) Faixa etaria em anos completos: ( )20a35 ( )36a45 ( )46a55 ( ) maisde56

c) Género: () masculino () feminino

d) Residéncia: ( ) urbana ( )rural

2 - CURSO REGULAR QUE FREQUENTA

a) Ensino Fundamental: Ano Colégio de Maralucia: ( )sim () ndo
b) Ensino Médio: Série Colégio de Maraldcia: ( )sim () ndo

3 — PESSOA DA COMUNIDADE QUE CONCLUIU (marcar somente o Gltimo curso)
a) ( ) Ensino Fundamental (12 ao 52 ano). Em que ano?

b) ( ) Ensino Fundamental (62 ao 92 ano). Em que ano?

c) ( ) Ensino Médio. Em que ano?

d) ( ) Ensino Superior. Em que ano?

4 — INFORMACOES COMPLEMENTARES

a) Acesso a informatica

() Tem computador com acesso a internet em casa.

( ) Tem computador em casa sem acesso a internet.

( ) Tem acesso a internet no trabalho.

( ) Tem acesso a internet somente na escola.

() Nao tem acesso a computador e internet.

b) Acesso a informacao no campo (escola e/ou residéncia) por meio de

() radio () televisédo () jornal () internet

5 — ESCOLA/CELEM, ESPANHOL, DESENVOLVIMENTO RURAL SUSTENTAVEL

a) Assinale a principal razéo por frequentar aulas de Espanhol no CELEM de Marallcia.
( ) Exigéncia do Colégio ( ) Exigéncia do mercado de trabalho
() Interesse em aprender Espanhol () Outra(s), qual(is)?

b) Relate, se houve, alguma experiéncia marcante (de forma positiva), ocorrida durante
a fase de sua escolarizacdo, que despertou seu interesse em aprender Espanhol.

c) Vocé sabe o que significa (conceito) desenvolvimento rural sustentavel? ()sim ( )nao
Ja discutiu esse assunto na Escola? ( )sim ( )ndo. Gostaria?

d) Vocé sabe o que significa preservar o meio ambiente?
Discutiu na Escola alguma ac¢éo que ajuda na preservacao do meio ambiente?
( )sim ( )ndo. Gostaria?

e) Vocé sabe que o agir sustentavel (evitar queimadas, preservar nascentes, coletar o
lixo, por exemplo) traz melhoria & qualidade de vida da populac&o? ( )sim ( )néo.
Ja discutiu ‘o agir sustentavel’ na Escola? ( )sim ( )nao. Gostaria?
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VAMOS PENSAR NA VIDA EM MARALUCIA.

fy Em sua opinido, qual o problema mais ameacador que pode comprometer o
desenvolvimento rural sustentavel em Marallcia?
O que a Escola contribui (ou pode contribuir) para minimizar (ou sanar) esse problema?

E a comunidade?

E Vocé?

g) Ja participou na Escola ou na comunidade de Marallcia da realizagdo de um projeto
de sustentabilidade e/ou de protecdo do meio ambiente? ( ) sim ( ) n&o.
Se a resposta for sim, descreva essa vivéncia e o que aprendeu com ela.

Se a resposta for ndo, descreva em qual desses projetos gostaria de participar e por
qué.

h) Escreva sobre o que mais aprecia na aula de Espanhol.

i)Que sugestao daria para melhor a aula de Espanhol no CELEM?
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APENDICE 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar ou a autorizar a participacdo de

como voluntario da pesquisa A formacdo de professores de lingua
estrangeira moderna — espanhol — para atuacdo na escola do campo, desenvolvida pela
pesquisadora Viviane Riedner, endereco eletrdnico < >, telefone (45) _ , aluna do
Programa de Po6s-Graduacdo em Desenvolvimento Rural Sustentavel, da Unioeste,
Marechal Céandido Rondon-PR e sob a responsabilidade de sua orientadora, Prof2. Dr2,
Nelza Mara Palll, endereco eletrénico < > telefone (_) _ , docente do Programa de
Po6s-Graduacéo da referida instituicdo de ensino.

Esclarecemos que ndo haverd nenhum desconforto para o(a) participante, com
riscos minimos segundo as evidéncias cientificas atuais, podendo consultar a pesquisadora,
ou a Professora orientadora em qualquer época; ou o Conselho de Etica em Pesquisa pelo
telefone (xx) .

O(A) participante esta livre para, a qualquer momento, deixar a pesquisa. Todas as
informacd@es fornecidas e os resultados obtidos serdao mantidos em sigilo, e estes Ultimos s6
serdo utilizados para a divulgacao em Congressos, Reunides Cientificas, ou até publicados,
preservando a identidade dos sujeitos pesquisados.

Este estudo é importante porque seus resultados fornecerdo informacgfes para a
melhoria da qualidade da educacéo. A universidade agradece sua participacao.

Esse termo de consentimento estad sendo assinado em duas vias, ficando com
o(a) senhor(a) e outra com a pesquisadora. Desde ja agradecemos sua valiosa
colaboracéo.

Assim, consinto (autorizo) em participar da pesquisa em questao:

Nome:

R.G: Fone:
Endereco:

Medianeira, ... de ................. de 2016.

Viviane Riedner Assinatura do participante ou do
Pesquisadora seu(sua) responsavel




