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Mas ele desconhecia esse fato extraordinario:
Que o operario faz a coisa e a coisa faz o0 operario
[...]

O que o operario dizia, outro operario escutava
E foi assim que o operario, do edificio em
construcéo,

Que sempre dizia ‘sim’, comecou a dizer ‘nao’[...]

(Vinicius de Moraes, 1956)



RESUMO

Este trabalho resulta de uma pesquisa sobre ocem&dio ofertado em quatro escolas rurais
de Jatai, com o objetivo de identificar as condigdm que se da essa oferta, principalmente
no que se refere ao trabalho docente nas areagmigas e de matematica. Partindo do
pressuposto de que o debate sobre a educacamouBxhbsil, iniciado a partir da década de
1990, ainda ndo chegou as escolas, investigou-atogescolas, situadas em propriedades
rurais, que ofertam ensino médio. Realizou-se uesjyisa de carater qualitativo que se
desenvolveu por meio de revisdo bibliografica, pesgdocumental e pesquisa de campo.
Verificou-se que as condigcbes em que se realizabmlho docente na area de ciéncias e de
matematica, no ensino médio, ofertado nas escalasstigadas, contribuem para a
“naturalizacéo” da reproducdo de uma educacdo adéatrica, bem como inviabiliza o
envolvimento do professor com a comunidade runagboissibilitando, assim, que o trabalho
docente seja pensado a partir das necessidadesabessnidade. A partir dos resultados da
pesquisa, elaboramos a proposta de um curso deiteggd@ de professores da area de
ciéncias e de matematica, que atuam no ensino nradid de Jatai, com o objetivo de
proporcionar momentos de reflexdo e debate sobeeaducacao voltada para os interesses
da comunidade rural.

Palavras-chave: Educacdo Rural, Ensino Médio, Tmab®ocente, Gestdo e Ensino de
Ciéncias e de Matematica.



ABSTRACT

This paper results from a research about The Hajiod in four rural schools in Jatai, with
the goal of identify the conditions of these offeespecially the references to the teaching
work in the sectors of science and mathematicstiggafrom presupposition that the debate
about the Rural Education in Brazil, starting fréine 1990s, not yet come to schools, was
investigated four schools, located in rural prapsrstthat offers High School. Was realized a
gualitative research, that developed through liteeareview, document research and field
research. Was verified that the conditions thdizes the teaching work in sectors of science
and mathematics, in High School in the investigassthools, that contribute for the
"naturalization” of the reproduction of an Urbanugdtion, as well as, turning unfeasible the
involvement of the Teacher and the Rural Commurtityning impossible, like this, the
teaching work be thought starting from the necgssitthis community. From the research
results, was elaborate the proposal of an coursamdcity of Teachers in sectors of Science
and Mathematics, that operate in Rural High Scludalatai, with the objective of provide
moments of reflection and debate about an Educdtiamed for the interests of the rural
community.

Keywords: Rural Education, High School, Training Work, Managst and Teaching of
Science and Mathematics.
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INTRODUCAO

Analisando a historia da educacéo brasileira, peres que, de modo geral, séo
poucas as referéncias a educacdo rural. Quands estarrem, sdo carregadas de
intencionalidades como a contencdo do éxodo ruaahelhoria da producdo na agropecuaria,
por exemplo. Mesmo nas legislacBes brasileirastiafidas as insercbes dessa tematica, ao
longo da histéria. No entanto, a partir da décaald @0, com a expansdo da escolarizacao
basica, a educacao rural ganha espaco tanto rtos tegais quanto nos espacos de discussao
sobre a educacgéo.

Os textos legais reconhecem a diversidade do meab & preveem a adequagéo da
educacao as suas especificidades. No entanto,0oestotho os de Caldart (2011), Oliveira
(2011) e Silva et al.(2010) indicam que a educafédada nas escolas localizadas nas areas
rurais nada mais € do que a reproducdo do modetdwlsacado ofertado nas escolas do meio
urbano, ndo sendo adequada ao meio rural. Organidad forma alheia a realidade
camponesa, nao leva em consideracdo os interegsss @opulacdo, nega o saber do
trabalhador rural e ndo contextualiza os conteédaspraticas pedagdgicas com o meio rural.
Por acreditarmos que o debate sobre uma educadf@mlargpara os interesses rurais, que
considere suas especificidades, ainda ndo chegoes@sas rurais, nos propusemos a
pesquisar a educacéo rural em Jatai.

Considerando alguns aspectos que marcam a eduoagileira, a partir da década
de 1990, como a obrigatoriedade da educacdo bésice progressiva expansdo, o debate
sobre uma educacdo adequada ao meio rural e sug&iocnos textos legais, a reforma
educacional que incorporou o ensino médio a edocéédica, transformando-o em sua
dltima etapa, bem como as politicas de progressipmnsdo da oferta de ensino meédio,
inclusive no meio rural, optamos por analisar drenmédio rural, a fim de verificar em que
condi¢des ocorre a oferta desse nivel de ensinesenias rurais de Jatai.

As escolas rurais jataienses sdo todas municipgaigferta do ensino médio,
responsabilidade do Estado, nessas escolas, oporraneio de uma parceria entre a
Secretaria Municipal de Educagdo (SME) e a Seaetastadual de Educacédo (SEE),
denominada gestdo compartilhada. Nessa parcerMunicipio responde pela oferta da
educacao infantil e da primeira fase do ensinodurghtal e o Estado responde pela oferta da
segunda fase do ensino fundamental e do ensinmndiferta dos trés niveis de ensino que
compdem a educacédo basica, nas escolas ruraisg mmomesmo turno. No entanto, os niveis

de ensino, responsabilidade do Municipio, funciorsoh a gestdo municipal das escolas
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rurais, enquanto que os demais niveis, resporgatddido Estado, funcionam sob a gestéo de
um colégio estadual citadino, em forma de extensé@ngdo que cada extensdo possui uma
coordenadora pedagogica. Diante disso, questiondquass as implicagbes desse modelo de
gestdo na oferta de ensino médio no meio rural?eensdes dos colégios citadinos
preocupam-se com a adequacdo da educacdo as iesjmrs do meio rural? Ou
reproduzem a educacéo ofertada nos colégios?

Partindo do pressuposto de que o debate sobregédunaral ndo tenha chegado as
escolas rurais, muito menos nas extensfes, optamropesquisar o professor do ensino
meédio rural, com recorte para a area de ciénciade anatematica. Nossa opc¢ao por
professores que atuam nessa area se deu porgadassapresentados no estudo exploratorio
sobre o professor brasileiro, com base no Censol&sta Educacdo Basica 2007 (BRASIL,
2009), nos levam a crer que, no Brasil, essa €a @m maior numero de professores ndo
qualificados para a disciplina que lecionam. Irgsaenos saber: Quem € esse professor? Qual
sua formacao? O que o levou a ser professor deag@lnicural? Esse professor tem alguma
afinidade com o meio rural? O que ele sabe e opgmsa sobre o debate que envolve a
tematica educacéo rural?

O municipio de Jatai possui oito escolas ruraisoBBsMunicipal Rio Paraiso llI,
Escola Municipal Nilo Lottici, Escola Municipal Gdertino Naves da Cunha, Escola
Municipal Romualda de Barros, Escola Municipal CamElisios, Escola Municipal
Professora Maria Zaiden, Escola Municipal Boa VistaEscola Municipal Professor
Chiquinho. Somente as seis ultimas ofertam o ensi@dio, sob a direcdo de trés colégios
estaduais de Jatai: Colégio Estadual Jodo Robeoteitd, Colégio Estadual Alcantara de
Carvalho e Colégio Estadual Serafim de Carvalhoegmlas Clobertino Naves e Romualda
de Barros situam-se em povoados. Com o objetivoelbor delimitar nosso objeto, optamos
por realizar nossa pesquisa nas escolas ruraisfqttassem ensino medio e se localizassem
em propriedades rurais, portanto, pesquisamoscatass Campos Elisios, Professora Maria
Zaiden, Boa Vista e Professor Chiquinho.

Delimitado nosso objeto, partimos em busca de ui@rercial teérico que nos
oferecesse embasamento para realizar a pesqutseng®, bem como para analisar os dados
levantados. Assim, realizamos uma extensa revisBliodrafica sobre a relacdo entre
trabalho e educacéo, sobre o trabalho docentesiocemédio, sobre a educacao rural e sobre
gestdo democratica. Partindo da compreensao de drabalhador por meio do trabalho

transforma a natureza, o outro e a si mesmo, ® quefessor, sendo também um trabalhador,
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ao ensinar também aprende, realizamos um estutiogodiico sobre a relacdo entre trabalho
e educacdo e o trabalho docente no ensino médidafuentando-nos, principalmente, em
Marx (1996, 2004, 2008), Gramsci (1978, 1982), &avi(2007), Kuenzer (1999, 2007,

2009), Ramalho e Nufiez (2012). Entendendo que e@aeda rural ofertada no municipio de
Jatai enquadra-se no paradigma da educacgdo rimamads também um estudo sobre
educacdo e meio rural com base em Martins (19786)19anni (1984), Brand&o (1990),

Barreiro (2010) e Pessoa (2007). Acreditando quea @gestdo escolar democratica é
fundamental para a concretizacdo de uma educagab voltada para os interesses da
populacdo a qual atende, amparamo-nos no estulilogbéfico sobre gestdo em Paro (2003),
Toschi (1998), Ferreira (2000), Melo (2001), Olraef2001, 2004), e Carvalho (2009).

Realizamos também uma pesquisa documental sobdeicagio rural e o ensino
meédio na legislacdo brasileira, buscando no contkistérico as motivacdes para cada texto
da lei, a fim de interpretar a real intencéo prese&ms documentos legais. Comparando as
legislac6es com o contexto econémico, social dipoliem que foram gestadas, percebemos
que tanto a educacdo rural quanto o ensino meédicseeem tratados nos textos legais
brasileiros, sempre tiveram suas finalidades vakaabs interesses do capital. A dualidade do
ensino médio, estabelecendo uma trajetéria profigfizante para a classe trabalhadora e
preparando mao de obra para a producéo e o ustudaggo rural como forma de contencéo
do éxodo rural e de ampliacdo da producdo agropgacuséo exemplos de uma educacao
voltada para os interesses capitalistas.

Quanto a pesquisa de campo, iniciamos em 2013dquaarticipamos da semana de
planejamento da rede estadual de ensino em Jataiteamos o Colégio Estadual José
Feliciano Ferreira, que na época era responsalaeppstdo de extensées em seis das escolas
rurais. Nesse encontro, obtivemos informacdes splmecolégio gestor cada extensao estava
vinculada e sobre quais escolas rurais ofertavasme@medio. Fomos informados ainda de
que a gestdo administrativa e pedagdgica de cattns®o ocorria por meio de um
coordenador pedagdgico que intermediava o colégatog e a extensdo. Também tivemos
acesso ao projeto politico pedagoégico (PPP) dogmoléComo as escolas rurais que
pesquisariamos estavam todas sob a responsabitidade colégio, ndo nos preocupamos em
visitar o Colégio Estadual Jodo Roberto Moreirapomsavel por outra extensao.

No entanto, em 2014, na reunido de planejamentmogosurpreendidos pela
informacédo de que o Colégio Estadual José Felicleeweira, em funcdo do projeto de
transformacdo em Centro de Ensino em Periodo hitegmartir de 2014, ndo responderia

mais pelas extensdes. Essas foram redistribuidasdb o Colégio Estadual Serafim de
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Carvalho responsavel pela Extensédo Professor Gligup Colégio Estadual Marcondes de
Godoy responsavel pelas extensdées Romualda desBarRBoa Vista, o Colégio Estadual
Alcantara de Carvalho responsavel pelas extens@ep6s Elisios e Professora Maria Zaiden
e o0 Colégio Jodo Roberto Moreira continuaria coextansao Clobertino Naves da Cunha. A
escola rural Rio Paraiso lll, a partir de 2014xdeide ministrar o ensino médio, portanto,
assim como a Escola Municipal Nilo Lottici, suatgesficou sob a responsabilidade apenas
do poder publico municipal.

Diante da opcdo por realizarmos nossa pesquisaeseslas rurais Professor
Chiquinho, Boa Vista, Professora Maria Zaiden e f@srElisios, realizamos uma visita aos
colégios estaduais Serafim de Carvalho, Marcondésatloy e Alcantara de Carvalho, novos
responsaveis pelas extensdes que nelas funcionaemds um primeiro contato com um
representante da direcdo de cada colégio e perosbgue essa mudanca traria dificuldades
para nossa pesquisa, pois eles também foram sodiies e estavam procurando conhecer a
situacdo ao mesmo tempo em que se ocupavam comsutesy formacao de turmas e lotacéo
de professores nas extensdes. Um més depois dsissafomos mais uma vez surpreendidos
com a informacdo de que, por incompatibilidade ecrdr gestdo do Colégio Estadual
Marcondes de Godoy e a gestdo da Escola Municipal\Bsta, a extensdo que funcionava
nessa escola rural tornara-se responsabilidadeotkyiG Estadual Alcantara de Carvalho.
Assim, os colégios gestores das extensdes pesgsigpadsaram a ser o Colégio Estadual
Serafim de Carvalho e o Colégio Estadual Alcardar€arvalho.

Em visitas as escolas rurais, tivemos contato chmoa, professores, diretores,
coordenadores pedagogicos e demais servidoresdalag Utilizamos os mesmos meios de
transporte que docentes, servidores e também algmsos utilizavam e, assim,
compartilhamos da experiéncia vivenciada por edéisianamente para chegar a escola rural.
Experimentamos o0 cansa¢o de uma jornada semavetd@ado as quatro ou as cinco horas
da manha (dependendo da distancia a que a estalddicidade), fazendo um longo trajeto
até a escola rural - vivenciando inclusive a terds@om possivel atoleiro - e retornando por
volta das duas, trés, até quatro horas da tard@m@irnos a atengcdo o fato de que alguns
professores, lotados em escolas rurais mais préxiataavam no turno vespertino em alguma
escola da cidade. Ao retornarmos das escolas rpaidvamos primeiramente nessas escolas
para deixa-los, por volta das treze horas, e assvapds este horario (cerca de 10 a 20 min),
chegando atrasados para a segunda jornada diarabdého. Aproveitamos esses momentos
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de contato com a comunidade escolar rural paranarsatentamente as relagdes sociais que
se estabeleciam tanto nas escolas quanto nos desicansporte.

Em nossa pesquisa documental, incluimos os PPRstatas municipais e os dos
colégios estaduais responsaveis pela gestdo dasségs. Procuramos verificar se havia a
participacdo da comunidade rural na elaboracdo rdesmos, se a realidade rural era
considerada e pensada, se havia uma preocupacdoacadequacdo da educacdo as
especificidades do meio rural e com a democratiwdededucacdo, bem como analisar se 0s
objetivos e as metas foram estabelecidos com basenteresses da populacdo a que se
destinavam.

Para conhecer a realidade dos professores queaatuaw ensino de Ciéncias e de
Matematica, em escolas rurais de Jatai, procurastabelecer contato direto com eles.
Nestes momentos, tivemos a oportunidade de conmvemsa eles e observa-los em seu
ambiente de trabalho. Também propusemos um quéstiorprocurando investigar sua
formacgao académica, suas experiéncias, seu cordgr@omobre educagéao rural, sua relagao
com esse meio, e as relacdes que se estabelecarscola rural em funcdo da gestdo
compartilhada. Ainda para conhecer melhor a reddidkb ensino medio nas escolas rurais e a
gestdo compartilhada, propusemos questionarios gmmdiretores das escolas municipais,
diretores dos colégios estaduais e para 0s coatdms pedagdgicos responsaveis pelas
extensdes estaduais presentes nas escolas rurais.

Assim se desenvolveu nossa pesquisa, cuja exposisiEmatizamos em trés
capitulos. Para dar organicidade ao texto e fac@itcompreensao, chamamos de escola rural
as escolas pesquisadas; escola municipal, paresada rural sob a responsabilidade do
Municipio; extensao, parte da escola rural sodspansabilidade do Estado e colégio gestor,
colégio citadino responsavel pelas extensdes. Tandbg@ssificamos o0s sujeitos pesquisados
da seguinte forma: professores de ensino médiniasiaa area de ciéncias e de matematica,
como professor; coordenadores pedagdgicos dasséetencomo coordenador; diretores das
escolas municipais, como diretor municipal; diresordo colégio gestor, como diretor
estadual.

Preocupados em garantir a confidencialidade dossdyantados e a privacidade
das instituicbes e dos sujeitos pesquisados, adstagm nossa exposi¢do, nomes ficticios
para nomea-los. As quatro escolas rurais foramrdevamlas como Escola Rural Alfa, Escola
Rural Beta, Escola Rural Gama e Escola Rural Dakagxtensdes e as escolas municipais
foram nomeadas com a mesma letra do alfabeto greligada para a escola rural onde

funcionam, antecedidas pelas palavras Extensdac@aEBlunicipal, respectivamente — por
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exemplo, Extensédo Alfa e Escola Municipal Alfa; € apnlégios gestores foram nomeados
como Colégio Sigma, Colégio Omega, Colégio lotaoke@lo Zeta. Os sujeitos pesquisados
foram nomeados com o termo estabelecido para fatéskis, acompanhado de uma letra do
alfabeto, como, por exemplo, Diretor Municipal Ajrédor Estadual A, Coordenador A,
Professor A.

No primeiro capitulo, analisamos a constituicadrdbalho docente, tomando como
ponto de partida o trabalho em seu sentido ontodddduscamos em Gramsci (1978 e 1982)
o conceito de formac&o unitaria, humana. Fundamenteos em debates sobre a relacdo
entre trabalho e educacéo, para analisar o trald@ibente no ensino médio, num contexto de
modernizacao e flexibilizacdo, e pensa-lo com sistaima formacdo humana. Considerando
que uma gestdo escolar democrética é fundamentalnreneducacdo que vise a formacéo
humana e unitéaria, refletimos sobre a gestdo deagdo, buscando compreender o sentido da
expressao gestdo compartilhada, utilizada parg@mkesa parceria estabelecida entre a SME e
a SEE que possibilita a oferta de ensino médiosaolas rurais jataienses.

No segundo capitulo, analisamos a abordagem dagfiicural e do ensino médio
nas legislagdes educacionais brasileiras, relastmas textos legais com o contexto politico,
social e econémico brasileiro vivenciado no periddoelaboracdo das mesmas. Com base
nessa analise, realizamos um estudo sobre a educagfie outro sobre o ensino médio, no
contexto educacional brasileiro, a fim obtermoss#dibs para a analise do ensino médio em
escolas rurais de Jatai. Ao analisar historicamanéglucacéo rural e o ensino médio no
contexto brasileiro, percebemos a influéncia do andel producédo capitalista na oferta dessas
modalidades de ensino no Brasil, que historicamesteveram a servico dos interesses
capitalistas.

No terceiro capitulo, expomos e analisamos os dadtetados na pesquisa. Por
meio desses dados, analisamos a gestdo escolax@asdes, o trabalho pedagdgico e a
infraestrutura disponibilizada as extensdes, bemocas implicacbes desses aspectos na
oferta de ensino médio nas escolas rurais e nalb@ldocente desenvolvido na area de
ciéncias e de matematica no ensino médio ofertatis gxtensoes.

Das analises realizadas, constatamos que o dediate & educacédo rural ainda nao
chegou as escolas rurais, pois os professorexyavdenadores e os diretores demonstraram
desconhecer a legislacdo especifica para a edunagdi@ o debate que se desenvolve sobre
a temética, a partir dos anos de 1990; que a e@locefertada nessas escolas € uma

reproducdo da educacédo citadina; e que aquelesspaorés de ciéncias e de matematica do
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ensino médio rural de Jatai, em sua maioria, passtantrato temporario, ndo possuem
graduacédo completa e trabalham com disciplinas pagaais ndo foram habilitados. Essa
realidade, ainda que local e especifica, ndo diExser generalizavel. Os condicionantes que
tornam a educacéo rural em Jatai um arremedo dmagitu citadina e o trabalho docente um
nado-trabalho tém suas bases na legislacdo e nésaprgpoliticas que inviabilizam o projeto
de escola unitaria e de formacdo integral, tal corimoos em Gramsci, ao vincularem
educacao e trabalho sob a logica do capital.

Diante disso, apresentamos a proposta de realizEcém curso de capacitacdo para
0S sujeitos pesquisados, com o objetivo de promawer reflexdo sobre o debate que envolve
a educacdo rural, a gestédo escolar democratiaazse da pesquisa no ensino de ciéncias e de
matematica, bem como desenvolver com o0s profess@lesejamento sobre o
desenvolvimento de projetos de pesquisa, relactmaontetdos da area de ciéncias e de

matematica com assuntos sobre a realidade dossalbmseja, 0 meio rural.






1 CONSTITUICAO DO TRABALHO DOCENTE

Mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nasGetagociais suscitaram novas
demandas de educacgao, impulsionando a implantagd@ivdrsas reformas educacionais no
Brasil, no final do século XX e inicio do século KXEssas reformas implicaram em
mudancas organizacionais nas escolas, concedeeslodbscentralizacdo administrativa,
financeira e pedagodgica. Nesse sentido, as esagsiriram maior flexibilidade e
autonomia. Em contrapartida, passou a respondenaaanescente demanda de atividades e
responsabilidades.

As politicas educacionais brasileiras, implemergadaartir de 1990, tiveram como
objetivo principal a expanséo da escolarizacaachasiaterializada na ampliacéo da oferta de
vagas para esse nivel de ensino. No entanto, Rudmdagarezi e Aquino (2012, p. 13)
afirmam que a ampliacdo do acesso a escola ndesepiou a democratizacdo de uma
educacdo de qualidade, devido a falta de condiedeguadas, com que fora realizada.
Ampliou-se o numero de alunos por sala, aumentanddmero de alunos por professores,
surgiram demandas por novas atividades e respdidsales que foram transferidas aos
professores, aumentou a demanda por contratacdovde professores ampliando o numero
de contratos temporarios. Este quadro implicomnewos desafios ao trabalho docente.

Considerando que o professor, em seu trabalho tlcéorma o homem e,
consequentemente, o trabalhador, ao mesmo tempguerse constitui homem e trabalhador,
a analise da constituicdo do ser humano e de suaatidade’, das relagbes existentes entre
trabalho e educacéo, do papel da educacao no nianttabalho e dos interesses aos quais a
educacao serve é de grande relevancia para a camsfme e a analise da constituicdo do
trabalho docente. O ensino médio brasileiro, airpdet 1930, com o objetivo de atender as
necessidades advindas da divisdo social e técnitalalho, dividiu-se em duas redes, uma
propedéutica e uma de educacao profissional. Assingidera-se importante refletir sobre a
trajetéria desse nivel de ensino e seu papel naafi@o dos trabalhadores, bem como sobre as
relagbes vivenciadas pelo professor nesse contegtop homem e formador de homens,
trabalhador e formador de trabalhadores, atentpadbseus desafios, suas experiéncias e sua

formacéo.
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1.1 O trabalho como constituicdo humana e a relacéo tkmalho educacgao

Os seres vivos, de modo geral, sdo elementos tonsts da natureza, ao mesmo
tempo em que com ela se relacionam, retirando akelameios de que necessitam para sua
sobrevivéncia. Os animais, para sobreviverem em®duzirem, adaptam-se ao meio em que
vivem de maneira instintiva e espontanea, submetsadas determinacées que a natureza
lhes impde. O homem, sendo um ser bioldgico e alatlefronta-se com as determinagdes do
ambiente natural, em seu processo de reproducambreve/éncia. Porém, diferente dos
animais, o homem age sobre a natureza, transfoov@mna fim de adapta-la as suas
necessidades. Para isso ele “[...] p6e em movimastéorcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, defiapropriar-se da matéria natural numa
forma util para a sua propria vida” (MARX, 1996,297).

A relacdo dos seres vivos com a natureza e, coestgyuente, consigo mesmaos,
objetivando sua reproducao biologica, é caractgaizeor Marx (2008) como atividade vital.
“O homem faz da sua atividade vital mesma um olgetsua vontade e da sua consciéncia.
Ele tem atividade vital consciente. [...] A ativildavital consciente distingue o homem
imediatamente da atividade vital animal” (p. 84)h@nem € capaz de colocar finalidade na
transformacao da natureza, bem como refletir, pdameagir de maneira pratica sobre ela, de
maneira que o resultado obtido, ao final de sua,gé&stava presente em sua ideia, desde o
inicio de sua acao.

O animal, segundo Marx (2008),

[...] produz apenas aquilo de que necessita in@dette para si ou sua cria;
produz unilateral[mente], enquanto o homem prodoensal[mente]; o
animal produz apenas sob o dominio da ciénciaafisiediata, enquanto o
homem produz mesmo livre da caréncia fisica, e reduz, primeira e
verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relac@&ao animal s6 produz
a si mesmo, enquanto o homem reproduz a naturézieajnno animal] o
seu produto pertence imediatamente ao seu colipo,fenquanto o homem
se defronta livre[mente] com o seu produto (p.a&@Bescimos do tradutor).

Pode-se afirmar, entdo, que a atividade vital dodm é o trabalho, por meio do qual ele
produz e se reproduz, criando seu mundo e desemdiva sua consciéncia social, ou seja, 0
homem transforma a natureza e, concomitantemeatsforma a si proprio.

O homem €& um ser bioldgico-natural, que faz paateatureza, estando, portanto, a
ela vinculado. Por outro lado, ele é também untsativo, histérico e social, capaz de criar,
ter iniciativas e de se relacionar com o outro,stitmindo-se historicamente, nas situagdes
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que vivencia concretamente, no seu cotidiano, pahtente no seu trabalho. Nas relagbes
de trabalho, 0 homem transforma e se transformaa iiealizac&o de suas tarefas que surgem
0s problemas, e, ao buscar solucbes para eles,nenhofaz descobertas, produz o
conhecimento. A medida que produz saberes, eléréoasa historia de vida.

Saviani (2007) considera que o trabalho é a ess@uchomem e que essa esséncia
nao lhe é dada, ou seja, ndo é uma dadiva de Deda patureza e, portanto, ndo precede a

sua existéncia, mas € produzida por ele mesmomAssi

[...] o homem n&o nasce homem. Ele forma-se hontelm.ndo nasce
sabendo produzir-se como homem. Ele necessita dgiren ser homem,
precisa aprender a produzir sua propria existémaanto, a producédo do
homem ¢é, ao mesmo tempo, a formagdo do homemgjston processo
educativo (SAVIANI, 2007, p. 154).
Desse modo, o trabalho constitui-se um procesddritis-educativo, por meio do qual o
homem produz a sua sobrevivéncia e humaniza-se,uem processo de constante
transformacao.

O homem, por meio do trabalho, “[...] produz o hamese produz a si mesmo e aos
outros homens [...] assim como a sociedade produzneemenquantchomem assim ela €
por ele produzida” (MARX, 2004, p. 139, grifos dat@). Por meio do trabalho, o homem
estabelece relagbes sociais com outros homensafoiorse e formando outros homens em
um processo de formacdo da natureza humana, qeé“jo conjunto das relacdes sociais
historicamente determinadas [...]” (GRAMSCI, 19p89). Os trabalhadores, ao exercerem
suas atividades profissionais, ndo s6 compartilleariie si saberes ja existentes como
realizam novas descobertas e produzem novos sabAresséncia do homem é um feito
humano. E um trabalho que se desenvolve, se apl@fise complexifica ao longo do tempo:
€ um processo histérico” (SAVIANI, 2007, p. 154).

O qgue o0 homem é coincide com o que ele produz ® @enproduz. Segundo Marx
(1996), os restos dos meios de trabalho séo delg@iemportancia para o estudo de formagdes
socioecondmicas desaparecidas, pois os meiosmhtoautilizados na producéo distinguem
as épocas econdmicas. “Os meios de trabalho n&o séawmnedidores do grau de
desenvolvimento da for¢a de trabalho humana, nmalséan indicadores das condiges sociais
nas quais se trabalha” (p. 299).

Nas sociedades primitivas, o trabalho caracterisavassencialmente pela acédo do
homem sobre a natureza a fim de extrair o alimeet@ssario a sua sobrevivéncia bem como

garantir a protecdo de sua espécie. Para a reéaizdQ seu trabalho, o homem néo
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necessitava de ferramentas e instrumentos soflescaA formacdo do homem se dava no
contexto familiar, no qual os filhos cresciam versBus pais executarem seu trabalho e
relacionarem-se com 0s outros trabalhadores. N#ssesso, tanto os homens se formavam
como educavam as novas geracdes. O homem aprepdidiezir a sua existéncia na pratica,

ou seja, aprendia a trabalhar trabalhando. Nessexto, “[...] a relacdo entre trabalho e

educacao € uma relacdo de identidade” (SAVIANI,72@0 154).

A produgédo, nas sociedades primitivas, era comwuoiageja, tudo era produzido em
comum, e ndo havia divisdo em classes. A terrempag a todos, que tinham os mesmos
direitos sobre a mesma e sobre os recursos nedtembas. Os meios de producdo eram
simples. A medida que o homem desenvolve novos sndd@roducio, ele fixa-se na terra,
principal meio de producéo da época, iniciando-aprapriacdo privada da terra e originando
a divisdo dos homens em duas classes, 0s prosetér os nao-proprietarios. Os
proprietarios das terras deixam de trabalhar palguiarem seu sustento e passam a
sobreviver do trabalho dos nao-proprietarios, edta@lendo-se, entdo, uma relacdo de
dominacédo daqueles sobre estes.

A educacédo escolar surgiu, neste contexto, just@ET@ara ocupar 0 tempo 0cioso
daqueles que, detentores dos meios de producaoma@o necessitavam se dedicar ao
trabalho para sobreviverem. Ela destinava-se aeldsminante e constituia-se por atividades
consideradas nobres, que envolviam a arte da pataws exercicios fisicos de caréater ludico
e militar. Enquanto os proprietarios tinham acedseducacdo escolar, caracterizada pela
instrucéo, os nao-proprietarios educavam-se ndoetiadalho.

Neste modo de producédo, no qual a forma econénoicandnte era a agricultura, as
pessoas viviam do que era produzido no campo, megmelas que viviam na cidade. A
producdo do campo era destinada ao consumo, sem@pgnas o excedente poderia ser
utilizado em alguma troca. A vida no campo erafaréacia. As cidades subordinavam-se ao
meio rural, produzindo apenas o artesanato quen@espécie de industria rural, de inddstria
prépria da agricultura. [...] produziam apenas Egumstrumentos rudimentares que a propria
vida no campo demandava” (SAVIANI, s/d, p. 3).

Por meio do trabalho, as forcas produtivas deseakain-se, intensificando a
producao e, consequentemente, a geracdo de exegdergue culminou no estabelecimento
de uma atividade mercantil, ponto de partida pamstituicdo do capital. Organizou-se,
entdo, uma producdo voltada para o comércio, dmsiloco eixo do processo produtivo da

agricultura para a industria e, consequentemeanteachpo para a cidade.



27

A industrializagdo desencadeou um processo de igdggHD, consolidando as
cidades, gerando uma oposi¢ao entre os interegssasde os interesses do meio rural e o
consequente predominio da industria sobre a aggmeuk da cidade sobre o campo. Esse
processo de urbanizacdo estabeleceu uma légicaispigue o saber do modo de ser do
homem. Por tal l6gica, se considera uma pessoaesanmdos como “atrasada” e “bronca”,
mesmo sendo educada pela familia, por meio dolbmateapara o trabalho. Segundo Brandao
(1990, p.32),

Ser educado traduz o efeito socializador prinda educacéo doméstica,
enguanto ser instruido, implica uma ressocializag@erna, complementar e
relativamente oposta a cultura camponesa. Essacialézacédo é oferecida
principalmente pela escola.

No Brasil, a industrializagéo atingiu a atividad®dgutiva desenvolvida no meio
rural, tardiamente, mais precisamente, a partisetpunda metade do século XX. Portanto,
durante muito tempo, os proprietarios de terras sgatnteressavam pela instrucdo de seus
trabalhadores. Para realizar as atividades desadasl na agropecuaria, os trabalhadores
rurais nao precisavam saber ler, escrever e fargag, ndo havendo, portanto, interesse dos
proprietarios em buscar meios para instalacdo delass proximas a suas propriedades.
Também os trabalhadores ndo se preocupavam costracéio escolar, valorizavam mais o
aprendizado adquirido no trabalho. Nesse conteateducacdo escolar desenvolvia-se
predominantemente nas cidades e a populacao quehao tinha condi¢cdes para se deslocar
até a cidade, néo tinha acesso a educacdo edgélartendo acesso a educacao escolar, o
trabalhador rural, por mais que fosse excelentédaado campo, um sabio conhecedor do
meio rural, dos seus perigos e dos seus recursascamsiderado “caipira”’, “bronco”,
“ignorante”, realidade que perdura até os diasi@tua

Considerando que a educacédo escolar adota uma lddianocéntrica, percebe-se,
entdo, uma sobreposicdo cultural do meio urbanoeio rural. Sobreposicédo que se acentua
a medida que surgem cada vez mais novas expegépeai@ serem vivenciadas pelos
trabalhadores rurais em suas relagbes com barmmserativas e profissionais liberais como
agrbnomos e veterinarios, obrigando-os a serenitajetrados, para ndo perderem espaco
para aqueles que o sado. “A passagem do traballsgegro para o bom emprego, ou para o
negocio de proveito, depende sempre da submisséaltdea do trabalho camponés ao poder
dos simbolos e codigos da cultura capitalistaadietre urbana” (BRANDAO, 1990, p. 35).

Diante do processo de urbanizacdo desencadeado inplgtrializacdo e da

consequente sobreposicdo do meio urbano ao meaty murcompreensao do processo de
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industrializacdo e de sua influéncia sobre as Gekge producdo, as relacbes sociais e a
educacao € imprescindivel a compreenséo da reiagiho-educacao rural.

E no processo de socializacdo que o homem tranafosnmeios de producéo e,
consequentemente, estabelece novas e diferen@sdesl de producdo, que caminham
paulatinamente para a Revolucéo Industrial. A itrdisesulta das faculdades essenciais do
homem transformadas em objetos. Marx (2004, p. tédksidera que “[...] a histéria da
indUstria e a existéncia objetivada da industria l&/ro aberto das faculdades humanas, a
psicologia humana sensivelmente entendida”. Seg@8aloani (2007, p.158), a industria
“converte o0 saber de poténcia intelectual em paématerial. E a estrutura da sociedade
deixa de fundar-se em lacos naturais para pautposséacos propriamente sociais, isto €,
produzidos pelos proprios homens”. Em consequén@ao, surge a necessidade de
generalizagcdo dos componentes mais elementaregltdeadantelectual, como a leitura, por
exemplo, 0 que suscita a necessidade de universadizda escola basica, tornando-a a
principal forma de educacéo.

Com a Revolucao Industrial, a inser¢cdo da maqumarocesso de producdo deu
origem a divisdo do trabalho e simplificou a atadd humana, uma vez que essa assumiu a
maior parte das funcées manuais. “A divisdo doaltaibconstitui um meiconvenientes Gtil,
uma aplicacao habilidosa das forcas humanas pagaeza social, mas diminui a capacidade
do homem como individuo” (MARX, 2004, p. 165, gsfalo autor), pois o0s saberes
indissociaveis do trabalho manual, antes executaglo homem, se dissociam dele,
incorporando-se a maquina. Dessa maneira, a alwilamana concentrou-se na operacao
das maquinas, tornando-se, portanto, simples & gera

Observa-se, portanto, um movimento contraditorioyobvendo as relacdes de
producdo e a educagédo. A industrializagéo reqodrathalhador o conhecimento intelectual
elementar ofertado pela escola béasica, universiipela classe dominante, interessada em
capacita-lo para operar a maquinaria e, consequente, aumentar a producdo, o que
significaria ampliagdo nos lucros. No entanto, dustrializacdo promove a divisdo social do
trabalho, de maneira que o trabalhador ndo neeessis conhecer todo o processo da
producado, bastando-lhe somente saber operar a maapara executar a parte do processo
produtivo sob sua responsabilidade, o que o exgrajar conhecimento total do processo de

producdo no qual estd inserido.

! Entende-se por universalizacdo da educacéo, wessexto, a oferta de educacéo escolar, antestaestrs
proprietarios dos meios de producéo, também aectesisalhadora.
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Saviani (s/d, p. 9), baseando-se em Bacon, afined’[q.] na sociedade moderna, o
saber é forca produtiva”. Sendo o saber forca pivcaluao apropriar-se dele, os trabalhadores
tornam-se proprietarios de meios de producédo. “Blas esséncia da sociedade capitalista
que o trabalhador s6 detenha a forca de traba®BAY[ANI, s/d, p. 9). Se, na sociedade
capitalista, o trabalhador n&o pode deter os nagqgsroducéo, entdo ndo pode deter o saber,
porém o saber lhe é necessario para que possazprddiante disso, a divisdo social do
trabalho traz uma resposta para este dilema: ssdagio ocorre de forma parcelada, também
o saber sera socializado de maneira parceladaaltiadores sédo, entdo, desapropriados do
conhecimento de todo o processo produtivo e téresacapenas ao saber necessario a parte
da producdo que executam. Esse autor afirma ainda“lg.] é preciso um minimo de
instrucdo para os trabalhadores e este minimo #ivpopara a ordem capitalista, mas,
ultrapassando esse minimo, entra-se m contradggcessa ordem social” (SAVIANI, s/d, p.
9).

A educacao voltada para os interesses do capitiizar os modos de fazer e o
disciplinamento, propondo conteudos fragmentadog@nizados em sequéncias rigidas, com
procedimentos e respostas padronizados, que faroreccontrole externo sobre os alunos.
Essa educacdo atende a divisdo social e técnideallaho, marcada pela separacdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual. Nesse ztmte experiéncia profissional, portanto,
conta mais do que a escolaridade, pois, por mela, de trabalhador desenvolve-se
memorizando e repetindo acdes proprias de suatangfas possibilidades de diferenciacéo
sao restritas, exigindo comportamentos operacigraeterminados.

Segundo Gramsci (1982, p. 6), ndo se pode sepdramo faberdo homo sapiens
ou seja, ndo ha atividade humana da qual se pastsregoda a intervencdo intelectual.
Assim, por mais que uma atividade profissional segranica, simples e geral, exigira um
minimo de qualificacdo técnica, isto é, incorponaré atividade minima intelectual. O autor
afirma ainda que todo homem, independente de sofegsgio, desenvolve uma atividade
intelectual qualquer e, portanto, contribui de alguforma para manter ou modificar uma
concepc¢ao de mundo, ou seja, promover novas martkrpensar.

O conhecimento se manifesta socialmente e, por 80 se encontra presente
apenas nas formas “intelectuais” de expressao §pe#o, interpretacdo), mas em tudo o
que envolve o ser humano, independente do grawféticacdo de seu cotidiano, que, por
mais que seja simples e humilde, ndo esta destitiédalguma forma de socializacdo. E
justamente a socializacdo que permite a todo s@aha elaborar uma concepc¢ao de vida.

Todo ser humano compartilha de uma filosofia. Asgiensar separadamentda@mo faber
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do homo sapiensonstitui uma contradicdo com o ser humano coocret qual o saber e 0
fazer estdo presentes em uma relacéo dialética.

O processo de industrializagdo determinou a reargafo das relagdes sociais e a
escola foi o0 meio utilizado para generalizagaofdagdes intelectuais. Diante do impacto da
Revolucdo Industrial, muitos paises se preocupaamorganizar sistemas nacionais de
ensino, a fim de generalizar a educacdo basica Es®lucdo educacional promoveu a
socializagdo dos individuos nos moldes propriossdeiedade moderna, bem como o0s
capacitou a integrar 0s processos produtivos, i@aiindo-os com os codigos formais, por
meio da educacdo elementar, cujo curriculo oferacualificacdo mininfanecessaria a
operacdo das maquinas.

A escola elementarbuscava difundir uma concepcdo mais moderna dedopun

concepgao esta em que:

[...] os elementos primitivos e fundamentais s&todgpela aprendizagem da
existéncia de leis naturais como algo objetivolelde, as quais é preciso
adaptar-se para domina-las, bem como de leis eivisstatais que s&o
produto de uma atividade humana estabelecidashmtem e podem ser
por ele modificadas visando a seu desenvolvimealetico; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamerdis mdequado a
dominacao das leis da natureza, isto €, a tornex féal o seu trabalho, que
€ a forma prépria através da qual o homem partigippamente na vida da
natureza, visando transforma-la e socializa-la casla mais profunda e
extensamente (GRAMSCI, 1982, p.30).

As escolas elementares, portanto, fundamentavano-s®nceito de trabalho e na
ideia de que, para realiza-lo, se faziam necessanoconhecimento minimo, exato e realista,
das leis naturais e o estabelecimento de uma olelgghque regulasse organicamente a vida
coletiva dos homens. Assim, ela preparava a mabde instrumentalizando-a por meio dos
conhecimentos técnico-naturais, bem como difundia ardem social a ser respeitada.

A industrializacdo gerou ndo so a universalizagiestola elementar, como também
suscitou novas atividades como manutencao, reparagistes. Essas atividades exigiam
qualificagbes especificas, dando origem aos cymsussionais, que tinham como referéncia
0S padrdoes da educacao escolar, mas eram deteosipaths necessidades do processo

produtivo. A educacao escolar, portanto, dividileseformacéao intelectual e formacéo para a

2 A qualificacdo oferecida pela educacéo elememastituia-se basicamente pelo dominio da leituaseatrita

e das quatro operagfes fundamentais, bem como pétasiras nogBes de ciéncias naturais, pelas sogée
direitos e deveres dos cidaddos e por conhecimeetbistdria e geografia.

% Segundo Gramsci (1982), a escola elementar ouepdngrau elementar corresponderia as antigas ascol

primarias, ou seja, as séries iniciais do ensinddmental.
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producdo, sendo que a educacgdo universalizada iassmmcarater utilitarista, totalmente
voltada aos interesses do mercado de trabalho.

Assim, ao lado do tipo de escola que poderiamosi@hde “humanista” (e

gue é o tradicional mais antigo), destinado a dedeer em cada individuo

humano a cultura geral ainda indiferenciada, o padgelamental de pensar
e de saber se orientar na vida, foi-se criandcaiaaimente todo um sistema
de escolas particulares de diferente nivel, paeiras ramos profissionais
ou para profissbes ja especializadas e indicadatiante uma precisa

individualizagdo (GRAMSCI, 1982, p. 117, grifos alator).

A escola, portanto, dividiu-se em classica e psadizal, sendo que a escola
profissional destinava-se a classe trabalhadoralésaica destinava-se a classe dominante e
aos intelectuais. A partir da escola elementaistersa de ensino divide-se, entdo, em duas
escolas: uma de formac&o geral, que ofereceria aminib tedrico mais amplo a fim de
preparar as elites e 0s representantes da classegdmtes; e outra de formacéo profissional,
que ofereceria uma formacéo pratica a classe hattata, cujo objetivo principal seria a
instrumentalizacdo da mao de obra, limitando-sgetucao de tarefas e dispensando-se os
fundamentos teodricos.

Segundo Gramsci (1982), o desenvolvimento da bahéstrial suscitou um novo
tipo de intelectual urbano. Entdo, para atendessa erescente necessidade, ao lado da escola
classica, desenvolveu-se a escola técnica, pmafigisi mas ndo manual, colocando em
discusséo o principio da orientacdo humanista ttaraugeral. Nesse sentido, caminhou-se
para uma tendéncia a extincdo de qualquer tipsdaaque ndo vislumbrasse um interesse
formativo imediato e utilitario, bem como para apaxsdo das escolas profissionais
especializadas, que, preocupadas com a satisfagdmteresses praticos imediatos, se
sobrepfem a escola formativa, imediatamente desgsada. “O aspecto mais paradoxal
reside em que este novo tipo de escola apareclwa@da como democratica, quando na
realidade, ndo s6 € destinada a perpetuar asmjieyesociais, como ainda a cristaliza-las em
formas chinesas” (GRAMSCI, 1982, p. 136).

De acordo com Gramsci (1982), a solucdo para esselqxo encontra-se alicercada
em uma escola inicial Unica, de cultura geral, mista, formativa, que estabeleca um
equilibrio entre o desenvolvimento da capacidade tddalhar manualmente e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intaeleou seja, que ofereca uma formacéo
que capacite o individuo para pensar, estudagidou controlar quem dirige. Nessa linha, o

destino do aluno e o seu futuro profissional n&@se pré-determinados, mas decididos, a
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partir da escola unica, por meio de repetidas épaas de orientacdo profissional, entre
inserir-se em uma das escolas especializadas tvalbiaho produtivo.

Quanto a organizacao prética da escola unitareame&ei (1982) anuncia que deve se
realizar de acordo com a idade e o desenvolvimietétectual-moral dos alunos e com os
fins que a propria escola pretende alcancar. Rortama escola de formacédo humanista ou
de cultura geral deveria se comprometer com agéaeetos jovens na atividade social e com
a elevagéo dos seus niveis de maturidade e cagacidanduzindo-os a criagdo intelectual e
pratica e ao desenvolvimento da autonomia na @géot e na iniciativa. Uma formacéao
unitaria, com estes pré-requisitos, certamenteriboiivia para uma democratizacao social, na
medida em que todos tivessem uma formacao voltadagpautonomia.

A escola unitaria proposta por Gramsci (1982) daveser publica, custeada
totalmente com recursos do Estado, e disponibdizadodas as geracdes sem distincdo de
grupos ou classes sociais. Para que a escolaianigaimente conseguisse oferecer uma
formacdo geral e humana a todos os alunos, elaideatentar para as especificidades de
seus alunos e disponibilizar as condi¢bes necassani atendimento das diferencas, a fim de
possibilitar que todos tivessem uma verdadeira &&a humana, independente de suas
origens socioculturais. Para isso, 0 Estado dewe@dizar investimentos na organizacao
pratica da escola, tanto no que se refere a préatiaterial cientifico, corpo docente, entre
outros. Quanto ao corpo docente, Gramsci defendaugua menor relagdo quantitativa entre
professor e aluno torna a eficiéncia da escola meamais intensa.

A escola unitaria compreenderia os periodos daaediacbasica, que deveriam ser
reorganizados tanto no que se refere ao conte@domeétodo de ensino, quanto a disposicéo
dos varios graus da carreira escolar. Inicialmemsealunos deveriam receber as primeiras
nogdes instrumentais da instrugdo, como ler, escréazer contas, conteudos de historia e
geografia, bem como as primeiras nocdes de estadoi@dade, como elementos primordiais
de uma nova concepc¢ao de mundo.

A Ultima fase da escola unitaria deveria ser pemsadrganizada como uma fase
decisiva, em que se criariam os valores fundansedtformacao humanista, a autodisciplina
intelectual e a autonomia moral, necessarios a asmecializacado futura, cientifica ou
imediatamente pratica-produtiva. Nessa fase, daveniciar-se o estudo e o aprendizado dos
métodos criativos na ciéncia e na vida, contriboiasisim para desenvolver nos individuos os

elementos da responsabilidade autbnoma. A esc@doca “[...] indica uma fase e um
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método de investigacdo e de conhecimento, e ndd‘pumograma” predeterminado que
obrigue a inovacédo e a originalidade a todo cus&BRAMSCI, 1982, p. 124).

Kuenzer também aborda a questdo da relacéo traleakducacdo na sociedade
capitalista, em seus estudos, nos quais analiseo\ass demandas de educacdo suscitadas
pelas mudancas no mundo do trabalho e afirma qgoenoipal impacto ocorre na relacao
entre o homem e o conhecimento. Nesse sentidoafel@ma que “a relagdo entre o homem e
o conhecimento é determinada pelo lugar que ocaplaierarquia do trabalhador coletivo”
(KUENZER, 2009, p. 54). Assim, os trabalhadorespoaesaveis pelo trabalho manual,
instrumental, adquirem o conhecimento por meio daerf, necessitando de pouca
escolaridade e muita experiéncia. Por meio do ltnabano esforco diario de repetir as
mesmas ac¢les, 0 trabalhador as memoriza. A merp@oizae tais acdes, de modo geral
fragmentadas, contribui para que o trabalhador dénha o conhecimento sobre os
principios teérico-metodolégicos que fundamentamsatica.

A industrializagcdo impde um novo tipo de produg@sacionalizada, determinando
novas relacdes de producéo e de organizacdo dahoalgue implicam em novos modos de

vida, comportamentos, atitudes e valores. Essaupémdracionalizada demanda

[...] um novo tipo de homem, capaz de ajustar-se raavos métodos da
producéo, para cuja educagao eram insuficient@segsnismos de coergao
social; tratava-se de articular novas competéreinevos modos de viver,
pensar e sentir, adequados aos novos métodos lehtracaracterizados
pela automacdo, ou seja, pela auséncia de moldiizale energias
intelectuais e criativas no desempenho do trab&ftWENZER, 2007, p.
1155).

Percebe-se, portanto, que a racionalizacdo da géioddemandou uma nova forma
de capacitacdo do trabalhador, que privilegiassdesenvolvimento da capacidade de
memorizar conhecimentos e repetir procedimentosiia determinada sequéncia. Assim, a
escola organizou seus contetdos de maneira fragdeenporém em uma sequéncia rigida,
possibilitando um maior controle externo sobre asa@s, o que contribui para o seu
disciplinamento.

A escola, segundo Kuenzer (s/d), constituiu-sehttmente como uma das formas
de materializacdo da divisao entre trabalho maauaedbalho intelectual, pois tornou-se, por
exceléncia, o espaco de acesso ao saber teonoociddo da praxis e elaborado a partir da
cultura de uma determinada classe social. A ciéaamadesenvolvimento social promovido

por ela, estando a servico do capital, atuam ntideede aumentar a forca de producao,
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opondo-se objetivamente ao trabalhador, pois oemntento cientifico e o saber pratico séo
distribuidos de maneira desigual, contribuindo caatamais para a alienacao do trabalhador.
Outro aspecto a se observar quanto a formacéo atalliador no contexto da

industrializacéo é que

O novo tipo de trabalho exigia uma nova concepgéondindo que
fornecesse ao trabalhador uma justificativa pasaaacrescente alienacéo e
ao mesmo tempo suprisse as necessidades do capitaim homem cujos
comportamentos e atitudes respondessem as suasdiende valorizacao
(KUENZER, s/d, p. 2).

Essa concepcdo de mundo era formada tanto noointias fabricas, em meio as
relagbes de producdo, quanto na escola, de mageegaao mesmo tempo em que se
preparava o trabalhador para a execucdo de sweastacapacitando-o para ajustar-se aos
novos metodos da producdo, naturalizava-se a divgiial, evitando, assim, que o
trabalhador se rebelasse contra sua condicao daracp.

Na década de 1970, esse modo de producdo de lgpda, rdaracterizado pela
execucdo de atividades repetitivas na mesma seiquégica, entrou em crise, dando lugar a
uma base apoiada na flexibilidade dos processtmbalho, do mercado, dos produtos e dos
padrbes de consumo. A globalizacdo da economiseestruturacdo produtiva promoveram
grandes transformacgfes no processo de producaongiorda inser¢cdo cada vez maior da
ciéncia e da tecnologia, com o objetivo de amg@iaompetitividade. O processo produtivo
rigido, de base eletromecanica, utilizado até erftdiosubstituido por um processo mais
flexivel com base microeletrénica, requisitando tiidbalhador o dominio da ciéncia e da
tecnologia.

Nesse novo processo de producdo, substituivisbade montagem pelas células
de producéo e o trabalho individual pelo trabalhoesjuipe, surgindo a necessidade de um
novo perfil de trabalhador para todos os setorescdaomia. Um novo profissional capaz de
adaptar-se a producédo flexivel, criando novas 8ekigpara problemas inesperados, que
exigem criatividade e conhecimento, bem como d& lbdm a incerteza, superando a rigidez
rumo a flexibilidade e rapidez, a fim de atendeleenandas dinamicas e de participar como
sujeito na construcao da sociedade.

Esta nova base flexivel demandou novas formas deipihamento, que

contemplassem:
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[...] o desenvolvimento de subjetividades que aends exigéncias da
producao e da vida social, mas também se submetsupracessos flexiveis
caracterizados pela intensificacdo e pela pregdtizaa configurar o
consumo cada vez mais predatorio e desumano da faec trabalho
(KUENZER, 2007, p. 1159).

O modo de producéo flexivel apontou para a naet&ssida formacédo de um novo
profissional, mais flexivel, capaz de acompanhamasgancas tecnoldgicas decorrentes de
uma producao técnico-cientifica mais dindmica,dondo-se necessério substituir a formacao
técnico-especializada e aligeirada por uma formagél adquirida por meio de uma
escolarizacdo ampliada. “A producéo flexivel paasaxigir que os trabalhadores tenham
autonomia intelectual para resolver problemas usandonhecimento cientifico, autonomia
moral para enfrentar situacdes que exijam posioemdo ético e compromisso com 0
trabalho” (KUENZER, 2009, p. 57). Para isso, calieeducacao possibilitar ao individuo o
dominio dos conhecimentos que fundamentam as @satmciais, bem como a capacidade de
trabalhar com eles, desenvolvendo competénciapagsbilitem aprender ao longo da vida.

Para Saviani (s/d), assim como na industrializagg@usferiram-se fungdes manuais
para as maquinas, no modo de producdo flexivelsfeem-se as proprias operacdes
intelectuais para as maquinas. Segundo esse a@mor,decorréncia disso, “[...] as
qualificagfes intelectuais especificas tendem ap#gscer, 0 que traz como contrapartida a
elevacdo do patamar de qualificacdo geral” (p. Rd)a ele, esse € um indicio de que estamos
caminhando para a exigéncia de uma escola unitire desenvolva ao maximo as
potencialidades dos individuos, em funcdo do dedeinvento do processo produtivo. No
entanto, as relagdes sociais vigentes impdem abstd@ isso, pois “[...] dificultando a
generalizagcdo da produgcdo baseada na incorporag@icande tecnologias avancadas,
dificultam também a universalizacdo da referidalkesanitaria” (SAVIANI, s/d, p. 13), cuja
viabilizacédo plena depende da generalizacdo daltralintelectual geral.

Sobre o trabalho, esse autor conclui que “[...] ke continuara sendo principio
educativo do sistema de ensino em seu conjunt@ridatou o seu surgimento sobre a base
da escola primaria, o seu desenvolvimento e diieagéo e tende a determinar, no contexto
das tecnologias avancadas, a sua unificacdo” (SAV/1A/d, p. 13). Ou seja, ao longo da
histéria, a educacdo voltou-se sempre para atésl@ecessidades do mundo do trabalho,
tanto técnica quanto social e ideologicamente.

Analisando as relacdes estabelecidas, historicanentre trabalho e educacéo, na
sociedade capitalista, percebemos que a educagasonduscou atender as necessidades do

mundo do trabalho como também procurou atenderiraesesses do capital, essenciais a
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manutencdo de uma sociedade dividida em classeasissoem que predominam as
desigualdades sociais. Uma escola unitaria, paortario serviria a esses interesses, pois
colocaria em risco a manutencéo das diferencasisazida divisdo social em dominantes e
dominados. Dessa forma, as camadas hegemoOnicasitdifn qualquer possibilidade de
estabelecimento dessa escola, mesmo que isso gm#sduir para o desenvolvimento do
processo produtivo.

Frigotto (1999) aponta a necessidade de se ded@dogm os mecanismos de
exclusdo, que deixam consideravel parte da populagdargem das condi¢des minimas de
vida e a0 mesmo tempo estagnam ou retardam oi@roprgresso técnico. Para ele, tais
mecanismos constituem-se em “condi¢des objetivasbgetivas para o desenvolvimento da
omnilateralidade humana” (p. 174), sendo que umpdoislemas basicos a serem enfrentados
pela sociedade brasileira é o resgate ou a coéstig; escola publica unitaria. No entanto, a
escola e os processos educativos ndo podem setades, dependem de “uma construcao
molecular, orgéanicapari passucom a constru¢cdo da propria sociedade no conjdato
praticas sociais” (FRIGOTTO, 1999, p 174. grifosador).

Percebe-se, entdo, que a construcdo de uma esididaundo se dara isoladamente,
no interior dos estabelecimentos de ensino, muéonas sera fruto de uma politica publica de
educacao. Uma escola unitaria sO se efetivarata garsociedade, de sua vontade, de seu
interesse, de sua reconstrucdo. A classe trabathgulincipal interessada no estabelecimento
de tal escola, tem papel fundamental nesse prgcessw forca reivindicadora. A escola
atual ndo consegue, por si s0, se transformar eolaesnitaria, no entanto tem a funcao
primordial de conscientizar a classe trabalhaderasuh condicdo socio histérica e do seu

potencial reivindicatério como classe constituidpnaioria.

1.2 O trabalho docente no contexto da flexibilizagcdo mdutiva

Conforme apresentado no tépico anterior, até d filmaséculo XX imperava, no
Brasil, o0 modo de producdo em série, baseado namiadcéo e repeticdo de tarefas, bem
como na separacdo entre planejamento e execucs®ntexlo de producéo caracterizava-se
por uma estrutura verticalizada e rigidamente higiiaada, que utilizava uma tecnologia
estavel para atender a demandas relativamente léomagy ndo exigindo capacidade de
realizagdo de mudancas, participagdo ou criati@diedmaioria dos trabalhadores.

Na década de 1960, segundo Oliveira (2004, p. 1129)ve uma tentativa de

adequacdo da educacao as exigéncias do padracudhellacdo rigida e as ambicbes do



37

ideario nacional-desenvolvimentista. Tais reformrasavam a educagdo como meio mais
seguro de mobilidade social e buscavam a amplidgdacesso a escola. Kuenzer (1999,
p.167) afirma que, para atender as demandas dergaaizacdo social marcada pela rigidez
e pela estabilidade, originaram-se tendéncias jdgilzas conservadoras, fundamentadas
sempre na separagao entre pensamento e acao.

A escola tradicional, centrada ora nos contetdasnais atividades, mesmo néo
estabelecendo uma relacdo entre o aluno e o comdettl, atendia as necessidades de
formacdo demandadas por uma organizacao sociaétambpida e estavel. Os conteudos, de
acordo com Kuenzer (1999), eram selecionados enizagos com base em uma concepgao
positivista de ciéncia, de modo que o conhecimeart formalizado rigorosamente de
maneira linear e fragmentada. Tais conteddos erapetidos, todos os anos, pelos
professores, que utilizavam um método expositiaml@nado com copias e questionarios,
favorecendo o desenvolvimento da memorizacdo eist@pliha, necessérias a insergcédo do
trabalhador no modo de producéo rigida.

Esse modelo de educacdo demandava um perfil desgmf que valorizasse as

habilidades de eloquéncia em detrimento da formeigiutifica.

A sua formacdo, portanto, até podia ser em outraasaprofissionais
correlatas a disciplina a ser ministrada, ou comptgar ao bacharelato,
contemplando umas poucas disciplinas, pois era&isnfe compreender e
bem transmitir o contetdo escolar que compunhardcalp, e manter o
respeito e a boa disciplina, requisitos basicoa patencéo, que garantiria a
eficacia da transmissdo (KUENZER, 1999, p. 168).

Ao longo do tempo, o modo de producéo regido sempglies mesmos parametros da
certeza e das tarefas rigidas e repetitivas cedpace a um processo produtivo mais
dindmico e flexivel, devido ao desenvolvimento dicapdo da ciéncia e da tecnologia,
renovando-se sempre tanto no que se refere aogiaisatguanto aos procedimentos e
equipamentos. Assim, nesse modo de producao, ahmb intensificado pela flexibilizacdo
e pelo uso de novas tecnologias.

A partir da década de 1990, de acordo com OlivgR@04), iniciou-se a
reestruturacdo produtiva no Brasil e o imperatigogtbbalizacdo, culminando no padrdo de
acumulacao flexivel baseado na flexibilizacdo dadpcdo. Os processos de reconversao
tecnoldégica, segundo Frigotto (1999), suscitam, Iesores que querem se manter
competitivos, a necessidade de um conhecimento modondo trabalho para além do
adestramento para uma funcdo ou tarefa, ampliamdarsbém as demandas culturais do

trabalhador.
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Essa reestruturacdo produtiva se deu atrelada @gegmws como a globalizacdo e
implicou mudancas tecnoldgicas e organizacionaipnecesso de producédo, estabelecendo
um novo paradigma de organizacao do trabalho,bilezando-se a contratacdo, a jornada de
trabalho, a remuneracdo e os direitos sociais. l[Akgdéncia e o uso de novas tecnologias,
segundo Shmitz (2011), sé&o os dois principais eos do modo de producéo flexivel.
“Esta nova concepcéao implica a necessidade de arga fle trabalho flexivel (polivalente),
mais qualificada, que deve ter varias preocupagdealizar varios tipos de tarefas” (p. 30).

O novo tipo de produgéo, estabelecido em um cami@dxtglobalizacdo da economia
e da reestruturacdo produtiva, requer um trabathdoado de capacidades intelectuais que
Ihe permitam adaptar-se a flexibilidade do procedsoproducdo. Para isso, conforme
Kuenzer (2007) a formacdo especializada, adquipioia meio da educacgéo profissional,
geralmente em cursos de pequena duracdo e compéetaepela formagcdo no trabalho
precisa ser substituida por uma formacéo geralyiadg por meio de uma escolarizacao
ampliada, que contemple minimamente a educacaoabasijue seja disponibilizada a todos
os trabalhadores.

Esse quadro impde novos desafios a formacao baltedor.

[...] A qualificagcdo profissional passa a repousabre conhecimentos e
habilidades cognitivas e comportamentais que panmito cidadao-produtor
chegar ao dominio intelectual do técnico e dasdsrde organizagdo social
para ser capaz de criar solu¢gdes para problemassnque exigem
criatividade, a partir do dominio do conhecimerK ENZER, 2009, p.
33).
Ao trabalhador ndo bastam apenas a memorizacaepetcdo de algumas acdes, mas novas
disposicdes que lhe possibilitem agir diante deasiies inesperadas. Portanto, ao trabalhador
€ imprescindivel o desenvolvimento da autonomiai@ativa, bem como a aquisi¢cdo do
conhecimento técnico e intelectual, que Ihe pemitgalizar varios tipos de tarefas, para que
possa participar ativamente no mundo do traballvoada pela globalizacéo e flexibilizagéo.

A partir da década de 1990, o cenario educacioralilbiro foi marcado por uma
série de reformas que, segundo Oliveira (2004)ddaorentavam-se em uma concepcao de
educacdo como possibilidade de equidade socialimAs®dos os sistemas de ensino
deveriam preparar os individuos para a empregald#iduma vez que a educacao geral seria
indispensavel ao emprego formal. Essa concepcdddeacdo que fundamenta o discurso
pedagogico de superacao da dualidade da educag@bem “formacdo do homem em todas

as suas dimensdes de integralidade com vistasitagonih, a superacdo da fragmentacdo do



39

trabalho em geral, e em decorréncia, do trabadidagogico, o resgate da cisdo entre teoria e
pratica, a transdisciplinaridade, e assim por diafKUENZER, s/d, p. 2).

A educacédo, nesse contexto, desloca sua atencdwmblitidades psicofisicas para o
desenvolvimento de competéncias cognitivas complegam 0 objetivo de atender as
exigéncias do processo de valorizacao do capitabede reconstruir a unidade rompida pela
divisédo social do trabalho, embora seu discursotegoara isso. Assim,

sob a aparente reconstituicdo da unidade do tralpalta enfrentar os limites
da divisdo técnica, se esconde sua maior precadzagatamente porque a
finalidade das novas formas de organizacdo, aoiangs possibilidades de
reprodugcéo ampliada do capital, ndo superam, masuaoam, a divisdo
entre capital e trabalho (KUENZER, s/d, p. 4).

N&o se pode, portanto, ingenuamente, esperar quevas relacoes de producao, de
base flexivel, ao demandar trabalhadores com f@mede ambito mais geral, suscitar4d uma
efetiva formacdo humana, unitéria, bem como buseasuperacdo da fragmentacdo no
trabalho pedagdgico, pois, ao ampliar as possé#ulbd de reproducdo ampliada do capital, as
novas formas de organizacdo nao superam, mas agesfua divisdo entre capital e trabalho.

A reforma educacional brasileira realizada na deéadel 1990, segundo Carvalho
(2009, p. 37), “teve inicio apos o diagnostico ardlise feitos pelo Fundo Monetario
Internacional (FMI) e pelo Banco Mundial. O diagies apontou uma crise de eficiéncia,
eficacia e produtividade do sistema educacionatjvexda pela incapacidade de o Estado
interventor administrar as politicas educaciona@liveira (2004) afirma que tal reforma
fundamentou-se nos conceitos de produtividadeaafic exceléncia e eficiéncia, trazendo,
assim, para o campo pedagdgico, teorias admirnstsatjue imprimiram mudangas tanto nos
aspectos fisicos quanto organizacionais das rexessino.

Tais mudancas advindas da reforma educacionalagpam no trabalho docente. A
comecar pela expansdo da educacgéo bésica, quegdagela padronizacdo e massificacdo
justificadas pelo discurso da universalizacdo, ipdgsu o controle central das politicas
implementadas. “A expansdo da educacdo basicaadalidessa forma sobrecarregara em
grande medida os professores” (OLIVEIRA, 2004, @31), colocados no centro das
reformas educacionais, como principais responsapel® sucesso ou insucesso dos
programas educacionais.

Segundo Costa e Oliveira (2011), as novas politethecacionais regulamentadas
repercutem sobre o trabalho docente, reorganizande- maneira que o0s professores

assumem também atividades, responsabilidadesgdeslgue se desenvolvem na escola, mas
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que extrapolam a regéncia de classe, geralmeniermeptadas pela gestdo, com o objetivo
de reduzir gastos e aumentar a eficacia, inteasific, assim, o trabalho do professor. Esse
processo, no entanto, ocorre sem nenhum aumerdoasajue possibilite ao professor a
reducdo de sua jornada de trabalho para melhoomdsp as demandas desse novo contexto.
Ao contrario, 0 que se observa é que o professoedid@acédo basica, devido aos baixos
salarios que recebe, cada vez mais € obrigads@bseeter a uma jornada dupla de trabalho,
geralmente cumprida em mais de uma escola, parantgarcondicdes dignas de
sobrevivéncia.

Nesse contexto de flexibilizacdo, a escola pubfisaume varias funcdes, o que
requer do professor que responda a exigéncias@ualgm de sua formacéo, submetendo-se
a um processo de desqualificacdo e desvalorizagdexecucdo de tarefas estranhas a
qualificacdo docente contribui para a perda datidede profissional dessa categoria.
Segundo Oliveira, Fidalgo e Campos (2013), a pagdo, por parte de diretores de escolas
publicas, das atividades-meio em detrimento dasdaties-fim, ligadas ao desenvolvimento
de acdes voltadas para a melhoria do processooemgiandizagem compromete a qualidade
do ensino, pois cada vez mais se destinam aosspooés tarefas burocratico-administrativas,
afastando-os de sua principal funcéo, o traballvente propriamente dito, ou seja, mediar o
processo ensino-aprendizagem.

Atrelada a essa sobrecarga de tarefas, tem-seawaagg de que a carreira docente na
educacdo basica brasileira, em termos salariais praigressdo, segundo Costa e Oliveira
(2011), mostra-se pouco atraente, pois os salddsgrofessores sao inferiores aos salarios
pagos a essa categoria profissional em outros padieen como a progressao salarial por
tempo de servigco e por capacitacdo € pequena emodeguercentuais em relacdo as outras
nacoes. Esse € um dos fatores que contribuem paracariedade do trabalho docente.
Primeiro, porque ndo ha estimulo para que as pesswaem licenciaturas, pois a profissao
nao é atrativa e, segundo, porque, sendo o professb remunerado, ele necessitara
complementar sua renda, ampliando sua jornadaabelito docente ou desenvolvendo outra
atividade. Assim, ndo dispora do tempo “livre” re@io para o devido descanso, para se
informar, fazer boas leituras, ir a teatros e ciagnfiazer cursos de capacitacdo e até mesmo
planejar suas aulas e preparar-se para elas.

A ampliacdo da jornada de trabalho muitas vezest@nde pelos trés turnos diérios,
sendo cumprida em duas ou mais instituicbes dex@nkEso prejudica o trabalho docente,

pois dificulta o desenvolvimento do sentimento deagncimento e a construcao da identidade
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do docente, que, de acordo com Oliveira, Fidal@ampos (2013) se d& a partir da fixacdo
do docente em uma instituicdo de ensino.

Ramalho e Nufiez (2012, p. 235) afirmam que,

A atividade docente € uma praxis que deve ser asnpida considerando-
se 0 contexto em que essa atividade é exercidacblaece e se desenvolve
no cotidiano, em contextos especificos da vidaigsiohal, a partir de
necessidades e motivos que sao inerentes a todttadé humana.

Portanto, as condi¢des inadequadas de trabalhoa@is, inadequacao do espaco fisico; falta
de laboratorios, de bibliotecas, de equipamentdg eecursos didaticos; ma remuneracao,
entre outras, contribuem para uma atividade docpreearia. Para Oliveira, Fidalgo e
Campos (2013, p. 99), “as condi¢cOes de trabalhgepa, as circunstancias sob as quais os
professores mobilizam suas capacidades, para ratogyi objetivos propostos em sua
disciplina, podem gerar sobre-esforco ou hiperdatdo de suas funcdes psiquicas e
fisioldgicas”, podendo, portanto, comprometer asaiae.

A elevacdo do numero de alunos por turma tambéoosgtitui um dos fatores que
contribui para a intensificacdo da atividade doseriisse fator associado a falta de
infraestrutura adequada, principalmente no perindturno, geralmente frequentado por
alunos trabalhadores com defasagem idade/sériecaqupde turmas com elevadas taxas de
reprovacao e evasao, contribui para a precarizdgdi@balho docente.

A ampliacdo do nimero de matriculas nas escolasifaerque a multiculturalidade
adentrasse seus portdes, de maneira que as dadesidtnica, linguistica, religiosa, cultural e
social ganharam uma atencdo nunca antes experulagntaprimindo novos desafios aos
docentes. A chegada de jovens cada vez mais désremascidos e criados na sociedade da
informacg&o, em contato com a cultura digital, deslaaco novas formas de aquisicdo de
conhecimento, torna o trabalho docente mais coroplasincipalmente para professores que
se formaram ha algum tempo e que, ao longo deaueira, ndo tiveram oportunidades de
capacitacao e atualizacdo, bem como tiveram pooatato com a cultura digital.

Outro fator que repercute negativamente no trabdtitente € o crescente nimero
de professores contratados temporariamente, enicé@sdprecarias, para atuar na educagao
basica, nos setores publicos. Esse tipo de contsggundo Costa (2013), ocorreu,
principalmente, devido a maior diversificacdo salapossibilitada pelas medidas de
flexibilidade da legislacao do direito do trabalho.

Os contratos temporarios constituem-se contratosepgpo determinado, realizados

por redes publicas de ensino, com a finalidade a®rirc alguma falta emergencial de
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docentes. Tais contratos, por sua caracteristicatetelimento, dispensam a realizacdo dos
concursos publicos, necessarios a contratacaadda@es publicos. No entanto, os contratos

temporarios ocorrem com muita frequéncia, ndo seadotados apenas em carater

emergencial, mas cristalizando-se como uma forn@d#ato muito comum. Os professores

temporarios sdo contratados sem garantias tratzhis previdenciarias; portanto, sem

estabilidade. De modo geral, seus salarios sao neemm que os salarios dos professores
efetivos. Tais contratos representam significabzanomia aos cofres publicos, bem como

significativo prejuizo a qualidade da educacéads,®® a carreira dos professores efetivos ja
nao € atrativa, esses contratos sdo menos ainsia.sigacdo se agrava ainda mais quando
professores contratados nessas condi¢cbes submetam-4sabalho com disciplinas para as

guais nao se habilitaram.

Considerando a complexidade que envolve uma pregg@rpara o trabalho, que
exige mais dominio de conhecimentos cientifico&mgicos e o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, de autonomia e de capiida buscar mais conhecimento, bem
como as condi¢gBes precéarias em que se ofertacag@tubasica no Brasil, percebe-se que os
professores enfrentam muitas dificuldades e desafoexecucéo do trabalho docente, o que
requer deles criatividade, autonomia, dinamismimrimacao, flexibilidade e disponibilidade
para a aquisicdo constante de novos conhecimeBios. (2011) considera que sO havera
mudancas no ensino e na sua qualidade, se, algoetipier tipo de formacéo docente inicial
ou continuada, houver investimentos nas condic@esabalho: salarios e carreira e tempo
coletivo para reflexdo no interior da escola.

O trabalho docente, embora ndo seja consideragarignte capitalista, submete-se
a uma ldgica capitalista de racionalizagéo e orgagdio, de maneira que o professor, alienado
historicamente, ndo se reconhece e nem detém tpdmesso (SILVA, 2011). Nessa logica,
forcas ideoldgicas e materiais contribuem paradaug&o dos professores a condicdo de
técnicos especializados dentro da burocracia escotan a funcdo de administrar e
implementar programas curriculares. Como consedaélgssa logica capitalista, reduz-se a
autonomia do professor em relagcdo ao desenvolvanent planejamento curricular,
possibilitando maior controle sobre seu comportameyue se torna comparavel e previsivel
entre as diversas escolas (GIROUX, 1997).

Retomando Gramsci, toda atividade humana envolee,alduma maneira, o
pensamento, o funcionamento da mente. Giroux (1997161) defende que encarar o

professor como um intelectual transformador é uorand de repensar e reestruturar a



43

natureza da atividade docente, pois, se toda atleihumana, por mais rotineira que seja,
incorporara o minimo de atividade intelectual derd atividade docente né&o poderéa reduzir-
se a operacao profissional desenvolvida Unica kigxamente para atingir objetivos e metas
pré-estabelecidos. Encarar os professores comiedntais transformadores pressupde uma
rigorosa critica a divisdo social do trabalho emtohue separa a conceitualizagcdo, o
planejamento e a organizagéo curricular dos proseds implementacao. “Isto significa que
o professor ndo se limita a ser um técnico, maangbém dirigente. A organizacdo e a
eficiéncia técnica do seu trabalho recebem umaifgagfio e determinacdo de classe”
(FRIGOTTO, 2001, p. 200).

Os professores, no exercicio de sua profissdondelsem praticas que podem, ao

mesmo tempo, reforcar e contestar as formas dapaade dominacédo e controle.

O trabalho docente contém a contradicdo, a opos&doe o saber
dominante e o saber dominado, em virtude da goaéxacutar a tarefa de
construir conhecimentos seja através do processioceaprendizagem ou
através da pesquisa, explicitam-se as condi¢cdeaisapie determinam o
carater da exploracgdo, e a falsa consciéncia pedier @spaco a consciéncia
mais totalizante (SILVA, 2011, p. 19).

Frigotto (2001) corrobora as ideias de Silva, aorar que as relacdes capitalistas
nao se reproduzem linearmente nas relacbes esotaes por mediacdes de diferentes
naturezas e que, da mesma forma, o trabalho egmmardesenvolver, por mediacdo, um tipo
de relacdo que favorece a otica dos dominados.

Para Giroux (1997, p. 162), um ponto de partida pdentificar a funcao social dos
professores enquanto intelectuais é “ver as escola® locais econdémicos, culturais sociais
gue estdo inextrincavelmente atrelados as quedt@®der e controle”. Ou seja, as tarefas
das escolas vao além do repasse objetivo de umrtonjle valores e conhecimentos, elas
representam formas de conhecimento, praticas dpidgem, relacbes e valores sociais
selecionados de uma cultura mais ampla. Elas imtexd, bem como legitimam, formas
particulares de vida social. As escolas, portamio, sdo locais neutros e os professores, por
sua vez, ndo podem tentar assumir uma postura dealdade, mas de intelectuais
transformadores, tornando o pedagogico mais poktic politico mais pedagdgico.

Para o autor, “tornar o pedagdgico mais politigmifica inserir a escolarizacéo
diretamente na esfera politica, argumentando-sasg@scolas representam tanto um esforgo
para definir-se o significado quanto uma luta enmdodas relacdes de poder” (GIROUX,
1997, p. 163). Assim, tanto a reflexdo quanto a agé#ticas sdo fundamentais no projeto

social de luta dos sujeitos para superar injusgamomicas, politicas e sociais, bem como
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no processo de humanizacdo por meio dessa lutacdalsidera ainda que, para tornar o

politico mais pedagogico, fazem-se necessarias ggEagogicas que incorporem interesses
politicos de natureza emancipadora como “utilizarmfis de pedagogia que tratem os
estudantes como agente critico; tornar o conhet¢om@oblematico; utilizar o dialogo critico

e afirmativo; e argumentar em prol de um mundo itaidlamente melhor para todas as

pessoas” (GIROUX, 1997, p. 163).

Assim, uma caracteristica imprescindivel ao prafieésa capacidade de

[...] apoiando-se nas ciéncias humanas, sociamrdmicas, compreender
as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, camdtricategorias de
andlise que Ihe permitam apreender as dimensdeg@gidas presentes nas
relacbes sociais e produtivas, de modo a identiisanovas demandas de
educacao e a que interesses elas se vinculam (KBRNE99, p.170).

Kuenzer (1999) considera ainda, necessaria ao g3mfe neste contexto, a
capacidade de, fundamentado em leituras da realidash conhecimento dos saberes tacitos
e das experiéncias dos alunos, selecionar os awgeliem como organizar as metodologias
privilegiando as interagcfes entre aluno e conhetime fim de desenvolver capacidades de
leitura e interpretacdo, comunicacao, analisegséntcritica, criacdo, trabalho em equipe,
entre outros, promovendo situacdes que permitanalaoss transitarem do senso comum ao
conhecimento cientifico. Ao professor, portant@ basta conhecer o contetdo especifico de
sua area, é preciso ser capaz de transp6-lo paag&s educativas.

Entendendo como primordial no trabalho docenteefaade ensinar, no sentido de
contribuir para o processo de humanizacdo dos slsitoados histérica e socialmente, ao
professor é imprescindivel o desenvolvimento deheoimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem construir e aperigeermanentemente seu saber e sua prética
docente a partir dos saberes ja adquiridos e dgmia cotidiana, onde todo professor
deveria também ser sempre aluno e todo aluno tardbearia ser sempre professor.

A escola, portanto, ndo se constitui apenas coruzal de trabalho do professor,
onde ele ensina, ministra suas aulas, mas também oo ambiente fundamental na sua
profissionalizacéo. O professor, ao relacionares® os alunos e comseus familiares, colegas,
gestores e coordenadores, adquire novos conhecasyaapacitando-se, profissionalizando-
se. “Assim, esse profissionalismo também é resultdds interacdes entre as diversas
dimensfes da atividade docente no contexto dacargatiofissional e do espaco/tempo, no
qual a formacéo, os saberes e as competénciasnpasdar sentido para a docéncia”
(RAMALHO e NUNEZ, 2012, p. 232).
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Conclui-se, portanto, que ao professor deve-sentiarama carreira decente,
qualificacdo e capacitacdo, condi¢cbes de trabattemadas, acesso a informacdo e ao
conhecimento, bem como a possibilidade de interagéotoda a comunidade escolar, a fim
de se promover uma educacdo de qualidade. No entadb se pode considerar a
desqualificacdo da escola como resultante apenafli@dade recursos financeiros e de
qualificagc&o profissional docente, mas como con&ecja também do tipo de mediacdo que a

escola realiza na sociedade capitalista.

1.3 Gestéo escolar e formacdo humana

Historicamente, a sociedade brasileira vivenciou agntexto marcado por tracos
predominantes de autoritarismo presentes no pemottmial, no regime escravocrata, na
republica com os marechais, no populismo e nauligachilitar, que deixaram herangcas muito
fortes. De maneira que, “no processo historico rarizacdo e reorganizacdo da sociedade
brasileira, as relacdes de poder ddo o tom do avamglo retrocesso da democratizacédo da
gestdo educacional” (MELO, 2001, p. 243). Nessetidmn as relacbes de poder
democratizadas disputam espaco, cotidianamente asguoliticas conservadoras autoritarias
ainda existentes no Brasil, que favorecem “[..peasisténcia de um padrao educacional
excludente e seletivo, que acaba por negar, ainfg o direito a escolarizacdo basica de
qualidade a grande parte da populacédo” (AZEVED®120. 18).

A ditadura militar foi um periodo marcado por irdancentralizacdo do poder que
perdurou por duas décadas no Brasil, iniciandoaséécada de 1960 e findando-se nos anos
1980, quando a participacdo da sociedade na defesdescentralizacdo do poder e do
atendimento aos anseios da maioria da populacabogaforca, desencadeando uma
reabertura democrética. Essa reabertura culminoalat®oracdo da Constituicdo de 1988,
considerada um marco na institucionalizacdo dadgesiemocratica da educacdo, cuja
regulamentacdo se deu quase uma década depoisiepoida Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) 9.394/1996.

Apébs o periodo de transicéo, redefiniram-se agdekdo Estado com a economia
no contexto internacional, exigindo-lhe modernizadaste foi um contexto em que tanto o
processo de democratizacdo da educacao quants oefoamas institucionais no Brasil se
deram em funcdo de uma modernizacdo econémicapitalcanmo, deixando a participacao
efetiva da sociedade nas decisfes em segundo pNasse periodo, instalam-se no Brasil as
ideias neoliberais que, segundo Carvalho (200®ndiefm as politicas sociais compensatorias
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e investimentos em obras que viabilizem melhor&s condicbes de producdo e consumo.
Diante disso, mercantilizam-se os direitos do ddade conceitos econdmicos como

eficiéncia, eficacia, equilibrio, controle e corg@mcia generalizam-se nas ciéncias sociais,
sendo aplicados em qualquer situacao, tanto dasligd8es quanto aos individuos e aos grupos
sociais.

A luta pela democratizacdo da educacao no Brasstitoiu-se uma reivindicacao da
sociedade civil, que a utilizava como bandeirag@éndo a participagéo efetiva dos sujeitos
no processo educativo. A classe politica, de pdesse discurso, e, influenciada pelo ideério
neoliberalista e por resquicios do liberalismo bégj instituiu reformas na educacéo
brasileira, por meio das quais o poder centralsteaiu suas funcdes e obrigacdes para o
poder local. Assim, a elite governante legitimarge poder, difundindo a ideia de que
“atende” as reivindicacdes da sociedade civil. @dwy (2009, p. 25) pondera que “essas
reformas, entretanto, ndo tém caracteristicas fnanadoras, nem atendem as politicas
sociais reivindicadas pela maioria da populacddo Rentrario, elas sédo claramente
comprometidas com a modernizagdo econdmica doatiapib”.

Carvalho (2009) considera que as reformas ocorridess paises em
desenvolvimento, nos anos 90, estdo diretamenéeioabdas com a crise estrutural do
capitalismo, agravada a partir da década de 19ij@ principais tracos sdo queda da taxa de
lucros, esgotamento do padrdo de acumulacgéo rigipestrofia da esfera financeira, maior
concentracédo de capitais, crise do Estado de Bear Bscial e acentuado incremento das
privatizacdes. Em resposta a essa crise, surgelibemlismo, com o objetivo de reorganizar
o capital, bem como seu sistema ideologico e politifundamentando-se na
desregulamentagcéo dos direitos sociais, privatizai® empresas do Estado, reducdo de
politicas sociais, equilibrio orcamentério, corgralo déficit publico e desarticulacdo dos
sindicatos.

Na América Latina, ainda de acordo com Carvalh@92® neoliberalismo chegou
por dois caminhos: o politico e o econémico. Nonplaconémico, os paises latino-
americanos renegociaram suas dividas externas, eseio-se aos condicionantes e as
politicas de reformas econémicas de caracterishioasalizantes. No plano politico, a elite
que estava no poder aderiu ao novo ideario litsgal hesitacdo, abrindo méo dos ideais e

principios que regem a autonomia e a soberanimmaciDesse modo, houve uma abertura

* Estado de Bem-Estar Social - forma moderna maisgada de exercicio pablico da protecdo social RFIO
s/d., p.01).
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comercial radical e precipitada que for¢cou paisadéricos a promoverem a desoneracao
fiscal das exportacdes para aumentar a compesitieidlo setor produtivo, impactando no
corte dos salarios e nas politicas sociais, pagaoggoverno ndo aumentasse a divida publica
e muito menos desestimulasse as exportacoes.

Como reflexo, instala-se o Estado gestor, travesteldemocracia, que se desobriga
de suas responsabilidades sociais, por meio dordsae descentralizagdo, e as repassa a

sociedade civil.

No caso das escolas, ocorre, de fato, a descoac@atde encargos, funcdes
e obrigacbes de responsabilidade do Estado. Acs ik autonomia na
escola, acaba ocorrendo a heteronomia, ou sejatahdependéncia dos
responsaveis pela gestdo escolar, os quais ficrdinados as normas
estabelecidas pelos 06Orgdos regional e central daninedracéo
(CARVALHO, 2009, p. 33).

No Brasil, a reforma do Estado caminhou em diregdmna administracdo publica
gerencial, adaptando-se aos ideais de um Estadm@ino que se refere as politicas sociais.
Assim, preparou-se para exercer a funcdo de regdioddo capital, concedendo espaco a
iniciativa privada para desenvolver politicas desedwolvimento e controle econémico,
fundamentando-se no discurso da competéncia, efiedeficiéncia. Vale ressaltar que, nesse
periodo, os servicos publicos ou de responsabéidadetiva eram muito criticados pelos
meios de comunicacdo quanto a estes aspectos.

No que se refere a educacédo, o governo centraféran suas funcdes e obrigacdes
para o poder local, sem, no entanto, abrir maoadiepde definir os parametros curriculares
nacionais (PCN) e controlar as avaliagOes das &scAl esse respeito, Toschi (1998, p. 15)

afirma que

[...] a descentralizacdo ndo ocorre na “alma daqsso educativo”. A
concentracdo pela Unido das funcdes de definicdocwtdculo e de
avaliagdo do ensino e das instituicdes pode tre@@sequéncias temerosas
para a democratizacdo da educacéo escolar, cdagassem a participacado
dos educadores e suas associacfes, como estard @dwdziando a
autonomia da escola (grifos da autora).

Segundo Oliveira (2001), um dos fatores apontadasocentrave a universalizagédo
do acesso a educacédo publica sempre foi a crifieateiamento, atrelada a necessidade de
instituir formas mais flexiveis de gestdo, que eomilem a possibilidade de captacdo de
recursos e maior envolvimento da sociedade na tardaddecisdes. “Por isso, as politicas
mais recentes tém atribuido maior énfase ao plaregjp descentralizado e aos processos de

avaliacdo, como critérios de financiamento e castgp. 104). Nesse sentido, tém-se a
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proposta de uma gestdo compartilhada dos invedisiempossibilitando a captacdo de
recursos, bem como envolvendo a sociedade ciwibtidiano da escola (MICHELS, 2006).

O ponto de partida para a reforma educacional lbrasi de acordo com Carvalho
(2009), foi uma crise de eficiéncia, eficacia edutividade no sistema educacional, apontada
por um estudo realizado pelo FMI e pelo Banco Maihndim resposta a essa crise, tais
organizacdes impuseram uma reforma administrgbivarizando os interesses do mercado, a
desconcentragcdo dos mecanismos de financiamengstéog bem como a centralizagdo do
controle pedagoégico por meio do estabelecimentdirgérizes curriculares e da implantacao
de sistemas de avaliacdo. Assim, promoveu-se &teskzacdo e a promocao da autonomia
das instituicdes educacionais, sem necessariarnentpartilhar o poder, o que na realidade
correspondeu a “desconcentragcédo de responsabsidadalesobrigacédo das esferas federal e
estadual” (p. 38).

Melo (2001) destaca que ha uma sutil, porém esaletiéerenca, entre compartilhar
a gestdo e democratizar a gestdo e considera quesatidade, as politicas de governo
compartilham a gestao, concedendo maior podercasass no intuito de envolver as pessoas
e buscar aliados que se interessem por salvar @aepablica. Segundo a autora, para
compartilhar uma gestao nédo é necessario explis@nacao precaria em que a escola publica
se encontra e nem identificar os responsaveiscawsas desse quadro. Basta comprovar que
a realidade é preocupante e necessita de solugdee eesta se encontra nas maos da
comunidade escolar, que, por meio da gestao coithpdd, buscara 0os meios possiveis para
melhorar o desempenho e a imagem da escola.

Para Carvalho (2009), ha duas propostas de deskizsgéo: uma idealizada e
perseguida pela sociedade civil, com o objetivoddenocratizar o poder e 0S recursos,
geralmente concentrados nos 6rgdos centrais dargnve servico de grupos minoritarios,
ligados direta ou indiretamente ao Estado, e ordedizada pelo poder central, que néo
descentralizou o poder e o0s recursos em proporgagsfatorias, resumindo-se a uma
“desconcentragédo das obrigacdes e dos encargogsveong central para o regional e local”
(p.41).

A descentralizacdo entre os niveis de governo sporeleu a municipalizacdo do
ensino, como resposta as reivindicagbes de divessggnentos da sociedade, que
antecederam a Constituicdo de 1988, responsavearpptiar a autonomia dos estados e
municipios, que passaram da condi¢cdo de subordinaddnido para entes federados. O

processo de municipalizacdo, de acordo com Cary&20@9), ocorreu sem um projeto mais
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amplo de descentralizacdo. Houve uma redistribuigioreceitas para o custeio de parte dos
ensinos infantil e fundamental, mas ndo houve aqugacdo em oferecer as condi¢cdes
necessarias aos municipios para assumirem talnesipitidade. Nesse sentido, a qualidade
do ensino nos municipios mais pobres ndo melhorou.

O autor pondera ainda que a autonomia concedidenangipios era limitada, pois
eles foram obrigados a se responsabilizar pela ug&ec de politicas educacionais
estabelecidas pelo governo federal, que deixowdiatar 0 processo e passou a controlar os
resultados, por meio dos exames nacionais. Comgeqa@ncia, as instituicbes educacionais
sdo avaliadas pelo sucesso ou pelo fracasso dossahos exames, aplicados de forma
padronizada em nivel nacional, sem considerar kdade material e humana de cada
instituicao.

Com base na afirmacdo de Paro (2003, p.11) de cu&erir autonomia a escola
deve consistir em conferir poder e condigcbes coasr@ara que ela alcance objetivos
educacionais articulados com interesses das cantaglaalhadoras”, percebe-se que as
reformas ndo promoveram a democratizacdo da gedtémacional, pois o poder conferido é
limitado, uma vez que as escolas sdo submetidas @racesso rigido de avaliacdo que
funciona como controle de sua acao pedagodgica. Aléso, as condi¢des ofertadas, de modo
geral, sdo precarias, pois o0 processo de demagatizio acesso a escola de educacéo béasica
foi promovido com o minimo de custos e 0s objetafiisados com os interesses do capital.

Esse projeto neoliberal de educacdo expandiu ataofée vagas no ensino
fundamental regular, aumentou os indices de ap@ovaeduziu a evasao escolar, bem como
diminuiu a distorcdo idade/série, utilizando mesaris de aligeiramento. Apesar das
melhoras detectadas nos indices estatisticos, eitasnmegides brasileiras, a qualidade da
educacdo nao melhorou, sendo que muitas criang@aye@s nao aprendem o minimo
necessario (CARVALHO, 2009). Faz-se necessaridaptw, repensar a estrutura de poder na
escola, tendo em vista uma gestado voltada paraamapacdo humana, 0 que requer a
implementagédo de mecanismos de democratizacdo eosunstrugdo coletiva do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), instrumento indispensazensolidacdo da autonomia da escola
nas dimensdes administrativa, pedagogica, finaamoeijuridica, bem como a adocdo de
processo eleitoral para a escolha de diretoresprma;do continuada, a melhoria das
condicOes de trabalho e a constituicdo dos colegiadcolares.

O ponto de partida para a concretiza¢do da aut@ndemuma escola, para Carvalho
(2009), é a construcdo do PPP com a participacatmdke a comunidade local (alunos,

professores, pais, demais funcionarios e outromeetps da sociedade civil), buscando
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superar a uniformizacdo e a padronizacdo dos sstela ensino. Ao construir o PPP, é
imprescindivel que a escola assuma a sua espeadiEi podendo, assim, de acordo com
Bordignon e Gracindo (2001, p.155), conquistar Spago privilegiado para a construcéo da
cidadania, fundada no conhecimento e no trabaldentificando nele seu projeto de
qualidade”.

A especificidade da escola é determinada por fatque a distinguem das demais
organizacdes sociais, que segundo, Bordignon eir@Bla¢2001), sdo sua finalidade, sua
estrutura pedagogica, as relacdes internas e aestadvindas dessa estrutura e sua producao.
Esses autores consideram que a finalidade da esgolana democracia fundamenta-se “na
concepcao de homem histérico, autbnomo e livregendo solidariamente entre iguais num
espaco e tempo determinados” (p. 154), e que,gtanaer a essa finalidade, a escola precisa
ter “uma estrutura pedagolgica, determinada pelalidiede, pelos fins da educacéo,
diferentemente da tradicional estrutura burocragoa que quase sempre, 0S meios sao mais
importantes que os fins” (BORDIGNON e GRACINDO, 200. 154).

A projecéo e construcdo de uma escola pressup@eriorme Bordignon e Gracindo
(2001, p. 154), a préatica de uma concepcgdo politipmis “é ela que promove a acéo
transformadora da sociedade” - e de uma concepadagpgica — “pois € ela o substrato da
funcdo escolar’ - que se realimentam e se matmmliem seu PPP. E em funcdo desse
projeto que se estabelecem e se organizam a sudueste 0s demais meios. Assim, as
relagcdes interpessoais do processo educativo deeernoerentes com tais concepgdes, ou
seja, em uma escola cuja filosofia de educacéoet@nea pessoa humana num processo de
emancipacao, as relacbes devem estabelecer-sertahmente, reconhecendo-se a igualdade
na condicdo humana, porém respeitando-se a siitadardas aptiddes e a vocacdo pessoal
de cada individuo. Dessa forma, a qualidade dadtm@&o” da escola estard voltada para a
emancipacao e autonomia, equidade e justica social.

Gestao democratica, para Dourado (1998, p. 79),

€ 0 processo de aprendizado e de luta politicangoese circunscreve aos
limites da prética educativa, mas vislumbra, nae@ficidades dessa pratica
social e de sua relativa autonomia, a possibiliddleriacdo de canais de
efetiva participagdo e de aprendizado do “jogo” oemdtico e,
consequentemente, do repensar das estruturas d& patbritario que
permeiam as relacBes sociais e, no seio desspstEss educativas (grifos
do autor).
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Nesse sentido, a escola ndo pode submeter-seca ldtditarista voltada para as demandas do
processo produtivo, ou seja, ela ndo pode vinadaapenas aos interesses do mercado de
trabalho. Faz-se necessario, portanto, ir alémdenensionar a funcdo da escola, de modo
que ela ndo se dedique apenas as questbes vgh@adas trabalho e o vestibular, mas que
também se constitua espaco de efetiva participagarendizado, conquistando, assim, sua
autonomia, requisito indispensavel a uma escola spieproponha a formar cidadaos
autbnomos.

A autonomia de uma escola jamais sera uma congessgiondo Paro (2003), mas
uma conquista das camadas trabalhadoras. Parasgrfit@ necessario que elas busquem a
reorganizagao da escola, com vistas a objetivasfobemadores, pois,

Se queremos uma escola transformadora, precisaamsfdrmar a escola
que temos ai. E a transformacgao dessa escola passssariamente por sua
apropriacdo por parte das camadas trabalhadoraseske sentido que
precisam ser transformados o sistema de autoralddgribuicdo do proprio
trabalho no interior da escola (PARO, 2003, p. 10).

Uma gestdo democrética, necessariamente, presaypditicipacdo da comunidade
na tomada de decisdes. No entanto, a concretizic@articipacdo da comunidade na gestéo
da escola publica, conforme anunciado por Paro3)2@dcontra inidmeros obstaculos. Diante
disso, um dos requisitos basicos e preliminareslaggue pretende experiéncia-la é a
consciéncia da relevancia e da necessidade deradipacdo. Faz-se necessaria também a
busca de um conhecimento critico da realidade, @@miuito de identificar os determinantes
da situagao real.

A LDB 9.394/1996, em seu artigo 14, prevé que atesias de ensino devem
estabelecer normas para o desenvolvimento da gdstiocratica nas escolas publicas de
educacdo basica. Prevé ainda que tais normas degtam em consonancia com as
peculiaridades de cada sistema, bem como garanparéicipacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto politico pedaegdéda escola e a participacdo da

comunidade escolar e local nos conselhos escaarsisnilares. No entanto,

A autonomia pedagogica, compreendida como a liberdi®e cada escola
construir o seu projeto pedagdgico, tem caratdtddo, ja que, em muitos

casos, tais projetos sdo elaborados de acordo Gt@mos de produtividade

definidos previamente pelos 6rgdos centrais e Geomnpelos processos de
avaliacdo (OLIVEIRA, 2001, p.104).

Embora a autonomia concedida pela legislacdo bnasas instituicdes educacionais
seja limitada, sua abertura representa uma coagelisin valioso espaco de participacdo de
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toda a comunidade escolar, podendo ser o pontoad&lg para uma verdadeira gestao
democratica, pois um processo de gestdo democsdi@xistirA na medida em que forem
desenvolvidas a autonomia e a participacdo de todam clima e numa estrutura

organizacionais compativeis com essa prética, dsam emancipacdo (BORDINGNON;

GRACINDO, 2001).

Os sistemas de educacédo, geralmente, se constaesiras a democratizacdo da
gestao escolar, devido a legislacéo, ao formalisarocratico, aos processos autoritarios de
administragdo. Assim, 0s gestores gastam boa parteeu tempo cumprindo exigéncias
burocraticas. Portanto, ao pensar a autonomiaatdage® preciso considerar as relacdes que
0S sujeitos estabelecem entre si e com 0s elemewdnsais e culturais existentes. A

autonomia a ser conquistada pela escola é aquelaegundo Carvalho (2009, p.54),

nao se confunde com independéncia/soberania ddaesuoo relacdo aos
sistemas educacionais nacional, estadual ou mahicimas com a
transformacéo desses sistemas para possibiliéaagjunidades escolares se
desenvolvam como espacgos sociais que buscam a rimettm ensino, a
promoc¢ao da democracia, a formacdo de homensostitieres e criativos, o
respeito a diversidade cultural e o combate a tmifacéo.

Assim, ao se pensar a autonomia de uma escola;sdewbservar como ela interage tanto
com o sistema de ensino quanto com a sociedadsideoando a diversidade de interesses
dos diversos sujeitos sociais do processo.

Concebendo a escola como o local onde se buscanaseira sistematica e
organizada, o saber historicamente produzido eideramdo a administragdo em seu sentido
mais amplo e abstrato de aplicacdo de recursosvigias a determinados fins, Paro (2003)
destaca as praticas escolares voltadas para a lacssaal do objetivo pedagodgico da escola
como objeto da acdo administrativa. Assim, tudaie se refere ao processo, por meio do
qual se busca atingir os fins educacionais esteldele constitui-se preocupacgao da
administracdo, ou seja, a administracdo preocugarfs&io sé com as atividades-meio, como
geralmente acontece, mas também com as atividadetafescola.

A educacdo como apropriacado do saber historicanpeatlizido constitui-se objeto
da pratica politica, pois “potencializa os grupog @ ela tém acesso para se colocarem em
posicdo menos desvantajosa diante dos grupos gwadhantagonicos” (PARO, 2003, p.78).

Quanto a democratizacao da gestdo, Melo (2005Q).dirma que esta

produz resultados positivos nos indices de aprovacdpermanéncia do
aluno na escola, e a participacao dos pais, nunepso que nao vise a mera
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by

cobranga ao professor, mas a efetiva integracaprocesso de ensino e
aprendizagem, contribui para dividir uma carga quétas vezes pesa
enormemente nas costas dos professores.
Considerando essa afirmacédo, depressgleque uma gestdo democratica da educacdo €
fundamental, pois representa um recurso de patidp humana e de formacdo para a
cidadania, contribui para a construcdo de uma dade mais justa, humana e igualitaria, e é
uma importante fonte de humanizacao (FERREIRA, 2000
Uma sociedade verdadeiramente humana é caraceepoaid-erreira (2000, p. 167)
como aguela em que “todos tenham as possibiliddele®senvolver-se como seres humanos
fortes intelectualmente, ajustados emocionalmereazes tecnicamente e ricos de carater”.
Assim, é funcdo social da escola publica a verdad®icializagdo da cultura, bem como a
participacdo no processo de democratizacao dadsmige
Sobre gestdo democratica da educacdo para umacBwrhamana, Ferreira (2000,

p. 172) faz a seguinte reflexao:

Na tentativa de pensar e definir gestdo democrédacaducacdo para uma
formacdo humana, acrescento: contemplar o curr@sdolar com contetdos
e praticas baseadas na solidariedade e nos valamenos que compdem o
construto ético da vida humana em sociedade. E @stratégia, acredito
gue o caminho € o didlogo, quando o reconhecinaiafinita diversidade
do real se desdobra numa disposi¢cao generosa depesdoa para tentar
incorporar ao movimento do pensamento algo da atéggl experiéncia da
consciéncia dos outros.

Percebe-se, portanto, que a gestdo democréaticadueag@o para a formacdo humana
pressupde envolvimento dos profissionais da esmmia a comunidade local, conhecimento
sobre a realidade vivenciada por essa comunidadggipacdo efetiva da comunidade interna
e local nos processos de tomada de decisbes gotvemvndo sO questdes administrativas
mas também politicas e pedagdgicas, bem como beéstanento de relagdes interpessoais

de respeito as diferencas e garantia a igualdagesigbilidades a todos.






2 ENSINO MEDIO E ESCOLA RURAL

Historicamente, relegou-se a educacao rural bnasgesegundo plano, com base na
ideia de que aquele que vive e trabalha no campopnécisa adquirir amplamente os
conhecimentos socializados pela escola. Assingndeimuito tempo, ofertou-se a educacao
a populacéo rural em “escolinhas” criadas no maialr geralmente com salas multisseriadas,
gue funcionavam nas casas dos professores, qesmmsabilizavam por todas as atividades
inerentes ao processo educativo. De modo geratavéese o ensino das primeiras séries da
educacéo basica.

O processo de urbanizacéo e o crescente movimegtatario campo-cidade, que
se deu a partir da primeira metade do século XX,Bnasil, preocuparam 0S grupos
hegemonicos, que comecaram a considerar a ofertalulzacéo para as populagdes rurais
como possibilidade de fixar o trabalhador rural campo, despertando-lhe o gosto e o
interesse pela vida nesse meio. Acreditava-se qpferta de educacéo ao trabalhador rural
nao so conteria 0 movimento migratorio, como tamb#thoraria a producéo rural.

A partir da década de 1990, com a politica de esgmarda educacdo basica e a
reforma educacional que transformou o ensino medidltima etapa da educacdo basica, a
expansao da oferta de ensino médio tornou-se ummetas do governo. Dada a importancia
dessa meta, considera-se necessario refletir e se processou a oferta da educacao
rural ao longo da histéria brasileira e a quaisrggses ela serviu e serve. Diante das novas
demandas para o ensino médio, faz-se necessafi@ramnalisar como se processa a oferta
desse nivel de ensino no meio rural, quais as ¢oeslidisponibilizadas para a realizacéo do
trabalho docente nesse nivel de ensino, quais lascg® publicas brasileiras tanto para a
educacéo rural quanto para o ensino meédio e gullidade da educacao rural no municipio
de Jatai, mais especificamente, no que se refefigsrta do ensino médio.

2.1 Aparato legal

Os anos de 1930 representaram um periodo féréilgpaducacdo, marcado inclusive
pela criacdo do Ministério da Educacéo e Saudaqajlmujo primeiro dirigente foi Francisco
Campos. Suas ac¢bes direcionam-se para a reforreasitto superior e secundario, sendo o
ensino secundario organizado em duas etapas: fusmdahicinco anos) e complementar (dois

anos).
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Naquele contexto de grande influéncia do idearioolasovista, traduzido no
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, a Assaanblacional Constituinte promulga a
Constituicao de 1934, primeiro texto constituciomisileiro a mencionar a educagao rural,
atribuindo a Unido a responsabilidade por finangiaducagdo no meio rural, destinando a ela
vinte por cento do seu orcamento anual prevista paeducacdo. No entanto, apesar da
previsdo legal do financiamento da educacédo rumahca se implementaram as politicas
publicas necessarias ao cumprimento dessa detedoina

Opondo-se ao carater democratizante do texto toinsé anterior, a Constituicdo de
1937, redigida e promulgada pelo governo totatitate Vargas, vinculou a educacdo ao
mundo do trabalho, estendendo a responsabilidaglesiadicatos e as empresas privadas
(inclusive as rurais) pela oferta de ensino técmicbsuas areas de atuacdo a seus filiados,
funcionérios e filhos, cabendo ao Estado contripaila que se cumprisse tal determinagéo.
“No entanto, esse dispositivo nunca foi regulansmtaconforme exigia a Carta
Constitucional e as a¢fes ndo foram postas ent@fdBRASIL, 2007b, p.16).

Segundo Puentes, Faleiro e Leonardi (2012), em,19d4tdo ministro da educacéo,
Gustavo Capanema, lancou as Leis Orgéanicas quéugatam o0 ensino propedéutico em
primario e secundario e o ensino técnico profisdie@m industrial, comercial, normal e
agricola, reforcando o dualismo educacional, ppenas o ensino propedéutico permitia o
acesso ao ensino superior.

A Constituicdo de 1946 retomou o tema da educagaw alireito de todos, porém,
de acordo com Vieira (2007), ndo estabeleceu ueuidrdireto entre tal direito e o dever do
Estado, no mesmo artigo, como fora feito na Cangfib de 1934. Por meio dessa
Constituicdo, o processo de descentralizacdo dencenganhou importancia, nédo se
desobrigando, porém, a Unido pelo atendimento a&sdQuianto a educacao rural, “apesar de
determinar o incremento do ensino na zona rurahsteriu & empresa privada, inclusive as
agricolas, a responsabilidade pelo custeio dessenento” (BRASIL, 2007b, p. 16).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacaciowal foi a Lei de n°
4.024/1961, que tratava de todos os niveis de @nsievendo ser respeitada em todo o
territdrio nacional. Por meio dela, estruturou-sneino medio em ginasial, de quatro anos, e
o colegial, de trés anos, ambos abrangiam tantmsin@ secundario quanto o técnico.
Estabeleceu-se, portanto, a equivaléncia entreussog propedéutico e profissionalizante,
ministrados nos trés dltimos anos do ensino méxdim fins de prosseguimento dos estudos.

Essa lei também revelava grande preocupacéo cawn@opao da educacao rural, prevendo
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em seu texto a instituicdo de escolas rurais ounpaeo a instituicbes que mantivessem
escolas rurais ou centros educacionais capazes/deeter a adaptacdo do homem ao meio e
o estimulo as vocacoes e atividades profissioAaghordagem feita a educacao rural, nessa
lei, aponta para a manutencdo do homem no meid, rmmaseja, para a contencdo do
movimento migratério campo-cidade.

Promulgada durante o regime militar, a Constituigho 1967 ndo chegou a
representar uma ruptura com o0s textos constituigomateriores, manifestando, inclusive,
interesses politicos expressos anteriormente,fp@sgestada em um momento em que ainda
ndo se estabelecera total controle sobre as libesdaoliticas. Vieira (2007) afirma que tal
Carta afinou-se mais com a LDB de 1961, promulgades do golpe, do que com a LDB de
1971, aprovada em pleno vigor do governo militar.

O referido autor aponta como um flagrante retrarets Constituicdo de 1967, em
relacdo a Constituicdo de 1946, o fato de ndo apmsh seu texto a obrigacdo de a Unido
aplicar nunca menos de dez por cento, e os estadaistrito Federal e os Municipios nunca
menos de vinte por cento da arrecadacdo de impoatosanutencdo e desenvolvimento do
ensino. Ele destaca ainda que o texto dessa Garteia a “liberdade de ensino”, tema de
conflito entre as redes publicas e privadas denensiem como prevé o amparo técnico e
financeiro dos poderes publicos ao ensino privdkrcebe-se que, por um lado, ha um
“descaso” com a garantia de financiamento da ediocpgblica e, por outro, o0 incentivo a
ampliacdo da rede privada de ensino. Quanto a e@locaural, nota-se que, nessa
constituicdo, permanece a preocupac¢ao com a madutelo homem no campo.

A LDB n° 5.692/1971, sancionada no regime militégrtaleceu a ascendéncia dos
meios de producéo sobre a educacéo escolar, cdmaamo funcdo central da escola a
formacdo para o mercado de trabalho, em detrimdatdormacédo geral do individuo”
(BRASIL, 2007b, p. 16). Realizou-se, entédo, a mfdo ensino, criando o ensino de 1° e 2°
graus, sendo que este, obrigatoriamente, passa@ parofissionalizante. Dessa forma, o
ensino médio receberia um carater de terminalidéed®ndo com que muitos jovens, ao
concluirem esse nivel de ensino, se inserissemaroaaio de trabalho, em vez de disputar
uma vaga no ensino superior. Também a educacaofoumafluenciada por essa concepcéao
de formacdo utilitarista, sendo colocada a servida producdo agricola. Essa
profissionalizacdo compulséria perdurou por onzesarsendo alterada pela LDB n°
7044/1982, que revogou a obrigatoriedade do ensimitssionalizante nesse nivel de ensino,
possibilitando as instituicdes de ensino optarerm@&a pela profissionalizacdo no segundo

grau.
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A Constituicdo de 1988 motivou uma grande movimgidasocial em torno da
garantia de direitos sociais e politicos. Ela peo@d democratizacdo da educacdo, ao
estabelecer o principio de igualdade de condicées @ acesso e a permanéncia na escola;
abordar a educacdo do campo como segmento espeddim suas proprias implicacdes
sociais e pedagogicas; prever a universalizacagrataidade da educacao basica.

Fortemente influenciada pela Declaracdo Mundialresobducacdo para Todos,
aprovada em 1990 pela Conferéncia de Jomtien, nandea, a LDB de 1996 (Lei n°
9.394/1996), ao tornar o ensino médio a etapa filmaleducacdo bésica, estabelece sua
progressiva gratuidade e obrigatoriedade, a fimmndpliar ao méaximo o periodo de formacgéao
comum necessario ao exercicio da cidadania e #@seng mercado de trabalho, o que
representou um avanco em relacdo a LDB anteriga, alrigatoriedade era prevista apenas
para o ensino fundamental.

Em seu artigo 35, essa lei prevé como finalidadesndino médio:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhetirmedquiridos
no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguiongos estudos;
Il — a preparacdo basica para o trabalho, tomatoocesno principio
educativo, e para a cidadania do educando, pataganaprendendo,
de modo a ser capaz de enfrentar novas condicOesug®cao ou
aperfeicoamento posteriores;

lll — o aprimoramento do estudante como um seridgtas, pessoa
humana, incluindo a formagdo ética e o0 desenvolvimeda

autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos caotégicos

presentes na sociedade contemporanea, relaciormatemria com a
pratica (BRASIL, 1996).

Como etapa final da educagéo basica, o ensino raédione a responsabilidade pela
terminalidade do processo formativo da mesma, dkygyortanto, proporcionar ao educando
uma formacdo de base unitaria, que articule trabathéncia, tecnologia e cultura,
constituindo, assim, a preparacdo basica parabalt@ e para a cidadania, bem como a
prontiddo para o exercicio da autonomia intelectifab propor a formacdo tecnologica
basica como eixo do curriculo, a LDB assume a qué® que a aponta como a sintese entre
o conhecimento geral e o especifico, determinamd@asformas de selecionar, organizar e
tratar metodologicamente os contetdos” (KUENZERRZ®. 39).

Kuenzer (2009) aprova a concepg¢ao de trabalho @aqela LDB 9.394/1996, por
utilizar o conceito de praxis humana, isto é, ojumto de acdes que o homem desenvolve,

individual ou coletivamente, para transformar aureta, a fim de produzir as condi¢cdes
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necessarias a sua existéncia, e, por meio das, quaisequentemente, transforma a
sociedade, os outros homens e a si proprio. Asgidg e qualquer educagdo sempre se
constituird em formacéo para o trabalho. Nessedsgmtbserva-se na legislacéo a intencao de
capacitar os alunos para o uso dos conhecimergnsifios de todas as areas nas situacoes
gue enfrentarem em seu cotidiano, seja no amhienteabalho ou néo.

E interessante ressaltar que esta LDB foi gestadane momento em que vigorava o

discurso da acumulacéo flexivel sobre a educagémtando

[...]Jpara a necessidade da formacdo de profissorikExiveis, que
acompanhem as mudancas tecnoldgicas decorrenteknaaicidade da
producdo cientifico-tecnoldgica contemporanea, ra@s de profissionais
rigidos, que repetem procedimentos memorizadogaiados por meio da
experiéncia’ (KUENZER, 2007, P. 1159).

A educacio caberia, portanto, possibilitar ndo efidio dos conhecimentos como a
capacidade de trabalhar com eles, devendo para desenvolver competéncias que
permitissem aprender ao longo da vida, de maneagampr meio de suas atividades laborais,
o trabalhador fosse capaz de continuar aprendeedoisito essencial ao modo de producao
flexivel.

Kuenzer (2007) destaca que, na acumulacao flexigetp a producdo quanto o
consumo demandam uma relagcdo com o conhecimer@matizado. Assim, ao articular
educacao geral e tecnologica, a educacao estariatngualificando os profissionais para o
modo de producdo flexivel, como também preparamslccansumidores. Nesse sentido,
observa-se, mais uma vez, que a legislacao priargaantia dos interesses do capital.

O trabalho, histérica e concretamente, se manifemtao produtor de mercadorias,
gerando riquezas para 0 capital, ao mesmo tempqueno trabalhador troca sua forca de
trabalho por condicdes de vida e cidadania. Nonémt@ mundo do trabalho, cada vez mais,
se apresenta como espaco para poucos. Assim,athdbr necessita entrar em disputa para
garantir a sua sobrevivéncia, produzindo riquezea pautros. Portanto, se a politica
educacional adia a formacdo profissional para @gifiipos-médio e superior, 0 carater
excludente do sistema escolar seleciona apenamétisores” para ocuparem 0s postos de
trabalho, cada vez mais reduzidos. No entanto, testaferéncia se apresenta de maneira
perversa para o trabalhador, que depende do donfgnionhecimento e desenvolvimento de
habilidades, necessarios ao ingresso no mund@blalto, vinculados ao exercicio de alguma
atividade produtiva, que possa garantir a sua sni@mcia, bem como sua permanéncia no

mercado de trabalho. Considerando essa realidasazér (2009) pondera que as finalidades
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postas para o ensino médio somente poderdo caacred com a plena democratizacéo deste
nivel de ensino.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da educac¢&ichasao unanimes em garantir
autonomia aos diversos sistemas de ensino, bem estabelecer o cumprimento da base
nacional comum, respeitando-se e valorizando aseti€as regionais. Elas indicam que a
parte diversificada, a preparacdo para o traballes eraticas pedagogicas devem estar
relacionadas a base nacional comum, considerafmonacdo humana de sujeitos concretos,
inseridos em determinado ambiente, contexto heiGei sociocultural, com suas condi¢des
fisicas, emocionais e intelectuais.

A LDB de 1996 reconhece a diversidade sociocultii@m como o direito a
igualdade e a diferenca, admitindo, portanto, agfo de diretrizes operacionais proprias
para a educacgdao rural. Na lei, substitui-se a ideiadaptacéo pela ideia de adequacao, que
significa considerar as especificidades do camgomipindo-se uma organizacdo escolar
propria e a adequacdo do calendario escolar as f@seciclo agricola e as condicdes
climaticas. O discurso de garantia de acesso eedmgméncia é unanime, ressaltando a
questdo da inclusdo, inclusive das populacdes dpa@aA recomendagdo € de que essas
populacdes sejam atendidas, preferencialmentegespsoprios ambientes.

Em 2001, aprovaram-se as Diretrizes Operacionaia paEducacdo Basica das
Escolas do Campo, que representaram um importaateonpara a educacdo rural, pois
reconheceu-se e valorizou-se a diversidade do meml, indicou-se a necessidade de
formacdao diferenciada aos professores que atuastasiareas, postulou-se a possibilidade de
organizacao diferenciada para as escolas rurdendiu-se a necessidade de adequacao dos
conteudos as peculiaridades locais, do uso decasatedagogicas contextualizadas e de uma
gestdo democratica.

No Estado de Goias, em dezembro de 2013, promgoa-Lei N° 18.320, que
institui a Politica Estadual de Educacdo do Camfinada com a LDB 9.394/1996 e com as
Diretrizes Operacionais para a Educagédo Basic&deslas do Campo, esta Lei estabelece
como finalidade para tal politica a “ampliacédo elidicacdo da oferta de educacgéo basica as
populacdes rurais do Estado de Goias”(GOIAS, 2023kspeito as especificidades do meio
rural est4 presente em todo o texto da Lei, queépeeelaboracdo de Projetos Politicos e
Pedagogicos especificos para as escolas ruralabara;do de calendarios proprios para a
educacéo rural, o uso de recursos didaticos, pgdaxg tecnoldgicos e culturais adequados a

realidade rural, bem como formacao especifica panféssionais atuarem na educacao rural.
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Observa-se, no entanto, que, embora, em termas,legatencdo as peculiaridades e
diversidades do meio rural seja prevista, na @Atis escolas rurais reproduzem a educacéo
ofertada nas escolas citadinas, como se tais defes$ ndo existissem. Esse debate

desenvolver-se-a na proxima secao.

2.2  Ensino médio

O ensino secundario, implantado no Brasil com etoly de oferecer acesso ao
ensino superior, permaneceu com carater estrit@npeapedéutico até o inicio do século XX,
guando a necessidade de impulsionar o desenvoltomeacional demandou uma
escolarizacéo atrelada a profissionalizacdo. Eegedo marcou o inicio da participacédo do
Estado na oferta desse nivel de ensino, constdudnds redes, uma de educacéo geral e uma
de educacéo profissional. O desenvolvimento hidlessas redes, segundo Kuenzer (2009),
demonstra que a primeira iniciativa estatal foi reegio das escolas profissionais e,
posteriormente, mais especificamente nos anosmdflantou-se o ensino médio. A partir
desse momento, ensino propedéutico e ensino parfEdsempre mantiveram alguma forma
de (des)articulacdo, pois essa dualidade semppmoredsu e responde a demandas de
inclusdo/exclusao.

Dividindo-se em duas redes, o ensino médio no Boésiece educacéo profissional
agueles que necessitam ingressar, 0 mais cedo/@iosgl mundo do trabalho, onde atuardo
na execucdo da producdo e oferece formacdo prapEléaqueles cujas condicbes
socioecondmicas permitem permanecer por mais temapescola, podendo ingressar nas
universidades e, futuramente, desempenhar as adessdde planejamento e supervisdo da
producado. Portanto, no mundo do trabalho, as atiMdd de planejamento e execuc¢do ndo séo
desenvolvidas pelas mesmas pessoas, fazendo-sssémgea mediacdo entre elas, que,
geralmente, se da, segundo Kuenzer (2009), pogards psicossociais como lideranca,
motivacdo, satisfacdo no trabalho, adesédo e disaipknto, categorias trabalhadas
distintamente nas duas redes de ensino médio,atdacacom o tipo de formacdo a que se
destinam.

Em vérios momentos da histéria da educacdo bnasikessa dualidade esteve
evidente, sendo que os alunos oriundos dos curédosdestinados a profissionalizagdo nao
tinham acesso ao ensino superior. Em outros momepgtabeleceu-se uma equivaléncia
entre as duas modalidades de ensino, propedéupiadissionalizante, de maneira que ambos

davam acesso ao ensino superior, mascarando dati@kinda presente. Houve também um
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periodo em que, pela LDB 5.692/1971, estabeleceu®fissionalizacdo compulsoria em

todos os cursos de ensino médio, ou seja, todasiress de ensino médio deveriam ofertar
uma formacgéo profissional. Ressalta-se que esHsgionalizacdo obrigatoria, no nivel

médio, foi uma tentativa de atrair a atencdo doserje para o mercado de trabalho,
desviando-a do ensino superior, uma vez que a dimpor vagas nesse nivel de ensino
crescia consideravelmente. Essa profissionalizag#o, ensino meédio, deixou de ser
obrigatéria aproximadamente dez anos depois, quaade LDB 7.044/1982, estabeleceu-se
que ela seria opcional. Porém, nenhuma dessasdasedbnseguiu superar a dualidade
presente na educacao de nivel medio ofertada nsil,Bsempre a servico da sociedade
capitalista.

O ensino médio, segundo Kuenzer (2009), constiaju-historicamente, uma
problematica de dificil enfrentamento. A sua digigdn duas redes, uma profissional e uma
propedéutica, fundamentada em uma dualidade @strutujo objetivo é atender as
necessidades definidas pela divisdo social e @&cludrabalho, na qual o ensino propedéutico
inclui os socialmente incluidos e o ensino profisalizante prepara os excluidos para o
mundo do trabalho, leva em consideracdo as needesiddos modos de produgao que
historicamente foram se constituindo e definindarashente “fronteiras entre acdes
intelectuais e instrumentais em decorréncia decdekw de classe bem definidas que
determinavam as funcbes a ser exercidas por tad@ids e dirigentes no mundo da
producao e das relagdes sociais” (p. 30).

Esse modelo atendia as demandas do modo de prodgicég marcado pela divisdo
do processo produtivo em pequenas tarefas, comotrapmovimentos padronizados e
repetitivos, controlados rigorosamente por insgstate qualidade e separadas das acoes de
planejamento. Nesse modo de producdo, percebem@@amente duas trajetorias
profissionais, aqueles que desempenhardo as a®gdde planejamento e aqueles que
executardo o que fora planejado. Portanto, a caddidda educacédo, constituida em duas
trajetorias, uma propedéutica e uma profissiomalesaos interesses da producao.

Essa dualidade é perversa com as camadas poputajastrajetéria na escola
(quando tem acesso a ela) é a formacao profisstonalmundo do trabalho € a execucéo da
producao, pois lhe “impde” essa trajetoria, comdfasse uma oportunidade de ascenséo
profissional e, principalmente, social, quandoreaidade, o interesse é formar mao de obra

para o capital.
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As expectativas em relacdo a educacgdo da clagsah@adora, conforme Frigotto
(1999), se diferenciam de acordo com a classe Isam@amaneira que, para 0S Qgrupos
hegemaonicos, sua finalidade € a habilitacdo técemaal e ideoldgica para o trabalho, o que
se resume no direcionamento da funcdo social deagéda para atender as demandas do
capital; enquanto que, para 0S Qrupos sociais questitiem especialmente a classe
trabalhadora, sua finalidade esta em desenvolvenpalidades e habilidades, bem como a
apropriacdo de conhecimento, que lhes possibilitera melhor compreensao da realidade e
envolva a capacidade de lutar por seus propriesasses.

Conforme ja destacado anteriormente, mudancas @adas no mundo do trabalho
pela globalizagdo da economia e pela reestruturpggautiva implicaram na demanda por
um novo tipo de trabalhador, dando espaco a um tipgode discurso sobre a dualidade,
orientado para a sua superacao, justificado, segufuenzer (2007), pelos sinais de

esgotamento do modo de producao de base rigidaaRartora,

o enfrentamento dos impactos negativos das formamgjidiez sobre as taxas
de lucro passou a exigir a racionalizagéo, reestigéio e intensificagéo do
controle sobre o trabalho, o investimento em nowasnologias, a

automacdo, a busca de novas linhas de produtohesnite mercado que
permitissem rapidamente adequar a produgéo quaigtguantitativamente
as demandas dos clientes (p. 1158).

Embora Kuenzer (2007) admita que as demandas ¢éemsseda globalizacdo da
economia e da reestruturacdo produtiva apontammagudimensdes revestidas de
positividade - como a constatacdo de que a patiéip social, politica e produtiva s6 seréo
possiveis mediante 0 minimo de onze anos de edueacalar, mudando o carater do ensino
médio de nivel intermediério para ultima etapa dacacdo bésica; o reconhecimento da
necessidade da expansdo da oferta de ensino natéicontemplar toda a populacdo de
quinze e dezesseis anos; a percepcao de que r@ssi@gd uma formacéo profissional sem
uma solida base de educacéo geral, ela considera gemocratizacdo da educacdo so sera
possivel com a efetiva democratizacdo da sociedadpje “parece ficar cada vez mais
distante na medida em que a crise internacionalagitalismo no final do século corroi os
fundos publicos, a0 mesmo tempo que concentra aez& e aumenta a exclusdo”
(KUENZER, 2007, p. 33).

Em funcédo da globalizagdo e da reestruturacdo pvadw cenéario educacional
brasileiro vivenciou, na década de 1990, uma siigeformas, entre elas a definicdo do
ensino médio como a ultima etapa da educacéo basicaneio da Constituicdo de 1988, que

em seu artigo 208, inciso Il, previa a “progres&xeensao da obrigatoriedade e gratuidade ao



64

ensino médio”. Direito este que foi alterado petaelBda Constitucional nimero 14 de 1996,
que lhe atribui nova redacéo: “progressiva univagdo do ensino meédio”. Assim, o
governo dava prioridade ao ensino fundamental eun@as o0 compromisso com a
universalizagéo gradativa do ensino meédio, maoévoa sua obrigatoriedade. Porém, com a
Emenda constitucional numero 59 de 2009, o incisdolartigo 208, sofre alteracéo
estabelecendo que o dever do Estado com a edusag@efetivado mediante a garantia de
ensino basicobrigatorio e gratuito dos quatro aos dezessete daddade. Sendo o0 ensino
médio uma etapa da educacao béasica, entdo, steétambém obrigatoria.

As novas demandas do mundo social e produtivo mgmn ao ensino meédio o
desafio de efetivar a sua democratizacao, o gquesre estabelecimento de metas claras para
orientar a agdo politica do Estado em todas aénaists, principalmente no que se refere a

investimentos e a elaboragéo de uma nova concepgéo

que articule formacado cientifica e socio-histéricdormacao tecnoldgica,
para superar a ruptura historicamente determinati@ @ma escola que
ensine a pensar através do dominio tedrico-metgaold@o conhecimento
socialmente produzido e acumulado, e uma escolemgiee a fazer, através
da memorizacdo de procedimentos e do desenvoham@émthabilidades
psicofisicas (KUENZER, 2009, p. 34).

A modernizacédo da economia alavancou a expans&osioo médio no Brasil, cuja

obrigatoriedade de oferta a toda a populagéo @alle oficialmente reconhecida. O ensino

médio, por meio da LDB 9.394/1996, recebe uma mbsatidade, que constituir-se-a

[...] pedagogicamente a partir de um curriculo grigilegia a difusdo de
valores fundamentais ao interesse social, aoga$ireideveres dos cidadaos;
a consideracao das condicdes de escolaridade wussatm cada escola ou
estabelecimento; a orientacdo para o trabalhojaastiicacéo, flexibilidade,
contextualizacdo e interdisciplinaridade; a fornoagde competéncias,
conhecimentos e habilidades e a preparacdo centifPUENTES;
FALEIRO e LEONARDI, 2012, p. 100).

Percebe-se, nessa concepcéo de ensino médio, gutapgmla legislacéo, o intento de unir as

diversas dimensfes da formacdo humana, os conheosngerais e especificos, bem como

relacionar a parte com o todo em um ensino integeadhitério.

No entanto, conforme Kuenzer (2009), a democrdizap ensino meédio, para além
da ampliacdo da oferta de vagas, exige estrutwiaafiadequada, recursos humanos
qualificados, sendo que o debate sobre um novo lmguerde o sentido, se ndo ha a

disponibilidade de tais recursos. Para a autora, mora concepgdo sO serd possivel em uma
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sociedade em que todos tenham as mesmas conde&aessso aos bens materiais e culturais
socialmente produzidos. Nesse sentido, “a dualidstieitural tem suas raizes na forma de
organizacdo da sociedade, que expressa as relgdesapital e trabalho; pretender resolvé-
la na escola, através dena nova concepcamu € ingenuidade ou é ma fé” (KUENZER,
2009, p. 35, grifos da autora).

Para Saviani (2007, p. 160), “o papel fundamentaksicola de nivel médio sera,
entdo, o de recuperar essa relacao entre o cordrgoima a pratica do trabalho”. O grande
desafio é a oferta de um ensino médio que artidaléorma competente o preparo para o
mundo do trabalho e o preparo para a continuidade edtudos, de maneira igualitaria,
respeitando a diversidade, sem transforma-la eiguiddade. Considerando que a dualidade
do ensino médio é fruto das relacdes de podehadstadas em uma sociedade dividida em
classes sociais, percebe-se que a verdadeira salizacido do ensino médio ndo € um desafio
apenas para os docentes, mas para toda a sociedade.

A educacéo brasileira, nas décadas de 1990 e #fiO®arcada por uma série de
reformas, cujo principal foco foi a ampliacdo desso e da permanéncia da populacdo nas
escolas. Assim, 0 ensino medio tornou-se parteldeagdo basica, que, de modo geral, teve a
oferta de matriculas progressivamente ampliadeespnsabilidade pelos diversos niveis que
a compdem redefinida, ficando a educacdo infantilb eensino fundamental sob a
responsabilidade dos municipios e o ensino médi@asesponsabilidade dos estados.

Buscando adequar-se a esta nova determinacéo,dse@osta e Oliveira (2011,
estados e municipios desenvolveram acdes disematodo o territério nacional, inclusive
por meio de parcerias. Construiram-se novas esaolasicipalizaram-se escolas estaduais,
superlotaram-se as salas de aula, intensificoudtéizaagdo do turno noturno, criaram-se, em
alguns casos, turnos intermediarios. Para Frig@@61), a tendéncia a ampliacéo da oferta de
vagas perde a importancia ao ser examinada a ltipalde escola a qual os alunos oriundos
das camadas populares tém acesso, de sua organidags&ontetudos por ela ministrados, da
guantidade e da qualidade do ensino ministrado evisi# de mundo veiculada. “A
universalizacdo do acesso legitima a aparente datiEagdo. O que efetivamente se nega
sdo as condi¢cOes objetivas, materiais, que facultexa escola de qualidade e o controle da
organizacao da escola” (FRIGOTTO, 2001, p. 166).

Se antes da expanséo da oferta de vagas, as aemdigponiveis para o ensino
meédio ja ndo eram favoraveis, apos a ampliacdoudwero de matriculas, os problemas se
agravaram ainda mais, uma vez que prédios antdéigadtis apenas para 0 ensino

fundamental, sem laboratérios e bibliotecas ademgiad ensino médio, passaram a oferta-lo.
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Além do aumento do niumero de alunos por salasmarmlga por mais professores ampliou o
namero de contratos temporarios nas redes pubtieagnsino. A falta de professores
habilitados teve como consequéncia a contratac@oadessores para trabalhar em areas para
as quais nao foram qualificados, havendo caso$ysine, de contratacdo de professores
temporarios sem formacao superior.

Outra questédo a considerar é a rotatividade deeggofes proveniente do grande
namero de contratos temporarios, que muitas vezeneerram no decorrer do ano letivo,
fazendo com que os alunos figuem sem aulas atéegoentrate o novo professor, 0 que nem
sempre acontece rapidamente, principalmente nad@r€aéncias da Natureza e Matematica,
na qual ainda ha um grande déficit de professarakfigados.

Segundo Puentes, Longarezi e Aquino (2012), agksamvestimentos do governo
brasileiro na elaboracdo de politicas e na aplaagirecursos financeiros, a fim de tirar o
ensino médio da situacdo precéaria em que se eacastresultados ainda sao insignificantes
em relacdo ao tamanho do problema, sendo que, gagmsahspectos, 0 ensino médio nao
avancou. A universalizacdo do acesso ainda naocoseratizou, principalmente para os
pobres, negros e moradores do campo; os indiceéssdgsfacdo de alunos, professores e
gestores aumentaram e diminuiram o interesse, l@adea e a motivacdo; agravaram-se as
condicbes de trabalho e os niveis de profissiomglia dos docentes; o desempenho dos
estudantes piorou.

As diretrizes curriculares para o ensino médio tguna pesquisa escolar como
principio pedagdgico, capaz de possibilitar a pgdicdo do estudante na pratica pedagodgica,

bem como contribuir para que haja um relacionamentie a escola e a comunidade.

a pesquisa escolar, motivada e orientada pelosegzofes, implica na
identificacdo de uma duvida ou problema, [...] @0 desenvolvimento
da atitude cientifica, o que significa contrib@intre outros aspectos, para o
desenvolvimento de condi¢bes de, ao longo da widerpretar, analisar,
criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, apgten buscar solugdes e propor
alternativas, potencializadas pela investigacdele gesponsabilidade ética
assumida diante das questdes politicas, socialsjrais e econdmicas.
(BRASIL, 2013, p. 164).

Observa-se que o discurso utilizado no texto ekirdas diretrizes é consoante a um
ensino meédio cujo compromisso € “[...] educar oejav para participar politica e
produtivamente do mundo das relacdes sociais dascreom comportamento ético e
compromisso politico, através do desenvolvimentoadenomia intelectual e autonomia

moral” (KUENZER, 2009, p 40). No entanto, questis@a como desenvolver pesquisa
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escolar e, consequentemente, uma atitude invagtigain condicbes tdo precarias, como as
em que foi ampliada a oferta de vagas no ensinaoméd

O ensino médio tem o desafio de ultrapassar o idigameramente formal sobre a
unidade entre a formacdo humana e a formacdo pdrabalho, presente em todas as
propostas, fundamentadas na ideia de que toda @duéaeducacgdo para o trabalho. Para
cumprir esse desafio, uma proposta de ensino metiessita articular cidadania, cultura e
trabalho, reconhecendo que a escola publica sditconsna das poucas possibilidades de
que os trabalhadores dispdem de acesso a conhéostpre lhes permitam compreender as
relagcdes sociais e produtivas que vivenciam. As@ssegurar essa possibilidade, garantindo
a oferta de qualidade para toda a populacdo, éiatrpara que a possibilidade da
transformacéao social seja concretizada” (BRASIL2(. 167).

Percebe-se, portanto, a necessidade de se repeesamno medio a partir das reais
condi¢cdes que se apresentam no cenario naciomalpseder de vista a formagdo humana
unitaria e universalizada. E, assim, construir urojgbo de ensino médio, com metas
concretizaveis em curto e médio prazos, que alocara® escolas, superando os discursos
formais que permeiam os documentos oficiais, masdo sao viabilizados.

A definicdo de uma concepg¢do de ensino médio qumif@eavancar em direcdo a
construcdo possivel da escola unitaria universidizaonforme Kuenzer (2009), precisa
considerar as condi¢Bes concretas dadas histomtamisto é, a transformacdo € possivel
mediante passos firmes, orientados por uma propestamida coletivamente. Na escola, os
processos educativos ndo podem ser inventados reanfmy ndo dependem de ideias
mirabolantes, megalbmanas de génios que dispbemlai®s ou de féormulas magicas
(FRIGOTTO, 1999).

Conclui-se que a democratizacdo do acesso e pengiam® ensino meédio depende
de uma série de investimentos, que propiciem agigi@s minimas necessarias a qualidade
do ensino, como equipamentos, adequacao de edpam §ualificacdo docente, bem como
a definicdo de metas realistas que possam sezadali efetivamente.

2.3 Escolarural

A anadlise da escola rural nos remete a histériaaghpo que, no Brasil, constitui-se
um processo histérico permeado por lutas contiaiveiro e o latifiundio. Considerando esse

fato, faz-se necessério compreendé-lo, a fim detifd=r suas implicacbes no processo de
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estruturacdo ndo s6 das escolas rurais brasileras,da educacdo ofertada a populacdo do
meio rural.

Até o final do século XIX, a economia brasileira esustentada pelo trabalhador
escravo, que “entra no processo como mercadorigBRMNS, 1979, p. 14). Assim, o
proprio trabalhador tinha um preco, e antes mesmendrar no processo de producéao, ele ja
era objeto de comércio. A terra era desvalorizadadetrimento de todo o trabalho nela
realizado e dos bens ali acumulados. “Nesse sertigancipal capital do fazendeiro estava
investido na pessoa do escravo, imobilizado comulaecapitalizada, isto é, tributo
antecipado ao traficante de negros com base em protzabilidade de ganho futuro”
(MARTINS, 1979, p. 26).

Percebe-se que o0 escravo ocupava uma posicao tlalidade nas relagbes de
producdo da época, constituindo-se mercadoria,pguesi s6 deveria gerar lucros, e em
produtor de mercadorias, que, ao serem negocitdabém gerariam lucros aos fazendeiros.
Portanto, o escravo era a verdadeira fonte dezagde fazendeiro. Segundo Martins (1979,
p. 26), 0s escravos eram também utilizados comantgarem empréstimos de capital,
levantados junto a capitalistas, comissarios owdmnpelos fazendeiros com o intuito de
custear ou ampliar suas fazendas.

Martins (1979, p. 12) afirma ainda que, no Bragilando o trabalho escravo entrou
em crise, engendrou-se uma modalidade de trabalboogsuperaria, cuja Unica e inicial
adjetivacao seria “trabalho livre”. No entanto, que se refere aos meios de producéo, a
condicéo do trabalhador que substituiria 0 escreém era diferente da condicdo deste, pois
ambos estavam separados de tais meios. A venaagadade trabalho pelo “trabalhador livre”

0 expropria dela, pois, divorciado de sua propigd de trabalho, ele sujeitou-se ao capital
personificado no proprietario da terra.

Convictos de que o regime escravista estava no @isn,fazendeiros buscam,
principalmente nos imigrantes italianos, alemaedugueses e, mais tarde, espanhais, a forca
de trabalho livre. “A solucéo era o aproveitamesiarabalhador imigrante; e a combinacao
das motivacbes econdmicas dos imigrantes com a&spsopiciariam resultados positivos e
rapidos” (IANNI, 1984, p. 20).

O trabalho livre apresentou-se como solucéo a @tborca de trabalho gerada pela
crise do regime escravista. No entanto, a aboligao escraviddo gerou problemas
relacionados a garantia dada nas hipotecas quazesdeiros realizavam, a fim de levantar

capital, baseadas antes nas escravarias das fazéwaaauséncia do escravo, enquanto
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mercadoria, restavam ao fazendeiro suas terraas @grantias de negociabilidade foram
acentuadas formalmente, em 1850, pela Lei n°. 860/1considerada a primeira lei da terra,
que estabelecia que a terra devoluta ndo poderiacapada por outro titulo que néo fosse o
de compra. No entanto, “isso ndo revogava a destémcia do mercado imobiliario em face
do mercado de escravos” (MARTINS, 1979, p. 30). gssantias de crédito hipotecario
recairam, entdo, sobre o0s bens imdveis, no casdazendas, representadas por suas
plantacdes e instalacdes. Fator que contribuiu paease intensificasse a expansdo das
plantacdes.

Promulgada no periodo de crise da escravidao, asilBa Lei n° 601/1850, segundo
Stedile (2012), estabelecia que qualquer cidadasileiro poderia se tornar proprietario de
terras, desde que as comprasse, pagando deternviaad@ Coroa. Dessa forma, os futuros
ex-trabalhadores escravizados, ap6s a libertacdo, poderiam se tornar camponeses,
pequenos proprietarios de terras, pois, como nasuf@m nenhum bem, ndo dispunham de
recursos para pagar pelas terras a Coroa, o quewnteriam a disposicao dos fazendeiros,
como assalariados. Essa lei “foi entdo o batistwitatifindio no Brasil. Ela regulamentou e
consolidou o0 modelo da grande propriedade rura,éga base legal, até os dias atuais, para a
estrutura injusta da propriedade de terras no Bfasi25).

As transformagOes que se dao nas relagbes de Aamduesse contexto, sao
influenciadas principalmente pelas modificacbesprmcesso de abastecimento da forca de
trabalho. Ou seja, elas ocorrem a partir da impodgkde de viabilizar mao de obra escrava.
No entanto, elas implicam também alteracdes nadgkd das relacdes entre o fazendeiro e 0
trabalhador.

No regime escravista, segundo Martins (1979), erlucoo do fazendeiro que
regulava, crua e diretamente, a jornada de trabalboesforco fisico do trabalhador, cuja
condicéo de cativo ja definia a modalidade de é&meexercida por seu senhor na extracdo do
seu trabalho. Com o trabalhador livre, 0 mesmoa@&oria, pois, sendo juridicamente igual
ao seu patrdo, este dependia de outros mecanisex@®aicdo para dele extrair a sua
capacidade de trabalho. O préprio escravo era uaraattoria, tinha um preco; no trabalho
livre, a forca do trabalhador € que tem um pregmuanto para o escravo a forca de trabalho
significava o que ele ganhara com sua libertacéi@ @ imigrante europeu a forga de trabalho
era justamente o que lhe restara.

Sobre o significado do trabalho para o escravora parabalhador livre, Martins
(1979) considera que, enquanto para o escravemdile € a negacao do trabalho, ou seja, a

sua liberdade esta em poder recusar a outremca f& trabalho que agora é sua, para o
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trabalhador livre seu trabalho passa a ser condiediberdade, pois € por meio do trabalho,

livremente vendido no mercado, que ele mantémeaddrle de vender novamente a sua forca
de trabalho. Martins destaca que a liberdade a spiakfere é uma liberdade especifica, a
liberdade de vender a forga de trabalho. Portanto,

a libertagdo do escravo ndo o liberta do passadesdevo; esse passado
sera uma das determinacdes de sua nova condichordem livre. Do
mesmo modo, o0 homem livre que foi proprietario otproprietario das suas
condigbes de trabalho, ao ser despojado dessag@esdhao se liberta da
sua liberdade anterior, a liberdade de se reatigarabalho independente,
ainda que sob o preco de um tributo em trabalhagsécie ou em dinheiro
(MARTINS, 1979, p. 17).

Nesse contexto, em que o0 regime escravista est&ise dando inicio ao “trabalho
livre”, também se faz presente nas relacdes deup&mdo agregado das fazendas, posicao
geralmente ocupada pelo indio e pelo mestico, tédos do direito de propriedade,
obrigados ao pagamento de tributos variados, desseos até géneros, segundo a época, as
circunstancias e as condi¢fes do fazendeiro” (MASTI1986, p. 32). Um agregado também
poderia ser uma pessoa da familia, empobrecideent@anto, ao contrario do indio e do
mestico, 0 branco poderia abrir sua propria posse.

Segundo Martins (1986, p. 36), 0 agregado era uorddor de favor”, e sua estadia
na fazenda, uma relacdo de troca que ia além Eagdes de trabalho, envolvendo a lealdade
entre as partes. Ou seja, a troca de favores &aetecida com base em um cédigo de honra,
pelo qual se faziam presentes relacfes sagraqasstacao de servicos e lealdade reciprocas.
No periodo da escraviddo, a méo de obra escravengreegada principalmente na producéo
de mercadorias que trouxessem retorno imediatovidaties como abertura de novas
fazendas e implantacdo do cafezal destinavam-seagregados, que recebiam em troca o
direito de plantar na lavoura, géneros de que sgassem e, ao final, recebiam um pequeno
pagamento em dinheiro pela producéo efetuada.

No Brasil colonial, as atividades produtivas deséndas relacionavam-se,
predominantemente, a industria agucareira. Na €fecde tais atividades, empregava-se a
mao de obra manual, ndo requerendo do trabalhadoravo ou agregado, o dominio de
qualquer conhecimento sistematizado. Assim, orsddelasse trabalhadora era passado de
pai para filho, no convivio familiar, ou na senzadgprendia-se a fazer, fazendo.

A educacédo escolar, nesse periodo, era voltada ggateumanidades e as letras,

sendo que o0 acesso a ela era negado tanto aogoss@s mulheres, quanto aos agregados. A



71

demanda escolar, originava-se principalmente nasses médias emergentes, que
reconheciam a educacao escolar como uma possilgldia ascenséo social e de ingresso nas
ocupacoes do processo de industrializacdo quecsavia

Em 1822, com a proclamacao da Independéncia, ansts@ o Império do Brasil.
Esse periodo, segundo Vieira (2007), marca o irdeioma fase de realizacdo de debates e
elaboracdo de projetos, visando a estruturacdondeaducacao nacional. De acordo com a
autora, na primeira Carta Magna brasileira, a naatéducacédo é tratada em apenas dois
paragrafos de um mesmo artigo, estabelecendo opstracao primaria fosse gratuita a todos
os cidadaos e que se ensinariam o0s elementosétasasi, belas letras e artes nos colégios e
universidades. Para Vieira (2007), a referénciauca&cdo em apenas dois paragrafos é um
indicio de que a preocupacao com a matéria eraeepaquaquele momento politico, embora ja
Se apresentasse uma preocupacdo com a gratuidadsido.

Logo ap0s a constituicdo de 1824, promulgou-seialéel5 de outubro 1827, que
estabelecia a criagcdo de escolas de primeiras letnatodas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império. Nessa lei, previa-se tambénmaéo de escolas femininas, bem como
tratava de assuntos como a remuneracao dos pnagsscurriculo minimo e a admissao dos
professores (BRASIL, 1827). Vieira (2007) considgree a promulgacdo dessa lei foi o
momento de maior destaque para a educacdo nesBElgpeembora a mesma nhao
apresentasse relacéo direta com a Carta Magnaspeedera, mostrando que a educacéo era
um tema de pequena relevancia para os constituintes

O periodo imperial do Brasil foi marcado pela crid® regime escravista, que
culminou no fim da escraviddo, um ano antes dalgmacdo da Republica Brasileira,
quando, por meio da Lei Aurea, em 1888, oficializeua libertacdo dos trabalhadores
escravizados que, impedidos, pela lei de terrased®rnarem camponeses, abandonaram o
trabalho agricola, dirigindo-se as cidades, ondesditavam, poderiam vender “livremente”
sua forca de trabalho.

Stedile (2012) afirma que, na condicdo de ex-esstapobres e literalmente
despossuidos de qualquer recurso, eles tinham cdanica alternativa buscar sua
sobrevivéncia nas cidades portuarias, onde podegiaontrar trabalho que exigia apenas
forca fisica, como carregar e descarregar naviokei Ale terras também os impedia de se
apossarem de terrenos e, consequentemente, deug@nstsuas moradias, pois 0s melhores
terrenos nas cidades ja eram propriedade privadacdpitalistas. Nao lhes restou, entéo,

outra opc¢ao, sendo instalarem-se nos piores terre@@s regides ingremes, N0os Morros, ou
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Nnos manguezais, areas que nao interessavam aalistgidando inicio, assim, as favelas. “A
lei de terras é também a ‘mae’ das favelas nasleglbrasileiras” (STEDILE, 2012, p. 26).
Como anteriormente mencionado, substituiu-se a aedobra escrava pela forca de
trabalho do imigrante europeu. De acordo com Se{RD12), parte dos imigrantes, ao
chegarem ao Brasil, foi para o sul do pais, ondeberam lotes de 25 a 50 hectares; outra
parte foi para Sao Paulo e Rio de Janeiro, onderfabrigados a trabalhar nas fazendas de

café sob o regime de colonato. Nesse sistema,

0s colonos recebiam a lavoura de café pronta, fien@ateriormente pelo
trabalho escravo, recebiam uma casa para moraglidireito de usar uma
area de aproximadamente dois hectares por fangiéea o cultivo de
produtos de subsisténcia, e de criar pequenos nilogrando, assim,
melhores condi¢cbes de sobrevivéncia. Cada famildaga de determinado
namero de pés de café e recebia por essa maoaenolfinal da colheita, o
pagamento em produto, ou seja, em café, que paslrigendido junto, ou
separado, com o do patrdo (STEDILE, 2012, p. 27).

Trés anos apos a libertacdo dos trabalhadoresvesciaroclamou-se a constituicao
de 1891 que, segundo Vieira (2007, p. 294), “é widlo alvorecer de uma Republica
marcada por contradi¢cdes”. Esta Carta Magna, dela@mm a autora, inscreve em seu texto
a bandeira da laicidade e a separacao entre ogdd@ses, bem como afirma uma tendéncia,
ainda que indiretamente, que se mantera constamtdigtdria da politica educacional
brasileira, como a responsabilidade da Uniéo @e$ino superior e pela instrucdo primaria e
secundéria do Distrito Federal e a responsabilidadeestados federados pela educagédo como
um direito de cidadania. Outro aspecto a se obsénaaproibicdo do voto aos analfabetos,
negando o direito a cidadania a quem ja fora negatieeito a educacao.

Segundo Martins (1986), na presidéncia de Camptes,Sinal do século XIX e
inicio do século XX, inaugurou-se, no Brasil, a Ifpoa dos governadores”, em que a
sustentacdo da presidéncia da Republica, assim dosmgovernadores, ocorria com base em
um sistema de troca de favores politicos, que tem#®/olvia os chefes politicos do interior,
0s coronéis. Estes, geralmente, além de seremagdadendeiros, eram comerciantes que
negociavam os produtos agricolas da regido, compranproducdo dos sitiantes e dos
agregados de sua area, bem como mantendo estatsiens que comercializavam tecidos,
secos e molhados, ferramentas e outros produt@sicodos na regiao.

Sobre a industrializacdo, Martins (1979) afirma dn#e muitos indicios de que,
mesmo antes da abolicdo da escravidao e da imagyradg&ia uma significativa atividade

comercial e da industria, em pequena escala, enP8&alo, tanto na capital como em quase
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todas as cidades do interior, sugerindo, aparemtmngue nessa época a industria artesanal
passou a desenvolver-se mais intensamente no meEaaido que no meio rural. No inicio
da década de 1890, houve em S&o Paulo uma intevisade econdmica e varias empresas
se organizaram com o0 objetivo de adquirir pequéabscas. A partir de 1900, o Estado
brasileiro implantara o imposto de consumo, masgi@ndo que as taxas de importacdo nao
cobriam totalmente o consumo da sociedade bras#giconsequentemente, 0 tesouro estava
perdendo dinheiro, vinculou-se, progressivameateniposto a industrializacéo, que adquiriu
importancia vital para a burocracia publica.

O inicio do século XX no Brasil é marcado por presas otimistas de
desenvolvimento e pelo dominio de grupos politiigados as oligarquias rurais que se
revezavam no poder e tinham seus interesses heg@amdavorecidos, colaborando com o
poder de mando dos grandes proprietarios de fdesse sentido, os grandes latifundiarios
utilizavam-se do voto de cabresto, usufruindo isiglr da troca de favores com seus
agregados, para manter no cendrio politico seasesdes privados. Embora houvesse toda
essa relacdo de poder, o camponés usufruia daddeerde locomocdo. Ou seja, poderia
trocar uma fazenda ou mesmo uma regido por oub@a.rnordeste, de 1890 a 1910, sairam
milhares, centenas de milhares de camponeses egédia Amazodnia, para trabalhar na
extracdo da borracha, o produto que na época chegouparelhar, em importancia, com o
café” (MARTINS, 1986, p. 49).

A migracao ocorria ndo so de fazenda para fazendke gegido para regido; crescia
também a migracao rural-urbana, ampliando signifiaemente a classe de trabalhadores nas
fabricas, que comecaram a reivindicar seus dirgieosidadaos por meio de greves. Esse foi
um contexto de desequilibrio, em que o campo eavazde enquanto as cidades inchavam
com a chegada da populacao rural profissionalnmaegqualificada.

Na década de 1920, iniciou-se 0 modelo de educagd@b do patronato, que
privilegiava a condicdo dominadora das elites sawrdrabalhadores, constituindo-se uma
forma de domesticar aqueles que a ela tinham aeessmter o controle sociopolitico. Nesse
periodo, iniciou-se um intenso debate sobre a ithpoia da educacao tanto para conter o
movimento migratério quanto para elevar a proddéde no campo. A ideia era associar a
educacao ao trabalho, buscando superar a concdpgéabalho como atividade degradante,
tratando-o como instrumento de purificagéo e dis@p

No periodo de 1929 a 1933, ocorreu a Grande Dejmdssonémica e a Revolugéo

de 1930, que marcaram o fim do Estado OligarquicoBrasil. As burguesias agraria e
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comercial, ligadas a exportacdo e importacdo, pamtepara as classes urbanas emergentes

da época, o controle exclusivo que exerciam solp@der politico.

Ainda que nao tivesse perdido de modo completo mimio do poder
politico federal (e nos principais Estados da UniaoRevolugdo de 1930
representou uma vitéria da cidade sobre o campmoéjsdas classes sociais
urbanas sobre as classes sociais rurais. Criaraatggamas das condicdes
que iriam favorecer o predominio do setor indulssabre o setor agrario,
principalmente a partir da década de 1950 (IANNB4, p.117).

O governo provisoério, liderado por Getulio Vargd®30-1934), instalou-se nesse
periodo e reafirmava a necessidade de um movimentofavor da educacdo rural,
considerada, na época, como uma possibilidade démimar a migracdo por meio da
valorizacéo da vida no campo. A educacao rural gst@pfundamentava-se nos pressupostos
do ruralismo pedagdgico, segundo os quais a amdplidps conhecimentos do homem do
campo contribuiria para fixa-lo ao meio rural.

Em decorréncia da forte presséao das oligarquiasaqusaram o governo Vargas de
centralizacdo do poder, convocaram-se em 19330dekeipara a Assembleia Nacional
Constituinte, resultando na promulgacéo da Comglitude 1934, primeira legislacao a fazer
alguma referéncia a educacao rural. De acordo cdParecer N° 36/2001 da Céamara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educac&ASB., 2001, p.3), embora se
considere o Brasil um pais de origem eminentemagtaria, a educacao rural sequer foi
mencionada nas constituicoes de 1824 e 1891, dérands descaso dos dirigentes com tal
educacdo, bem como os resquicios de uma cultudarfuentada em uma economia agraria,
baseada no latifundio e no trabalho escravo.

A constituicdo de 1934, considerada progressigta @aparametros da época, trazia
marcas expressivas do Movimento Renovador e culmiom o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova. Nesse periodo, ocorreram fecundasmias educacionais como a de
Francisco Campos, que abrangia principalmente in@sscundario e o superior; firmou-se a
concepcao de Estado educador, atribuindo as tfé&sagglo poder publico responsabilidades
em relacdo a garantia ao direito a educacéo; psevtambém o Plano Nacional de Educacéo,
a instituicdo dos Conselhos de Educacédo, bem camngaaizacéo dos sistemas de ensino. No
que se refere a educacado rural, a ConstituicAdedstda que vinte por cento das cotas
destinadas a educacdo, no orcamento anual da UtheStinar-se-iam a educacéo rural.

Embora estivesse contemplada no orcamento da Uaidema da educacao rural recebia
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pouca importancia no pais, embora a populacdo Id&rasi na época, ainda fosse
majoritariamente rural.

Como se observa, a primeira referéncia a educagabmna legislacao brasileira foi
na Constituicdo de 1934. Ja nas constituicdes 8@ #91946, nota-se a mudanca do poder
politico da elite agraria para as elites industranergentes. Como consequéncia, mantém-se
o modelo de educacéo rural, aperfeicoando-se, paré&istema de subjugacdo, bem como
implantando-se o ensino agricola.

A Constituicdo decretada em 1937 sinalizava paran@ortancia da educacéo
profissional naquele contexto, em que a indusaighgva espaco. Tal educacdo destinar-se-ia
as classes menos favorecidas, legitimando as dédégles sociais. Ela enfatizava a
importancia do trabalho no campo e nas oficinas paeducacdo dos jovens e admitia a
possibilidade de financiamento publico para iniceg que retomassem a perspectiva dos
patronatos, com a intencdo de promover a disciptineal e 0 adestramento fisico, a fim de
preparé-los para o cumprimento dos seus deveraspar a economia e a defesa da nagao.

ApOs a 22 Guerra Mundial, o bloco socialista cadsolse e expandiu-se
representando perigo aos paises capitalistasjdusgela perda de suas coldnias. Iniciou-se,
entdo, um trabalho por parte da Organizacdo da$ddatnidas (ONU) e dos Estados
Unidos, buscando garantir a ordem social bem coreeepvar 0 mundo livre. O referido
trabalho baseava-se na ideia de que o0s povos emcd&it de miséria estariam mais
vulneraveis e, portanto, seriam mais facilmenteveonidos pela propaganda internacional
comunista. Nesse sentido, iniciou-se um extensgranoa de assisténcia técnica aos paises
latino-americanos.

Segundo Barreiro (2010), na década de 1940, caoa-sComissdo Brasileira
Americana de Educacdo das Populacdes Rurais (CBB$9Ya comissdo vinculava-se ao
Ministério da Agricultura, sendo formada por téosidorasileiros e norte-americanos. Na
época, os Estados Unidos disponibilizaram espstaalem Educacdo Rural a Comisséo, bem
como concederam bolsas de estudos para brasisgrateslocarem até aquele pais para
qualificacdo. Nesse periodo, realizou-se o 1° Gxssgr de Educacdo de Adultos, ocasidao em
que Lourenco Filho salientou a importancia da eg¢ficade adultos, por meio da qual se
poderia mais rapidamente educar as criangas, bema aomentar a producéo e a riqueza.

No final da década de 1940 e inicio da década 86, IDcenério internacional era de
valorizacéo da teoria do capital humano e da maabd® humana, o que, consequentemente,
fez com que a educacéo fosse vista como um prétimento necessario ao desenvolvimento

do pais. Assim, “0 planejamento educacional, aledi@manda do mercado, ganha forca e a
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educacao de adultos amplia espacos” (BARREIRO, ,20127). No Brasil, impulsionaram-
se os programas de educacao de adultos.

Um dos eixos que norteavam o plano do segundo gow Getulio Vargas (1951-
1954) foi a capacitacdo da agricultura, bem commaaernizacdo da producéo rural, o
investimento em melhorias técnicas, em mecanizagaocréditos e em financiamentos.
Segundo Barreiro (2010), em 1952 criou-se a Cangaddacional de Educacdo Rural
(CNER), um programa oficial, cujo objetivo era éissnar a Educacao de Base no meio rural
brasileiro, possibilitando a elevacdo dos nivei®némicos, bem como dos padrdes
educativos, sanitarios, assistenciais, civicos eaimoda populacdo do meio rural. A
implantacdo do programa priorizou as areas onderseentravam maior nimero de pequenas
propriedades, pois a proximidade entre os vizinlbesn como 0s interesses em comum,
facilitariam a propagacéao do ensino.

Percebe-se, na descricdo das atividades deseraminal CNER, feita por Barreiro
(2010), o predominio de atividades educativas @akapara a formacdo profissional,
corroborando o compromisso do programa com a devalps niveis econdmicos da
populacao rural. Observa-se a preocupacdo comreféo de professores rurais e de lideres
entre a juventude feminina e masculina, bem como @dreinamento para o cooperativismo
entre os jovens do meio rural, sempre com o olgedy melhorar os processos agricolas e
despertar 0 gosto pelo trabalho no campo, buscastilzir 0 movimento migratério campo-
cidade.

No governo de Juscelino Kubitscheck, criaram-sgnamas de educacéo de jovens
e adultos, com énfase no meio rural. Esse goveanexemplo do governo Vargas, foi
populista, apoiando-se na politica de massas. @tmocese em torno do desenvolvimento,
adotando uma politica voltada para a aceleracgwat®sso de crescimento econdmico para
superar o “atraso” e alcancar a prosperidade, sgmdando a terceira fase da
industrializacdo, com desdobramentos na industaigdio agricola.

No final da década de 1950 e inicio da década €6, I®9iaram-se varias agéncias de
desenvolvimento regional, com o objetivo de deskevacampanhas educativas dispersas,
buscando fixar a populacdo rural no campo. Entreasesagéncias, destacam-se a
Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordestedgi$®) e a Superintendéncia do
Desenvolvimento do Sul (Sudesul). Criaram-se tamibégdos federais de colonizagéo e
reforma agraria: Superintendéncia da Politica darRe Agraria (Supra), Instituto Nacional

de Desenvolvimento Agrario (Inda), Instituto Brasib de Reforma Agraria (Ibra) e Instituto
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Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria (IncEapo ambito da educagéo criou-se, em
1973, a Coordenacédo Nacional de Ensino agricolag@e vinculada ao entdo Departamento
de Ensino Médio, com o objetivo de prestar assisdéfinanceira e pedagdgica aos
estabelecimentos federais de ensino técnico agricol

Na década de 1960, mais precisamente no goverdodte Goulart, aprovou-se o
Estatuto do Trabalhador Rural, que assegurava sldueitos aos trabalhadores do campo.
Nos anos de 1962 e 1963, criaram-se varios sindieafederacdes estaduais, consolidando a
Confederacdo dos Trabalhadores na Agricultura @pntcom o objetivo de lutar pela
reforma agréria. No entanto, o governo militar ailgq com o movimento, aprovando a Lei
4.504/1964, que criou o Estatuto da Terra, institaicomo obrigacdo do poder publico a
reestruturacao fundiaria do pais, assegurandam as®portunidade de acesso a terra a todos.
A criacdo de orgaos como Incra e Ibra, ja menciosahteriormente, foram acdes realizadas
nessa mesma politica. A esperanca de que tal $sefeumprida acalmou o movimento,
fazendo com que suas atencgfes se voltassem paiep giblico, tranquilizando, assim, o0s
latifundiéarios.

Segundo Fernandes (2011), a Constituicdo de 1%@eemenda em 1969, sob a
ditadura militar, reforgaram ainda mais o sistermaducacao rural, que favorecia o dominio
das elites sobre os trabalhadores, criando os suwgocolas sob o controle do patronato.
Somente a partir da Constituicdo de 1988, consideeoa educacao um direito de todos.
Perspectiva-se, nesse momento, a constru¢cdo desdmecacao rural, livre do dominio das
elites.

Em 1998, instituiu-se o Programa Nacional de Edimaga Reforma Agréria
(Pronera) pelo Ministério Extraordinario da Po#tiEundiaria (MEPF), hoje Ministério de
Desenvolvimento Agrario (MDA). Esse programa cduogtise por meio de uma parceria
entre o Governo Federal, instituicbes de ensin@rsupe movimentos sociais do campo,
firmada com o objetivo de elevar a escolaridadejolsns e adultos que viviam em areas de
reforma agraria, bem como de preparar os professque atuariam em escolas de
assentamentos.

Observa-se que, historicamente, a educacao ruethea um tratamento secundario
nas constituicdes brasileiras. Seus textos, deongedal, favoreceram os interesses dos
grupos hegemonicos e ndo os interesses do traballmadhl, a quem verdadeiramente
destinava-se tal educacdo. Destacam-se trés imengde permearam nao sé 0s textos
constitucionais como outras legislacdes, campamhasogramas de governo: manter o

trabalhador rural na condicdo de trabalhador, oja, seanté-lo produzindo; fixar o
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trabalhador no meio rural; preparar o trabalhadocampo para a modernizacéo e a melhoria
da producédo. Historicamente, utilizou-se da edurag#dal para atingir tais objetivos.
Percebe-se que todas essas intencbes favorecenteossses do capital, reproduzindo a
sociedade dividida em classes e um sistema de gdodem que muitos trabalham para
garantir os lucros de uma minoria detentora dogsnée producao.

Brandao (1990), com base em estudos realizados ¥983 e 1986, considera que a
comunidade camponesa valoriza muito o trabalhoopeesob 0 acompanhamento dos pais ou
irmaos mais velhos, como oportunidade de aprendizib principios éticos e técnicos
necessarios a atividade produtiva e também a vidwidual de cada um. O trabalho é
concebido como uma obrigacédo dos filhos, no sem@leetribuir o que recebera dos outros
membros da familia. Ao mesmo tempo em que é umgagdio dos filhos é também um
dever pedagodgico dos pais, que utilizam o trabplra realizar a socializa¢do primaria dos
filhos, pela qual sdo responsaveis. Enquanto aagdocpor meio do trabalho é uma
obrigacéo da familia, a instrucéo escolar € umlproé da crianca, o que nao significa que os
pais ndo matriculem ou mesmo acompanhem os estlmdiho, mas ndo h4 sobre a
escolarizagdo dos filhos a mesma pressdo e acoapantos diarios que h& no trabalho
desenvolvido no grupo doméstico. O autor ressaltdaaque, quanto mais pobres as familias,
mais elas deixam a responsabilidade pelos estudasya dos filhos. Pais escolarizados, que
convivem com a cultura letrada, acompanham magsede a escolarizagao dos filhos.

Tomando por base os objetivos que, historicamerdggearam a educagéo rural,
voltados principalmente para os interesses dosogripgemonicos, pode-se compreender o
desinteresse dos trabalhadores rurais pela es@agaad de seus filhos, conforme descrito por
Brandao (1990), e a supervalorizacao do trabalboneio do qual eles buscavam garantir a
sua sobrevivéncia. Quanto mais cedo seus filhagssgssem no mundo do trabalho, mais
rapido contribuiriam com o custeio da familia. B30, 0 grande empenho dos pais em levar
seus filhos para a “lida” e Ihes ensinar as atogaque ali desenvolviam.

O processo de modernizagdo da economia brasileles eelacdes de producdo no
campo, segundo Pessoa (2007), iniciou-se em mahmggculo XX e caracterizou-se pela
alteracdo apenas dos processos de producdo eac#@#outle mercadorias, sem alterar os
mecanismos de distribuicdo da renda auferida. Astguir a mao de obra do campo pela
maquina, essa modernizacdo expulsa o trabalhadomeio rural. Percebe-se que tal
modernizacdo ndo impactou positivamente as consligdeais dos trabalhadores rurais; pelo

contrario, em alguns casos, gerou desemprego @ éxoal.
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Considera-se que as relacdes sociais de produg@owadvidas no meio rural néo
apontam perspectivas de melhoria para o trabalhadtal, que percebe a educacdo como
“coisa da cidade”, que sO tem valor para quem dedejxar o campo e buscar uma vida
melhor no meio urbano. Percebe-se que “aspirac@sejo de realizacao pessoal-profissional
estdo, de alguma forma, ancorados claramente fexgerdjas sociais e na avaliacdo que as
familias tém dessas diferencas” (BRANDAO, 1990,78), ou seja, as familias mais
humildes, de modo geral, apresentam-se mais coaftasn com sua condicdo, ou as
necessidades fazem com que desde cedo se dedigueabalho, buscando por meio dele
adquirir o saber necesséario a sua sobrevivénai@resequentemente, a manutencdo de sua
condicéo social.

A ideia de que para “morar na ro¢a” e “pegar nococdd enxada” ndo € necessario
saber ler, escrever e “fazer conta” certamenteribomi bastante para o descaso com a
educacao rural. Assim, durante muitos anos, ofes¢éoa educacédo rural em salas geralmente
multisseriadas, que funcionavam nas casas dos spoyéss. Estes, além de se
responsabilizarem por ministrar as aulas, execotat@das as demais tarefas relacionadas ao
processo. De modo geral, esses professores naajaedificados (ARROYO, 2011).

A Revolucao Industrial ampliou o numero de cidadge® passaram a centralizar as
atividades economicas, atraindo as populacdessrugaie tiveram as mercadorias de sua
producéo, artesanal domeéstica, subjugadas e sen tieodestir, falar e pensar caracterizados
como subcultura. Pessoa (2007) afirma que, a mepidao modo de producao capitalista se
desenvolve e se impbe as sociedades, as cidadefotraam-se em centros de dominacéo
politica e de producéo e difusdo de conhecimeutostituindo-se socialmente a ideia de que
a cidade € o lugar da civilizacdo, da cultura esawer, em oposi¢do ao atraso e ao ndo-saber
da populacdo do campo.

Observa-se que o processo de urbanizacdo e maalgiaizrescentes impulsionaram
0S movimentos migratorios, trazendo preocupacaogagsos hegemonicos, que veem na
educacdo uma possibilidade de conter o processoatdip, bem como melhorar os
processos de producdo rural e aumentar a prodatigidNota-se também que grande maioria
das acdes do poder publico em relacdo a educagab fou de carater assistencialista,
buscando despertar no trabalhador rural o gostotpeia e, com isso, conter o éxodo rural, e
utilitarista, com o objetivo de preparar o homentdmpo para o trabalho agricola.

Fundamentando-se em dados do Inep, Bezerra Nef®)(2@irma que ha grandes
desigualdades entre a infraestrutura utilizada festaode educacdo para a populacdo que

habita o meio urbano e a infraestrutura dispoziéila ao meio rural. Para ele, alguns indices
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apresentados nas pesquisas do Inep corroborandesigualdades, apresentando, no meio
rural, maior numero de analfabetos, maior indicedi#orcdo idade-série, menor tempo
médio de permanéncia na escola do morador rurale@gao ao citadino, menor indice de
escolas com bibliotecas e de escolas informatizadasampo.

Dados como esses, mais uma vez, demonstram o cauauocacao rural, ao longo
da historia, foi relegada a segundo plano. PegX@@/| afirma que os saberes da escola nao
sdo saberes contextualizados ao campo, ao homewgardpo, ao seu dia-a-dia, a seus
afazeres. Os responsaveis pela organizagcdo elgistializacdo dos saberes escolares jamais
se preocuparam em dar-lhes sentido no contextb Rmeanto, também o trabalhador rural,
de modo geral, ndo fez da educacao escolar umddade.

As ideias de Pess0a(2007) corroboram as de So0z3,(R. 18)

[...] as éareas rurais, por forca dos complexos gesas de urbanizacéo,
foram historicamente banidas das pautas e agerelatisdussdo para a
definicdo de politicas que atendam a especificelade séo inerentes a essa
populacdo e, quando tal acontece, a educacdo ioizrer de fato
transplantada da I6gica urbana para o meio rural.

Percebe-se, entdo, que, de modo geral, a eduaagdi@ pensada a partir da transposicao de
uma educacao urbanocéntrica para o meio ruralpdssierando a realidade ali vivenciada,
seus sujeitos, suas experiéncias, seu cotidiano cbeno seus anseios e suas expectativas em
relagdo a educacgédo escolar. Portanto, “a escolatgga ao meio rural € a mesma da cidade,
em termos de conteddo, mas muito pior em termogrdparacdo de professores, de
instalag@es fisicas e de concepcao didatico-pedzjd®ESSOA, 2007, p. 27).

Ao longo da histdria da educacéo rural brasiletdystituiram-se as “escolinhas”,
compostas por salas multisseriadas, por escoldeasiem um movimento que recebeu o
nome de nucleacdo. Nesse processo, fecharam-sasresitolas, centralizando as atividades
escolares de determinada regido rural em um sdoprgue recebeu o nome de escola polo.
Tendo que frequentar escolas distantes de suadémegms, os alunos do meio rural
enfrentaram problemas com transportes, muitas vieagequados, e também com longas
distancias, tendo que ficar boa parte do seu teenpaeslocamento. Outros tiveram que se
deslocar para a cidade para frequentar escolasrdarf@a. Esse deslocamento diario torna a
trajetéria escolar desses alunos mais cansatizand® com que aumentem os indices de
faltas, reprovacao e evaséao escolar.

Apesar da pouca importancia dada a educacéao reles piderancas politicas ou em

consequéncia desse descaso, a partir de meadoécddadde 1980, as organizacdes da
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sociedade civil, principalmente os movimentos decaddo popular, incluiram a educacgéo
rural na pauta de discusséo da redemocratizacfaidoA Constituicdo de 1988, sintonizada
com o momento de abertura politica em que foi dasteonsolidou o compromisso do Estado
de garantir educacao para todos. No entanto, Ari@gtdart e Molina (2011, p. 10) afirmam
que “[...] & populagdo do campo foi negado o acessoavanc¢os obtidos nas duas Ultimas
décadas no reconhecimento e garantia do direittueagdo basica” e destacam a ag¢do dos
movimentos sociais no sentido de ampliar a cons@éio direito, bem como fortalecer a luta
por uma politica de educacéao voltada para o me#. ru

Como resultado desse processo de conscientizaltia, gealizou-se em 1998, em
Luziania-GO, a | Conferéncia por uma Educacdo Badir Campo, envolvendo parceiros
como: Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil BBN Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), Fundo das Nacdes Unidas @dnfancia (Unicef), Organizacao
das Nagbes Unidas para a Educacgdo e Cultura (Uneddaiversidade de Brasilia (UnB).
Como resultado dessa conferéncia, os parceirodittorasn a Articulacdo Nacional por uma
Educacdo do Campo, com sede em Brasilia.

Para Caldart (2011, p. 152), “O Movimento por untadacdo do Campo vincula a
luta por educacédo com o conjunto das lutas petsfttemacéo das condi¢cdes sociais de vida
no campo”. A educacao para o meio rural, segundeafRdes, Caldart e Cerioli (2011, p. 23),
precisa atender as diversidades presentes no oraipmas, sobretudo, ela deve constituir-se
educacao no seu sentido mais amplo, de procedsondacdo humana, no qual se constroem
referéncias culturais e politicas que possibilda&articipacéo e intervencdo dos sujeitos na
realidade em que vivem. Nessa perspectiva, desamaoh-se muitas experiéncias de
educacao popular, pensadas e implementadas noge1vs sociais.

Uma questéo colocada em debate a partir desse Motoné o uso das terminologias
Educacdo Rural e Educacdo do Campo, que nomeiasnpadoadigmas diferentes para a
educacéo ofertada a populacdo do meio rural. Segkedchandes (2005), (apud BRASIL,
2007b, p. 41), o primeiro paradigma é o da Educ&fal, ainda predominante nas escolas
rurais do Brasil. Trata o campo como apéndice piealuda cidade, oferecendo a sua
populacdo uma educacdo implementada a partir delagiea urbanocéntrica e utilitarista,
que busca resolver as questées do meio urbanooBtrapartida, o paradigma da Educacéo
do Campo concebe o campo como espacgo de vidaasuloea ideia de espaco de producao
de mercadorias. Esse paradigma defende a supedacaatagonismo entre a cidade e o

campo, considerando-o0s partes mutuamente complarasnt
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Os defensores do Movimento Por uma Educacdo do €amopsideram que o
paradigma da Educacdo Rural, tradicionalmente ddata@ Brasil ao longo da histéria das
escolas rurais, deve ser superado rumo a uma eédudaccampo, pensada e organizada a
partir do campo, da sua realidade e voltada parsiséeresses e expectativas, considerando-
se principalmente sua diversidade e singularidagesetanto, Arruda e Brito (2009, p. 41)
ponderam que o discurso da diversidade escamageisemelhancas que identificam os
trabalhadores rurais e urbanos como classe disglgads de uma luta conjunta contra o
capital. Ou seja, os autores consideram que adenaria ser dos trabalhadores, rurais e
urbanos, contra os interesses do capital, poigriiamente no Brasil, a educacao (urbana ou
rural) sempre serviu aos interesses do capital.

Considerando os paradigmas classificados por Feéesaf2005), percebe-se que nos
documentos oficiais do Estado, em vigor, tais cdemslacdes, resolucdes, diretrizes e
outros, ha o uso frequente ndo s6 da terminologiac&do do Campo como de ideias
defendidas no paradigma da Educacdo do Campo, mogyze, nas escolas publicas rurais, 0
paradigma adotado é o da Educacdo Rural. Optoelsaipo das expressdes educacao rural,
escolas rurais e meio rural, por entender que @dass bem como os sujeitos pesquisados
adotam um modelo de escola mais adequado ao pawadig Educacdo Rural e por ndo se
ter, com este estudo, a pretensdo de superacde pasmligma rumo ao paradigma da

Educacédo do Campo.

2.4 Educacao rural em Jatai

Situado no sudoeste goiano, o Municipio de Jatasuo7.174.115 Km2 de area
territorial, sendo que, aproximadamente, 90% do s®mtitério é rural. Embora seja
predominantemente rural, 0 municipio possui ap@itasescolas rurais, das quais somente
seis ministram o ensino meédio. Diante disso, mii#aslias sdo obrigadas a sairem do campo
para a cidade a fim de que seus filhos tenham @@esducacado e outras mandam seus filhos
para a cidade, onde moram com parentes, para friegiam a escola da cidade.

De acordo com o Anuario Estatistico do Estado deass¢2005), 52,6% das
propriedades rurais do municipio sdo consideradagignas, com até 160 ha, ocupando
apenas 9,6% de todo o territério municipal rurd;4% sdo médias propriedades, com uma
extensdo de mais 160 ha a 600 ha, ocupando 32,%edaural; 14% das propriedades sao
consideradas grandes, com mais de 600 ha de extetségpando mais de 57,9%. Observa-se

que, em termos numéricos, ha o predominio de peguenoprietarios. Em contrapartida, ha
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um pequeno numero de grandes proprietarios ocupandaior parte da extensao rural do
municipio. “A estrutura fundiaria do municipio datai/GO reflete a concentracdo de terras,
que compete com a situacdo historica e atual dalade agraria brasileira” (FOCKINK
2007, p. 80).

Nessa estrutura fundiéria, marcada pela distribudgsigual de terras, os grandes
proprietarios se ocupam principalmente com a mdhoeude graos e a criacdo de gado; ja os
pequenos proprietarios sobrevivem, predominantesmela agricultura familiar. Conforme
Fockink (2007, p. 81),

A producado de grdos em Jatai comecou a destagapadir da década de
1980. Isso resulta no aproveitamento de terrassasjoja “abertas” com
pastagens, para a producdo de cultura de sojaardp. Posteriormente,
essas terras foram aproveitadas para 0 mercadm@xi@entre os produtos
para exportacdo, a soja estava em pauta, poisg dEif3, os grandes
produtores mundiais desta oleaginosa registravdititdéem seus estoques
(grifos do autor).
No final dos anos de 1970, migrantes oriundos dle slo sudeste do pais chegaram

ao municipio, expandindo as frentes de agricultoraercial.

A partir da expanséo do cultivo da soja, a regi#cea um intenso processo
de transformacéo, abrangendo desde o incrementsaale implementos
agricolas até o aparecimento da agroindustria, oteald funcionado,

portanto, como um veiculo condutor das transformacda producdo
agricola regional e como um articulador dessa tes&ryprodutiva com o

processo agroindustrial (LEAL, 2006, p. 61).

Esse foi um periodo marcado por politicas de inwesttos e canalizacdo de
recursos para a producdo agricola. No entanto,egsigmos proprietarios de terras néo
conseguiram usufruir de tais politicas, pois um uglisitos basicos para a concessao dos
beneficios pelo governo federal era a extensaordaripdade. Assim, diante da falta de
recursos, o pequeno produtor agricola viu-se otboigavender ou arrendar suas terras, o que
gerou um grande fluxo migratério do campo paradads (FOCKINK 2007). Apesar do
éxodo rural, os numeros apresentados anteriornm@stenostram que o nimero de pequenos
produtores ainda predomina no municipio de Jabéresivendo da agricultura familiar e da
criacao de animais de pequeno porte.

O municipio de Jatai dispde de oito escolas rus#isadas no contexto apresentado,
para atender a populacdo distribuida no meio ragra, constitui maior parte do territério
jataiense. Pelo contexto apresentado, depreendgrsetais escolas trabalham com uma

grande diversidade de interesses. Elas se localizagundo Oliveira (2007) em pontos
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estratégicos da regido, onde ha maior produtividads alunos, os professores e servidores
administrativos tém acesso a elas por meio dopmatesescolar concedido pelo municipio.

Essas escolas, de acordo com a Secretaria Munid@dducagéo, séo: Escola
Municipal Clobertino Naves da Cunha (Povoado Narekh), Escola Municipal Nilo Lottici
(Fazenda Ariranha), Escola Municipal Romualda derd®a(Povoado Estancia), Escola
Municipal Campos Elisios (Fazenda Cambauvinha)olasdlunicipal Professora Maria
Zaiden (Fazenda Bom Jardim), Escola Municipal Rsde Chiguinho (Fazenda Sao José),
Escola Municipal Rio Paraiso lll (Assentamento Raraiso) e Escola Municipal Boa Vista
(Fazenda Sobrado). Essas escolas, exceto a Esaohéciphl Nilo Lottici e a Escola
Municipal Rio Paraiso Ill ofertam todos os niveesahsino da educacéo basica, por meio de
uma parceria entre a Secretaria Municipal de EGacdEME) e a Secretaria Estadual de
Educacdo (SEE). De acordo com a SME e a Subsear&agional de Educacdo de Jatai
(SREJ), as escolas rurais de Jatai possuem unéo geshpartilhada, sendo que os gestores
municipais (diretores e vice-diretores) administraraducacao infantil e a 12 fase do ensino
fundamental, e os gestores dos colégios estadtednos, a 22 fase do ensino fundamental e
0 ensino médio.

Para a realizacdo deste trabalho pesquisou-selisoarse a realidade de quatro
escolas rurais de Jatai a saber: Escola Municipéé$sor Chiquinho, Escola Municipal Boa
Vista, Escola Municipal Campos Elisios e Escola IMipal Maria Zaiden. A escolha dessas
instituicbes embasou-se nos seguintes critériatasteelas ofertam o ensino médio, todas
localizam-se em propriedades rurais e ndo em pogoaibu assentamentos.

Observando o historico dessas escolas em seustiespePPP, percebe-se que a
trajetoria da educacdo rural jataiense ndo difeveqde ocorreu no cenario nacional.
Inicialmente, as escolas funcionavam nas casas pdogrios professores, em alguma
propriedade rural, ou algum fazendeiro preocupaao & educacéo de seus filhos contratava
professores para morar em suas propriedades eaersens filhos, atendendo também
criangas de outras propriedades vizinhas.

As salas eram multisseriadas, funcionando em apenasnbiente, onde o professor
trabalhava com todos os alunos, independente dd. Nuitas vezes os alunos moravam
nessas propriedades para estudar e nas horasdes@supavam das lidas domeésticas e do
campo juntamente com o0s proprietarios. Os professeram responsaveis por todas as

atividades que envolviam o processo de ensino. iY@l me escolaridade do professor era
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mais ou menos correspondente ao chamado primadoieccorresponde hoje a 12 fase de
Ensino Fundamental” (E.M. PROFESSOR CHIQUINHO, 2q12).

A principal preocupacdo era com o0 ensino da leiteisarita e as quatro operacoes.
As escolas eram abertas e fechadas de acordo demanda da regido e as despesas eram
custeadas pelo proprietario e pelos pais dos alun&scola Municipal Professor Chiquinho
€ a escola rural jataiense mais antiga, iniciandts @tividades em 1946, em casa grande,
construida especificamente para isso, de capimie bhatido. Essa escola sO passou a ser
custeada com verbas publicas a partir de 1950.

Gradativamente, criaram-se escolas polo em detadaghregides do meio rural
jataiense — areas de maior produtividade. As asaulltisseriadas aos poucos cederam lugar
as escolas polo. Nesse processo, muitas delas fextintas e outras foram nucleadas nas
escolas polo. “No censo escolar de 2003, obsergarsea estrutura fisica dessas escolas néo
lembra em nada o passado recente de uma escolaguerduncionava, muitas vezes em
galpdes ou em residéncias de professoras” (OLIVEIRA7, p. 32).

Em seu estudo, Oliveira (2007) faz uma analise ewatya entre as escolas polo e
as escolas multisseriadas, instaladas no meio jatea¢énse. A primeira diferenca destacada
por ele refere-se a infraestrutura fisica. Seguodautor, as escolas polo sdo altamente
equipadas, enquanto as multisseriadas apresentaquanino de extrema caréncia. Para ele,
esse quadro € um reflexo das ruralidades jataiegseslecorrem da reestruturacdo produtiva
do campo, e acabam definindo trajetérias escol#ifesenciadas para o homem do campo,
pois aqueles que residem proximo as escolas polonsés bem assistidos, ja aqueles que
moram distantes sdo submetidos a uma situaca@esesfavoravel.

Outra diferenca apontada pelo autor diz respeitwrganizacdo das escolas. Nas
escolas multisseriadas, uma Unica professora legana duas e até trés séries distintas, ao
mesmo tempo, bem como apresentam uma disciplinasnegida. “[...] pelo fato de néo
trazerem os vicios da instituicdo escolar oficiabemtada em principios hierarquicos”
(OLIVEIRA, 2007, p. 32.), sua estrutura organizaeioé horizontalizada, o que o autor
considera que contribui para que a indisciplina ggpticamente inexistente nesse espaco.
Mesmo nas escolas polo, de acordo com OliveiraZR0@& uma tendéncia a uma concepcao
docil do meio rural, muito ligada a perspectivaliteonal. No entanto, ja se identificam casos
de indisciplinas nas escolas polo, embora com mgaqgeéncia do que nas escolas urbanas.
Essa concepcédo de rural docil, comportado e disagid também se fez presente nas
respostas dos professores ao questionario propoagd quatro escolas pesquisadas,

corroborando as ideias de Arroyo (2011) de querha visao romantica do rural. Para ele,
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além da estrutura verticalizada das escolas polasimero de matriculas também & um
aspecto que influi nessa diferenca, pois as escoldsseriadas possuem menos alunos e
trabalham apenas com as séries iniciais do engimamental.

A formacgdo do corpo docente, conforme Oliveira @PQambém constitui uma
diferenca entre as escolas polo e as escolas sauilidas, pois, nas escolas polo, os
professores sdo devidamente selecionados em caodéwlen a0 que estipula a LDB
9394/1996; ja nas escolas multisseriadas nao kerigidez quanto a este aspecto.

De acordo com Oliveira (2007), no Municipio de {Jata professores que atuam nas
escolas multisseriadas possuem um vinculo maisi@@aom os alunos e com o ambiente de
trabalho do que os professores que atuam nas egmtado meio rural. “A explicacéo reside
no fato de que os primeiros, por morarem na pragmaunidade, concebem a escola na qual
trabalham como uma extensédo do lar’ ( p. 39). Naslas polo também ha professores que
residem no campo, mas a maioria € oriunda da cidade

As escolas polo, segundo Oliveira (2007), apresertandicdes de ensino mais
favoraveis, porém os filhos dos grandes propri@aniéo constituem seu publico alvo, pois,
geralmente, essas familias ndo residem no campuse fdhos estudam na cidade ou nos
grandes centros. Nesse sentido, as escolas rataisnses destinam-se a “populacao agricola
propriamente dita, constituida por todas aquelasgas para as quais a agricultura representa
o principal meio de sustento — segmento que naaszamais percebe menores rendimentos”
(OLIVEIRA, 2007, p. 36).

O ingresso de alunos do meio rural no ensino m&thdino trazia, conforme afirma
Oliveira (2007), consequéncias diretas para aslascarais jataienses, pois 0 transporte
escolar que os conduzia até a cidade transportambém alunos do ensino fundamental.
Mesmo sendo esse nivel de ensino ofertado em esnalais, esses alunos deixavam de
estudar no meio rural para prosseguir seus esnalagdade. No entanto, observa-se que ha
um interesse por parte das liderancas politicasmamter esses alunos no campo, pois,
atualmente, das oito escolas rurais jataienses, estfio ministrando o ensino médio e o
transporte escolar tem a funcdo de deslocar o@slat® as escolas polo, principalmente, e
nado para a cidade. Nas falas dos diretores, coatdess e professores e também nas
respostas aos questionarios, a expressao “contdong@&amdo rural” apareceu frequentemente,
demonstrando que a motivacao para a oferta de g&tucaral no municipio de Jatai ainda se
mantém a mesma de quando a educacédo rural foageensvitar os transtornos da migracao

campo-cidade.
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Segundo Leal (2011), a gestdo das escolas ruralatdé até o ano de 2008, era
responsabilidade exclusiva da Secretaria Municg®l Educagdo. A partir de 2009 foi
celebrado um convénio de gestdo compartiihada esdte e a Secretaria Estadual de
Educacéo, por meio do qual o sistema municipaldieagédo deixou de se responsabilizar
pela oferta de vagas para a segunda fase do eflasidamental e para o ensino médio nas
escolas rurais. A oferta dessas vagas passou, ergéoresponsabilidade do sistema estadual,
que nado dispunha de nenhuma estrutura fisica raararal de Jatai. Assim, por meio do
convénio, tais vagas continuaram a ser ofertadasdapendéncias das escolas municipais
rurais, porém sob a responsabilidade do Estado.

Tanto a SME quanto a SREJ e as escolas pesquisddadispdem de nenhum
documento que regulamente essa parceria. No entafbomaram que, por meio “desse
convénio”, o Municipio se responsabilizaria por eespar a estrutura fisica, custear os gastos
referentes aos alunos e os gastos com os profess@reducacao infantil e da primeira fase
do ensino fundamental, bem como ofertar o trangporEstado, por sua vez, se incumbiria
de custear os gastos referentes aos alunos ear®salos professores da segunda fase do
ensino fundamental e do ensino médio

Quanto a estrutura administrativa das escolassrdealatai, Leal (2011) destaca que
os alunos que ficaram sob a responsabilidade dacipioncontinuaram sob a administracédo
dos gestores que ja trabalhavam nessas escolasantmgque o0s demais alunos,
responsabilidade do Estado, ficaram sob a gestatirdgdo de dois colégios citadinos: o
Colégio Estadual Jodo Roberto Moreira, respons@edh Escola Municipal Clobertino
Naves, e o Colégio Estadual José Feliciano Ferregsponsavel pelas demais escolas
municipais rurais, exceto a Escola Nilo Lottici,eqaferta apenas o Ensino Fundamental,
sendo gerida apenas pela SME. Assim, a segundadéasmsino fundamental e o ensino
médio das escolas rurais tornaram-se uma exteaséscdla da cidade.

A partir do ano de 2014, o Colégio Estadual Joskéci&eo Ferreira passou a
trabalhar com turmas em periodo integral. Diantstad@ova realidade, as extensbes que
estavam sob sua responsabilidade foram redistebuidendo que o Colégio Estadual
Marcondes de Godoy responsabilizou-se pela exteqs@duncionava na Escola Municipal
Romualda de Barros; O Colégio Estadual Jodo Rohddteira, continuou responsavel
apenas pela extensao da Escola Municipal Clobekiawes; o Colégio Estadual Alcantara de

Carvalho, pelas extensfes das escolas municipaid/Bta, Campos Elisios e Maria Zaiden;

® A verba de custeio dos gastos com alunos é cdieaansiderando-se o nimero de alunos matriculados.



88

e 0 Colégio Estadual Serafim de Carvalho, pelans@®e da Escola Municipal Professor
Chiquinho. A Escola Municipal Rio Paraiso Ill deixde ofertar o Ensino Médio a partir do
referido ano e, assim como a Escola Municipal Mittici, passou a ser gerida apenas pelo
poder publico municipal.

No préximo capitulo apresentar-se-do os dados fattas na pesquisa realizada nas
quatro escolas municipais que ofertam ensino médacalizam-se em propriedades rurais,
aqui denominadas Escola Municipal Gama, Escola tfjpali Alfa, Escola Municipal Beta e
Escola Municipal Delta, e analisar-se-do as comdigem que se da o trabalho pedagdgico
realizado no ensino médio, na area de ciénciasmeatiematica, bem como as influéncias da

gestdo compartilhada nesse processo.



3 O TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA RURAL: A REALIDADE PES QUISADA

O Municipio de Jatai possui oito escolas ruraisidseuma localizada em um
assentamento, duas localizadas em povoados e local@zadas em propriedades rurais. Na
escola do assentamento, ofertam-se apenas a eduon#ydil e o ensino fundamental: nas
escolas dos povoados ofertam-se educacéo infamsino fundamental e ensino médio; e nas
escolas localizadas em propriedades rurais, emofienam-se a educacéo infantil e o ensino
fundamental, e nas demais ofertam-se educacadiinfrsino fundamental e ensino meédio.
Em todas as escolas que ofertam o0 ensino médioreoaogestdo compartilhada, parceria
estabelecida entre a SME e a SEE, por meio da geakas escolas, o poder publico
municipal responde pela educacao infantil e pelmgira fase do ensino fundamental e o
poder publico estadual responde pela segunda fasensino fundamental e pelo ensino
médio. Os niveis de ensino, responsabilidade da, SB& administrados por colégios
estaduais citadinos do municipio, que os tratamocextensoes.

Realizou-se a pesquisa nas quatro escolas mumsidpaalizadas em propriedades
rurais, que ofertam ensino médio, por meio da gestimpartilhada. Com o objetivo de
conhecer a analisar as condigBes em que se oferailno médio nessas escolas, bem como
as implicacbes dessa gestdo no trabalho docemeugeram-se questionarios aos diretores
estaduais, aos diretores municipais, aos coordesmdpedagdgicos e aos professores.
Também realizou-se analise dos PPP das escolascipaisi e dos colégios estaduais
envolvidos na pesquisa.

Considerando que essa gestdo envolve diretaméstsdgmentos, estabeleceu-se o
uso da seguinte nomenclatura para identifica-lssola rural, ao referir-se a estrutura fisica,
ao ambiente pesquisado; escola municipal, ao referao segmento sob a gestao do poder
publico municipal - educacéo infantil, primeira dado ensino fundamental e servidores
municipais; extensado, ao referir-se a segundadasensino fundamental e ao ensino medio,
segmento sob a responsabilidade do poder publieoled; colégio gestor, ao referir-se ao
colégio estadual citadino responsavel pela gesédextensdo. Para os sujeitos da pesquisa
adotou-se a seguinte nomenclatura: diretor muripigna os diretores das escolas municipais;
diretor estadual para os diretores dos colégiotigess coordenador para 0os coordenadores
pedagogicos das extensdes; professor para os gomegjue ministram as disciplinas da area

de Ciéncia e Matematica no ensino médio das extsnso
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A fim de garantir a confidencialidade dos dadosqpesdos bem como a
privacidade das instituicdes e dos sujeitos peadas homearam-se as escolas rurais como:
Escola Rural Alfa, Escola Rural Beta, Escola R@ama e Escola Rural Delta; as extensdes
e as escolas municipais foram nomeadas com a nesmao alfabeto grego utilizada para a
escola na qual funcionam, antecedida pelas palakrdsnsdo ou Escola Municipal,
respectivamente; e os colégios gestores, como iBoigma, Colégio Omega e Colégio
Zeta. Os sujeitos pesquisados foram homeados @®u cargo acompanhado de uma letra do
alfabeto, como por exemplo: Diretor Municipal A,r&bpr Estadual A, Coordenador A,
Professor A.

Ao iniciar-se a pesquisa, em 2013, as extensfegupeslas estavam todas
vinculadas ao Colégio Estadual Sigma. Estabeleceeamentdo, contatos com a direcdo do
colégio bem como analisou-se o0 PPP do colégio.eNaidio de planejamento das escolas
estaduais, realizada em janeiro de 2014, a SREdrgoou que o referido colégio, ndo se
responsabilizaria mais pela gestdo das extensdpse ea responsabilidade por essas fora
distribuida entre outros colégios estaduais. Assingulou-se a extensdo Gama ao Colégio
Estadual Zeta; a extensdo Alfa ao Colégio Estathtal e as extensbes Beta e Delta ao
Colégio Estadual Omega.

Diante da nova situacdo, foram estabelecidos amtabm o0s novos colégios
gestores, a fim de se obter autoriza¢do para e@yfo da pesquisa. Também estabeleceu-se
contato com a SME e com a SREJ a fim de se obtassaatura nos documentos de
autorizacdo para a pesquisa, momento em que acdelfdsm comunicou nova mudanca: o
vinculo da extensao Alfa do Colégio Estadual lota desfeito e estabelecido com o Colégio
Estadual Omega. A subsecretaria informou que essdamga fora necessaria devido a
incompatibilidades entre a direcdo do colégio gest@ direcdo da escola municipal. As
alteracbes decorrentes da mudanca de gestdo dass@ed dificultaram a pesquisa, em
estagio consideravelmente avancado, exigindo recétae

Ao realizar a pesquisa, atentou-se para o fatoude“g escola como instituicao
apresenta-se como uma unidade fundamental paraopeoma profissionalizagdo docente”
(RAMALHO; NUNEZ, 2012, p. 231). Nesse sentido, busse identificar e analisar as
condicbes em que se desenvolve o trabalho docentasino de Ciéncias e de Matematica,
no ensino médio, nas extensdes rurais pesquisafiasde verificar se elas sao favoraveis ou
nao ao desenvolvimento da atividade docente egeqoestemente, ao desenvolvimento do

professor como profissional.
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3.1 A gestdo nas escolas pesquisadas

Conforme ja anunciado, a oferta do ensino médicerseslas municipais pesquisadas
se da por meio de uma parceria celebrada entre B &M SEE, em 2009, tratada pela
comunidade escolar como gestdao compartilhada. {@gasuenvolvidos diretamente nessa
parceria sdo: quatro diretores das escolas mursc{daetor municipal); trés diretores dos
colégios estaduais gestores, sendo um diretor tkgiooestadual gestor das extensdes
pesquisadas, até 2013, e dois diretores dos cel@gstores atuais; quatro coordenadores
pedagogicos (coordenador) responsaveis por esdansé®s; e nove professores que
trabalham com as disciplinas da éarea de ciéncies rmatematica no ensino médio ofertado
nas extensoes.

Caracterizando esses sujeitos tem-se que: os gliegtores municipais das escolas
rurais pesquisadas possuem mais de quarenta amelderesidem no meio rural, exceto um
que reside na cidade; séo licenciados em Pedagaggpecialistas (Educagéao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, Ciéncias da NatyreBsicopedagogia, Educacao Integral,
Metodologia de Ensino, Ensino de Educacao de Jawekdultos); possuem acima de vinte
anos de experiéncia em educacédo, sendo que, eédogesempo de experiéncia deles varia
de trés a quatorze anos. Os trés diretores estagaasuem acima de vinte e seis anos de
idade; séo licenciados (Pedagogia, Matematica ac@€ Bioldgicas) e especialistas em
gestdo escolar; o tempo de experiéncia profissiaral educacéo, varia de dez a trinta e
guatro anos, e em gestao escolar, de trés a viote a

No gréfico 1, visualiza-se o tempo de experiénciafigsional dos diretores
municipais e dos diretores estaduais. Observa-seoguiretores estaduais e 0s municipais
possuem maior tempo de experiéncia em docénciaudcem gestdo. Comparando as duas
categorias, percebe-se que, embora o maior temgxpk¥iéncia em docéncia e em gestao
seja de diretores estaduais, estatisticamentere®idis municipais apresentam maior tempo

de experiéncia em docéncia e em gestao do questmeeestaduais.
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Grafico 1

Diretores: experiéncia profissional em docéncia/gestio
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A experiéncia profissional dos diretores municipams educacgéo rural varia entre
cinco e vinte e cinco anos conforme mostra o grdticla os diretores estaduais responsaveis
pelas extensbes ndo possuem experiéncia e o ddetaolégio gestor responsavel pelas
extensdes, até 2013, possui trés anos (Gréafico periedo em que as extensdes rurais
estiveram sob a sua responsabilidade.

Gréfico 2

Diretores: experiéncia profissional em
educaciao/educacio rural
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Analisando os dados apresentados nos graficos | per2ebe-se que todos os
diretores (estaduais e municipais) possuem maggiithze anos de experiéncia em educacao e
gue a maior parte da experiéncia profissional degates municipais € em educacéo rural,
enquanto que a experiéncia que os diretores estgolossuem em educacéao rural € minima,
adquirida apenas no contato com as extensoes. @ades e o fato de que 75% dos diretores

municipais residem no meio rural e que todos ostalies estaduais residem na cidade sao
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indicios de que os diretores municipais possuemvimulo direto com o meio rural,
enquanto que os diretores estaduais ndo o possAssim, considera-se fundamental
estreitar-se a relacéo entre os diretores rurassdiretores estaduais para que a gestao escolar
das extensdes esteja voltada para os interessesndmidade rural local.

Quanto a participacdo em encontros e/ou cursosjpigcitacdo em educacao rural,
50% dos diretores municipais ja participaram e B@ds nunca participaram. Considerando
que todos esses que ainda nao participaram posaciem de 20 anos de experiéncia em
educacao rural, acredita-se que ndo ha preocugagddormacao especifica para essa area.
O “desinteresse” pode estar tanto na oferta quanfmocura por essa formacéo.

No que se refere aos quatro coordenadores pesgsjsaddos tém vinculo
empregaticio com o Estado; possuem acima de @ima de idade; 75% deles residem na
cidade e 25% no meio rural; séo licenciados (75%Pentagogia e 25% em Quimica); 75%
deles sdo especialistas (Psicopedagogia, Cién@adNalureza e Lingua Portuguesa e
Alfabetizacao); 33,3% destes estdo cursando Mestead Educacdo. Dos coordenadores,
50% ja participaram de cursos de capacitacdo ewneéa rural; sua experiéncia profissional,
em educacéao, varia de nove a trinta anos e, enag@loicural, de trés a dez anos (Gréfico 3).

Gréfico 3

Coordenadores: experiéncia profissional em
educaciao/educacio rural
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A experiéncia profissional dos coordenadores, epémita, varia de cinco a vinte
anos e foi adquirida em escolas citadinas e emassngrais. A experiéncia profissional deles,
em cargos de coordenacédo pedagdgica, varia denara meio a vinte anos, conforme pode
se observar no gréfico 4. A atuacdo em coordenaedagogica de 50% deles foi somente em

escolas rurais.
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Grafico 4

Coordenadores: experiéncia profissional em
docéncia/coordenacio
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Observa-se que o0s ocupantes dos cargos de diregdwic{pais e estaduais) e
coordenacdo sado todos licenciados; 82% deles pussspecializacdo na area de educacéo,
sendo 33% desses gestores especialistas em GestélarEe 9% cursando Mestrado em

Educac&o, conforme pode se observar no gréfice §udlificacdo do corpo gestor

Grafico 5

Qualificacao do Corpo Gestor
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Quando se trata de participacdo em alguma cagéaoitna area de educacao rural,
percebe-se que apenas 27% ja participaram de agoontro ou curso nessa area, numero
pequeno, considerando-se que 64% do corpo gestsuipmais de 5 anos de experiéncia em
educacao rural. Esse € um indicio de que aindah@wama preocupacdo ou mesmo

consciéncia de que a educacao rural possui suasifesgades e de que essas precisam ser

® Considera-se como corpo gestor o conjunto de aléet estaduais e municipais e os coordenadores
pedagogicos.
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trabalhadas, embora a oferta de “formacéo iniciedrginuada especifica de professores que
atendam as necessidades de funcionamento da dsccdanpo” e de “formacédo especifica de
gestores e profissionais da educacdo necessariodurmmonamento da escola do
campo”(GOIAS, 2013) esteja prevista em lei.

Em termos de experiéncia profissional em educagsidiretores apresentaram maior
tempo de servigco do que os coordenadores, senddegtes, 0 menor tempo de experiéncia
apresentado foi de nove anos. No entanto, quar@dueacao rural, os dois diretores dos
colégios gestores ndo apresentaram nenhuma expari@nquanto que 75% dos diretores
municipais possuem mais de 20 anos de experiésersjo toda ela em educacgéo rural.
Observa-se que esses diretores municipais residemero rural, 0 que contribui para a sua
permanéncia na educacao rural.

O quarto grupo de sujeitos constituido por novdessmres que atuam no ensino
médio, na area de ciéncias e de matematica, nassdes pesquisadas, sera caracterizado em
uma secao a parte, quando tratar-se especificamertabalho docente.

O objetivo do tépico a seguir né analisar a orgegém do trabalho pedagogico e a
gestdo das escolas rurais pesquisadas, fundamerganub inciso VIII do artigo 3° e nos
artigos 12 e 13 da LDB 9.394/1996, que preveenstigeescolar democratica, marcada pela

articulacéo entre familia, comunidade e escola.
3.1.1 Gestao escolar

A escola € uma instituicdo que pode contribuir @ateansformacao social, quando
consegue, “[...] na forma e no conteudo, levaraasatias trabalhadoras a se apropriarem de
um saber historicamente acumulado e desenvolvemsci€ncia critica” (PARO, 2003, p.
10). No entanto, para que ela possa desempenkapass| € necessario que ela prépria tenha
autonomia e se organize democraticamente rumo atialg transformadores, o que
pressupbe a participacdo de toda a comunidade aesqprrofessores, servidores
administrativos, alunos, pais) e, consequentemanttansformacao da autoridade no interior
da escola, que deve ser dividida entre os divessioses da mesma.

Diante disso, propfe-se a analise de como se dataognas extensdes pesquisadas,
que ofertam os anos finais do ensino fundamentakasino médio, em prédios de escolas
municipais rurais sob a direcdo de colégios estadagqui denominados colégios gestores, a
fim de verificar se realmente a gestdo € demoaaba mesmo compartilhada, conforme

nomenclatura adotada pela comunidade escolar; spafiipacdo da comunidade nos
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processos de tomada de decisfes, permitindo qugdas educacionais estejam voltadas para
0s interesses e necessidades da comunidade le@higoridade é dividida entre os diversos
setores da escola, conferindo maior poder a es@lajs as implicacdes dessa gestdo no
trabalho docente realizado no ensino de Ciéncides Matemética, no ensino meédio ofertado
nas extensdes pesquisadas.

O ponto de partida para a analise da gestdo esfmlaserificar se 0s sujeitos
concebiam a organizacdo das extensOes e das esuamt@spais em um mesmo espago se
como uma Unica escola ou como duas escolas cothpado um mesmo prédio. O diretor
estadual da extensdo Gama afirmou considerar guesgola rural, funcionam duas escolas
diferentes, com regras e diretores diferentes cditiiando um mesmo prédio; ja o diretor
estadual das outras trés extensfes afirmou coasidae em cada unidade ha uma Unica
escola, cuja gestdo bem como o prédio e os reca&psompartilhados entre Municipio e
Estado. O coordenador e os professores da extensadiretor municipal da escola Gama
apresentaram a mesma visdo do diretor estadualelwio a situacdo vivenciada nessa
escola. Na escola Beta, professores, coordenaddagpgico e diretor municipal
concordaram com a afirmacdo de que sdo uma esnala. Wa nas escolas Alfa e Delta,
houve contradicdo nas respostas dos professor#safimando que na realidade sdo uma
mesma escola e 40% afirmando que sdo duas esdfel@Entkd. O coordenador da extenséo
e o diretor municipal da escola Alfa compartilhardenopinido de que sdo uma so6 escola,
enquanto que a coordenacao da extenséo e a gastémpal da escola Delta apontaram que
sao duas escolas ocupando um mesmo espaco. Obsegua-ha contradicdo entre a visdo do
diretor estadual e a visdo dos sujeitos que atugtachente na extensao Delta, evidenciando
o distanciamento entre a gestao estadual e a esicala

Os diretores municipais e os coordenadores damsbde foram unanimes em
afirmar que alunos e servidores da rede estadiliahot as mesmas instalacfes prediais que
alunos e servidores da rede municipal. E interéssaservar que o coordenador da extensao
e o diretor municipal da escola Alfa, mencionarameatdao compartilhada na justificativa
para o0 uso em comum dos espacos. Dos profess@¥#sreésponderam que todos usam 0s
mesmos espacos, no entanto, os professores da&xteelta afirmaram que nao.

Durante as visitas realizadas nas escolas, persgbgue os alunos desta extenséo,

bem como a coordenacgédo utilizam um prédio antigoledfuncionava a escola municipal

" Percentuais calculados em relagéo ao universoadesgores lotados nas extensdes Delta e Alfa.
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antes da construcdo do novo prédio. Observou-sdétmamque, na escola Gama, 0s
professores e a coordenacao da extensao usamdosgbaofessores apenas para lanchar e
gue eles possuem uma pequena sala, que utilizam salan dos professores e da coordenacéo
pedagogica e apoio administrativo — atividade dedleita pelo coordenador. O prédio dessa
escola possui dois pavilhdes diferentes, sendo alm@cupada pela extensdo e outra pela
escola municipal. A ideia de que eles s6 compartl 0 mesmo espa¢o porque nao ha
disponibilidade de outro também surgiu entre psdess das extensbes e diretores
municipais assim como a ideia de que ndo ha dideaefio entre as extensdes e as escolas
municipais. O uso de prédios ou alas separadams)densacao de atividades como secretaria,
atendimento pedagogico e apoio administrativo dans&o rural em uma Unica sala é um
indicio de que essas duas escolas rurais cederrogspa as extensdes, mas procuram nao se
envolver com ela.

A opinido dos diretores municipais sobre essa partieou dividida, sendo que 50%
fizeram uma avaliacdo negativa, apontando difiaédagquanto a participacdo do estado na
parceria, tanto no que se refere ao atendimeme@essidades do aluno, quanto a dificuldade
de contato da comunidade escolar com o colégimigest0% avaliaram como positiva, por
possibilitar a valorizacdo do contexto rural e esso dos alunos oriundos do meio rural a
escola sem precisar se deslocar para a cidadet®aas coordenadores, 50% consideraram
gue € uma realidade, dificil e complexa, apreselotaiois calendarios e gestdes diferentes,
gerando disputa de poderes e luta entre as duas.rédopinido dos outros 50% dos
coordenadores variou entre considerar uma boa mEgraem convivéncia tranquila, e
considera-la uma necessidade, devido a distan@aogualunos deveriam percorrer para
chegar a escolas citadinas.

Observa-se que tanto os coordenadores pedagdgieosoos diretores municipais
das escolas Delta e Gama fizeram uma avaliacadiveegapontando dificuldades na sua
administragdo. Também a avaliaram negativamente 86% professores, apontando a
existéncia de dificuldades na colaboracdo ent@desé municipio; falta e precariedade de
recursos; falta de assisténcia e incentivo aosndese Avaliaram positivamente 33% dos
professores, pontuando que ha integracdo entredoesta municipio; representa uma
possibilidade de acesso a educacéo para os alono®id rural, bem como de aprendizado
tanto para o professor quanto para o aluno.

Para os diretores municipais e os coordenadoresgpgitos, a parceria tem como
ponto positivo a oferta de ensino médio no meialyyrossibilitando que os alunos estudem

em escolas mais proximas de suas casas, facilimm@adesso e a permanéncia dos filhos dos
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trabalhadores rurais na escola, evitando, ass@rpdo rural. Os Coordenadores pedagdgicos
também consideraram que o trabalho com esses afunuas facil por serem alunos mais
tranquilos e interessados e as turmas pequenasibiptando ao professor um melhor
atendimento aos alunos. Observa-se, nos pontosivpesida parceria, elencados pelos
diretores municipais e pelos professores das edgsnsgjue a “concepcao de um rural docil,
comportado e disciplinado” (OLIVEIRA, 2007, p. 3&hda se mantém, bem como a ideia de
que é necessario levar a educacao até o meigpanakonter o éxodo rural.

Quanto aos pontos negativos, os diretores mungiggontaram a dificuldade de
encontrar profissionais qualificados dispostos destocarem para trabalhar tdo distante e por
salarios tdo baixos, bem como a falta de estr@utamais recursos. Um diretor afirmou nao
ver desvantagem e ponderou que os alunos saodsatadh igualdade e que ndo sédo duas
escolas, mas uma s4. Os coordenadores também i@poraajuestdo dos baixos salérios e da
falta de estrutura, de verbas e de demais recu@mssideraram-se também como ponto
negativo o transporte deficitario e as estradassruh gestdo foi um aspecto considerado
negativo para 50% dos coordenadores, que cawmrm a relacdo entre as duas redes como
dificil, carregada de ciimes, posse e luta pel@pod

A falta de infraestrutura foi um ponto elencado oomegativo por 67% dos
professores. O deslocamento até a escola tambéporitiado como uma desvantagem por
22% dos professores, pois as condi¢cdes precarsaesieadas, tornam a viagem cansativa
para os professores que precisam levantar muito ga percorrerem a longa distancia até a
escola rural. A gestdo também constou como porgative na opiniao de 22% professores,
que a apontaram como um fator que dificulta a t@rda decisbées. Um professor indicou o
uso do calendario municipal como uma dificuldadee gompromete o ano letivo das
extensdes. Na opinido de um professor, os alunosndm rural recebem um ensino
diferenciado, o que considera um ponto negativo.eNtanto, ele ndo explicitou em que
aspecto ha essa diferenciacdo. Esse mesmo profapsesentou respostas para outras
guestbes que se contradizem. Por exemplo, considgre o livro de matematica ndo é
adequado a realidade rural porque é muito contizdda e os alunos ndo conseguem
acompanhar; em seguida, considerou que seria nadinaros alunos do meio rural estudarem
na escola citadina, mas nao justificou. Implicitatee essas respostas apontam para o
entendimento de que, ao considerar o ensino do mgbdiferenciado, o professor se referia

ao seu nivel, considerando-o aguém do ensino dake<itadinas.



99

Como ponto positivo, os diretores estaduais apamtayue a parceria oportuniza os
alunos estudarem, facilita a vida dos trabalhaddeemeio rural, € uma experiéncia. Como
negativo, eles apontaram: a distancia que dificakavisitas e 0 acompanhamento das
atividades desenvolvidas nas extensfes; falta flaestrutura dos colégios gestores para
administrar as extensoes; falta de incentivo sdlads professores e servidores que atuam nas
extensoes.

Analisando os posicionamentos dos professoredprie (estaduais e municipais) e
coordenadores pesquisados sobre a parceria e Bizagi#o das escolas, percebe-se que ha
uma tendéncia, entre aqueles que consideram egtensscola municipal como duas escolas
diferentes, de avaliar negativamente a parcerigjaro que aqueles que a percebem como
uma escola Unica tendem a uma avaliagdo mais\@disiso € um indicio de que a unidade
entre extensdo e escola municipal, constituinddadeiramente uma gestdo compartilhada,
fundamental para a democratizacéo das relacegermr da escola.

Ainda sobre o funcionamento das extensdes e dasassaunicipais, observa-se
que, em todas as extensfes, exige-se 0 uso daruejf@ que a extensdo Gama utiliza o
uniforme do colégio gestor e as demais extenséam us mesmo uniforme da escola
municipal. As respostas dos diretores, coordenadergrofessores confirmam esse fato
observado, com unanimidade. O uso, pelos alunosxttnséo, de uniforme diferente do
utilizado na escola municipal, ndo s6é corroboraivés@io entre as duas escolas como a
formaliza, tanto para a comunidade interna quaata p comunidade externa, enquanto que o
uso de um uniforme exclusivo para a escola runafrituiria para assegurar a sua identidade,
bem como a identidade da comunidade a qual atende.

Conforme mencionado no capitulo anterior, ndo Auth@ntos que regulamentem
ou mesmo direcionem a gestdo compartilhada. Pesmbgue ela assumiu diferentes
configuracdes, com 50% delas funcionando como wsoal& Unica e 50% funcionando como
duas escolas diferentes. Pode-se observar essgética inclusive em extensdes que estao
ligadas a um mesmo colégio gestor. Assim, uma sditesom organizagdo administrativa e
pedagogica separada da escola rural contradizéa ds seu diretor estadual que aponta a
unidade entre extensdes e escolas municipais.

Diante disso, pode-se concluir que tais configugachbdo partiram dos colégios
gestores, mas se constituiram internamente, popo rdas relacdes estabelecidas entre
extensdes e escolas rurais. No caso da escola, Reftedita-se que o fato de serem dois
prédios diferentes tenha contribuido para que s#ter® escola municipal se organizassem

separadamente. No entanto, como afirmou-se anteide, o diretor estadual considera que
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seja uma unica escola. Ja no caso da escola Gaman hinico prédio, dividido em dois
pavilhdes, sendo um de uso da extensao e outrealdauescola municipal. Percebe-se que a
“vontade” dos sujeitos (diretores municipais e deoadores pedagdgicos estaduais)
envolvidos internamente na gestdo das escolasilmaintipara que extensao e escola rural
funcionassem como duas escolas separadas.

Os diretores municipais das escolas, nas quais xsnsdées funcionam
separadamente, possuem mais de 20 anos de exee@émeducacdo, todos em educacao
rural e em escolas multisseriadas que constitudmmscolas polo, as quais eles dirigem. Ou
seja, eles participaram diretamente do processcodstrucdo dessas escolas municipais e,
consequentemente, da constituicdo de sua cultoodaesformada por “crencas, concepcgoes e
valores, ritos e artefatos, historicamente corigtitsl através de um processo dinamico de
construcdo e reconstrugao, pelo qual os seres loamastabelecem as bases de sua
existéncia” (TEIXEIRA, 1999, p.178). Esse fator potér contribuido para que nao se
efetuasse verdadeiramente a gestdo compartilha@eprocesso de negociagao e implantacao
demonstra que a preocupacao maior girou em toraeaapeténcias de Estado e Municipio,
no que se refere a oferta de vagas na educacam bpdssconsiderando concepcdes bésicas
que alicercam a prética escolar e impondo a coradeiéscolar a implantacdo das extensoes.

Considerando que “diante de reformas que lhes m@ostas, as escolas reagem
diferentemente, rejeitando-as, procurando acomaslddu adapta-las as suas reais
necessidades, ou ainda, assimilando-as com atsig#gti e renovacédo de suas concepgoes e
valores” (TEIXEIRA, 1999, p.178), compreende-se go@& algumas escolas rurais se
unificaram e outras nao.

Os posicionamentos dos diretores estaduais solgestdao compartilhada indicam
gue h& pouco conhecimento por parte deles sobaepesseria. Um deles considerou que ela
nao possuia critérios definidos, ponderou que ensfib sob sua gestdo dispunha de poucos
recursos e alegou que ndo havia uma parceria &fedim 0 municipio, apenas a autorizacao
para o uso das salas de aula e uma sala de adagadstO outro diretor estadual informou
que, por meio dessa parceria, 0 municipio oferear@sporte escolar e o Estado oferecia os
professores e o lanche, e compartilhavam o mesrmdigqarO diretor responsavel pelas
extensdes, até 2013, descreveu a parceria comaansioaentre as duas redes para que todos
os alunos tivessem a oportunidade de estudar.ré®mis municipais ponderaram que ela era
necessaria para que os alunos nao precisasserslgeadgara a cidade, a fim de cursarem o

ensino meédio e relataram dificuldades quanto aderusdos alunos das extensodes,



101

responsabilidade do Estado, cuja contribuicdo adertndo atendia as necessidades dos
alunos.

Ao serem indagados sobre 0 que sabiam a respegiesti#o compartilhada, 56% dos
professores ndo se posicionaram. Os aspectos delesnpelos professores que responderam
esse questionamento foram: o uso compartilhadorddiqy a oferta de professores pelo
Estado para a segunda fase do ensino fundameatahsino médio, o uso do calendario do
municipio.

Ainda sobre a gestdo compartilhada, os coordenaddegaram que tinham poucas
informacgdes, classificando-a como uma politica erpntal, e que o Estado era o
responsavel pelo ensino médio. No entanto, umaleoadora que participou diretamente do
processo em que se estabeleceu essa parceriaeatvesalgumas informacdes. De acordo
com a ela, o processo de municipalizacdo do emsin&oias iniciou-se com a transferéncia
das obrigacOes pela oferta de ensino nos anoaisod ensino fundamental do Estado para o
municipio. Em Jatai, segundo a coordenadora, uns#d esse processo sem realizar uma

reflexdo com os 6rgaos gestores da educacdo maihicip

O Estado se desobrigou da oferta de educacdo dws iaitiais e o
municipio foi se vendo sem condicdes de espacdettaae todos os niveis
e modalidades da educacédo. Em seguida, dada @@réass moradores da
zona rural, que traziam seus filhos para fazereemsino médio na zona
urbana as vezes morando aqui, outras vezes temddargel retornar todos os
dias, apresentando que essas dificuldades estavaanstituindo em fator
de desisténcia por parte de grande parte dos aldac®ona rural, que
concluiam o nivel de ensino que era ofertado na maral e por cansaco, ou
por ndo poder abrir mdo do trabalho no campo dmsistle estudar, de
prosseguir os estudos. Assim, iniciou-se, na zora, ro ensino médio sob a
responsabilidade e com recursos do municipio, flgal, pois, segundo a
legislacdo, qualquer ente federado s6 pode ateutier nivel de ensino que
nao seja da sua responsabilidade ou obrigacdo guatedidida toda sua
responsabilidade. Jatai esta e estava muito loagiadconta de atender a
totalidade da educacdo infantii em escolas outinses de educacdo
infantil, também nado estava conseguindo e ndo goesatender a totalidade
das matriculas nos anos iniciais do ensino fundtahepois oferta os anos
finais, e o Estado ndo oferta os anos iniciaisiMse nimero de salas de
aula comeca a ficar insuficientes na zona urbana zona rural; 0os gastos
com o ensino médio, por parte do Municipio tornatse fator de
preocupacdo; diante das cobrancas do Ministéridid®utde que todas as
regides rurais também fossem beneficiadas com dnenmédio, o
Municipio defende-se alegando que essa oferta sesjonsabilidade do
Estado. A partir dai, iniciou-se uma discusséoesalsr critérios para que o
Municipio estivesse oferecendo esse nivel em detadas regides. Foi
guando a Secretaria [de Educacdo do Municipio]ysmaca Secretaria de
Estado de Educagdo para garantr o ensino meédial reob a
responsabilidade do Estado (Coordenadora A).
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A Coordenadora A informou ainda que a proposta eddizacdo de uma gestédo
compartilhada partiu do Estado, por meio da Setaedé& Estado e de sua assessora. Uma das
condicOes para efetivacédo de tal parceria era der@s escolas rurais em que haveria a oferta
de ensino médio, o Estado se responsabilizariaéanyizla oferta das séries finais do ensino
fundamental. Isso facilitaria a organizacdo da aangraria dos professores, bem como
justificaria o deslocamento do professor, com fadwaespecifica, para 0 meio rural, pois

ampliaria o niumero de aulas que cada um teria aessalas.

Assim foi acordado que o Estado assumiria os aimmEsfdo ensino
fundamental e o ensino médio rural em forma de &e€ompartilhada e
qgue o Estado criaria um nucleo de educacdo do cgap atendimento
desses alunos nesta realidade. Contudo esse riictsondo se configurou
em Jatai e a grande dificuldade esta ai, poisvessgtmos esse ndcleo
constituido os alunos seriam da escola municipal eua extensao teria toda
a estrutura pedagdgica necesséria ao desenvolamedot trabalho
pedagogico (Coordenadora A).

Na opinido dessa coordenadora, o grande problem@edtio € 0 ciime, o
sentimento de posse e a disputa pelo poder, gastaleeleceu entre os diretores das escolas
envolvidas nesse processo. O que, segundo elajav&oia ocorrer, pois se estabeleceu que
“o Estado seria a agéncia financiadora da eduaagébnestes niveis de ensino e o municipio
se configuraria na gestao direta dos alunos, oadsbhrtura esse fato tem acontecido, porém
com a auséncia do nucleo dificulta essa compre&(8aordenadora A).

Observa-se que, ao falar sobre a gestdo compddillthretores, coordenadores e
professores enfocam principalmente a oferta dersesue o custeio. Pouco se mencionou
acerca dos aspectos administrativos e organizasiaando houve mencdo a questdbes
pedagogicas. Um fator que, acredita-se, contrilana gssa dificuldade € a inexisténcia de
documentos que formalizem essa parceria, abordandefinindo tais aspectos. Quanto a
existéncia de algum documento sobre essa paré@fa,dos pesquisados informaram nao ter
conhecimento, 5% afirmaram que ha e 5% afirmaram g@io ha esse documento. A
Coordenadora A informou que tal parceria foi ceddarcom base no documento estadual de
municipalizacdo da educagéo.

Os diretores estaduais afirmaram desconhecer agasajue levaram a SME e SEE
a celebrarem essa parceria e o diretor estadua afuou como responsavel por estas
extensdes durante trés anos afirmou apenas qu@erfecessidade que motivou tal parceria.
Um dos diretores estaduais ponderou que se peroabimteresse politico de agradar aos

moradores do meio rural e ndo uma decisdo técnieaaplmente oportunize uma educacao
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de qualidade a essa clientela. Observa-se, nasstasplesse diretor estadual ao questionario,
que a incorporacdo da extensdo ao colégio sob iseghd ocorreu sem a participacdo da

comunidade escolar, por meio de uma imposicdo e senmuma ampliacio nos seus

recursos.

A falta de participagcdo da comunidade e a imposdgimma proposta como essa
geram resisténcia a sua execucgao e, nesse casse ermgravante da falta de ampliacado dos
recursos, gerando a necessidade de o colégio ghsidir seus recursos com a extensao.
Paro (2003, p. 11) aponta que o “problema da ediacpgblica no pais nao é, na verdade, o
da administracdo de recursos, mas o da falta desex’. Realizou-se a incorporagcédo das
extensdes aos novos colégios gestores, de manmrasgalunos das extensdes tornaram-se
alunos dos colégios gestores. Como a verba deatmadda escola é calculada com base no
censo escolar do ano anterior, no ano em que Beorea incorporacdo, 0s colégios ainda
nao haviam recebido verbas destinadas aos “novosbs Assim, os diretores estaduais
enfrentavam o desafio de dividir os recursos gagundo Paro (2003), ja sdo insuficientes.
Percebe-se também que, ao incorporar tais extermi®egolégios gestores, ndo houve a
preocupacdo de prepara-los para uma nova expejépara um publico diferenciado
daqueles aos quais estavam acostumados, com gseem@siecessidades diferentes, isto é ndo
houve uma preparacgao para o trabalho com educago r

Os diretores municipais apresentaram como motivoeaessidade de oferta de
ensino medio aos alunos do meio rural, o que nélker@o ser feito pelo municipio; para
contempla-los com todos os niveis de escolaridade/itar o éxodo rural. Um coordenador
também compartilhou dessa opinido, os demais coadibees afirmaram que ndo sabiam.
Entre os professores nao foi diferente, 33% afiamando saber e 45% nao responderam.
Apenas 22% citaram motivos para a celebracao gmtaéria: a dificuldade de deslocamento
dos alunos para cursar o ensino médio na cidaaelgacao de acesso dos alunos a educacgéao
bésica.

Analisando as avaliacbes dos professores, coordesgmde diretores sobre a
realidade vivenciada pelas extensfes nas escalas, rpercebe-se que ha uma énfase na
ideia de que essa parceria se constitui uma opddde de oferta de ensino médio aos
trabalhadores rurais, facilitando o acesso e a @a&ntia deles na escola. As respostas dadas
aos questionarios sugerem uma ideia de que a éeteleva o0 ensino médio e,
consequentemente, o saber ao meio rural. Ndo h&Oe®era essa parceria como uma
possibilidade de adequacao da educacao aos ieress necessidades daqueles que vivem

do trabalho rural. Tais posicionamentos reforcaafiranacao de Oliveira (2007, p. 30) de que
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“até nossos dias, a educacdo escolar permanece woraoquestdo da cidade, estendida
secundariamente e sem qualquer adequacao ao campando rural, a roca, ao sertao”.

Considerando que uma gestdo democrética da eduttegid@ha com atores sociais
e suas relagbes com o ambiente, como sujeitos rragdo da histéria humana, gerando
participacdo, corresponsabilidade e compromiss®@RBIGNON; GRACINDO, 2001, p.
159), acredita-se que estender ao meio rural umeaedo urbanocéntrica, que desconsidera
a realidade rural e ndo percebe o homem que resi&l® meio como sujeitos de sua propria
histéria, é assumir uma posi¢cdo antidemocraticateliaa educacdo desses sujeitos, pois
garante a oferta de vagas, facilita o acesso amapéncia dos alunos na escola, mas néo
democratiza a educacdo, uma vez que, pensadairadaarealidade urbana, ndo busca um
conhecimento critico da realidade rural, “procuraidéntificar os determinantes da situacao
tal como ela hoje se apresenta” (PARO, 2003, p.dgue se constitui, segundo esse autor,
como primeiro passo na direcdo da democratizacao.

Retomando a questdo da gestdo compartilhada, esasid fundamental analisar
como se d& a relacdo entre a gestdo do colégiorgesta extensdo e a gestdo da escola
municipal. Quanto ao contato entre elas, percebensalistanciamento entre os diretores
responsaveis pelas escolas e pelas extensdes Gabeltae Os diretores municipais
declararam que houve contato entre eles apenasiiom ido ano para ver questdes
relacionadas a matricula, ou que nao tiveram coraigum, respectivamente, como provou
um diretor que afirmou que ainda ndo conhecia comivetor estadual. Os diretores das
escolas municipais Alfa e Beta demonstraram maeuéncia no contato com os colégios
gestores, alegando que estabeleciam este contafwesgue necessario, para buscar ajuda
material bem como informacgdes de alunos e tratgudstdes relacionadas a gestéo.

De acordo com 50% dos diretores municipais, o ¢ontam a diregao estadual
daquele ano havia sido pouco ou nenhum, ao camtdarique ocorria com a direcdo do
colégio gestor anterior, cujo contato era frequettm diretor municipal afirmou que o
contato com o colégio gestor se dava por meio adamdenacdo pedagogica. Um diretor
considerou que a relacdo entre as duas gestdealera amigavel e responsavel.

Esse distanciamento também é um fator que dificaltdemocratizacdo, pois

impossibilita a percepcao de que

tanto diretor quanto professores, demais funciosarialunos e pais
possuem, em Ultima analise, interesses sociais HN@ que sao todos
trabalhadores, no sentido de que sao desprovidosatalicdes objetivas de
producdo da existéncia material e social e tém eleder sua forca de
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trabalho ao Estado ou aos detentores dos meiogadieigiio para terem
acesso a tais condi¢cdes (PARO, 2003, p.20).

E a consciéncia sobre a existéncia desses intsressains e a percepcéo de cada um deles
que os levardo a uma agcdo comum pela sua concédizélesse sentido, considera-se
fundamental uma aproximacéo entre diretores esgdiiseetores municipais, coordenadores,
professores, funcionarios, pais e alunos do meaial i fim de que se perceba a educacao
rural como interesse de todos e se concretizeagtla sua melhoria.

O diretor estadual, responsavel por trés extensi#s,se posicionou quanto a
frequéncia com que mantinha contato com as extens€deutro diretor estadual informou
que fizera apenas uma visita a escola municipah panhecer suas instalacdes bem como a
realidade da unidade. E interessante observar ostes ediretores assumiram a
responsabilidade por essas extensbes a partir de @0diretor estadual que respondia por
elas até 2013 respondeu gue tinha um contato memsahs escolas municipais.

As respostas aos questionarios indicam que o coetate o diretor estadual e a
extensdo se dava predominantemente por meio dosdermmlores, sendo que oS
coordenadores das extensdes Alfa e Delta informajam o contato com os diretores
estaduais era diario, e os coordenadores das égte@mma e Beta informaram que o contato
era semanal. Percebe-se que essa forma de coidtat@ mma politica da gestdo, pois
extensdes ligadas a um mesmo diretor tém frequ@dderentes de contatos, indicando que a
iniciativa de estabelecer tais contatos parte ahmente dos coordenadores e ndo dos
diretores estaduais. Esses contatos sdo estaloslgm@dsoalmente, por telefone, e-mail e/ou
correspondéncias.

Quanto ao contato dos professores com o0 colégtorge67% dos professores
afirmaram que ja tiveram esse contato, embora comegpfrequéncia. Segundo eles, esses
contatos se deram em encontros, conselhos de ckasBeinamentos; em busca de
informacdes sobre o preenchimento de diarios; esnabde materiais ou ainda para tratar de
assuntos relacionados aos seus contratos. Osrdgetstaduais, no entanto, afirmaram que
tinham contato com os coordenadores pedagoégicogxdarsdes, semanalmente com o do
colégio Omega e quinzenalmente, com o do colégia. Z2 diretor do colégio que respondia
anteriormente por todas as extensOes afirmou quecsetato com os coordenadores era
diario. Observa-se que ha contradicdo entre astsp dos diretores estaduais e as dos
coordenadores quanto a frequéncia dos contatasamb que ndo havia uma regularidade

estabelecida sua ocorréncia.
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Em relacdo ao contato com diretor estadual, 67%pdafessores afirmaram que ja
tiveram esse contato, 22% afirmaram que ainda nft%e ndo responderam. Porém todos
indicaram que esse contato € pouco frequente, sprelapenas um indicou uma frequéncia
regular, bimestral. A maioria desses contatos, rsgos professores, se deram em encontros
coletivos e conselhos de classe realizados naeidiad indicou que o contato se dera no ato
de contratacdo, outro afirmou que o contato ocarreo ano anterior quando atuava no
colégio gestor e outro afirmou que seus contatosrre@@m para tratar de assuntos
relacionados a disciplina e a escola.

Sobre a frequéncia dos diretores estaduais nassée®, 62% dos professores e dos
coordenadores - todos lotados em extensdes adradastpelo colégio Omega - pontuaram
gue a extensdo ainda nao recebera a visita deodieh professor ndo respondeu; e, dos
professores que atuavam na extensao administratta cplégio Zeta, um afirmou que esta
visita se dava semestralmente e um outro afirmau ela ocorreu apenas uma vez, ja o
coordenador que atuava nessa extensao afirmou gis#taado diretor a extensdo se dava
raramente. As respostas dos diretores municipaifirec@ram esse quadro de auséncia do
diretor estadual nas extensdes. Segundo Paro (2003), “um diretor as voltas com
problemas de seguranca, falta de professores,digdia de funcionarios, deterioracdo do
prédio e equipamentos, falta de recursos finane@ana dar conta das inUmeras caréncias da
escola”, tem dificuldades na promoc¢édo de relapd@sanas mais cooperativas e solidarias
no interior da escola. Acredita-se que essa ddaagk aumenta em realidades mais
complexas, como essa de parceria vivenciada n@giosl gestores, nas extensdes e nas
escolas rurais.

Em relacdo a gestdo escolar, “0 que nds temosénajm sistema hierarquico que
pretensamente coloca todo o poder nas méaos dordi(BARO, 2003, p. 11). Analisando a
realidade das extensfes, em relacdo a esse sisierdajuico, observa-se que os diretores
responsaveis por elas estdo distantes, ndo conhesesuas realidades e muito menos as
realidades das comunidades as quais elas se desBeacebe-se que, apesar dessa auséncia,
o diretor ainda € a autoridade maxima, e dele depenuitas decisdes que deveriam ser
realizadas no interior da escola, isto é, da e#tensois uma das questbes levantadas como
ponto negativo na gestdo compartilhada foi essardEmcia e a dificuldade gerada pela

distancia. Nas extensdes em que ha maior intergie a direcdo da escola municipal e a
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direcdo do colégio gestor, essa dificuldade é aptada por 20% dos professdres nas
demais extensdes, por 50% dos profesSores

Quanto a relacédo entre a gestdo municipal e oggsofes das extensdes, 67% dos
professores afirmaram que havia uma relacao denare 22% professores informaram que
0os professores mantinham uma relagdo de subordinag@ os diretores municipais. As
respostas dos diretores e dos coordenadores péclag@ans extensées também indicaram
qgue havia uma relacdo de parceria entre eles.

Sobre os papéis que desempenham os diretoresagdeacao, observa-se que nao
esta clara para a comunidade qual é a funcdo dewad Entre os papéis apontados pelos
professores para os coordenadores destacam-sdenador pedagdgico, secretario e auxiliar
de professores, com 33% de indicacbes cada um. dranfibram apontados: “faz tudo”,
diretor, coordenador de turno, responsavel pela esthdual na escola rural e mediador. Para
o diretor municipal foram apontadas as funcdesda@ir a escola municipal (mencionado
por 44% dos professores), coordenar a escola comotodlo, orientar o coordenador
pedagogico quanto as regras coletivas, exerceridade sobre servidores estaduais e
municipais. E para o diretor estadual foram apm#ads papéis de: encaminhar ao
coordenador questdes pedagdgicas, orienta-lo,ratant profissionais para atuar nas
extensdes, auxiliar o coordenador pedagdgico dens&b. Um professor ndo respondeu e
outro afirmou que o diretor estadual nunca compegieead extensao.

De acordo com os coordenadores, suas funcdesiderdientre gestdo, coordenacao
e secretaria. Eles citam como atividades: vegfcado plano de aula, das atividades
propostas e de sua execucdo; realizacdo de coasktmasse; auxilio na gestdo da extensao;
coordenacdo do trabalho do professor; atendimeosoatunos em relacdo a disciplina e
dificuldades de aprendizagem e organizacdo dosnuamios. A resposta de um coordenador
indica que as funcdes de secretaria e gestdo sepdeln a funcdo de coordenador
pedagogico: “O coordenador se divide em secretdnietor e cuida do pedagogico também”
(Coordenador B).

Analisando a visdo dos professores sobre os padésempenhados por
coordenadores e diretores nas extensfes e escodas € dos coordenadores sobre suas

proprias atribuicdes, percebe-se que o papel deleoador pedagdgico fica subsumido nas

® Percentual calculado em relagéo ao universo degsores pesquisados nas duas extensdes cuja gesbiar
ocorre separadamente da gestdo da escola municipal.
® Percentual calculado em relagéo ao universo degsores pesquisados nas duas extensdes cuja gestiar
ocorre em conjunto com a gestao da escola municipal
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demais atribuicbes desenvolvidas pelos coordensdiae extensbes e que cada extensao

estabeleceu sua propria cultura organizacionaéneida como

o0 elo que une sistemas simbdlicos, através dagga@gao e reinterpretacédo
daquilo que constitui a memoéria social. E atravéssd processo de
reapropriacdo e reinterpretacdo que as normassregestatutos gerados e
impostos pelos sistemas de ensino sao relativizadakaptados a realidade
de cada escola (TEIXEIRA, 1999, p. 178).

Observa-se que, nas escolas pesquisadas, estabstecsn modelo de gestao
compartilhada, criando-se extensdes dos colégicdorgs nas escolas rurais, e 0s
responsaveis diretos pela gestdo tanto das esuolaigipais quanto das extensdes foram se
reapropriando das regras colocadas verbalmente paftaeria e reinterpretando-as,
estabelecendo, assim, sua prépria estrutura oayaoiml e sua cultura escolar. Essas
determinam a maneira como a gestdo escolar e asteegdo da propria cultura - que é
constituida e constituinte - se processam no ortela escola.

A cultura escolar determina também como séao tratadajuestdes administrativas e
disciplinares, relacionadas ao ensino médio, nens&b, que segundo, os diretores estaduais,
estdo sob a responsabilidade direta do coordenadobora um deles também tenha
mencionado a direcdo municipal e outro a direcéadesal. Sobre essa questéo, a opiniao dos
professores ficou dividida. 44% consideraram qaeesponsabilidade da coordenadora, 33%
afirmaram que a responsabilidade era da direcaocipahe 11% apontaram a direcdo
estadual como responsavel. E interessante obsgneama extensdo Alfa, um professor ndo
respondeu e os outros dois responderam que eraetmrdmunicipal, o que indica uma
subordinagéo da extensao a direcdo municipal. Tendigserva-se que, na extensdo Gama,
as respostas foram diretor estadual e coordenadi@gpgico, indicando o ndo envolvimento
da direcdo municipal. J& na extensdo Beta, a respfms diretor municipal e coordenacao
pedagogica, indicando autonomia em relacdo a diresliadual, e na extensdo Delta a
resposta foi coordenacdo pedagogica, apontando gan@o envolvimento da direcdo
municipal e autonomia em relagdo ao diretor estadDa diretores municipais foram
unanimes em afirmar que tal responsabilidade campeis coordenadores. No entanto, os
diretores das escolas Beta, Delta e Alfa se corss@® também responsaveis. Os
coordenadores foram unanimes em se considerargronses/eis por essas questdes, porém
0s coordenadores das extensdes Beta e Alfa asrdimidcom o diretor estadual e com o

diretor municipal, respectivamente.
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Quanto a documentacdo dos alunos das extensddsetmses estaduais afirmaram
que fazia parte dos arquivos do colégio gestond@gue ndo havia diferenciacdo, entre esta
e a documentacao dos alunos do colégio gestousinel os documentos emitidos pela escola
aos alunos da extensdo saem com os dados do cogésgay. Os coordenadores e os diretores
municipais confirmaram essa informacao. No entamtgestdo da escola Alfa informou que a
documentacdo era do colégio gestor, mas ficavavadm na extensdo. De acordo com 0s
coordenadores, os diarios das extensdes eram asosieilizados no colégio gestor, 67%
dos professores confirmaram essa resposta e s&rain que eram diarios diferenciados.

Segundo 50% dos coordenadores, os alunos das @$endo apareciam como
alunos do meio rural no censo escolar, 25% afirmagae sim, e 25% afirmaram que nao
sabiam. Um diretor estadual ndo soube respondes s¢unos das extensées constavam no
censo escolar como alunos do meio rural, um dirafomou que n&o e outro que sim.
Observa-se que tanto diretores estaduais quantdeswalores demonstraram néo ter clareza
quanto a situacdo dos alunos das extensdes erdagelagenso escolar, questdo fundamental,
uma vez que, de acordo com a Lei n° 11.494, dee30rdho de 2007, o valor do custo-aluno
do meio rural sera diferenciado.

Um diretor municipal afirmou que a verba destinada alunos do meio rural era
diferenciada, dois afirmaram que ndo, um afirmowdaique para os alunos da escola
municipal a verba era diferenciada, porém, paraxtansdo, ndo. Um diretor municipal
ressaltou que receberam, no ano de 2014, verbasdelaEdo Campo, para reforma e
aquisicao de recursos pedagogicos. Os coordenagfmasram que os alunos das extensfes
estavam vinculados a uma escola da cidade, pon&saecebiam verba diferenciada; ja os
alunos do municipio recebiam verba diferenciadajymrestavam vinculados a uma escola
rural. Porém, de acordo com a Lei N° 18.320 dee8@akembro de 2013, as turmas anexas,
vinculadas a escolas citadinas, que atendam predatemente as populacdes rurais serao
consideradas escolas rurais. Portanto, as extens@ssno vinculadas a colégios citadinos,
constituem-se escolas rurais, devendo receber yvatlbarenciadas. O tratamento desses
alunos como alunos do meio urbano demonstra desconénto da referida lei.

Os diretores estaduais informaram que a verba rédiferenciada para os alunos
das extensdes e que ainda ndo haviam recebido desbaada ao custeio destes alunos. Trés
dos coordenadores confirmaram esta posi¢cdo e umaafique ja haviam recebido verba para
os alunos das extensfes, mas ndo em 2014.

Segundo os diretores municipais, 0s recursos elgporibilizados para a escola

rural de acordo com numero de alunos frequenesm@ administrados por funcionarios e
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pelo Conselho Escolar; que adquiriam os materidii€itados pelos professores e outros
servidores; afirmaram ainda que recebiam complesndatSME. Dois diretores estaduais
afirmaram que os recursos eram distribuidos ent@égio estadual e as extensées com base
no nimero de alunos. Um diretor estadual informoe @inda néo tiveram verba especifica
para os alunos das extensoes e, portanto, estgudando no que era possivel, 0 que vinha
sobrecarregado o colégio gestor e deixando a €desgsn o devido atendimento.

Esta questéo relacionada ao ndo recebimento dasvddstinadas as extensodes pelos
colégios gestores reflete a falta de planejameatn que foi realizada a transferéncia de
responsabilidade pelas extensfes de um colégio qudra. Questdes como essas trazem
transtornos financeiros aos colégios e extensOasg gobrecarregam a direcéo.
Sobrecarregada com assuntos administrativos eckiras, a direcdo deixa de se envolver
com a comunidade escolar, impossibilitando a ragdia de uma gestdo democrética, voltada
para os interesses dessa comunidade. Esse contdldte negativamente no trabalho

docente, pois

a atividade de educar, como processo social em detarminada

organizagdo como a escola, exige uma rede de gefaoentos que possa
ser considerada uma auténtica comunidade, ou smja realidade

compartilhada que permeie a vida escolar e contcio fazer docente
(RAMALHO; NUNES, 2012, p. 231).

Distanciada da comunidade, a direcdo mantém umaniadagdo escolar
verticalizada, que dificulta o estabelecimento deawnidade entre os sujeitos envolvidos
nessa instituicdo, o que favoreceria a reflexd@moesso educativo que se desenvolve no
ambiente escolar, essencial a inovagdo, a criatiéd e, consequentemente, ao
desenvolvimento profissional do professor. Considgéo que, em uma gestao escolar, que
prioriza as atividades eminentemente administratigatrabalho pedagdgico torna-se tarefa
exclusivamente da coordenacéo e dos professoresgefaecessario analisar como se da o

trabalho pedago6gico nas extensdes pesquisadas.
3.1.2 Trabalho Pedagdgico

A cultura escolar e a estrutura organizacionalrde instituicdo de ensino, conforme
anunciado no tépico anterior, determinam como seqgssa a gestdo escolar no interior da
mesma e direcionam a realizacao do trabalho pedagddo caso das extensdes, percebe-se

que os coordenadores assumem uma série de atisidadecraticas devido a falta de
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profissionais para realiza-las na extensdo. Ness¢ids, buscou-se conhecer como se
processa o trabalho pedagdgico nas extensdes.

Sobre o trabalho de orientacdo pedagdgica, os eoadbres pontuaram que
realizavam encontros semanais, quinzenais ou sequ@enecessario, bem como trabalho
individualizado com o professor, orientando sobengiamento e desempenho na sala de
aula. Quanto ao trabalho com os professores quistravam disciplinas para as quais nao
foram habilitados, 75% dos coordenadores afirmawpra realizavam uma orientacao
diferenciada, conforme as necessidades e posail#g] no sentido de orienta-los e ajuda-los
com sugestbes e com 0 apoio de recursos diversagriass e livros. Um coordenador
afirmou que tal orientagao se realizava por meiSHE&.

Um diretor estadual afirmou que ainda ndo promoveuaides de planejamento e
encontros pedagogicos envolvendo os profissionssaquavam na educacao rural. O outro
afirmou que ja promovera tais reuniées ou encontibsliretor estadual anterior também
afirmou que ja promovera tais eventos e que 0s WEs$aalizaram-se nos colégios gestores.
Quanto a realizacdo de encontros pedagdgicos @éesude planejamento especificas para a
educacao rural nos colégios gestores e/ou nass@egno diretor estadual anterior respondeu
afirmativamente, um diretor estadual, responsadeekgtensdes em 2014, também confirmou
a realizacdo destes, o outro respondeu negativanzgemsta questdo. De acordo com o0s
diretores estaduais que confirmaram a realizac&aisl@eunides e/ou encontros, 0S mesmos
eram realizados mensalmente.

Quanto a participacdo em encontros pedagdgico8p @8 professores afirmaram
que ja participaram, bem como todos os diretorasicipais e 0s coordenadores pedagdgicos.
Segundo eles, esses encontros ocorreram na Subsacr@egional da Educacdo, nos
colégios gestores, no Nucleo de Tecnologia e naripréescola. Quanto a realizacao de
encontros pedagoégicos e reunides de planejameptxiisas para a educacao rural nas
escolas gestoras e/ou nas extensodes, o diretaluabkt@nterior respondeu afirmativamente,
um diretor atual também confirmou a realizacdoedesh outro respondeu negativamente a
esta questdo. De acordo com os diretores, taisoesire/ou encontros eram realizados
mensalmente.

Segundo os professores, nesses encontros nao xamos assuntos especificos
para a educacao rural. Os diretores municipaisedaslas Alfa e Gama afirmaram que
assuntos como transporte, planejamento, calendari@utros assuntos relacionados a
educacdo rural eram tratados nestes encontros. UDesodois diretores municipais

confirmaram as respostas dos professores. Trés quasro coordenadores também
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confirmaram as respostas dos professores, no erdai@ordenador da escola Alfa confirmou
a resposta do diretor municipal. Percebe-se quasssntos elencados como relacionados a
educacéo rural referem-se mais a questdes técdimoristrativas do que pedagogicas.

De acordo com os diretores municipais, realizavanescontros pedagdgicos e
reunides de planejamento especificos para a educad na propria escola, bimestralmente
nas escolas Delta e Gama, e mensalmente na esfalaApenas a gestdo da escola Beta
informou que 0os mesmos nao eram realizados. Del@@mm estes diretores, na escola Alfa,
0S encontros eram realizados em conjunto, extem&&uola rural; na escola Delta, dependia
dos assuntos, sendo que para discutir assuntogyquedas, geralmente 0s encontros e
reunides eram separados; e na escola Gama, eles resizados em separado. Ja 0s
coordenadores afirmaram que estes encontros n@ivamcposendo que apenas o coordenador
da escola Alfa confirmou a resposta do diretorpf@$essores da escola Gama confirmaram a
realizacdo de tais eventos, os professores da &etBrmaram a néo realizacdo. Ja os
professores das escolas Delta e Alfa entraram emracticido, um respondendo que 0s
encontros eram realizados e outro dizendo que Dés. professores que confirmaram a
realizacdo dos encontros, 75% afirmaram que ebas egalizados em separado, apenas um
professor disse que havia reunides que envolviaduas redes. E interessante observar que
um professor afirmou que eram realizados encoafresas com 0s servidores municipais.

As escolas municipais Delta, Alfa e Beta, de acamim seus diretores, seguiam o
calendario escolar das escolas municipais citadiias escola Gama, segundo seu diretor,
possuia calendario escolar proprio, com aulas densa a quinta feira, devido a distancia
que os alunos percorriam para chegarem até a e€rq@ariodo diario de aulas nessa escola
era mais longo. O diretor estadual afirmou quetars@o Gama tinha calendario proprio. O
outro diretor estadual afirmou que as extensdes |ab responsabilidade seguiam o
calendario das escolas municipais, porque utilizaxamesmo transporte escolar que os
alunos das escolas municipais rurais. Ja as coagfen das extensdes afirmaram que as
extensdes Alfa, Delta e Gama seguiam o calenda@riesdola municipal e a extensdo Beta
seguia o calendario do colégio gestor. Observaieehg um desencontro nas informacgdes
apresentadas. No entanto, a maioria das respasiizsa ique as extensdes seguiam o
calendario das escolas municipais, que seguiantendzzio das escolas municipais citadinas.
Conforme a gestdo da escola Alfa, o calendariol@sownicipal era elaborado com base na
realidade do municipio e na legislacdo vigente,dseque a escola rural podia fazer

adaptacOes necessarias.
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De acordo com o artigo 28 da LDB 9.394/1996, adeqa& a educacdo para a
populacao rural as peculiaridades da vida no caeng® cada regido. O inciso |l desse artigo
prevé que a educacdo rural terd organizacdo propcluindo adequacédo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢ieaticas. A legislacéo prevé a flexibilizacao
do calendario escolar e percebe-se que nas exteosbgia tal flexibilizacdo, no entanto, em
funcéo do calendario da escola municipal que ofarggenas ensino fundamental, cuja carga
horaria era inferior ao ensino médio. Com uma cdrgearia inferior, o ensino médio
sacrificava seu curriculo, justamente na parterslifireada — trabalhando menos projetos que
0 colégio gestor - que poderia ser um espaco paraecimento e exploracdo da realidade
rural.

A parte diversificada, prevista no curriculo doieasnédio, segundo os professores,
tinha como objetivos: atender as necessidadeseshaiativas que refletem na escola; ampliar
os conhecimentos dos alunos; apresentar aos ahmas de conhecimento diferentes e
menos tedricas que as do nucleo comum; desenvabudros conhecimentos né&o
contemplados nas disciplinas regulares. Dos noegerdes, 56% ndo se manifestaram sobre
essa questao.

De acordo com os diretores municipais, 0os objstida parte diversificada do
curriculo eram: oferecer aos alunos conhecimernita® @o curriculo minimo; atender as
exigéncias regionais e locais da cultura, da ecamodm diretor ndo se posicionou sobre a
questédo. Para os diretores estaduais, 0s objaetihans. adequacao a necessidade e realidade
dos alunos; oportunizar a unidade e aos professoreelusdo de temas que ndo foram
abordados pelos curriculos comuns e, consequentemeierecer conteddos que possam
enriquecer a aprendizagem; auxiliar o nucleo con&egundo os coordenadores, 0s objetivos
eram: um apoio, um complemento ao ensino, uma agdaj possibilitar acesso para além
dos conteudos formais. Dos coordenadores, 50% piaaram sobre essa questao.

Segundo os coordenadores, a parte diversificadeudéculo do ensino médio era
desenvolvida, nas extensdes rurais, em uma aulansénda seguinte forma: de acordo com a
orientacdo da SREJ, que organizava encontros phradm projetos; de acordo com o0s
recursos ofertados. Os diretores municipais comfiam a carga horaria da parte diversificada
e afirmaram que ela era desenvolvida com aulasrgetps, em forma de disciplina. Dos
diretores municipais, 25% ponderaram que no mew seria bom que houvesse um curso
técnico para que os alunos ja tivessem uma profissda5% nao responderam. Dos nove
professores, 56% nao se posicionaram sobre ess&@quOs que responderam confirmaram a

carga horéria e afirmaram que a parte diversifieadadesenvolvida por meio de um projeto
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social e 11% dos professores afirmaram que ndoesendolvia na extensdo a parte
diversificada, mas apenas as disciplinas obrigegori

A parte diversificada desenvolvida no ensino médial, segundo 66% dos diretores
estaduais, nao era diferente da parte diversifidadensino médio citadino. Um deles afirmou
gue ndo havia uma solicitacdo da coordenacdo pgdagda extensdo para essa variacao e
que ainda néo tiveram tempo para pensar matrizesaspecificas para o meio rural. O outro
diretor estadual afirmou que era diferente no queeferia a realidade da escola. A opinido
dos professores sobre essa questao foi divergasmidp que 33% deles disseram que havia
diferenca: na cidade o numero de projetos era marextensao havia o projeto horta e
apresentacdes culturais; 33% disseram que nao tidéeianca e 33% nédo responderam.

As respostas dadas pelos sujeitos pesquisadosgelagéa a parte diversificada,
indicam que ela é concebida predominantemente eomextra, algo a mais, que nao precisa
obrigatoriamente ser trabalhado. Outro fator qu#icna essa posicao € o fato de que, ao
adotar o calendario da escola municipal, que puev& carga horaria semanal menor do que a
prevista para o ensino médio, todas as extensdefusiaram diminuindo a carga horaria
destinada a parte diversificada, que poderia seiaanente aproveitada para trabalhar as
especificidades do meio rural, bem como estabeleoerconexdo entre o ndcleo comum e a
realidade rural.

A SEE/GO adota um curriculo de referéncia para sinenmédio, no qual os
conteudos das disciplinas ja estdo distribuidoseard bimestres. Quanto a autonomia para
promover andlise e debate desta proposta, juntanwnh coordenadores pedagogicos e
professores, a fim de adequar o planejamento @laeal rural, 66,7% dos diretores estaduais
(um atual e o anterior) afirmaram que a possuiam.eNtanto, o outro diretor estadual
afirmou que ndo possuia orientacdes a esse regppdnderou que recebera a extensao ja em
funcionamento e ndo tivera praticamente nenhunmentag¢do, e que isso demonstrava uma
enorme fragilidade na criacdo das extensdes. Dadgrajicoordenadores, 75% também
afirmaram que tinham tal autonomia; um deles pandejue adequar néo significava
diminuir, reduzir, mas pensar a realidade ruralirawonsiderou que a adequagédo era
necessaria para que houvesse uma melhor aprentdiz286 dos coordenadores, porém,
afirmaram que ndo possuiam tal autonomia e queiggago mesmo curriculo do colégio
gestor. Quanto aos professores, 44% disseram rjuaattiautonomia para fazer as alteracoes
e 44% afirmaram que nao tinham; 12% n&o respondefainre essa questdo, eles ainda

afirmaram que podiam acrescentar, mas nao podisinarr@ada; que podiam valorizar
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algumas questdes relacionadas ao meio rural; qiiarqpdazer a adequacao de acordo com o
calendario escolar e as dificuldades dos alunos; sfu podiam fazer alguns ajustes, sem
mudar o foco, pois era um planejamento referéne@e godo o estado; que podiam
complementar de acordo com o lugar.

Na apresentacdo da versdo experimental do CurriRRederéncia da Rede Estadual
de Educacédo de Goias, a SEE afirma que esse dotumesnltou de uma ampla discussdo
realizada em encontros e debates em toda a rextkiake que seu objetivo é “contribuir com
as Unidades educacionais apresentando proposthsnéstralizacdo dos conteudos para
melhor compreensdo dos componentes do curricul@a eitilizacdo na sala de aula” (SEE,
s/d, p.8). Tratado como um instrumento pedagdégiegundo a SEE, esse curriculo procura
referenciar uma base comum essencial a todos wdaests, levando-se em consideracao as
necessidades de ensino apresentadas nas legishaigeses, Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, nas matrizes de referéniossexames nacionais e estaduais e na
matriz curricular do Estado de Goiés. Essa reféaémas documentos e exames nacionais e
estaduais corrobora as ideias de Carvalho (2009psehi (1998), citadas no primeiro
capitulo, sobre as reformas implantadas na edudagddeira nos anos de 1990. De acordo
com esses autores, a descentralizagdo promovidaspas reformas foi parcial, uma vez que
a unido continuou definindo os curriculos e impdanim sistema de avaliagdo nacional a fim
de supervisionar o cumprimento do curriculo propost

De acordo com a apresentacao do Curriculo Referéncprocesso de construcéo
dessa proposta oportunizou a participacdo dos ddres Iniciou-se em outubro e novembro
de 2011, quando se elaborou o documento base quenfou as discussodes realizadas com
quinhentos professores da rede a fim de apreaialidar previamente o documento. No ano
seguinte, na segunda etapa do processo, realizdormacdes nas quarenta regionais do
Estado, das quais participaram mais de quatro rofegsores que avaliaram e replanejaram
0s conteudos das propostas. Nessa etapa tambémcaeeam o0s Representantes de
Componentes Curriculares (RCC) para cada SRE.dy&a seguinte, ocorrida em maio, junho
e agosto de 2012, realizaram-se encontros com eaaddres pedagogicos, diretores e RCC
para a discussao dos resultados do Sistema deaé&aldo Estado de Goias (Saego) e da
concepcao de curriculo com a participacdo de pofes de todo o Estado. Em outubro de
2012, divulgou-se a versao preliminar da proposiatoj as SRE, para analise e
aprimoramento de cada componente curricular peloegsores. Nos meses de novembro e
dezembro do mesmo ano, a SEE sistematizou as lmagéies e expbs a versao final do

documento para os RCC.
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Em janeiro de 2013, na reunido de planejamento rdo lativo, realizou-se a
“Semana de Formacao Continuada de Professorestodono Estado. A equipe responsavel
pela realizacdo do evento esclareceu que toda grgonacdo e o material utilizados no
encontro foram elaborados pela SEE/GO e que a SIE®RJ responsavel apenas pela sua
realizacao.

Quanto aos curriculos, cada professor recebeu asta pom o Curriculo Referéncia
da Rede Estadual de Educacdo de Goids, da areaieratup. O curriculo experimental,
apresentado aos professores como “bimestralizagiccahteddos”, foi dividido por série,
disciplinas e bimestres e compde-se de expectatieagprendizagem (relacionam-se a
habilidades), eixos tematicos e conteudos (com aemtidades e gradacdes diversas). De
acordo com os coordenadores de salas, este carsietih adotado em toda a rede estadual de
educacao, no ano de 2013, podendo os professoresl@gugerir mudancas, ao final de sua
aplicacao, ja que ele era experimental.

E interessante observar que o referido curriculmsstituia um plano de ensino que
devia ser seguido em todas as escolas, estabeteioehdsive o que deveia ser trabalhado por
bimestre. Segundo os RCC, a preocupacéo era aim@xpectativas de aprendizagem e néo
trabalhar todo o conteudo dos livros. Tomando @selkesse curriculo, foram realizadas trés
oficinas. Na primeira, os professores reuniramssegeupos, de modo que em cada grupo
ficou pelo menos um professor de cada discipliralaCyrupo escolheu um tema presente nas
quatro areas, fez um levantamento das expectaidas conteludos relacionados ao tema em
cada disciplina. O objetivo era trabalhar a quest@demporalidade e gradacdes diversas,
bem como a interdisciplinaridade.

Em outra oficina, os professores se reuniram enmad(ipesma disciplina), para
realizar o planejamento da primeira quinzena deasadle uma série, preenchendo uma
planilha entregue pelos professores coordenad&isese planejamento resumido quinzenal
seria uma pratica regular na rede. De acordo comR@S, os itens constantes na planilha
foram: expectativas de aprendizagem, eixo temationteldo, estratégias e conteudo a ser
replanejado. Eles enfatizaram ainda que, ao planej@a aula, dever-se-iam levar em
consideracao o publico alvo, o tempo, 0 espacagan@acdo dos alunos, os meios para
desenvolver a atividade proposta e as expectatigaaprendizagem, sendo que estas nao
mudam de uma turma para outra.

Outra oficina, também realizada em dupla, foi pafaborar planos de aula

detalhados para as primeiras quatro semanas dePautisso, eles pediram aos professores
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gue trouxessem seus livros de casa. Nessas dimaditificinas, ao observar uma dupla de
professores de escolas rurais, percebeu-se quesel@senderam ao que determinava o
curriculo referéncia, sem levantar qualquer aspsaboe o meio rural.

Observou-se a participacdo de apenas quatro poodssslo meio rural na sala
destinada a area de Ciéncias e de Matematica,reeehum momento fez-se alguma mencgéo
a um trabalho diferenciado para aquela realidadebdea em varios momentos tenha-se
falado em partir da realidade do aluno e de senlsemimentos prévios, o curriculo referéncia
apresentado ndo oferecia possibilidade para unaltr@bvsoltado a realidade, pois ja preé-
estabelecia 0 que deveria ser e quando deve baltiaao.

De modo geral, a tendéncia dos professores, ers tdaficinas, foi reproduzir tudo
0 que estava proposto no curriculo referéncia, geestionar, debater ou mesmo avaliar a
proposta levando em consideracdo suas experiéreiagalidades. Entre 0s poucos
questionamentos realizados, destaca-se o numeatudes por sala: a apresentacdo de um
planejamento por quinzena, considerado por eleteqaado, pois o periodo era longo e de
uma aula para outra seria preciso replanejar; danopde aula detalhado, considerado
ultrapassado por alguns. Nao houve preocupacao,pade dos RCC, em avancar no
planejamento do desenvolvimento da aula, propriéendito, momento em que talvez se
pudesse buscar mais aproximacdo com a realidadieicio.

De acordo com Ramalho e Nufiez (2012), professasedarda de Ciéncias e de
Matematica, que se posicionam como meros consuesdie propostas curriculares e reféns
dos livros didaticos, num contexto em que a reflegética sobre a pratica é limitada,
sujeitam-se a um desenvolvimento mais lento de moéssionalizacdo, que “requer o
envolvimento dos professores exigindo que estesej@mn receptores passivos, mas agentes
de mudancas essenciais e de inovacdes” (RAMALHONEE) 2012, p. 237). A imposicdo
de um Curriculo Referéncia nos moldes deste imgiEnino Estado de Goias engessa a
pratica docente, impossibilitando que os professavancem rumo a novos desafios, a novas
necessidades e a novas motivacdes e vai de en@mtdigo 7° da Lei n° 18.320 de 30 de
dezembro de 2013, que prevé a adequacdo dos redalidsdicos, pedagodgicos e culturais,
bem como dos conteldos a realidade do campo.

No planejamento de 2014, ndo se realizou uma gé@ali@o desenvolvimento do
trabalho proposto no Curriculo de Referéncia, zadlh em 2013. Explicou-se que o encontro
seria realizado com professores de Quimica, FésBmlogia porque as avaliagbes do Saego
trabalham essas disciplinas em conjunto e que peplmento seria fundamentado nos

descritores da provinha Saego, que se constituefereamentas para auxiliar o professor na
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realizacdo do seu trabalho. Destacou-se ainda sjawadiacdes internas deveriam basear-se
no formato das avaliacbes externas — essas, segaBidespostas dos professores, dos
coordenadores e dos diretores estaduais, dadaguasgonarios da pesquisa, sdo avaliacdo
diagnéstica, Saego, SAEB, Prova Brasil e Enem.

Apresentou-se uma tabela com os descritores @ileeantados em 2013 pelas
avaliacdes externas e que deveriam nortear o plaiesjito de 2014. Considerando-se que o
Curriculo de Referéncia contempla expectativas,tecmv e eixo temético, caberia ao
professor apenas dosar o numero de aulas, garantindumprimento das expectativas
previstas para o bimestre e planejar as estratégiaaliacoes.

Observa-se uma preocupacado com as avaliacdes axterprincipalmente com a
adequacdo do planejamento as mesmas a fim de igajaet os alunos obtenham bons
resultados nessas avaliagdes e, consequentemergscaas adquiram boa pontuacdo. Esse
fato confirma que as avalicbes externas constitsenmstrumentos de controle no processo
de “descentralizacdo” da educacédo no Brasil. Apdsatodo o0 processo de construcao do
Curriculo Referéncia refletir uma aparente “desedimacdo”, observa-se a utilizacdo de
mecanismos, como as avaliagbes externas, que amrceiautonomia das escolas e dos
professores.

Afirmou-se no primeiro capitulo, com base em Cdnmwal2009), que a construcao
coletiva do PPP € o ponto de partida para a cafesg@@o da autonomia da escola, bem como
para uma gestao escolar democrética, pois, aowvarvoda a comunidade escolar, favorecera
0 conhecimento e a analise da realidade e do dont@yenciado por ela. O diagndstico da
realidade sera fundamental para o estabelecimenwmbpgktivos e metas, bem como para o
planejamento e a busca de uma gestdo democratia, icervencdes responsaveis e
conscientes, que atendam aos interesses da atdele/iNesse sentido, investigou-se como se
da o processo de construcdo e divulgacdo dos P#Rsdalas municipais e dos colégios
gestores, bem como qual a participacdo das extengdse processo.

Quanto a participacdo dos professores no processmmstrucdo dos PPP, apenas
11% dos nove professores confirmaram participagdelaboracdo do PPP do colégio gestor
e todos afirmaram que ndo participaram da elabordg@ PP da escola municipal; 67% dos
professores declararam ndo conhecer o PPP da esoolaipal e nem o PPP do colégio
gestor. Apenas 11% dos professores afirmaram cenhesx dois PPP; 11% declararam

conhecer apenas o PPP do colégio gestor e 11%s@onderam.
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Sobre a participacdo da comunidade escolar das&demral na elaboragédo do PPP
dos colégios gestores, 56% dos professores ndersoalvesponder; 11% afirmaram que sim;
22% negaram tal participacéo e 11% nédo responddédasiprofessores, 67% ndo souberam
informar se os PPP dos colégios gestores previexistgncia das extensdes e contemplavam
suas realidades; 22% responderam que ndo e 11%s@mderam. Quanto a divulgacéo dos
PPP das duas escolas para a comunidade escoladdss@sofessores informaram que néo
eram divulgados; 22% responderam que sim; 11% afam ndo saber e 11% ndao
responderam. Dos que afirmaram que os PPP erarfgailas, um informou que ficavam
disponiveis na direcéo.

Quanto aos coordenadores, 50% afirmaram ndo conbeB®P da escola rural, e
75% informaram que a comunidade escolar da exter@aparticipava da elaboracado do PPP
do colégio gestor e que esses PPP nao previanteaségs nem contemplavam sua realidade.
E interessante observar que uma coordenadora afique ndo tinha pensado nisso antes,
mas que iria propor que a extensao fosse pensaB®Ralo colégio gestor. A divulgacdo do
PPP do colégio gestor a comunidade escolar das&desegundo 50% dos coordenadores,
era realizada por meio da coordenacéo pedago@giareunides.

Nenhum diretor municipal afirmou conhecer o PPRcolégio gestor e 75% deles
afirmaram que a comunidade escolar da extensagipavia da elaboracéo do PPP da escola
rural, embora esse ndo mencionasse a extensaore@set municipais foram unanimes em
afirmar que tal PPP era divulgado para a comunjdatereunides. A analise dos PPP das
escolas municipais corroborou a informacéo de guextensdes ndo eram mencionadas nos
PPP, nem mesmo nas escolas cujos diretores cansaderextensdo e escola municipal uma
escola so.

Os diretores estaduais afirmaram desconhecer o d@BPescolas municipais e
pontuaram que a comunidade escolar rural ndo pavE da elaboracdo do PPP do colégio
gestor. Os diretores justificaram essa nao pasipéip e a inexisténcia da extensao no PPP em
func@o de sua incorporacdo ao colégio gestor, taqume, sendo que ainda ndo haviam feito
a adequacédo do PPP. Eles foram unanimes em afqueio PPP ndo era divulgado na
extensdo. Esse foi um dos aspectos prejudicadopesguisa, pela mudanca dos colégios
gestores das extensdes, pois impossibilitou umégamaais concreta sobre a participacdo das
extensdes no processo de construcdo dos PPP dgmsajestores.

Nesta pesquisa, também realizou-se a analise d®sl@colégios gestores (atuais e
anterior) das extensdes pesquisadas. Os PPP didizadios pelas direcdes dos colégios
gestores foram: o PPP de 2012 do colégio Sigm&Rde 2013 do colégio Zeta e o PPP de
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2014 do colégio Omega. Analisou-se o PPP do col&ggona porque até 2013 ele era
responsavel pelas extensdes pesquisadas. O PRdo Zeta de 2014 ainda ndo havia sido
construido, por isso analisamos o PPP de 2013 RRodo colégio Omega analisado estava
em construgao.

Os PPP dos colégios gestores das extensdes [aekpuggpresentam, como ponto de
partida, a identificacéo do colégio. No entanto,raalidades sdo apresentadas de forma bem
generalizada, atendo-se principalmente a descrdgh@omo € a escola, estrutura fisica,
namero de servidores, de turmas, de alunos e cufeodos. Os dados, relacionados a
nameros de alunos e turmas, do colégio Sigma refseeapenas ao ano anterior a elaboracao
do PPP; do colégio Omega referem-se ao ano corianl@ndo os alunos das extensoes; e 0
PPP do colégio Zeta ndo apresenta dados refeeni@mero de alunos e turmas. Tais dados,
por serem apenas relativos a um ano letivo, ndmréaem um acompanhamento da evolucao
de matriculas, transferéncias, aprovacao, reprovagiasao.

N&o se observa nos PPP analisados preocupacao estabelecer um diagndstico
sobre a realidade que envolve os colégios, em cenlseias fragilidades e potencialidades, a
fim de definir principios que subsidiardo as ag@hscativas, bem como estabelecer caminhos
e etapas para o trabalho e designar tarefas paesssas envolvidas. Falsarella (2013, p. 23)

enfatiza que

O projeto pedagogico somente é efetiva ferrameetarabalho para a
comunidade escolar quando se alicer¢ca em estudondlises sobre as reais
condicbes de aprendizagem dos alunos, sobre abifidades das familias
em atender as expectativas da escola e sobrertssaeelesacertos que vém
acontecendo nas praticas escolares.

De acordo com seu PPP, o Colégio Estadual Signsuj@oseis extensdes no meio
rural - quando esse PPP foi construido este co&gda respondia pelas extensdes. O colégio
Zeta ndo menciona dados referentes a extensaolégiaacOmega menciona dados referentes
a alunos e turmas apenas de duas extensfes. Aesedijue ndo se fez referéncia a terceira
extensdo porque a atualizacdo dos dados tenhadacqrrando a mesma ainda estava sob a
responsabilidade do colégio lota.

Mesmo nos colégios que fazem alguma referénciataasdes, os PPP sdo pensados
como se as instituices de ensino atendessem aaatdade Unica, e as especificidades do
meio rural ndo séo trabalhadas, nem mesmo menesnados dados referentes a escola
apresentam-se de maneira generalizada, sem esped® incluem dados das extensodes.

Considerando que os colégios gestores e cada agtpnssuem necessidades e caracteristicas
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préprias, que os diferenciam, conclui-se que caa@ waeveria ter um projeto politico
pedagodgico proprio, pois “politicas educacionais gorem a especificidade pedagdgica de
cada escola e de suas condi¢Oes de ensino e gagemi carecem de solidez, pois perdem
de vista objetivos que direcionam a sua formulag@ALSARELLA, 2013, p. 19). O
paragrafo 3° do art. 2° de Lei N° 18.320, de 3dat=mbro de 2013, prevé a elaboracdo de
PPP especificos para as escolas rurais e também gsaturmas anexas que atendem
predominantemente populacdes rurais; assim, em romemio a lei, as extensdes deveriam
ter seus proprios PPP.

Nos PPP, as estruturas organizacionais, quandoritdesco sdo de maneira
generalizada e superficial, enfatizando-se o0s ecargoe as compdem, bem como as
atribuicdes burocraticas e rotineiras dos colédimss PPP dos colégios) e das escolas
municipais (nos PPP das escolas). Apresentam ugeniaacdo escolar verticalizada e
estatica, que ndo se mostra aberta ao debatevoalgt@nto as questdes relacionadas a gestao
escolar, deixando de cumprir sua funcao politiaaspopor meio da qual ela “deve contribuir
para a transformacéo, ndo podendo, assim, rentawiseu papel de contribuir para superar a
alienacéo e a acriticidade que prevalecem nasdedagominadoras” (TOSCHI, 1998, p. 16).

Segundo os diretores estaduais e municipais, asnsbés possuem grémios
estudantis e conselhos. No entanto, os coordermdfiremaram que elas ndo os possuiam,
apenas um afirmou que a extensado possuia memlsagémios e nos conselhos do colégio
gestor. Quanto aos professores, 67% corroboraramoanacdo de que as extensdes nao
possuiamm grémios e conselhos. E interessantevabsgre houve contradi¢do nas respostas.
Os PPP dos colégios gestores ndo preveem a patidme representantes das extensées no
Conselho Escolar.

Considerando que a participacao de toda a comumelsablar na construcdo do PPP
é fundamental para a consolidacdo da autonomiastadas e para a constituicdo de uma
gestdo escolar democrética, conclui-se que os PBRalégios gestores, vigentes a época
desta pesquisa, nao refletiam a realidade dass&idenbem como nao atendiam aos anseios
de sua comunidade escolar. Portanto, ndo poderetnitiuir para a sua autonomia, nem
possibilitar a pratica de uma gestdo democraticaetatdo a esta comunidade. Construido
sem a participacdo da comunidade escolar das éetgmdesconsiderando o contexto no qual
estdo inseridas, o PPP nao contribui para a eféiivde um trabalho pedagdgico adequado a
realidade na qual sera desenvolvido, pois ndo dospdo para esta realidade, a partir da
analise de suas fragilidades e potencialidadesueo rgpercute negativamente na pratica

docente.
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3.2 Infraestrutura

As extensdes pesquisadas funcionam em escolass roranicipais, que l|hes
disponibilizam salas de aula para cada uma de wsuags. Para que fosse possivel tal
disponibilizacdo, em 50% delas foi necesséario divas salas de aula em duas (com
divisérias), bem como desativar bibliotecas e/dassde video. Na escola em que a biblioteca
foi desativada, o acervo bibliografico encontragaasquivado no almoxarifado, onde nao
havia espaco disponivel para consulta local. Nargof segundo o diretor municipal, os
empréstimos eram realizados normalmente. As esquol@s possuiam laboratorios de
informatica, mas, em uma delas, a coordenagcdomaforque 0 mesmo era de uso exclusivo
dos alunos da escola municipal; ndo dispunham llerdgbrios de ciéncias. Apenas 50%
delas possuiam sala de video, porém todas eramagasi com televisores e DVD. Em 25%
delas ndo havia quadra poliesportiva.

Observou-se que o espaco fisico disponibilizadexasnsdes ndo era adequado as
necessidade do processo de ensino. As salas disididresentavam duas desvantagens: a
falta de isolamento acustico e o fato de que, aerfa diviséria, 0 acesso a algumas salas
ficou dentro de outra sala de aula, assim, algusaéss sdo prejudicadas pelo transito de
alunos de outra sala. Associado a isso, observau-fdta de espacos de estudo, como
biblioteca, por exemplo, e de laboratorios. A falta inadequacéo de espagos séo fatores que
dificultam o trabalho docente, pois “o trabalhotip@e experimental € um componente no
sistema de estratégias didaticas para o ensinoCdaxias Naturais e da Matematica”
(RAMALHO; NUNEZ, 2012, p. 244).

O Estado, por meio dos colégios gestores, temuaribéncia de prover material de
consumo para as extensfes, porém, em uma del&s,aaoordenacdo, quanto a direcao
municipal afirmaram que a quantidade ofertada mesaficiente, sendo complementado pelo
municipio. E interessante observar que uma cooddeaaafirmou que o material de
consumo, como papel, tintas e toners, utilizadextansdo em que ela atuava, era custeado
pelos préprios professores. Nessa escola, a adragée® da extensdo, funcionava
separadamente da escola municipal, em uma Unia sal

Sobre a disponibilidade de bibliografia adequada eagino meédio, 11% dos
professores ndo se posicionaram, enquanto 44%aafimaque havia e 44% afirmaram que
ndo havia. O diretor municipal da escola Alfa tamb#nsiderou que sim, e os diretores

municipais das demais escolas responderam queDo&ccoordenadores, 75% consideraram
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gue nao havia bibliografia adequada e 25% afirmatara ndo sabiam. Em visita as
bibliotecas das escolas, percebemos que o acebliogoéfico, disponivel para o ensino
meédio, compunha-se principalmente de livros didatic

Os coordenadores e os diretores estaduais foraminues em afirmar que as
extensdes rurais eram atendidas pelo Programa mNdaio Livro Didatico para o Ensino
Médio (PNLEM), enquanto que os diretores municipaf'rmaram que ndo. Houve
divergéncia na opinido dos professores, sendo 8%3 ndo responderam, 33,3%
consideraram que sim e 33,3% afirmaram que naoptdfessor indagou o que era PNLEM.
Nenhum professor da escola Beta respondeu a essddqu Sobre quem faz a escolha dos
livros, 78% dos professores ndo se posicionarasopee como € feita a escolha, 67% deles
também néo se posicionaram e 22% dos professoremefm que a escolha era feita pelos
professores que atuavam no colégio gestor. As seaspdem como a falta delas, indicam que
os professores das extensdes rurais, além de n#mpaeiem do processo de escolha do livro
didatico, também o desconheciam.

Os diretores estaduais foram unanimes em afirmar ajyescolha era feita pelos
professores, mas nao especificaram se todos ogpesas0s da escola citadina; 66,6% deles
mencionaram a participacdo dos coordenadores leétanmdo especificaram de onde. No
entanto, as respostas dos coordenadores das edensiicam que eles ndo participavam
desse processo, pois 25% responderam que a escalfgta pelas tutoras e que nédo sabiam
como era feita; 25% responderam que era o colégsbog quem fazia a escolha e 50%
apontaram que a escolha era feita pelos profesddeafiuma resposta indicou a participacéo
dos professores das extensdes no processo deasewlbhora 78% dos professores, 100%
dos coordenadores e 100% dos diretores estadnhmnteafirmado que as extensdes usavam
o mesmo livro que o colégio gestor.

A opinido dos diretores municipais e estaduais esadradequacao dos livros
didaticos, adotados para o ensino médio, a reaidkd meio rural ficou dividida: 28,7%
consideraram adequados e ponderaram que os librasgiam questbes amplas, tanto rurais
quanto urbanas, que os alunos tinham o mesmo \ahjeti que atendiam a proposta dos
vestibulares; e 57% consideraram que eram inadegqu&shtre eles, um diretor estadual se
considerou incapaz de opinar por ndo conhecer laada rural e um diretor municipal
ponderou que os livros ndo abordavam conteludos atgieles alunos que nao prosseguirdo
em seus estudos. A opinido dos coordenadores ssbee questdao também ficou dividida:

50% deles afirmaram que os livros eram inadequgolas, a realidade rural era diferente;
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25% afirmaram que eram adequados pois a realidada smesma; 25% pontuaram que 0sS
livros ndo eram adequados a nenhuma das duasaszdid

Observou-se esta divisdo de opinides também engre professores: 44%
responderam que eram adequados e 44% respondemmaqu e 12% dos professores
consideraram que o de Fisica era adequado, ja Matematica, ndo. Entre os que
consideraram adequados, houve as seguintes podéeracpratica pedagogica ndo diferia de
uma realidade para a outra; o livro possibilitaza alunos buscar novos horizontes. Ja os que
consideraram inadequados, argumentaram que os lereom voltados para a realidade das
metrépoles e eram simplistas; os alunos do meial timham dificuldade em utiliza-los
devido a linguagem utilizada e a contextualizaddo. total de professores, apenas 11%
ponderaram que, independentemente do material cie,ap professor deve se adequar a
realidade em que atua.

Os recursos didaticos, entre eles os livros didatisegundo Ramalho e Nufies
(2012, p. 244) “sao ferramentas da atividade déepsor muito valorizadas pelos docentes,
que podem contribuir com a profissionalizacdo owstadtuliza-la”. As respostas dos
professores sobre o atendimento ou ndo das externmfle PNLEM ficaram divididas.
Comparando-as com as respostas dos coordenaddies diretores estaduais, tem-se duas
possibilidades: os professores que responderare ndajue nao responderam podem nao ter
conhecimento do que seja PNLEM, pois um deles restoifi 0 ndo conhecimento. Este € um
indicio de que houve uma falha no questionariajtdizar apenas a sigla; outra possibilidade
€ a de que nem todas as turmas foram atendida® pejocama.

Quanto a adequacéao dos livros a realidade ruragrabu-se que houve divergéncias
nas opinides. Os pontos elencados pelos sujeitopedguisa apontam para divergéncia
quanto ao tipo de educacdo que se deve ofertaream mwal, sendo que alguns disseram
acreditar que essa deve ser a mesma educacaalafedecidade, e outros que ela deve ser
diferenciada. Percebeu-se também divergénciastamaas motivos dessa diferenciacdo. Uns
consideraram que os livros ndo eram adequadosvab do aluno do meio rural e outros
consideraram que eles ndo contextualizavam o meab. A lei estadual n° 18.320 prevé que
os livros didaticos adotados na educacao ruraldeander as especificidades do meio
rural. No entanto, o que se percebe € que, quandrtansdes sdo atendidas pelo PNLEM, os
livros didaticos disponibilizados sdo os mesmosedaslas citadinas.

De acordo com 67% dos professores, os coordenadoossdiretores estaduais, 0

ensino meédio das extensdes adotavam os Cadernasadimhais disponibilizados pela
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Secretaria Estadual de Educacao de Goids. No en&8% dos professores negaram o uso de
tais cadernos. Como justificativa, afirmou-se gsem@smos nao foram disponibilizados para
as extensdes. Observa-se que tais argumentosapadé professores que trabalhavam com as
disciplinas de Quimica e Biologia, em extensdesreliftes. Segundo professores, diretores e
coordenadores, a decisdo de adotar os Cadernosdimhamis partiu da Secretaria, como
instrumento de unificagdo curricular. Percebeu-ge, qassim como no caso dos livros
didaticos, a disponibilizacdo dos Cadernos TemsitigoQuimica e Biologia pode ter sido em
quantidade insuficiente para todas as turmas.

Ao comparar a infraestrutura disponibilizada pasa extensdes rurais com a
infraestrutura dos colégios estaduais gestores, @8%o professores consideraram que a
primeira era inferior a segunda,; 22% consideragguoivalentes — professores da extensao
Alfa - sendo que o coordenador dessa extensdoetancompartilhou dessa opiniao; e os
outros coordenadores (75%) responderam que elafersor, corroborando a opinido dos
professores. O diretor estadual da extensdo Gamsdeoou que a infraestrutura da escola
rural era inferior; ja o diretor estadual das caitextensfes respondeu que algumas eram
equivalentes e outras inferiores; o diretor esthdmterior afirmou que era equivalentes.
Entre os diretores municipais, 75% consideraranfraestrutura da extensao rural inferior a
infraestrutura do colégio gestor e 25% considerarquivalentes.

Considerando o que se observou nas visitas feitasalas e analisando as respostas
dadas nos questionarios, pode-se afirmar que, enosede infraestrutura, as escolas rurais
estavam no mesmo nivel. A divergéncia entre el@va@sa politica de disponibilizacdo dos
recursos e espacos a extensdo. Em 50% delas, todeaestrutura era disponibilizada a
extensdo, sem distincdo; em 25% também havia dspanibilizacdo, desde que fosse
garantida a prioridade da escola municipal e em B&¥a restricbes, como por exemplo, 0
uso dos recursos audio visuais, do laboratérionflematica e dos servicos de copias e
impressao.

As condi¢Bes apresentadas como disponiveis asségemao eram as condi¢des
ideais para o desenvolvimento do ensino de Ciéruaablatureza e Matematica no Ensino
Médio, nem tdo pouco para atender as especificiddoleneio rural. No entanto, considera-se
que, se todas as condigfes reais das escolas fasa&n disponibilizadas as extensdes, 0s
professores teriam melhores condi¢cbes de trab@lbnsidera-se, ainda, a necessidade de a
SME e a SREJ pensarem as escolas rurais em cgnipamocomo realizarem um trabalho
conjunto no sentido de equipéa-las para que postamdex as necessidades de todos os niveis

de ensino por elas ofertados.
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3.3 Trabalho docente

As reformas educacionais implantadas no Brasildézada de 1990, colocaram o
professor no centro do processo, como principagamsaveis pelos resultados positivos ou
negativos da educacéo. “Se os professores e snagao sao determinantes para a qualidade
da educacao, faz-se necessério avaliar e esclagandicdes de seu trabalho profissional,
bem como as possibilidades que esse contexto ¢éreca’” (RAMALHO, NUNEZ, 2012, p.
229), pois fatores como saléario, condi¢cdes de kinabaclacbes estabelecidas com o Estado e
com a comunidade escolar, carreira docente, poléducacional, gestdo escolar, interesses
sociais e econdmicos influenciam diretamente adatile docente.

Diante disso, apds a analise de fatores como doeslige trabalho, gestdo escolar e
trabalho pedagogico, apresenta-se a andlise dallicabdocente desenvolvido pelos
professores da area de ciéncias e de matematicansiwo medio ofertado nas extensdes
rurais pesquisadas, levando-se em consideracaoaquentidade docente constréi-se e
reconstréi-se permanentemente nesse contexto, gorda relagdo com os outros membros
da comunidade escolar, ou seja, 0 contexto em ejuid & atividade docente é determinante
na construcdo da identidade profissional do profe®AMALHO, NUNEZ, 2012, p. 239).

Os professores pesquisados totalizaram nove,ldigdos nas extensdes da seguinte
forma: dois na extensdo Gama, trés na extensadq Adfs na extensdo Beta e dois na
extensdo Delta. Atuavam nas disciplinas da are@iélecias da natureza e Matematica, no
ensino médio. Todos residiam na cidade; no enté88®&y deles moraram no meio rural
durante a infancia, 56% deles nunca moraram no me& e 11% n&o responderam. O
grupo de professores era jovem, sendo que 67% pedssiiam menos de 30 anos, conforme
se observa no gréfico 6.

Grafico 6
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Um dos critérios utilizados para a lotagdo dos nteseno meio rural, apontados, nas
respostas dos pesquisados, foi a qualificacdo, osenee a dificuldade de encontrar
professores qualificados, com disposicado para ettwaro meio rural, foi um dos pontos
negativos apontados para a educacédo rural. Todpsofsssores pesquisados cursaram ou
estavam cursando licenciatura;, 22% ainda estavamamdo licenciatura; 33% eram
licenciados; 22% possuiam especializacdo; 11% astasursando mestrado e 11% eram
mestres (grafico 7).

Gréfico 7
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Todos atuavam em sua area de formacdo e em umafreaum deles atuava
também em outra area - os professores que mirastranatematica também ministravam
fisica, os professores que ministravam biologiab&m ministravam quimica. A justificativa
apresentada para a atuacdo dos professores emacedrdoi que, devido a distancia e ao
namero reduzido de turmas nas extensdes e paraeosapo deslocamento, os professores
precisavam assumir disciplinas para as quais namfoualificados a fim de completarem a
carga horaria.

Considerando a qualificacdo e a lotacdo dos noofegsores listados, tém-se: um
matematico ministrando apenas matematica e umtnaingo matematica e fisica; dois fisicos
ministrando matematica e fisica e um ministrandtematica, fisica e educacéo fisica; trés
bidlogos ministrando biologia e quimica e um quomanistrando quimica e biologia. Esses
professores pontuaram como dificuldades encontradasinistrar disciplinas para as quais
nao foram qualificados: a disciplina de mateméagkme muito dos alunos e eles nao estéao
dispostos; escolher a metodologia adequada paraimoeda disciplina em diversas situagoes;
conteudos especificos; preparar aulas mais atsagidiferenciadas. Um bioélogo e dois fisicos
afirmaram que n&do encontraram dificuldades ao ltnabacom as disciplinas quimica e

matematica, respectivamente. Quanto ao grau deuldifide ao se trabalhar, no meio rural,



128

disciplinas para as quais ndo foram qualificad@®p 4los professores afirmaram que se
mantém, 11% afirmaram que aumenta e 11% afirmatendimninui e 34% nao responderam.

A escolha e lotacdo dos professores das extensdass,rsegundo 75% dos
coordenadores, é responsabilidade da SREJ — coantieigacdo da direcdo estadual e da
coordenacéo, pontuou um deles — 25% dos coordesmddirmaram que fica a cargo do
diretor estadual e da coordenacao. O diretor esktaisponsavel pelas extensdes até 2013, e
um diretor estadual (atual) afirmaram que quem aedp pela escolha e lotacdo dos
professores é a SREJ, e o outro diretor afrmauagsa escolha fica sob a responsabilidade
do diretor estadual. Os diretores municipais afiemma que nao participam da escolha e
lotacdo dos professores das extensodes, no entlisodeles (Beta e Alfa) afirmaram que
podem opinar depois, inclusive sobre a necessidadebstituicao.

Os critérios para escolha e lotacdo dos professtdeegcordo com os coordenadores
sdo: formacdo e qualificacdo; demanda/necessidade gtender a quantidade de aulas
previstas na matriz curricular. Segundo os dirst@staduais sao: disposicdo para assumir o
desafio, ja que nao ha incentivos; disponibilidasecarga horaria, disponibilidade de
deslocamento e formacdo. A questdo salarial tamioérapontada como uma dificuldade
enfrentada pelos professores pesquisados, querategpie o salario é baixo e eles nao
recebem incentivos para se deslocarem, como ocomeos professores municipais.

Os nove professores pesquisados possuem contrafiri@io, 89% deles estédo
iniciando sua carreira como docente, possuem mederosinco anos de experiéncia em
educacao, sendo que a experiéncia de 44% delamentem educacao rural (Grafico 8).
Quanto a forma de acesso ao cargo, 11% informauenfiog por meio de analise de curriculo
e entrevista, 11% afirmaram que foi feito um cdotr22% apontaram apenas a entrevista e
56% apontaram apenas a analise de curriculo, commafde acesso. “Os professores com
contratos temporarios ndo possuem garantias tiatzele previdenciarias, recebem menores
salarios, ndo contam com a estabilidade e estduetidns a relacdes informais de trabalho,
com menos direitos e garantias sociais” (COSTA; \@IRA, 2011, 738). Os contratos
temporérios também contribuem para a rotatividamke pfofessores, o que para a educacéo
rural é prejudicial, pois impossibilita que o pder, vindo da cidade, crie vinculos nédo so

com a escola, como também com o meio rural.
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Grafico 8
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Além da questdo salarial, Os professores pontuammo dificuldades encontradas
no trabalho realizado nas extensfes rurais: locamalo professor até a escola pois, as
estradas sdo precarias e o transporte inadequiita; de recursos como livros didaticos,
bibliotecas, laboratérios, materiais didatico-peitagos em geral; estrutura fisica do prédio, o
grande numero de faltas dos alunos; o calendacmasestabelecido pelo municipio e pelas
transportadoras; a distancia; o atraso dos alua@s ghegarem a escola; falta de material de
pesquisa e falta de motivacdo dos alunos. A fadtanfraestrutura foi a dificuldade mais
citada pelos professores. Costa (2013) apresdatmale infraestrutura adequada nas escolas
publicas que ofertam ensino médio, como uma reddidaacional, afirmando que os
“elementos estruturais de suporte as escolas deoem&dio sdo inadequados, com auséncia
de quadra de esportes, biblioteca, laboratérimfilmatica, acesso a internet, laboratorios de
ciéencias e dependéncias e vias adequadas a todoalunes” (p. 197), refletindo
negativamente no trabalho docente. Os dados lal@ntaas extensbes e escolas rurais
pesquisadas corroboram a realidade nacional degeld autor.

Os motivos que levaram os professores a trabalharamescola rural foram:
oportunidade de trabalho; falta de opcao; atenden aonvite, pois faltava professor; nimero
reduzido de alunos; questdes financeiras e aqaisie@xperiéncia; disponibilidade. Observa-
se que, nas motivacdes apresentadas pelos pr&gseéo apareceu nenhuma relacionada a
algum vinculo ou afinidade com o meio rural. As ineatbes para os diretores municipais

trabalharem na escola rural foram: a necessidalélhos precisavam estudar e, em 1991,
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abriu uma sala multisseriada em casa, com quinmeoslpara ndo mudar para a cidade,
gostou e esta até hoje; acreditar que a educacaioérum direito do educando, contribuindo
para a sua permanéncia junto a familia; sempre umoaoregido, comecou ajudando alguns
pais e permaneceu; falta de opc¢do, inicialmenteemngneceu porque gostou. Para os
coordenadores a motivacdo foi: curiosidade e ventde conhecer a proposta; morar na
regido; o numero reduzido de alunos e por congidera realidade melhor, pois os alunos
sdo mais envolvidos.

Observa-se, que entre os coordenadores e diratmragipais, 50% moram no
meio rural, sendo que estes possuem toda suaé@xparprofissional em educacéao rural. No
entanto, analisando as respostas apresentadaegogra todo o questionario, ndo se percebe
preocupacgdo com uma educacao rural diferenciadadas para as especificidades do meio
rural. Considerando que desses profissionais, gsglam no meio rural, apenas 25%
possuem menos de 20 anos de experiéncia em edugacdlp conclui-se que o
qguestionamento sobre a oferta de uma educacaoasédranca ainda ndo chegou as escolas
rurais pesquisadas. Se esta ndo é uma preocupaggoafissionais que sempre trabalharam
em escolas rurais, os professores temporariosva@meéa cidade para o meio rural, e que ndo
possuem afinidade e nem experiéncia com esta adaligoreocupar-se-a4o menos ainda com a
adequacéao da educacao a este meio, desconhecidelgmr

Quanto a legislacdo que regulamenta a educacdmouBrasil e em Goias, 89% dos
professores afirmaram que ndo as conhecem, 11%maafim que conhecem apenas a
legislacdo brasileira. Dos quatro coordenadore¥; &frmaram ndo conhecer as legislacoes,
25% afirmaram que conhecem e 25% né&o respond@am quatro diretores municipais,
50% conhecem e 50% nao conhecem. Os trés direestgluais ndo as conhecem.
Considerando, que as Diretrizes Operacionais pBduaacdo Basica nas Escolas do Campo,
foram aprovadas em dezembro de 2001, ha quaseanese e esses profissionais com mais
de vinte anos atuando no meio rural ndo a conhecenglui-se que o poder publico, em
resposta as reivindicacbes dos movimentos sodiaisforme apresentado no primeiro
capitulo, elaborou legislacbes e documentos aficiaiopondo uma educacdo diferenciada
para o meio rural, no entanto, ndo se preocupouieuigar, implementar e acompanhar a

aplicacdo dos mesmos na educacéao rural.

19 percentual calculado sobre o nimero total de emadbres das extensdes e diretores municipais — oit
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Se os professores, diretores e coordenadores rdém fnvolvidos na elaboragcao e
nem mesmo conhecem esses documentos, ndo podetifiareds mudancas neles previstas,
nem tdo pouco promover uma educacao que priorizentesesses da comunidade rural.
Segundo Ghedin (2012),

as politicas publicas para a educacdo vém propamdoconjunto de
mudancas na escola sem levar em consideragdo bdmpeducador como
sujeito nesse processo [...] nenhuma reforma,edajgual for, tem o poder
de mudar a realidade se ndo puder contar com egosufjue conduzem o
processo (p.29).

Dois diretores estaduais afirmaram que ndo sabentrabalho realizado nas escolas
rurais baseia-se nesta legislacdo, enquanto uns agdlemou que sim. Dois diretores
municipais ndo se posicionaram sobre esta ques@dmiseafirmaram que sim, a escola
desenvolve um trabalho de acordo com a legislagéguando a realidade de cada unidade de
ensino, 50% dos coordenadores ndo opinaram, 2is%taahm que sim e 25% afirmaram que
estdo distante de um ensino rural dentro das dess legais, mas tém avancado. Os
professores foram unanimes em afirmar que nao saberirabalho realizado nas extensdes
se baseia nessa legislacéao.

Quanto a melhor opgéo de oferta de ensino médialanoss do meio rural, 89% dos
professores consideram que a oferta de ensino médigcola rural é a opcado mais adequada
aos alunos do campo, pois: a distancia entre sasa&sce a escola € muito grande e o
transporte é precario; na escola rural o nimeraw®s por sala € menor, e, portanto, € mais
facil de atender a dificuldade de cada um; o dashento para a cidade prejudicaria em
termos cognitivos, pois 0 meio influencia; muitdanos sao trabalhadores do campo. No
entanto, um professor considera que o mais adepega@ oferta de transporte publico até a
cidade para os alunos frequentarem a escola citadis diretores estaduais ponderaram que
a melhor opcédo é a oferta de ensino médio na esadf devido a distancia e um diretor
estadual pontuou que a oferta de transporte parduzo os alunos a escola citadina é a
melhor opcao, pois acredita que a qualidade dmerssria melhor devido a infraestrutura
fisica e pedagogica da unidade. Dos coordenadwésstesponderam que a oferta de ensino
médio na escola rural é a melhor opcdo devidoiéuttiide de acesso dos alunos as escolas
da cidade, por falta de transporte; o professoaté@ab aluno e as condi¢cdes pedagdgicas sdo
as mesmas do colégio gestor; evita que o alunmpartongas distancias contribuindo
assim para o acesso e permanéncia do aluno naaedamos os diretores municipais

concordam que a oferta de ensino médio na esc@bé&wa melhor op¢éo pois: possibilita ao
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aluno manter-se em sua comunidade evitando o aangae provavelmente poderia
comprometer a qualidade do ensino-aprendizagemrra rfiais perto de suas residéncias, €
mais facil o acesso, os alunos ficam menos tempoansporte escolar.

Observa-se gque a distancia, o deslocamento e sptea, predominaram entre as
razdes para que se oferte a educacao para os aomosio rural nas escolas rurais e que a
possibilidade de se desenvolver uma educacéo e, voltada para os interesses dos
trabalhadores do meio rural, ndo apareceu. Pesmlmpie implicitamente, as respostas
apresentam uma ideia de que as escolas citadirescem melhores condigcbes do que as
escolas rurais.

Os professores pontuaram que atuando na educagdi@dqguiriram saberes como:
nova culinéria; plantar e lidar com a terra, nadjarelacionamento interpessoal; a realidade
rural é outra e é preciso adequar as metodologea; abservar resultados de experiéncias
diferenciadas em sala de aula; usar uma ferrancenta o motor-serra; aperfeicoamento da
avaliacdo da aprendizagem; conhecimentos de b#logalorizacdo da educacdo e
conhecimento de uma cultura diferente, trabalhar con nUmero minimo de alunos, se virar
com o minimo do minimo. Observa-se que, 27% dosreabpontuados pelos professores
estdo ligados a cultura, ao modo de vida do me#d;r27% estao ligados a percepcéo de que
a realidade do meio rural é diferente e a valoiaagas suas especificidades; 37% estao
relacionadas a pratica docente propriamente ditasaberes que se adquiriiam com a pratica
em qualquer realidade e 9% estao relacionadosfiagdeias das condi¢gdes de trabalho.

Percebe-se que, apesar de o professor ndo demagmstraupacédo com a adequacao
da educacéo ao meio rural, ele tem consciénciae@esse meio possui suas especificidades e
a percepcdo de que a atuacao neste meio lhe maeagmentos. O “discurso politico sobre
reformas tem interferido no modo como os educad&leboram sua interpretacdo da
realidade, mas isto ndo tem conseguido interfagnificativamente em uma mudanca
concreta das suas praticas” (GHEDIN, 2012, p. 8§ explica porque os professores
mencionam que h& especificidades no meio rural, coasideram que a escola citadina
oferece melhores condi¢des para os alunos ou gisténcia, o deslocamento, os meios de
transportes, as estradas rurais, sejam 0s Unictigosipara a oferta de educacdo em escolas
rurais.

Considerando as especificidades da area de ciéactes matematica, no ensino
médio, os professores apresentam as seguintes@edi sobre as condicbes de trabalho

disponibilizadas para as extensfes: faltam maseadiequados como recursos didaticos,
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livros... (33%); as condi¢Bes sdo boas (22%); aslicbes ndo sdo as melhores; o prédio
precisa de reforma; ha dificuldade para enconti@fepsores habilitados para todas as areas; a
assisténcia ao aluno € limitada; faltam laborasbrias condicbes sdo razodaveis; possui
laboratorios com internet; possui outros livros desiplinas além dos adotados; condi¢cdes
muito precérias; precisa melhorar em alguns aspe@bserva-se que o nivel de satisfacdo
quanto as condi¢cfes de trabalho nas extensfes, antiocentes, varia de muito precérias a
boas e que as deficiéncias apontadas divergem fntogroborando as ideias de Ramalho e
Nufiez, (2012, p.239) de que ha uma forte influédom contextos, da pratica profissional e
da existéncia humana dos professores naquilo gggpehsam e dizem.

Diante da constatacado de que o debate que envadecacédo rural, bem como os
avancos em termos de legislacao sobre o tema is@@aps por professores, coordenadores e
diretores de escolas municipais e de colégios gssttas extensdes rurais, bem como por
coordenadores e professores das extensbes, pr@péaesgalizagdo de um minicurso,
abordando tal temética, bem como as legislacbedaapertinentes, vislumbrando o
desenvolvimento de projetos de pesquisa com o®®lda meio rural, pelos professores. Os
projetos de pesquisa abordarédo tematicas que emmalvmeio rural, buscando, assim, trazer
a realidade rural para a sala de aula e consequente para a escola. Utilizar-se-4 a carga
horaria destinada a parte diversificada do cumicpéra orientagdo e desenvolvimento dos

projetos.






CONCLUSAO

O homem é um ser biolégico e natural, que se ddeseanimais por ser criativo,
histérico e social, capaz de criar, transformaelacionar-se com o outro e, neste processo,
constitui-se. Por meio do trabalho, o homem transfoa natureza adaptando-a as suas
necessidades, bem como estabelece relacdes cotrosedransformando e transformando o
outro. Neste sentido, o trabalho constitui-se msaehistérico educativo a medida que, por
meio dele, 0 homem né&o s6 produz a sua sobrevav@&ono também se humaniza, pois ele
ndo nasce homem, mas forma-se homem num processondeante transformacdo. No
entanto, no modo de producado capitalista, 0 mesai@alho que humaniza o homem, pode
também desumaniza-lo, pois, aqueles que nédo deténeios de producdo necessitam vender
a sua forca de trabalho para sobreviver. Vendensioneesmo, o homem coisifica-se, num
processo de desumanizacéo.

O professor, como qualquer outro trabalhador, toama-se por meio do seu
trabalho, o trabalho docente. Assim, ao ensindmmmoatransformando-o, o professor também
aprende, transformando-se. Da mesma forma, o alkamsforma-se a si mesmo e ao
professor, por meio das relagcdes que se estabeleesimprocesso. Neste sentido, as relacbes
de poder que se estabelecem no interior da esatsdan como aquelas que se estabelecem
entre a sociedade e a escola, e entre o podecpubk escola, também exercem influéncia
sobre este processo de transformacdo. Quanto redisalizadas forem estas relagoes,
menores serao as possibilidades de humanizacaeldaque nelas estao envolvidos. Assim,
quanto mais democratizada for a gestdo da educagior a participacdo da comunidade e
maior o potencial humanizador desta educacéo.

Uma gestdo escolar democratica pressupfe a pagémpda comunidade nos
processos de tomada de decisdes. De modo gerartieigacdo da comunidade escolar,
quando ocorre, limita-se, principalmente, a exegugé tarefas, quando na realidade, é
essencial a participagcdo comunitaria, no planejéonedas acoes, na avaliagcdo da realidade,
quando se analisa as potencialidades e as limgagéesscola, se pensa o0s objetivos e as
metas que devem se pautar nos interesses e nadessih comunidade. A elaboragao do
PPP de uma escola é um momento rico, que necdasgarticipacdo de todos os segmentos
que dela fazem parte, alunos, pais de alunos,deeed docentes e técnico-administrativos,
coordenadores e diretores. Esta participacdo éafnedtal para que a avaliacdo das reais
necessidades, potencialidades e limitagOes da adadenseja coerente com a realidade que
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se apresenta, bem como, os objetivos e metasameflis anseios da comunidade. Assim a
elaboracdo do PPP de uma escola € o ponto degpdid uma gestdo escolar democrética e
consequentemente, para a formacdo humana. No poodegeflexdo da comunidade sobre a
escola e nos momentos de participacdo conjuntestabelecem relagcdes primordiais para a
formacdo de todos que participam, pois todos sésfiormados.

Considerando a estreita relacdo existente entabalho e a educacéo, € natural que
a educacdo seja pensada a partir do trabalho. Kten na sociedade capitalista, os
interesses capitalistas se sobrepdem as necessiddmetrabalho e do trabalhador,
direcionando a educacao, rumo a reproducéo dadigiscial do trabalho e a perpetuacéo das
diferencas sociais. Neste sentido, no Brasil, a@&tho assume duas identidades diferentes,
gue se evidenciam principalmente no ensino médioa (Jossui carater profissionalizante, e
destina-se aqueles que precisam ingressar-se mondartrabalho mais cedo, e é responsavel
pela formacao do trabalhador que participara nogasn de execucao. A outra possui carater
propedéutico e destina-se aqueles cujas condi@rastpm adiar um pouco mais o0 ingresso
no mundo do trabalho, podendo prosseguir nos estuglm cursos de nivel superior,
destinados a formacédo daqueles que planejardovamdes produtivas.

No entanto, o processo de modernizacéao e flexalgdia impdem novas necessidades
ao mundo do trabalho, que, ao requerer profissomaiis flexiveis, capazes de acompanhar
as mudangas tecnoldgicas decorrentes de uma podogis dindmica, impdem a
necessidade de uma formacao geral mais ampliadaBrakil, este processo suscitou uma
reflexdo sobre o ensino médio, que, por meio dasmas educacionais, implantadas a partir
dos anos de 1990, foi incorporado a educacao hasacsformando-se em sua Ultima etapa.
Também se criaram politicas publicas de expans@msioo médio.

O processo de modernizacdo e flexibilizacdo alaangonbém o meio rural,
historicamente considerado “atrasado”. Por acnedéaque a atividade produtiva nele
desenvolvida, ndo requer o dominio dos saberedaeigemos, o meio rural sempre ficou a
margem das politicas publicas de educacédo. Andisarhistéria da educacao rural brasileira,
percebe-se que as poucas iniciativas de sua dfeden motivadas por interesses como,
contencdo do éxodo rural, “civilizacdo”, “purifiég’ e disciplina, bem como elevacdo da
produtividade na agropecuaria. Quando ocorria geofte educacédo rural era realizada em
“escolinhas”, em salas multisseriadas, que funsi@mana casa dos professores ou de algum

proprietario rural.
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A partir de meados da década de 1980, a sociedade principalmente os
movimentos de educacdo popular, incluiu a educag#ial nos debates sobre a
redemocratizacdo do pais. A partir de 1990, quasciwreu a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, iniciou-se no Brasil uma sdgigeformas na educacéo brasileira,
visando a expansdo da educagdo béasica. Este mofoenmtarcante também para a educacao
rural, que ganhou espago nos textos legais brasiefue reconheceram a diversidade do
meio rural, bem como a necessidade de se adequedueacdo as necessidades e
especificidades da populacéo rural.

Diante do compromisso do Estado de ofertar edudag@sica para todos firmado por
meio da Constituicdo de 1988 e da transformacéeerdmno médio na ultima etapa da
educacao basica, iniciou-se um processo de expalas@ducacio basica, fazendo com a o
ensino meédio também chegasse as escolas ruraislafaf todas as escolas rurais séo
municipais. Como o ensino médio, legalmente, éaresgbilidade do poder publico estadual a
solugéo encontrada foi estabelecer uma parcera astduas esferas a fim de se garantir a
oferta de ensino médio nas escolas rurais. No &ntpercebe-se que esta parceria nao foi
planejada com antecedéncia, apenas estabelecera®m-sesponsabilidades econdémico-
financeiras de cada esfera, e determinou-se gqoé/eis de ensino ministrados pelo Estado se
constituiriam em extensdes de colégios estadu@idicos que se responsabilizariam por sua
gestao.

Percebe-se que ndo houve a preocupacdo em adegescaas rurais a oferta de
ensino medio, equipando-as com recursos didatizbkografia, laboratérios necessarios ao
desenvolvimento do trabalho docente neste nivehdao. A lotagdo de professores também
se constitui um obstaculo, pois, tendo em visthaigos salarios e a falta de incentivos aos
professores que se dispdem ao deslocamento asz@aserurais, torna-se dificil encontrar
professores qualificados para atuarem em todaseiplthas, no caso das disciplinas da area
de ciéncias e de matematica, percebe-se que e dasdextensdes o0s professores trabalham
também com disciplinas para as quais nao foraniitaalois.

Observa-se ainda que, de modo geral, as escolas n@ndem a reproduzir a
educacao ofertada no meio urbano. A criacdo dengdés rurais dos colégios citadinos, nédo
s6 consolida esta reprodugcdo como a formaliza, perglo uma extensdo do colégio citadino,
é natural que ela adote os mesmos principios, emenéosofia e a mesma educacao dele. A
palavra extensdo traz consigo a ideia de partendg¢odo, que funciona em outro lugar,
distante. Se o ensino médio ofertado pelas esomais se constitui uma extensdo do colégio

citadino, € natural que ela reproduza a educagitadf nele. Conclui-se, entdo, que a forma
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com que se estabeleceu a parceria, “naturaliza&peoducdo de uma educacdo pensada a
partir da cidade nas escolas rurais, dificultardsjm, o repensar de uma educacdo adequada
ao meio rural, a partir de sua realidade.

Diante disso, a construgao do PPP torna-se uma étapamental no processo de
democratizacdo dessas escolas. A comunidade estwolalvida, seja do colégio gestor, seja
da extensdo, seja da escola municipal, precisairfgginem conjunto para pensar esta
realidade, definindo inclusive se o ideal é o ciolégestor e a extensdo terem um PPP
conjunto, mas pensado a partir das duas realidadesextensao ter um PPP préprio ou ainda
a escola rural ter um PPP em conjunto com a extepsfisado a partir da realidade rural. E,
a partir desse debate, construir os PPP, com &ipagdo das comunidades envolvidas
levando-se em consideracao seus interesses eidadess

E fundamental também que professores, coordenadomisetores, conhecam o
debate que gira em torno da educacéao rural e og@vaonquistados a partir deste debate,
como a criacdo de legislacdo especifica para aaedacrural, por exemplo. Sabe-se que o
processo de democratizacdo da educacdo vai alérexpansdo da oferta de vagas,
envolvendo também a qualidade da educacdo ofeeagancipalmente, os interesses aos
quais ela serve. Sabe-se também que aqueles @ume dgioder, tém interesse na reproducao
das desigualdades sociais e, portanto, em uma @thucpue perpetue tais desigualdades.
Assim, a luta por uma educagdo democréatica tem pgrar daqueles que almejam a
superacdo das desigualdades, pois ela jamais sac®dida, pelo contrario, precisa ser
conquistada. Neste sentido, mudancas nas concepgd@®snétodos, nos paradigmas, nas
teorias ndo garantirdo a necessaria transformagéial.sEsta s6 se dara mediante a luta
daqueles que a desejam.

A educacédo sozinha ndo pode resolver as quest@enyolvem as desigualdades
sociais, mas pode contribuir para a conscientizagique a reivindicacdo e a luta conjunta
daqgueles que possuem 0s mesmos interesses podavpramudancas. Essa conscientizacao,
no entanto, s6 se dara por meio de uma gestaaesiewhocratica que permita a comunidade
escolar pensar a escola a partir de seus interésdeta por uma educacéo voltada para os
interesses da populacao rural, portanto, precider pa@la mesma, mas, para isso, é preciso
que ela compreenda que a educacédo a eles ofedadade determinar sua trajetoria escolar
e profissional, mas deve permitir-lhe a escolh@aninho a ser seguido, seja ele o caminho
de uma vida no meio rural ou de uma vida na cigageincipalmente, deve capacita-lo para

lutar por condicdes igualitarias de vida em qualgue dos caminhos que escolher.
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Isto posto, considera-se que a realizacdo de unicumse com o0s educadores,
oportunizando Ihes momentos de reflexdo sobre aagdo rural, a gestdo escolar
democratica, as potencialidades da pesquisa pgpeogimacao dos contetdos escolares com
a realidade da comunidade escolar podera contndauna que professores, coordenadores e
diretores se atentem para a necessidade de adegd@agd&ducacdo rural aos interesses e
especificidades do meio rural e para o papel d&igescolar neste processo. Quanto ao uso
da pesquisa como forma de levar a realidade raral @ sala de aula, considera-se relevante a
realizacdo de um trabalho de orientacdo e acompsiia dos professores no
desenvolvimento de projetos de pesquisa com seuwsal de maneira que eles possam
experienciar as potencialidades da pesquisa no@nsa area de ciéncias e de matematica.
Acredita-se que, o desenvolvimento destes projetw®lvera os educadores em questdes
especificas do campo e consequentemente, de saadeseus alunos, possibilitando que néo

s6 os alunos sejam transformados, mas também oadmtes.
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APENDICES






APENDICE A: QUESTIONARIO PROFESSORES

Jatai, 06 de abril de 2014
Prezado(a) Professor(a):

O Objetivo da presente pesquisa € investigar adigiies em que o0 ensino médio é ofertado em
escolas rurais de Jatai, bem como as implicacbgestdo compartilhada na atuacdo dos professorésdale
ciéncias matematica, no meio rural.

Esta pesquisa s6 sera possivel com a sua partioippela qual agradecemos antecipadamente.

Dados Pessoais:

1. Nome: Sexo: ()F ()M
2. Idade: ()18 a 25 anos ()31 a35anos () acimatleanos
()26 a 30 anos ()36 a40 anos
3. Formagcédo: Graduagao: () Cursando () Concluida Licenciatura? () Sim () Nao
Area:
Especializacdo: () Cadma () Concluida
Area
Mestrado: () Cursand9 Concluido
Area:
Doutorado: () Cursandg Concluido
Area:

4. Onde Reside: () Zona rural () Zona urbana

Dados Profissionais:
Tempo de experiéncia ha educacao: Em educacdo rural:

Tipo de vinculo com o Estado: () Professor efetivo () Professor temporario
Forma de acesso ao cargo: () Concurso () Andéseurriculo () Entrevista () Outra
Locais de atuacao: () Apenas em escolas rurpisn{ escolas rurais e urbanas
Desempenha outra funcao na educacao? () Nain() Qual?
Desenvolve outra atividade profissional? () Ndo Sim  Qual?
Disciplinas que ministra: Em escolas rurais:
Em escoldsanas:
8. Escola(s) em que trabalha:
9. Carga horaria semanal: Em escolas rurais:
Em escoladsanas:
10.Ja atuou em outra escola rural? () Nao () SinmQual?
11.Recebe gratificacdo por atuar em escola rurakkgo) () Sim Percentual:
12.Ja fez algum curso de capacitacdo na area de éaduaaal? () Nao () Sim
Quais?
13.Vocé considera que estes cursos influenciaram amatsiacdo na educacado rural? () Ndo ) Si
Como?

No aMwNPRE

Infraestrutura e Gestdo da Extenséo Rural.
1. Qual a infraestrutura disponivel para o ensino médiescola rural? Quem a disponibiliza (Estado ou
Municipio)?
a) Infraestrutura fisica:
Salas de aula: () Estado () Municipio ua@tidade:
Laboratérios de informatica: () Estado () Nbipio Quantidade:
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Laboratdrios (Area de ciéncias): () Estado Mupicipio Quantidade:
Sala de audio e video: () Estado () MunicipioQuantidade:

Biblioteca: () Estado () Municipio
Sala para atendimento pedagégico e administrativestado () Municipio Quantidade:

Quadra poliesportiva: () Estado () Municipio Quantidade:

Banheiros: () Estado () Municipio Qudate: (M) (3]

Computadores: () Estado () Municipio Qticdade:

DVD: () Estado () Municipio Quantidade:

TV: () Estado () Municipio Quantidade:

Impressoras: () Estado () Municipio Qidade:

Maquinas fotocopiadoras: () Estado () Munizipi Quantidade:

Material de consumo (papel, tonner, tinta...)E§)ado () Municipio
Outros:

b) Recursos Humanos:
Merendeiras: () Estado () Municipio Qlicade:

Auxiliares de servicos Gerais: () Estado  ( )nidipio Quantidade:
Auxiliar de secretaria: () Estado () Municipio Quantidade:

Secretério geral: () Estado () Municipio Quantidade:

Coordenador Pedagogico: () Estado () MunicipioQuantidade:

Professores: () Estado () Municipio Qidade:

Bibliotecario: () Estado () Municipio @uiidade:

Outros:

N

. A biblioteca da escola rural dispde de bibliografilequada ao ensino médio? () Nao () Sim

. Como vocé avalia a infraestrutura disponibilizadeam extenséo rural em comparacéo a infraestrdtura
Colégio Estadual gestor? ()Superior () Inferidr) Equivalente

. A extensao rural em que atua é gerida por qualg@oEstadual?

w

N

)]

. Os diarios das extensdes rurais sao diferenciaakdidrios das escolas citadinas? () Nao () Sim
. A extensao rural é atendida pelo PNLEM? () N§Bim Quem os escolhe?

»

Como é feita a escolha dos livros?

7. Alunos e servidores da rede municipal e da redelaat utilizam as mesmas instalacdes prediais (m@sm
blocos e/ou prédios)? () Nao () Sim Por qué?

8. Os alunos das extensfes rurais usam uniforme €8¢olddo ()Sim De qual escola?
()Da escola municipal rural () Do coléggaaglual gestor ()Outro
. Com relacao a realidade, vivenciada na escola envagé atua pode-se afirmar que:
() A extensédo e a escola rurais sdo duas esciidaisrdes, com regras e gestores (Municipais edbdata)
diferentes compartilhando um mesmo prédio.
() A extensao e a escola rurais, constituem un@al@scola, cuja gestdo, bem como o prédio e essEs
sdo compartilhados entre Municipio e Estado.
() Outro

[(e]

10.Como vocé avalia esta realidade vivenciada pelemns@ies e escolas rurais?

11.Nesta realidade, que papéis desempenham:
Coordenador Pedagégico da extensao rural:

Gestor da escola municipal rural:

Gestor do colégio estadual:
12.Quais as vantagens da implantagdo das extenso€otggos Estaduais implantadas nas escolas
rurais?
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13.Quais as desvantagens da implantacao das extadmdeolégios Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

14.Héa algum documento (convénio, contrato, resolugaue regulamenta esta parceria entre o Estado e o
Municipio?
() Nao ()Sim ()N&o sei Qual?

15. Que motivos levaram a Secretaria Municipal e ss8atetaria Estadual a celebrarem esta
parceria?

16.Escreva em linhas gerais, 0 que vocé sabe solarpasteria entre Estado e Municipio:

17.Vocé tem ou ja teve algum contato com a escolagest() Ndo ()Sim
Com que frequéncia?

Em que circunstancias?

18.Vocé tem ou ja teve algum contato com o gestoralédib Estadual? () Nao ()Sim
Com que frequéncia?

Em que circunstancias?

19.Qual é o nivel de relagéo entre os professoregtdasiio estadual e a gestdo da escola municipal?
() Subordinacdo () Parceria () Outro

20.Com que frequéncia o gestor do Colégio Estaduahvasextensédo rural?
() semanalmente () mensalmente () Outro
() quinzenalmente () ainda n&itou
21.As questfes administrativas e disciplinares, refedas ao ensino médio, na extensao rural, eshém so
responsabilidade direta de quem?
() Gestéo da escola rural () Gestéo do Colégtadtial () Coordenadora Pedagdgica da Extensao.
22.Participou de reunifes de planejamento e encop&dagdgicos depois que esta atuando na educagd® rur
()N&o () Sim Onde foi / foram realiza@d?
23.Nestas reunifes e encontros foram tratados assespesificos relacionados a educacgéo rural?
()N&o () Sim Quais?

24.Na escola rural, séo realizados encontros pedamggiceunides de planejamento, especificos para a
educacéo rural?
25. () Nao () Sim Com que frequéncia?

26.Esses encontros sdo em conjunto (municipio e eétdddlao ()Sim Por qué?

27.Vocé conhece o PPP da escola rural e do ColégitnGes
()Nao/Nenhum () Sim/Ambos () Sim/Apsmada escola rural () Sim/Apenas o do Col&gstor
28.Participou da elaboracdo de algum destes PPP?
()N&o/Nenhum () Sim/Ambos () Sim/Apsrescola rural () Sim/Apenas Colégio Gestor
29.A elaboracéo do PPP do colégio gestor é feita cparticipacdo da comunidade escolar da extensat?rur
()Nao ()Sim () Nao sei
30.0 PPP do colégio gestor prevé a existéncia da sktbemral e contempla sua realidade?
()Nao ()Sim () N&o sei
31.0s PPP das duas escolas séo divulgados para aidagriescolar? () Nao () Sim
Como?

32.As extens0es rurais possuem grémios (Estudantsselhos (Pais e Mestres, Comunitario)?
()N&o ()Nao, mas possui membros nos consethgeemio da Escola Gestora () Sim

O Professor e a Extensao Rural:
1. Que motivos o levaram a trabalhar na escola rural?

2. Vocé ja morou no meio rural? ()Ndo ( )Sim or Buanto tempo?

3. Tem algum horério livre na escola rural? ( )Nag)S{m
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Que atividades desenvolve quando encontra-se npazanas nao esta em sala de aula?

4. Em sua opinido, quais séo as expectativas dossatimmeio rural em relagédo ao ensino médio? Nuagere
alternativas usando 1 para a que representar atakga do maior n° de alunos, 2 para a expectdtva
segundo maior n° de alunos e assim sucessivamente.

() Formacdao para inserir no mundo do trabalho.

() Preparo para o vestibular.

() Aquisicao de conhecimentos.

() outra

5. Quem s&o os alunos que frequentam o ensino médiscdéa rural em que vocé atua? Numere de 1 a 6,
sendo 1 para a categoria que representa maioraifies e 6 para a categoria que representa mgder n
alunos.

() Trabalhadores rurais

() Filhos de trabalhadores rurais

() Pequenos proprietarios rurais

() Filhos de pequenos proprietarios rurais

() Filhos de grandes proprietarios rurais

() Outros

6. Em sua opiniéo, os alunos provenientes do meid sémadiferentes dos alunos da cidade? () Nagirq)
Em que aspectos?

7. Que tipo de producgado predomina na regido em qéadasilizada a escola rural em que atua?
() Producéo de graos
() Criacao de gado
() Outros
8. A Secretaria Estadual de Educacédo adota um cwrietéréncia para o Ensino Médio. Vocé, enquanto
professor, tem autonomia para alterar esta propadéguando o planejamento a realidade do meit?rura
() Nao () Sim
Por qué?

9. Para vocé, qual é o objetivo da parte diversifigatsente no curriculo do Ensino Médio?

10. Como ¢é desenvolvida a parte diversificada do culgido ensino médio das extensdes rurais? Queriga
horéaria semanal destinada a ela?

11.Ha diferenca entre a parte diversificada desendalab ensino médio ofertado no colégio citadino e a
desenvolvida no ensino médio da extensao ruratsalgestdo? () Nao () Sim
Qual?

12.0s livros adotados nas extensdes rurais sdo osaaesintados no Colégio Gestor? () Nao ()Sim
13.Vocé considera que os livros adotados atualmemgespas disciplinas sdo adequados a realidade em qu
atua?
() N&@o ()Sim Por qué?

14.0s cadernos educacionais disponibilizados peleefe@ Estadual de Educacao de Goias séo adotados n
Ensino Médio das extensfes? ()N&do () Sim qaér

15. Em sua opinido, qual opcao é mais adequada aadalibs seus alunos da escola rural?
() O Ensino Médio ofertado na escola rural
() A oferta de transporte publico até a cidade gdes frequentarem a escola citadina.
Por qué?
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16.Quiais sao as dificuldades encontradas no trabalizado nas extensdes rurais?

17. Os alunos do ensino médio da escola rural sdo didmsea algum tipo de avaliacéo externa?

() Nado () Sim Quais?

18.Vocé conhece a legislagédo que regulamenta a eduoagd no Brasil e no estado de Goias?

()N&o () Sim

19.0 trabalho realizado nas extens@es rurais baseiasta legislacdo? () N&o () Sim ( )N&o se

Por qué?

20.Liste alguns saberes que vocé considera que adatirando na educacao rural:

O Professor e a Atuacéo em Ciéncias e Matematica

1.

Vocé ministra alguma disciplina para a qual ndd&ilitado (a)? () Ndo () Sim
Quais?

. Quais as dificuldades encontradas ao trabalhardiseiplinas para as quais néo foi

habilitado?

. Quando este trabalho é realizado nas extensdés, migue ocorre com o grau de dificuldade?

() Mantém ()Aumenta ()Diminui Por qué?

. Como vocé avalia as condi¢cdes oferecidas nassbésmurais, para o ensino médio, considerando as

especificidades da &rea de ciéncias e de matemdétisge nivel de ensino?







APENDICE B: QUESTIONARIO GESTOR RURAL

Jatai, 06 de abril de 2014
Prezado(a) Gestor(a):

O Objetivo da presente pesquisa € investigar adigiies em que o0 ensino médio é ofertado em
escolas rurais de Jatai, bem como as implicag6gestdo compartilhada na atuacdo dos professor@edale
ciéncias e de matematica, no meio rural.

Esta pesquisa so sera possivel com a sua partioippela qual agradecemos antecipadamente.

Dados Pessoais:

1. Nome: Sexo: ()F ()M
2. Idade: ()18 a 25 anos ()31 a35anos () acimatdleanos
()26 a 30 anos ()36 a40 anos
3. Formagcédo: Graduagao: () Cursando () Concluida Licenciatura? () Sim () Nao
Area:
Especializacéo: () Cadm () Concluida
Area:
Mestrado: () Cursand9 Concluido
Area:
Doutorado: () Cursandg Concluido
Area:

4. Onde Reside: () Zona rural () Zona urbana

Dados Profissionais:
Tempo de experiéncia ha educacao: Em educacéo rural:

Tempo de experiéncia como professor: Como gestor:
Locais de atuacdo como professor () Escolas usbéndscolas rurais e urbanas () Escolas rurais
Locais de atuacao como gestor () Escolas urb@h&sscolas rurais e urbanas () Escolas rurais

Desempenha outra funcao na educacao? () Nain() Qual?

Escola(s) em que trabalha:

No aMwhRE

Carga horaria semanal: Em escolas rurais:

Em escolas urbanas:
8. Desenvolve outra atividade profissional? () N§g Sim  Qual?
9. Ja atuou em alguma outra escola rural? () Naof) SQual?

10.Em qual fungéo?
11.J4 fez algum curso de capacitacdo na area de éducagl? () Ndo () Sim
12.Quais?
13.Vocé considera que estes cursos influenciaram aeratsiacdo na educacao rural? () Ndo ) Si
14.Como?

Infraestrutura e gestao da extensdao rural.
1. Qual a infraestrutura disponivel para o ensino médiescola rural? Quem a disponibiliza (Estado ou
Municipio)?

a) Infraestrutura fisica:

b) Salas de aula: () Estado () Municipio uatidade:
c) Laboratérios de informatica: () Estado () Nbipio Quantidade:
d) Laboratorios (Area de ciéncias): () Estado Muhicipio Quantidade:
e) Sala de audio e video: () Estado () MunicipioQuantidade:
f) Biblioteca: () Estado () Municipio

g) Sala para atendimento pedagdgico e administrativ&stado () Municipio Quantidade:
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h) Quadra poliesportiva: () Estado () Municipio Quantidade:

i) Banheiros: () Estado () Municipio Qudate: (M) (F)
j) Computadores: () Estado () Municipio Qlidade:

k) DVD: () Estado () Municipio Quantidade:

) TV:()Estado () Municipio Quantidade:

m) Impressoras: () Estado () Municipio Qidade:

n) Maquinas fotocopiadoras: () Estado () Munizipi Quantidade:

0) Material de consumo (papel, tonner, tinta...)E€)ado () Municipio
p) Outros:

1) Recursos Humanos:
a) Merendeiras: () Estado () Municipio Quiade:

b) Auxiliares de servigos Gerais: () Estado ( )nMipio Quantidade:
¢) Auxiliar de secretaria: () Estado () Municipio Quantidade:

d) Secretario geral: () Estado () Municipio Quantidade:

e) Coordenador Pedagdgico: () Estado () MunicipioQuantidade:

f) Professores: () Estado () Municipio Qidade:

g) Bibliotecério: () Estado () Municipio @ntidade:

QOutros:

2. Abiblioteca da escola rural disp8e de bibliografilequada ao ensino médio? () Ndo () SinlNg0 sei
3. Aextensdo rural é atendida pelo PNLEM? () Nd&Sim () N&o sei
Quem faz a escolha dos livros?

4. Vocé considera que os livros adotados atualmemgegansino médio sdo adequados a realidade rural?
() N&@o ()Sim () N&o sei Por qué?

5. Alunos e servidores da rede municipal e da redalesat utilizam as mesmas instalacées prediais (o@sm
blocos e/ou prédios)? () Ndo () Sim Por qué?

6. Com relacédo a realidade, vivenciada na escola enwagé atua pode-se afirmar que:

() A extenséo e a escola rurais sdo duas escidtasrdes, com regras e gestores (Municipais edHaia)
diferentes compartilhando um mesmo prédio.

() A extensdo e a escola rurais, constituem uneal@scola, cuja gestdo, bem como o prédio e oss@eE sdo
compartilhados entre Municipio e Estado.

() Outro

7. Como vocé avalia esta realidade vivenciada pelens8es e escolas rurais?

8. Antes desta parceria entre Estado e Municipiogal@sural sob sua gestéo ja ofertava o ensinoafiédi
()Nao ()Sim () Nao sei

9. Quais as vantagens da implantacéo das extensé&obtiagos Estaduais implantadas nas escolas

rurais?

10.Quais as desvantagens da implantacao das extaiedEnlégios Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

11.Hé& algum documento (convénio, contrato, resolugajue regulamenta esta parceria entre o Estado e o

Municipio? () Nao ()Sim () N&osei Qual?
12.Que motivos levaram a Secretaria Municipal e ss8afetaria Estadual a celebrarem esta parceria?
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13.Escreva em linhas gerais, 0 que vocé sabe solarpasteria entre Estado e Municipio:

14.Vocé tem ou ja teve algum contato com a escolageda extensao rural que funciona na escola queal
dirige? () N&o ()Sim
Com que frequéncia?

Em que circunstancias?

15.Como vocé avalia a infraestrutura disponibilizadeap extenséo rural em comparagao a infraestrdtura
Colégio Estadual gestor? () Inferior () Eqlevee  ()Superior

16.Vocé tem ou ja teve algum contato com o gestorsdala estadual responsavel pela extensao rural ?
() Nao ()Sim

Com que frequéncia?
Em que circunstancias?
17. Como é a relacao entre as duas gestdes?

18.Com que frequéncia o gestor do Colégio Estaduaasextensao rural?
() semanalmente () mensalment () Outro
() quinzenalmente () ainda n&itou

19.As questdes administrativas e disciplinares, retezias ao ensino médio, na extensao rural, edtém so
responsabilidade direta de quem?

() Gestéo da escola rural () Gestao do Colégiadtial () Coordenadora Pedagégica da Extensao.
20.Como ¢ a relacdo da coordenacédo pedagdgica das@&ateom a gestdo da escola municipal rural?

() De subordinacdo () De parceria () @utr

21.Participou de reunides de planejamento e encopadagoégicos depois que esta atuando na educagé® rur
()N&o () Sim Onde foi / foram realizado (s)?
22.Nestas reunifes e encontros foram tratados assespesificos relacionados a educacgéo rural?
()N&o () Sim Quais?
23.Na escola rural, séo realizados encontros pedag®giceunidoes de planejamento, especificos para a
educacéo rural? () Ndo () Sim Comfyeguéncia?
24.Esses encontros sdo em conjunto (municipio e étdddlao ()Sim Por qué?

25.A escola municipal rural possui calendario préprio?
()N&o, segue o calendario das escolas municiiairtas
()Sim  Quais sao os critérios utilizados naedaboracao?

26.A extensao rural possui calendario proprio?

()N&o, segue o calendario da escola municipal

()N&o, segue o calendario do colégio gestor

()Sim  Quais séo os critérios utilizados naelahoracédo?

27.A documentacao do aluno, bem como seus registoataess, fazem parte dos arquivos de qual insiiafic
()Escola municipal rural ~ ()Colégio estadgestor ()Colégio estadual gestor, mas arqusadoextensao
28.Ha alguma diferenca entre os registros escolaresaldoos da escola citadina e os alunos das ext&hsd

()Nao () Sim Quais?

29.Em documentos como certificados, histéricos eseslardeclara¢des, como aparecem os dados refegientes
instituicdo de ensino? Ha alguma mencéo a extems&scola rural?

30.0s alunos das extens@es rurais usam uniforme €3¢olddo ()Sim De qual escola?
() Da escola municipal rural () Do colégmtadual gestor ()Outro
31.Vocé conhece o PPP do colégio gestora da extensild

()N&o () Sim
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32. A elaboracao do PPP da escola rural é feita coarticipacdo da comunidade escolar da extensad®rural
()Nao ()Sim

33. O PPP da escola rural prevé a existéncia da extensdl e contempla sua realidade?

()Nao ()Sim

34. Os PPP (escola rural e colégio estadual) sao a@idokgpara a comunidade escolar rural?

()Nao () Sim Como?

35. As escolas rurais municipais possuem grémios (Bstig) e conselhos (Pais e Mestres, Comunitario)?
()Nao () Sim

Ha participacdo de algum representante da extgradpalunos e servidores do estado)? ( )NaoSir()

36. Os gestores das escolas municipais rurais paaticigo processo de escolha e lotagéo dos profesiases
extensbes? ()N&o () Sim Como ?

37.Para vocé, qual é o objetivo da parte diversificatsente nos curriculos?

38.Como é desenvolvida a parte diversificada do culaido ensino médio, na escola rural em que vaaa
Qual sua carga horéaria semanal?

39.Em sua opinido, qual opgao é mais adequada aadelidbs alunos da escola rural?
() O Ensino Médio ofertado na escola rural

() A oferta de transporte publico até a cidade gdes frequentarem a escola citadina.
Por qué?

40.0s alunos do ensino médio da escola rural sdo digmsea algum tipo de avaliacdo externa?
() Nao () Sim () Nao sei Quais?

41. Vocé conhece a Legislacdo que regulamenta a eduoagd no Brasil e no Estado de Goias?
() Nao () Sim

42. O trabalho realizado nas escolas rurais baseiasta legislacdo? () Nao () Sim

Por qué?

43.A verba destinada aos alunos do meio rural é ditéaea? () Nao () Sim
Por qué?

44.Como séo administrados e distribuidos os recuiispsuibilizados para a escola e a extenséo rural?

O que o (a) motivou a trabalhar em uma escola?ural

45.Como ocupa seu tempo livre, quando esta no mead?rur

46.Liste alguns saberes que vocé considera que aglgtirando na educacéo rural:




APENDICE C: QUESTIONARIO GESTOR ESTADUAL

Jatai, 06 de abril de 2014
Prezado(a) Gestor(a):

O Objetivo da presente pesquisa € investigar adiges em que o ensino meédio é ofertado em escolas
rurais de Jatai, bem como as implicacdes da gestapartilhada na atuacdo dos professores da ardérdgas e
de matematica, no meio rural.

Esta pesquisa s6 sera possivel com a sua partioippela qual agradecemos antecipadamente.

Dados Pessoais:

1. Nome: Sexo: ()F ()M
2. ldade: () 18 a 25 anos ()31 a35anos () acimatdleanos
() 26 a 30 anos ()36 a40 anos
3. Formacao: Graduagdo: () Cursando () Concluida Licenciatura? () Sim () Nao
Area:
Especializacéo: () Cadma () Concluida
Area:
Mestrado: () Cursand9 Concluido
Area:
Doutorado: () Cursandg Concluido
Area:

4. Onde Reside: () Zona rural () Zona urbana

Dados Profissionais:
5. Tempo de experiéncia na educacgéo: Em educacéo rural:

6. Tempo de experiéncia como professor: Como gestor:

7. Locais de atuacgdo: () Apenas em escolas urbahp&sn(escolas rurais e urbanas
8.

9.

Desempenha outra funcao na educacao? () Nain() Qual?

Escola(s) em que trabalha:
10.Carga horaria semanal: Em escolas urbanas:

Em dssorurais:

11.Desenvolve outra atividade profissional? () N§0 Sim  Qual?
12.J4 atuou em alguma escola rural? () Ndo () SirQual?
13.J4 fez algum curso de capacitacdo na area de éducagl? () Ndo () Sim
Quais?
14.Vocé considera que estes cursos poderdo auxilia-fgestdo das extensdes rurais? () Ndo () Sim
Por qué?

Infraestrutura e gestao da extensdao rural.
15. A extensdo rural é atendida pelo PNLEM? () N3d&im Quem os escolhe?
16.Como é feita a escolha dos livros?

17. Os livros adotados nas extensdes rurais saeesos adotados no Colégio Gestor? () N&o ()Sim
18. Vocé considera que os livros adotados atuabmgara 0 ensino médio sdo adequados a realidaal@ rur
() N&@o ()Sim Por qué?
19. Os cadernos educacionais disponibilizados Petaetaria Estadual de Educagéo de Goias sdo adatad
Ensino Médio das extensfes? ()N&o () Sim gaér

20. Como vocé avalia a infraestrutura disponibil@zgara a extensdo rural em comparagédo a infragstrdo
Colégio Estadual gestor?  ()Superior ) Inferior () Equivalente
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21.Escreva em linhas gerais, 0 que vocé sabe solar@asteria entre Estado e Municipio:

22. Ha algum documento (convénio, contrato, resolugajue regulamenta esta parceria entre o Estado e o
Municipio? () Nao ()Sim () N&dosei Qual?
23. Que motivos levaram a Secretaria Municipal e ss8cfetaria Estadual a celebrarem esta parceria?

24. Vocé tem ou ja teve algum contato com a(s) esgaasicipal(is), nas quais funcionam a(s)
extensdo(des) sob sua gestdo? () Nado ()Sim

Com que frequéncia?
Em que circunstancias?
25.Vocé tem ou ja teve algum contato com o(s) gestpda(s) escola(s) municipal(ais) rural(is)?
() N&o ()Sim

Com que frequéncia?
Em que circunstancias?
26.Como € a sua relacao com o gestor da escola ruratipal?

27. Com que frequéncia vocé mantém contato com a @oaargdio Pedagdgica da(s) extensao(bes)?
() diariamente ()mealmente

() semanalmente (Jr®u
28. As questbes administrativas e disciplinares, refedas ao ensino médio, na extenséo rural, edté® so
responsabilidade direta de quem?

() Gestéo da escola rural () Gestdo do ColEgtadual ( ) Coordenadora Pedagogica da Extensao.

29. Enquanto gestor, promoveu reunides de planejaneeatzontros pedagdgicos envolvendo os
profissionais que atuam na educacéo rural?
()N&o () Sim Onde foi/foram realizado (s)?
30. Sao realizados encontros pedagdégicos e reunifelagigjamento, especificos para a educacéo rural, na
escola gestora e/ou na extensao rural?( ) NgaSing Com que frequéncia?

() mensalmente  ()Bimestralmente () Semksé&ate () Outro
31. A extensao rural possui calendario préprio?

()N&o, segue o calendario da escola municipal

()N&o, segue o calendario do colégio gestor

()Sim  Quais séo os critérios utilizados naeladoracédo?

32. A documentacdo do aluno, bem como seus registootaess, fazem parte dos arquivos de qual
instituicdo?

()Escola municipal rural ~ ()Colégio estadgestor ()Colégio estadual gestor, mas arqusadoextensao
33. Ha alguma diferenca entre os registros escolaresaldoos da escola citadina e os alunos das ext&hsd
() Nado () Sim Quais?

34. Em documentos como certificados, histdricos eseslardeclaragfes, como aparecem os dados refedentes
instituicdo de ensino? Ha alguma mencéo a extems&scola rural?

35. Os alunos das extensdes rurais usam uniforme €8¢glao ()Sim De qual escola?
()Da escola municipal rural () Do colégsataglual gestor ()Outro
36. Vocé conhece o PPP da(s) escola (s) rural(is) fumddéona a extenséo sob sua gestdo? ( )IN&ing

37. A elaboracédo do PPP do colégio gestor é feita cparticipacdo da comunidade escolar da extensat?rur
()Nao ()Sim Por qué?

38. O PPP do colégio gestor prevé a existéncia da €&bemural e contempla sua realidade? ()N&o n{ )Si
Por qué?
39. O PPP é divulgado para a comunidade escolar rgjdido () Sim
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Como?

40. As extensdes rurais possuem grémios (Estudantis)selhos (Pais e Mestres, Comunitario)?
()Nao ()Nao, mas possui membros nos consethgeemio da Escola Gestora () Sim

41. Quem é responsavel pela escolha e lotacdo dospooés na extensao rural?

() Gestor da escola rural () gestor do Jolé&gtadual () Coordenagdo Pedagdgica da Exdensa
Outro:

42. Quais séo os critérios para lotacéo dos professa®escolas rurais?

43. A Secretaria Estadual de Educacéo de Goias adotanrfaulo referéncia para o Ensino Médio. Vocé,

enquanto Gestor, tem autonomia para promover ardlifebate desta proposta, juntamente com a ceqdizn
pedagdgica e os professores, com 0 objetivo deuadecplanejamento a realidade do meio rural?) Ndo ()
Sim Por qué?

44. Paravocé, qual é o objetivo da parte diversifigatsente no curriculo do Ensino Médio?

45. Ha diferenca entre a parte diversificada desem@lno ensino médio ofertado no colégio citadiro e
desenvolvida no ensino médio da extensao rurassalgestdo? () Nao () Sim
Qual?

46. Em sua opinido, qual op¢cdo é mais adequada aadelidbs alunos da escola rural?
() O Ensino Médio ofertado na escola rural

() A oferta de transporte publico até a cidade gdes frequentarem a escola citadina.
Por qué?

47. Quais as vantagens da implantacéo das extens6&€otmgos Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

48. Quais as desvantagens da implantagdo das extelmdE&®légios Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

49. Os alunos do ensino médio da escola rural sdo gigmeea algum tipo de avaliacdo externa?
()Nao () Sim Quais?

50. Vocé conhece a Legislacao que regulamenta a eduoa@i no Brasil e no Estado de Goias?
()Nao () Sim
51. O trabalho realizado nas extens@es rurais baseiasta legislacdo? () N&o () Sim ( )N&o se
Por qué?

52. No censo escolar os alunos das extensfes aparecgsatunos do meio rural? () Ndo () Sim
Por qué?

53. A escola gestora ja recebeu alguma verba destamslalunos das extensfes? () Ndo () Sim
54. A verba destinada aos alunos do meio rural é ditaea? () Nao () Sim
Por qué?

55. Que critérios sdo utilizados na distribuicdo deirsas entre o colégio citadino e a extenséo rural?

41. Com relagdo a realidade, vivenciada na escolgue vocé atua pode-se afirmar que:

() A extensdo e a escola rurais sao duas escotasrdes, com regras e gestores (Municipais edbdata)
diferentes compartilhando um mesmo prédio.

() A extensdo e a escola rurais, constituem uneal@scola, cuja gestdo, bem como o prédio e osses sdo
compartilhados entre Municipio e Estado.

() Outro







APENDICE D: QUESTIONARIO COORDENADOR PEDAGOGICO

Jatai, 06 de abril de 2014
Prezado(a) Coordenador(a):

O Objetivo da presente pesquisa é investigar adigies em que o ensino médio é ofertado em
escolas rurais de Jatai, bem como as implicag6gestdo compartilhada na atuacdo dos professor@edale
ciéncias e de matematica no meio rural.

Esta pesquisa s6 sera possivel com a sua parficippela qual agradecemos antecipadamente.

Dados Pessoais:

1. Nome: Sexo: ()F ()M
2. ldade: () 18 a 25 anos ()31 a35anos () acimatileanos
() 26 a 30 anos ()36 a40anos
3. Formacdo: Graduacéo: () Cursando () Concluida Licenciatura? () Sim () Nao
Area:
Especializacéo: () Cadm () Concluida
Area:
Mestrado: () Cursandqg Concluido
Area:
Doutorado: () Cursandq Concluido
Area:

4. Onde Reside: () Zona rural () Zona urbana

Dados Profissionais:

5. Tempo de experiéncia na educacéo: Em educacéo rural:
6. Tempo de experiéncia como professor: Como coordenador:

7. Locais de atuagcdo como professor () Escolas usbé&ndscolas rurais e urbanas () Escolas rurais
8

9

. Locais de atuacdo como coordenador () Escolanasbé) Escolas rurais e urbanas () Escolassrurai
Desempenha outra funcdo na educacdo? () Na&in() Qual?

10.Escola(s) em que trabalha:

11.Desenvolve outra atividade profissional? () N§o Sim  Qual?
12.Carga horaria semanal: Em escolas rurais:

Em escalasanas:
13.Ja atuou em alguma outra escola rural? () Naog) SQual?

Em qual funcédo?
14.J4 fez algum curso de capacitacdo na area de éducagl? () Nao () Sim
Quais?
15.Vocé considera que estes cursos influenciaram amtsiagdo na educacéo rural? () Nao rf) Si
Como?

Infraestrutura e Gestdo da Extensdo Rural.
16.Qual a infraestrutura disponivel para o ensino médiescola rural? Quem a disponibiliza (Estado ou
Municipio)?

a) Infraestrutura fisica:

Salas de aula: () Estado () Municipio ua@tidade:
Laboratorios de informatica: () Estado () Ndipio Quantidade:
Laboratérios (Area de ciéncias): () Estado Mupicipio Quantidade:
Sala de audio e video: () Estado () MunicipioQuantidade:
Biblioteca: () Estado () Municipio Quantidade:
Sala para atendimento pedagégico e administrativEstado () Municipio Quantidade:
Quadra poliesportiva: () Estado () Municipio Quantidade:
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Banheiros: () Estado () Municipio Qudate: (M) (F)
Computadores: () Estado () Municipio Qlidade:

DVD: () Estado () Municipio Quantidade:

TV: () Estado () Municipio Quantidade:

Impressoras: () Estado () Municipio Qidade:
Maquinas fotocopiadoras: () Estado () Munmipi Quantidade:
Material de consumo (papel, tonner, tinta...)E€)ado () Municipio
Outros:

b) Recursos Humanos:

Merendeiras: () Estado () Municipio Quicade:
Auxiliares de servicos Gerais: () Estado ( )lMipio Quantidade:
Auxiliar de secretaria: () Estado () Municipio Quantidade:
Secretario geral: () Estado () Municipio Quantidade:
Coordenador Pedagdgico: () Estado () MunicipioQuantidade:
Professores: () Estado () Municipio Qidade:
Bibliotecario: () Estado () Municipio @ntidade:
Outros:

17.A biblioteca da escola rural dispde de bibliografitequada ao ensino médio? () Nao () Sim

18.Como vocé avalia a infraestrutura disponibilizadeapa extenséo rural em comparagao a infraestrdtura
Colégio Estadual gestor? ()Superior ) Inferior () Equivalente

19.Alunos e servidores da rede municipal e da redeleat utilizam as mesmas instalagdes prediais (wg&sm
blocos e/ou prédios)? () Nao () Sim Por qué?

20.Com relacéo a realidade, vivenciada na escola ewagé atua pode-se afirmar que:

() A extensao e a escola rurais sao duas escotasrdes, com regras e gestores (Municipais edbdata)
diferentes compartilhando um mesmo prédio.

() A extensédo e a escola rurais, constituem un@@scola, cuja gestdo, bem como o prédio e oss@s Sdo
compartilhados entre Municipio e Estado.

() Outro

21.Como vocé avalia esta realidade vivenciada pel@nséies e escolas rurais?

22.A extensao rural é atendida pelo PNLEM? () N§Sifn  Quem os escolhe?

Como é feita a escolha dos livros?

23.0s livros adotados nas extensdes rurais sdo osasemintados no Colégio Gestor? () Nao ()Sim
24.Vocé considera que os livros adotados atualmemgegansino médio sdo adequados a realidade rural?
() Nao ()Sim Por qué?

25.0s cadernos educacionais disponibilizados pelaege@ Estadual de Educacdo de Goias sao adotados n
Ensino Médio das extensfes? ()N&o () Sim gaér

26.Escreva em linhas gerais, o0 que vocé sabe solar@asteria entre Estado e Municipio:

27.Com que frequéncia vocé mantém contato com a egestara?
() diariamente (¢msalmente

() semanalmente () Outr

28.Como ocorre este contato?

29.Com que frequéncia o gestor do Colégio Estaduahvasextensédo rural?
() semanalmente () mensalmente () Outro
() quinzenalmente () ainda n&itou

30.As questdes administrativas e disciplinares, refeadas ao ensino médio, na extenséo rural, edté® so
responsabilidade direta de quem?
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() Gestéo da escola rural () Gestao do Colégiadtial () Coordenadora Pedagégica da Extensao.
31.Como é a relacdo da coordenacéo pedagdgica da&ateom a gestao da escola municipal rural?
() De subordinacdo () De parceria () @utr

32.Participou de reunides de planejamento e encop&dagdgicos depois que estd atuando na educagdd rur
()N&o () Sim Onde foi / foram realizado (s)?

33.Nestas reunides e encontros foram tratados assespesificos relacionados a educacéao rural?
()N&o () Sim Quais?

34.Sao realizados encontros pedagdgicos e reunigglsigiegjamento, especificos para a educacéo rural, na
escola gestora e/ou na extensao rural?( ) NgaSing Com que frequéncia?

() mensalmente ()Bimestralmente () Semkséate () Outro
35.A extensao rural possui calendario proprio?

()N&o, segue o calendario da escola municipal

()N&o, segue o calendario do colégio gestor

()Sim  Quais sao os critérios utilizados naedaboracao?

36.H4 alguma diferenca entre os registros escolargsldoos da escola citadina e os alunos das exghsd
()N&o () Sim Quais?

37.0s alunos das extens@es rurais usam uniforme €8¢dlddo ()Sim

De qual escola? ()Da escola municipal rural( ) Do colégio estadual gestor () Outro
38.Vocé conhece o PPP da(s) escola (s) rural(is) fumdona a extensdo em que atua? ()N&¢) Sim
39.A elaboracao do PPP do colégio gestor é feita cparticipacdo da comunidade escolar da extensatrur

()Nado ()Sim

40.0 PPP do colégio gestor prevé a existéncia da sberural e contempla sua realidade?
()Ndo ()Sim

41.0 PPP é divulgado para a comunidade escolar rgjdf@o () Sim

Como?

42.As extensdes rurais possuem grémios (Estudantm)selhos (Pais e Mestres, Comunitario)?
()N&o ()Nao, mas possui membros nos consethgeemio da Escola Gestora () Sim
43.Quais sdo os critérios para lotacdo dos professaesscolas rurais?

44.Quem é responsavel pela escolha e lotacdo dospooés na extensédo rural?
() Gestor da escolarural () gestor do Colégstadual () Coordenacéo Pedagdgica da Extenséo
Outro:

45.Qual é o papel e as fungbes que o Coordenadogfgida desempenha na extenséo rural?

46.Como ocorre o trabalho de orientacao pedagégicd@mntes que atuam nas extensdes rurais?

47.Ha alguma orientacéo diferenciada aos professaesiyiam fora da area para a qual foi habilitado?
( )Nao () Sim Qual seu objetivo e comedlizada?

48.A Secretaria Estadual de Educacéo de Goias adotaufoulo referéncia para o Ensino Médio. Vocé,
enquanto Coordenador Pedagdgico, tem autonomigopameover analise e debate desta proposta, juisto ao
professores, com o objetivo de adequar o planejemégerealidade do meio rural? () Nao () Sim

Por qué?

49.Para vocé, qual é o objetivo da parte diversifigagksente no curriculo do Ensino Médio?

50.Como é desenvolvida a parte diversificada do culgido ensino médio, na escola rural em que vaaa
Qual sua carga horéaria semanal?
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51.Em sua opinido, qual opgao é mais adequada aadelidbs alunos da escola rural?
() O Ensino Médio ofertado na escola rural

() A oferta de transporte publico até a cidade gdes frequentarem a escola citadina.
Por qué?

52.Quais as vantagens da implantacéo das extens6&otiagos Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

53.Quais as desvantagens da implantacédo das extalwdEolégios Estaduais implantadas nas escolas
rurais?

54.Ha algum documento (convénio, contrato, resolugaque regulamenta esta parceria entre o Estado e o
Municipio? () Nao ()Sim () N&osei Qual?

55.Que motivos levaram a Secretaria Municipal e as8citetaria Estadual a celebrarem esta parceria?

56.0s alunos do ensino médio da escola rural sdo gidoeea algum tipo de avaliagdo externa?
() Nao () Sim Quais?

57.Vocé conhece a Legislacdo que regulamenta a eduoagi no Brasil e no Estado de Goias?
()N&o () Sim

58.0 trabalho realizado nas extensdes rurais baseiasste legislagdo? () Nao () Sim () Néb
Por qué?

59.No censo escolar, os alunos das extensdes apatecesralunos do meio rural? () Nao () Sim
Por qué?

60.0s diarios das extensdes rurais sao diferenciamodidrios das escolas citadinas? () Nao () Sim
61.A escola gestora ja recebeu alguma verba destawglalunos das extensdes? () Ndo () Sim
62.A verba destinada aos alunos do meio rural é diféaela? () Ndo () Sim

Por qué?

63.0 que o (a) motivou a trabalhar em uma escola?ural

64.Liste alguns saberes que vocé considera que adatirando na educacao rural:




APENDICE E: PRODUTO

PROJETO DE CAPACITACAO PARA EDUCADORES

Minicurso: Repensando a educacéo rural a partineio rural.

1. Apresentacao

Historicamente, as politicas publicas voltadas paraducacdo, no Brasil, ndo
priorizaram as necessidades da populacdo, buscmEmdpre adequar-se as necessidades do
mercado. Assim, com base na ideia de que o trab@heural n&o precisar adquirir
amplamente os conhecimentos socializados pela agspala realizar as suas atividades
produtivas, o poder publico foi omisso em relacdedacacado rural. A primeira iniciativa
brasileira em relacdo a educacao rural se deucwmddéle 1920, quando se iniciou o modelo
do patronato, que se constituiu uma forma de docaests trabalhadores rurais e manter o
controle sociopolitico.

Um intenso movimento migratério campo-cidade maresie periodo, suscitando o
debate sobre a importancia da educacdo tanto patarco movimento migratorio quanto
para elevar a produtividade no campo. Assim, &sga®e a educacao ao trabalho tratando-o
como instrumento de purificagcdo e disciplina. Esmacepc¢éo de educagdo como instrumento
de contencdo do éxodo rural acompanhou a educacgdoorasileira ao longo de toda a sua
historia.

A Constituicdo Federal de 1988 motivou uma movimeid social em torno da
garantia de direitos sociais e politicos, poss#nitio o debate e a luta por uma educacgéo
adequada a populacao rural. Educacao esta instialdada pela LDB 9394/1996, que em
seu artigo 28 prevé as adequacdes necessariaseadef@ducacao basica a populacéo rural.

Os movimentos por uma educacéo voltada para ag$ses da populacao residente
no meio rural realizaram debates e estudos, comordsréncias sobre a educacdo do campo,
por exemplo, pressionando o poder publico a assgodr responsabilidade, garantindo
escolas, profissionais, recursos, bem como impleando politicas de educacao especificas
para a educacdo do campo. Como resultado dessangraacao, aprovaram-se as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas EscolaSadgpo, em 2001, e as Diretrizes
Complementares para o Desenvolvimento da Educagsic88do Campo, em 2008.

Em pesquisa realizada em quatro escolas ruraisutocpio de Jatai, constatou-se

que o debate que envolve a educacéo rural aindghegou a essas escolas. Realizou-se a
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pesquisa com professores da area de ciéncias atdmatica do Ensino Médio, cuja oferta se
da nessas escolas por meio de uma parceria efgeretaria Estadual de Educacéo (SEE) e a
Secretaria Municipal de Educacéo (SME), tratadaccgestédo compartilhada. Nessa parceria,
o Estado assume a responsabilidade pela oferteagiada fase do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio em escolas rurais, que sdo munigipaiempartilham seu espaco com alunos,
servidores docentes e servidores administrativesestolas municipais rurais possuem uma
direcdo, no entanto, a gestdo da segunda fasesttmdnndamental e do ensino médio fica
sob a responsabilidade de um colégio estaduaimitadenominado colégio gestor.

O ensino fundamental e o ensino médio ofertados getado nas escolas rurais
constituem-se extensdes dos colégios citadinosa Gadensdo possui um coordenador
pedagogico. Nesse sentido, a pesquisa envolvelétarmb diretores municipais das escolas
rurais, os diretores estaduais dos colégios gesteres coordenadores pedagogicos das
extensoes.

Diante da constatacéo de que o debate sobre agéducaal bem como a legislacéo
que a regulamenta ndo chegaram aos sujeitos daigesqQropde-se a realizacdo de um
minicurso a fim de levar o debate até as escopaeraover um trabalho de orientacdo com os
sujeitos pesquisados, no desenvolvimento de unetprde pesquisa sobre o meio rural com
os alunos.

Esta proposta sera apresentada a SREJ e & SMEgma@acdo, autorizagdo e
estabelecimento de parceria que possibilite adssanvolvimento no primeiro semestre de
2015. Ao estabelecer a parceria, definir-se-a ohomnelugar para a realizagcdo dos trés
momentos em que se dividirda o curso. A SREJ e a 8MiEra a disponibilizacdo de tempo
para os servidores participarem do curso. A fimgdeantir a participacdo dos mesmos,
propde-se que a parte tedrica seja realizada @dusssgemana de planejamento.

2. Objetivos

2.1 Objetivo Geral
Reconhecer a importancia da oferta de uma educacgdovoltada para os interesses

e especificidades do meio rural.
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2.2 Objetivos Especificos

v" Verificar como se deu a oferta de educacdo no meial ao longo da histéria
brasileira, identificando os avancos ocorridosréimpda década de 1990;

v Identificar os dois paradigmas presentes na offerieducacéo no meio rural;

v" Reconhecer que a democratizacdo da gestao eséddarda mediante a participacao
de todos nos processos de tomada de decisdo, toroameb ponto de partida a construcao
de um Projeto Politico Pedagdgico coletivo;

v" Reconhecer a parte diversificada do curriculo camo espagco potencialmente
favoravel ao desenvolvimento de pesquisas reladasaao meio rural e,

consequentemente, como instrumento para levatidaga do aluno para a escola;

3. Publico Alvo

Professores da area de ciéncias e de matematieasitto médio e cordenadores
pedagogicos das extensfes que funcionam nas esomas municipais: Professor
Chiquinho, Boa Vista, Maria Zaiden e Campos Elisthsetores municipais dessas escolas e

diretores dos colégios estaduais: Serafim de Janvallcantara de Carvalho.

4. Justificativa

A educacao rural brasileira recebeu pouca impodépor parte das liderancas
politicas, ao longo de sua histéria. A partir deadus da década de 1980, a sociedade civil
mobilizou-se, incluindo a educacéo rural na paetdidcussdes da redemocratizacdo do pais.
Pensada a partir de uma logica urbanocéntrica,figidade girava em torno da contencdo
do éxodo rural e da melhoria da producéo, a edocagal ganha espaco nesses debates e,
consequentemente, na LDB 9394/1996, gestada nessemto de abertura politica.

A partir desse processo de conscientizagcdo e he@jzou-se em 1998 a |
Conferéncia por uma Educacédo Bésica do Campo bem eprovaram-se diretrizes para a
oferta de educacéao no meio rural. No entanto, atéded as politicas publicas pensadas para a
educacao rural ndo chegaram as escolas rurais ipadgsl Nesse sentido, propde-se a
realizacdo de um minicurso a fim de possibilitas aducadores envolvidos a oportunidade de
conhecer o0 que se tem pensado sobre a educacheraragislacdo que a regulamenta, bem
como refletir sobre a educacéo ofertada nas escolas

Acredita-se que esse minicurso possa contribuir apnprocesso educacional

desenvolvido nessas escolas a medida que ofer@xedacadores subsidios para, juntamente
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com a comunidade escolar, reivindicar melhores icoed para o desenvolvimento da
educacao nestas escolas.

Segundo Kuenzer (2002), a realizacdo de semin&dos vistas a desenvolver a
capacitacao de professores ndo tem produzido maslaignificativas nas préaticas escolares,
sendo que, ao término dos ciclos de treinamentgrafessores retornam as escolas e as
velhas praticas. “O que se verifica € uma intranBmd resisténcia a quebra de uma inércia
tipica da acomodacdo a um modelo que vai se reprattu ao longo do tempo, sem
significativas mudancas, nem para o bem, nem paral’d(p. 301).

A compreensdo de que o trabalhador se educa no parta do trabalho,
fundamentando-se na formacao tedrica adquiridacmes®s de formacao inicial e continuada,
nao foi transposta para a formacéao dos trabalhadireducacéo, segundo a autora. Para ela,
€ no trabalho, através das relagbes estabelecidadiadele, e por meio da articulagdo entre
conhecimento e intervencédo, que se constroem ageténctias profissionais.

Diante disso, ao pensar 0 minicurso “Repensandiueagao rural a partir do meio
rural”, optou-se por um momento tedrico, que palisibse aos educadores uma reflexao
sobre a educacdo rural, sua base legal e a gestétare democratica fundamental no
estabelecimento de uma educacédo voltada para eedses da comunidade rural, e um
momento de pratica, em que o0s professores juntenmn seus alunos do meio rural
desenvolveriam um projeto de pesquisa relacionan@alidade rural com contetdos da area

de ciéncias e de matematica.

5. Conteudos

Historia da educacéo rural brasileira;
Educacéo Rural X Educag¢do do Campo;
Base legal (federal e estadual) da educacéo rural;

Gestao escolar democratica e PPP;

NN

A pesquisa como metodologia no ensino de CiéncikesMatematica.

6. Metodologia

6.1 Teoria — 30 horas
Realizagdo de uma semana de minicurso com exposade de conversa e debate

sobre os conteudos propostos.
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CRONOGRAMA DO MINICURSO

CONTEUDO HORAS| SEG| TER|[ QUA [ QUI [ gpx
Historia da educacao rural brasileira 6 X

Educacéo Rural X Educacdo do Campo 6 X

Base legal (federal e estadual) da educacéo furalé X

Gestéo escolar democratica e PPP 6 X

A pesquisa como metodologia no ensino de 5 X
Ciéncias e de Matematica

6.2Prética
Orientacdo aos professores no desenvolvimento dejetps pesquisas
(interdisciplinares) com os alunos do campo, eremdo a realidade dos alunos (0 meio

rural), relacionando-a a temas da area de ciéral@smatematica.

CRONOGRAMA DA PRATICA

Orientacdo e Acompanhamento
enag P 20 5 5 5 5
A taca It
presentacao dos resultados 10 10

7. Recursos Humanos

Professores e servidores de Instituto Federal dedtdo de Goias — Campus Jatai.

8. Avaliacao e Certificagéo

A avaliacdo realizar-se-a de forma continua, nawec do minicurso e durante o
desenvolvimento dos projetos de pesquisa, por rdeigeflexdo com a participacdo dos
sujeitos envolvidos. Os resultados finais das peaqurealizadas também servirdo como

objeto de analise e avaliacdo do minicurso.
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O IFG — Campus Jatai, por meio da GEPEX, certdica participantes que obtiverem

80% de frequéncia e apresentarem o resultadodapesquisa.

9. Cronograma

ATIVIDADES CH JAN |FEV |MAR |ABR |MAI {JUN
Minicurso 30 X

Orientacdo e desenvolvimento 20 X X X X

dos projetos de Pesquisa

Apresentacéo dos resultados 1P X
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