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A Educacdo Contextualizada para a convivencia
com o semiararido ndo pode ser entendida como um
espaco do aprisionamento do saber, ou ainda na
perspectiva de uma educagéo localista, mas como
aquela que se constroi no cruzamento cultura-
escola-sociedade. A contextualizacdo neste sentido
ndo pode ser entendida apenas como inversdo de
uma ldgica curricular construtora e produtora de
novas excludéncias.

Edmerson Reis



RESUMO

O presente estudo situa-se no campo da Educacdo Contextualizada para a
Convivéncia com o Semiarido Brasileiro, tendo como objetivo conhecer os saberes
construidos pelos professores das disciplinas de Ciencias e Geografia para uma
Educacdo Contextualizada no Semiarido Paraibano, e ainda verificar através de
suas praticas docentes, se o tema é contemplado nos contelidos e metodologias
aplicadas em sala de aula, contribuindo desta forma para a aprendizagem dos
educandos. Adotamos para tanto, a pesquisa qualitativa, e a técnica utilizada no
procedimento de coleta de dados foi 0 questionario que aplicamos com cinco (05)
profesores, no intuito de conhecer suas concepcdes sobre saberes docentes para
uma Educacdo Contextualizada. Os dados obtidos na  presente pesquisa
demonstraram que a discussdo sobre a Educacdo Contextualizada se apresenta
ainda de forma muito timida no espaco escolar. A formacgao inicial dos profesores
nos cursos de licenciatura ndo possibilita a articulacdo dos saberes cientificos com
os da pratica, deixando desta forma, lacunas em seu processo formativo,
consequentemente implicando na abordagem ineficiente dos conteldos sobre
Semidrido na perspectiva da Educacao Contextualizada. Considerando ser este o
tema do estudo, conclui-se portanto que nas praticas docentes desses profesores da
escola selecionada, ndo ha indicios de uma educacéo pautada na convivencia com
o Semiarido, a pesar de existirem expectativas e desafios quanto a sua construgéo.

Palavras-chave: Saberes Docentes. Educagao Contextualizada. Semiarido.



ABSTRACT

The present studylies in thefield of Contextual Education for Coexistence
in the Brazilian Semiarid, aiming to know the knowledge constructed by teachers of
the disciplines of science and
geography for a Contextualized Education in Semiarid of Paraiba, and still
see through their teaching practices if the subject is included in the contents and
methodologies applied in  the classroom, thus contributing tothe learning
of students. We have adopted for both the qualitative research, and the technique
used in data collection procedure was applied to the questionnaire with
five (05) teachers in order to know his views on teacher
knowledge for Contextual Education. The data obtained in this study demonstrated
that the discussion of Contextual Education presents still very shy in  school.The
initial training of teachers in graduate courses does not allow the articulation of
scientific  knowledge with practice, leavingin this way, gaps in their training
process, thus  implying the inefficient  approach of  content on Semiarid the
perspective of Contextual Education. Considering this to be the subject of study, it
can be concluded therefore that the teaching practices of teachers of the
school selected, there is no evidence of an education based in the coexistence with
the Semi-Arid despite the factthere are challenges and expectations as to
its construction.

Keywords: Knowledge Teachers. Education Contextualized. Semiarid.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho situa-se no campo da Educacado Contextualizada para a
convivéncia com o Semiarido e sua relagdo com a construcdo dos saberes
docentes. O interesse pelo estudo do tema “saberes docentes e educagao
contextualizada” nasceu das leituras realizadas no Curso de Especializagdo em
Educacado Contextualizada (Campus de Sumé-PB, da Universidade Federal de
Campina Grande) quando conhecemos e discutimos sobre os saberes que
permeiam a pratica docente dos professores no seu locus de trabalho, destacando a
importancia desta pratica para estabelecer a convivéncia com o semiarido.

A questdo de pesquisa que foi proposta para o estudo sobre saberes
docentes e sua relacdo com a educacao contextualizada versa sobre, quais 0s
saberes docentes construidos pelos professores sobre educacao contextualizada e
a sua importancia para a pratica docente em sala de aula, especificamente em uma
escola no municipio de Sumé-PB, e verificar através da construcdo de seus saberes
docentes, se o tema é contemplado nos contetdos e metodologia utilizada na sala
de aula de forma a contribuir significativamente para a aprendizagem dos
educandos.

A partir de tais questionamentos este trabalho teve o objetivo principal
identificar e analisar os saberes docentes construidos pelos professores sobre
educacao contextualizada e a sua importancia para a pratica docente em sala de
aula.

Para tanto, os objetivos especificos aqui estabelecidos foram:

» Verificar junto aos professores os saberes construidos sobre educacao
contextualizada e semiarido e a influéncia destes na realizacdo da pratica
docente;

> Mapear as estratégias utilizadas na pratica docente no que se refere a
abordagem do semiarido na perspectiva de educacao contextualizada;

» Analisar os saberes construidos pelos professores em torno da abordagem
sobre o semiarido e educacao contextualizada.

Sendo assim, buscamos estabelecer o didlogo sobre a tematica em questao,
focalizando a discussdo da construcdo dos saberes necessarios a pratica dos
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educadores, problematizando ainda como cada professor/educador, em seus
espacos de trabalho, pode ser responsavel nesta construcéo e se de alguma forma
ird contribuir significativamente por agregar valor ou ndo a sua pratica.

Desta forma nos fundamentamos em Gauthier (1998) que nos apresenta sua

visao sobre os saberes docentes,

» Saber disciplinar - saber produzido por pesquisadores e cientistas
nas disciplinas cientificas, ao conhecimento produzido a respeito do
mundo. Conhecimentos integrados a universidade sob forma de
disciplinas. A escola produz saberes, a partir dos saberes da
disciplina, através da transposicéo didatica’.

» Saber curricular - a disciplina sofre transformagdes para se tornar
programa, produzidos por outras pessoas. Ele deve conhecer o
programa para planejar e avaliar.

+ Saber das ciéncias da educagao - conhecimentos profissionais que
informam a respeito das facetas da educacédo (conselho escolar,
carga horaria, sindicato, nogées de desenvolvimento da crianga,...).
Desconhecido pelos cidaddos comuns e membros das outras
profissdes.

+ Saber da tradicdo pedagogica - o mestre deixa de dar aulas
individuais para dar em grupo, esta maneira se cristalizou, cada um
tem uma representacdo de escola mesmo antes de entrar nela, essa
representacdo ao invés de ser desmascarada e criticada, serve de
molde para guiar o comportamento do professor.

» Saber experiencial - A experiéncia e 0 habito estdo relacionadas,
esta experiéncia torna-se a regra, a experiéncia é pessoal e privada,
confinadas nos segredos da sala de aula. Elabora jurisprudéncia,
truques e estratagemas, seus julgamentos e as razdes para tais
nunca sao testadas publicamente.

+ Saber da agado pedagogica - € o saber experiencial a partir do
momento em que se torna publico, sedo testados e validados. A
jurisprudéncia particular que todo professor possui ndo serve para
reconhecimento profissional, pois ndo é validado nem compartilhado.
A auséncia do saber da agdo pedagogica faz com que o professor
use o bom senso, a tradicao, a experiéncia, que possui limitacdes e
nao os distinguem do cidaddao comum (GAUTHIER, 1998, p. 30).

Quando tratamos de saberes docentes, consideramos a construgcao/produgao
de conhecimentos que os sujeitos elaboram em seu processo formativo inicial e/ou
continuado, bem como suas experiéncias cotidianas vivenciadas no espaco do
semiarido em seu percurso de vida pessoal quanto profissional.

Defendemos que a construcao dos saberes docentes se faz essencial para a

efetivacao de uma pratica docente contextualizada, considerando a sua intervengéao

' ¢f. CHEVALLARD, Y. La Transposition Didactique: Du Savoir Savant au Savoir Ensigné.
Grenoble: La pensée Sauvage, 1991.
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no processo de ensino, pois este (ensino) representa “a mobilizacdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece
para responder a exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino”
(GAUTHIER, 1998, p. 27).

Nesse sentido, a concepgao apresentada por Gauthier (1998) nos traz a idéia
de que os saberes sdo plurais e vao sendo constituidos/construidos através do
tempo, uma vez que o professor ao acumular conhecimentos no universo da
formac&o inicial e/ou formagéo continuada vai desta forma, construindo um manual
que, com o tempo, vai se re-criando e ele vai consultando sempre que houver
necessidade.

A idéia central que gira em torno da convivéncia com o semiarido reside na
compreensao dos fendmenos climaticos e geofisicos como sendo algo natural.

A convivéncia com as condi¢des do semi-arido brasileiro e, em particular, com
as secas é possivel, segundo a Articulacdo do Semi-Arido Brasileiro (ASA, 2001).
Mas, para isso é preciso conhecé-lo, desmistifica-lo e aprender a conviver com suas
adversidades ecossistémicas.

Aprender a conviver com a realidade semiaridiana é considerado o grande
desafio que n6s educadores temos para enfrentar no século XXI. Sua proposta
basica é encontrar a sustentabilidade no semiarido através da convivéncia, o que
implica necessariamente promover mudangas substanciais que incluem
transformagdes na estrutura social e nos padrées de producdo, nos valores € no
consumo, como também possibilitara aos sujeitos uma nova forma de enxergar o
espaco onde vive e convive.

Vale destacar que a proposta de convivéncia com o semiarido em sua
esséncia compreende o processo de aprendizagem social mais amplo, constituindo
assim a criagdo da subjetividade dos individuos marcada pelo respeito a natureza e
ao homem. Tal proposta significa ainda o resgate da comunidade em seus aspectos
local e regional, destacando ainda sua relacdo com a dimensado global dos
conhecimentos disciplinares e dos conhecimentos produzidos pelas experiéncias
construidas na vida cotidiana do semiarido.

A pesquisa encontra-se organizada em trés capitulos. Sendo que, o primeiro
capitulo, apresentamos a abordagem metodol6gica, uma breve visdo da pratica
docente, fazendo uma reflexdo de qual seria o papel da escola perante a sociedade.
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Reflexdes sobre o ensino, tendo em vista as politicas educacionais voltadas para a
formagao docente.

O segundo capitulo abordara os saberes docentes para uma educacao
contextualizada com o intuito de levar o discente a uma nova abordagem, que ira ver
a regidao semiarida com outros olhos, a partir das potencialidades e possibilidades
qgue este ecossistema possui. Ainda dentro deste capitulo iremos abordar o curriculo
para uma Educacdo Contextualizada, com vistas a encara-lo como um campo de
insurgéncias, capaz de permitir ser criado ou (recriado).

O terceiro capitulo compreende a andlise dos questionarios aplicados aos
professores em seu /ocus de trabalho, procurando elucidar como os professores
constroem e articulam seus saberes na pratica cotidiana, com vistas na Educacao

Contextualizada.
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2 A CONSTRUGAO DE UM CAMINHO: TRILHA TEORICO-METODOLOGICA

2.1 APRESENTANDO OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa foi realizada numa Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio, situada no Bairro Frei Damido na cidade de Sumé-PB. Os
participantes do estudo ora apresentado foram 05 (cinco) professores que lecionam
as disciplinas de Ciéncias e Geografia nas turmas do 6° ao 9° Ano do ensino
fundamental, pelo fato de serem disciplinas que tratam de conteudos afins,
intrinsecamente relacionados com o semiarido. Deste total de professores, 03 (irés)
séo professores de Ciéncias e 02 (dois), lecionam a disciplina de Geografia.

A abordagem da pesquisa utilizada foi a qualitativa que de acordo com André
(2009), a mesma,

se contrapbe ao esquema quantitativista de pesquisa (que divide a
realidade em unidades passiveis de mensuragdo, estudando-as
isoladamente), defendendo uma visao holistica dos fen6menos, isto
é, que leve em conta todos os componentes de uma situagdo em
suas interacgdes e influéncias reciprocas (ANDRE, 2009, p. 17).

A pesquisa de abordagem qualitativa nos possibilitou vislumbrar o cenario
vivenciado pelos professores que atuam no ensino fundamental, especificamente
nas disciplinas de ciéncias e geografia, em sua mobilizacdo com os saberes
construidos ao longo do percurso formativo e profissional, articulando-os,
consequentemente, com os conteudos curriculares sobre o semiarido trabalhados
em sala de aula, visando entender os valores sociais que permeiam a comunidade
escolar, para posteriormente compreender o que a Educagdo Contextualizada
representa tanto para educadores quanto para educandos.

A técnica que utilizamos para o procedimento de coleta de dados foi o
questionario, o qual Gil (2008) define como sendo:

uma técnica de investigacdo composta por um conjunto de questbes
que sao submetidas a pessoas com o propdsito de obter informacoes
sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracbes, temores, comportamento presente ou
passado (GIL, 2008, p. 121).
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O questionario foi composto por 10 (dez) questdes, sendo 09 (nove) abertas e
01 (uma) mista, as quais tratavam sobre: formagdo em nivel superior, ano de
conclusdo do curso de graduacéao, tempo de exercicio no magistério, disciplina que
leciona, tempo que leciona a disciplina, conceitos de educagéo contextualizada e
semiarido, conteudos sobre semiarido, contribuicbes da formagdo em nivel superior
para estudo dos conteludos sobre semiarido e por fim, estratégias metodolégicas
utilizadas para estudo dos conteudos sobre semiarido.

Para tratamento dos dados coletados através do questionario, selecionamos a
andlise de conteudo que segundo Bardin (1977, p. 42) se caracteriza como "um
conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, [...], indicadores
[...] que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producao/recepcao destas mensagens".

A utilizagdo desta técnica foi de fundamental importéancia para
compreendermos como 0s professores conhecem e articulam os saberes da
experiéncia e da formacdo inicial/continuada para a realizagdo de uma pratica

pedagdgica contextualizada destacando os conteudos sobre o semiarido.
2.2 O QUE ENSINAR NAS ESCOLAS? POR QUE E PARA QUEM ENSINAR?

Nas décadas de 1960 e 1970, a escola comegou a passar por mudancas
significativas quando professores/as, pesquisadores/as e intelectuais da educacgao
comegaram a se indagar sobre o que ensinar para seus alunos e logo, foram
produzidas teorizacdes que implicavam em uma reflexdo de qual seria o papel da
escola perante a sociedade.

A escola enquanto instituicdo social e educativa passou a ser encarada como
um instrumento de transmissdo de ideologias, valores, preconceitos e idéias que
acabavam por reproduzir um modelo de sociedade que interessava apenas a
minoria, a chamada classe dominante e, se caracterizou como uma experiéncia nem
sempre marcada positivamente na vida dos sujeitos sociais e para acontecer
mudangas nesse contexto, a escola precisaria mudar considerando, sobretudo, as
bases sociais nas quais ela se encontrava inserida.

E a partir da década de 1960, que no Brasil destaca-se Paulo Freire, um
intelectual da educacdo que tornou-se referéncia para muitos estudiosos,

especificamente, sua atuagdo no campo da educacao popular, ressaltando-se a sua
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grande contribuicdo no processo de alfabetizacdo de adultos, interrompendo-se
assim o projeto de educacdo de adultos, centrado numa pedagogia
critica/libertadora em virtude do golpe militar de 1964 quando se instala a ditadura
militar.

O grande educador Paulo Freire, ao observar que os ensinamentos/saberes
transmitidos pela escola se encontravam distantes da realidade dos sujeitos sociais,
propds dentro de uma perspectiva critica/libertadora, estabelecendo um didlogo
entre educador e educando, que a prépria experiéncia e realidade dos educandos se

transformassem em fonte dos conteudos. Segundo Beisiegel, (1992)

Freire viera investigando e pondo em pratica procedimentos sempre
orientados para a promog¢ao do dialogo, da participacao e do respeito
ao outro no processo educativo. Ao mesmo tempo que repeliam o
autoritarismo em quaisquer de suas manifestagbes, no
assistencialismo, na doagéo, no paternalismo e na propria coergao
sem disfarces, esses objetivos de sua atividade solicitavam,
naturalmente, a realizacdo de trabalhos em grupo, uma condi¢cao
para o florescimento do dialogo. E estas atividades vieram sendo
desenvolvidas junto aos segmentos desfavorecidos da populagéo, no
ambito daquilo que um catdlico progressista entdo designava como o
‘compromisso com 0s pobres e com a sua realidade’ (BEISIEGEL,
1992, p. 39).

A partir da década de 1980, com o periodo de abertura politica no Brasil vai
surgindo um novo cenario na educacao, repensando desta forma, uma contribuicao
significativa que a escola atribuiria para uma nova forma de sistematizagdo do
processo ensino-aprendizagem, considerando a nova ordem social constituida que
abarcava a organizagao de grupos e movimentos sociais que emergiram no contexto
de luta pela democratizacao do ensino.

Certamente apesar da forca politica e ideolégica do Estado e de grupos
economicamente dominantes exercidas sobre a escola, era possivel perceber neste
espaco social potencialidades que, bem articuladas, propiciariam condi¢cées para as
classes e grupos oprimidos construirem resisténcias, disputando seus projetos de
sociedade e de escola.

Por isso, tornou-se necessario conhecer os problemas que envolvem a pratica
docente dos professores na atualidade, com a intengcéo de supera-los, pois a escola
s6 torna-se democratica, na medida em que colabora com uma formagéao critica e

consciente, voltada para a transformacéo social. Para tanto, o educador precisa
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contextualizar a sua pratica docente, reconhecendo o educando como um sujeito
atuante isto €, um individuo que possui sua histéria de vida imbuida de significados,
para que assim possa interagir com 0 meio em que esté inserido.

Dessa forma, entende-se que os educadores, desde o principio da vida
académica devem se assumir, também, como sujeitos inerentes a produgdo do
saber, e assim, definir sobre suas praticas que o ensinar, segundo Freire (1996, p.
47) “nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgao
Ou a sua construgao”.

Freire (1996) quer nos dizer que ndo cabe ao educador transmitir contetdos
acabados, com fins em si mesmos, mas sim, instigar ao discente para que este
possa construir e, também, se apropriar de instrumentos necessarios para se situar
no mundo como sujeito plural dotado de valores, crencgas e significados.

Neste sentido, cabe ao educador indicar caminhos aos discentes para que
estes como sujeitos do processo de ensino-aprendizagem possam ampliar seus
conhecimentos, 0s quais serao necessarios tanto para sua formacao pessoal quanto
para a vida profissional, pois neste processo (ensino-aprendizagem) “ndo ha
docéncia sem discéncia [...] e [...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23).

E através da interagao/integracdo entre professor-aluno, aluno-professor que
a pratica docente se constitui como um desafio que ao mesmo tempo se ressignifica
em prazer, uma vez que essa relagdo acaba por estabelecer lagos de amizade,
respeito e responsabilidade que corroboram para o bom éxito do processo ensino-
aprendizagem.

Diante do contexto que envolve a relacao professor/aluno e processo de
ensino-aprendizagem, o modelo tecnicista ndo pode ser concebido, sobretudo, na
sociedade do conhecimento que utiliza as tecnologias em favor do progresso da
ciéncia e, desta mesma sociedade, em virtude de propdsitos que exigem no campo

educacional, a compreensao e a certeza de que mudar € preciso e possivel, porque

€ preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva
vivos, na compreensao do futuro como problema e na vocacéo para
ser mais como expressao da natureza humana de estar sendo,
fundamentos para a nossa rebeldia e ndo para a nossa resignacao
em face das ofensas que nos destroem o ser. Nao € na resignacao,
mas na rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos (FREIRE,
1996, p. 87).
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A mudanca se faz necessaria a pratica docente porque pode levar o educador
a repensa-la como condicdo sine qua non para reformulacdo das praticas
educacionais e, por conseguinte, objetivar a melhoria da qualidade da educacéo, o
que implica a construcdo de novos caminhos indispensaveis a acao critica do
educador e sobre seu saber-fazer docente.

Para tanto, o docente tem a responsabilidade de estimular e desenvolver nos
alunos indagacoes sobre o processo de aprendizagem por eles vivenciados, fazendo
com que possam enxergar sua situagédo real, e desta forma, tornarem-se atores
ativos no processo de escolarizagdo, pois ao contrario, eles serdo apenas
receptores de informagbes, 0 que inviabilizar4 sua agdo na vida e no mundo do

trabalho.

2.3 REFLEXOES SOBRE ENSINO

No processo de ensino-aprendizagem, a pratica docente necessita ser eficaz
e eficiente para, entdo, se obter sucesso, tendo em vista que as politicas
educacionais, especificamente aquelas voltadas para a formacao docente possam
ser revisadas, focalizando, sobretudo, a formag&o continuada para professores que
atuam desde a educacao infantil até o ensino superior, buscando articular os
conhecimentos da vida pratica profissional com os provenientes das teorias da
educacao que versam sobre o ensino.

Por esse motivo, o ato de saber ensinar se da na mediacao do educador com
os conteudos e educandos, os quais deverdo apreender e aprender numa
perspectiva de construcao social e histérica, extraindo significados para formacao de
uma cidadania ativa e participativa enquanto sujeitos histérico-sociais.

O ato de ensinar, portanto, exige do educador uma pratica constante de
reflexdo considerando, o desenvolvimento do seu fazer pedago6gico-educativo, com
vistas a redefinir e ampliar seus conhecimentos, buscando desta forma, o acesso a
novos saberes, aprendendo novas técnicas de ensino.

Assim sendo, o professor necessita contemplar o movimento dindmico entre o

fazer e o0 pensar, numa perspectiva dialética, pois

[...] quantos s&o os professores brasileiros que ao iniciarem no
magistério, efetivamente sabem o que e como ensinar? Quantos séo
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corretamente preparados para analisar as conseqléncias de suas
opcoes e do seu trabalho em uma escola? Quantos tém uma
vivéncia com criancas reais, historicamente situadas? Eu diria que
poucos muito poucos [...] devido ao carater excessivamente tedrico e
livresco dos nossos cursos de preparagao e formacao de professores
(SILVA, 1997, p. 54).

Segundo Silva (1997) a formacéo tedrica desenvolvida geralmente nos cursos
de licenciatura se da no contexto de uma educacao descontextualizada da pratica
educativa, ndo oportunizando desta forma ao docente a criacdo de estratégias
metodolégicas que venham colaborar para o sucesso de seus alunos, e sim para
reforcar o fracasso dos mesmos quando se pautam por metodologias tradicionais de
ensino e de avaliagdo que medem o conhecimento discente apenas em momentos
estanques do processo de ensino-aprendizagem, utilizando, por exemplo: semana
de avaliacdo, aulas expositivas sem integragdo de vivéncias em grupo e
compartilhamento de experiéncias, entre outros.

Nesse sentido, podemos afirmar que ensinar exige risco, consequentemente,
aceitacdo do novo e também rejeicdo a qualquer forma de discriminacao, porque ao
pretender ensinar se faz necessario que o educador se desnude de todo preconceito
para construir seu envolvimento com a pratica pedagogica.

Acreditamos que no ato de ensinar, o educador precisa ter em mente a
necessidade e funcionalidade dos conhecimentos que os educandos precisam
obter/saber, considerando a posicdo destes sujeitos dentro de um determinado
momento histoérico, buscando desperta-los para a sensibilizacado de uma consciéncia
politica e cidada.

Ser um profissional da educacgéo, mais especificamente ser professor significa
saber educar, formar, ndo basta apenas ensinar férmulas, técnicas e conteudos e
mais ainda, “ndo devemos confundir formar e formar-se” (NOVOA, 1995, p. 26)
porque ao passo que buscamos enquanto educador estimular no educando a
construcao do pensamento cidadao, fazendo com que estes desenvolvam seu senso
critico, tornando-os capazes de perceber as injusticas e também, capacitando-os
para lutar por seus ideais e direitos, estaremos consequentemente formando-nos
através do exercicio critico da pratica docente e formando os educandos para o

exercicio de uma consciéncia social e solidaria.
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Sendo assim, o professor em sua pratica necessita manifestar carinho e afeto
por seus educandos, sem esquecer de sua fungdo social e compromisso politico
assumido no processo de ensino-aprendizagem.

Vale destacar que se faz essencial o entrosamento entre o ser profissional e o
ser pessoa, constituindo assim o sentido de responsabilidade que se deve ter com a
profissdo que exerce, respeitando 0s conhecimentos e/ou saberes que o0s

educandos manifestam em suas vivéncias cotidianas.
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3 SABERES DOCENTES PARA UMA EDUCAGAO CONTEXTUALIZADA

3.1 CONHECENDO OS CAMINHOS DA PESQUISA SOBRE SABERES
DOCENTES

No final dos anos de 1980, no Brasil, comeca a ser desenhado no cenério das
politicas de educacédo, a construcao do perfil dos saberes docentes, promovendo
para isto, discussdes sobre os saberes dos professores e como estes saberes sao
construidos no sentido de viabilizar o exercicio de uma boa pratica profissional
articulando desta forma, saberes da experiéncia (adquiridos na vida de uma forma
geral) e saberes da pratica docente vivenciada no espaco escolar.

Estas discussodes possibilitaram no cenario educacional, a sistematizacao de
politicas de formagao docente com vistas a atender as demandas educacionais que
se colocavam no contexto de desenvolvimento das tecnologias da informacao e
comunicagdo, buscando encontrar alternativas para amenizar os problemas
enfrentados pelas instituicdes escolares e pelos professores.

Diante deste quadro, o saber docente passou a ser utilizado como importante
instrumento de analise, a fim de desvelar a compreensdo da pratica pedagdgica,
pois, &€ de extrema relevancia “resignificar os processos formativos a partir da
reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica
pedagdgica e docente escolar como objeto de analise” (PIMENTA, 2000, p. 17).

Precisamos considerar que os saberes dos professores sao saberes
construidos de forma tanto histérica quanto social, € que mais do que saber o
conteudo que sera ensinado, o professor tem a responsabilidade de compreendé-lo,
demonstrando o dominio da natureza epistemolégica do que ira ensinar
(SCHULMANN, 1984).

Isto implica dizer que devera o professor desenvolver habilidades de
relacionar o conteudo a ser ensinado com as perspectivas de conhecimentos
construidos em niveis local e global.

Desta forma, o professor necessita criar formas acessiveis de ensinar e
portanto, fazer com que seus educandos possam compreender a importancia e a
validade do conhecimento que esta sendo trabalhado em sala de aula para poder

articular estes conhecimentos com as experiéncias de seu cotidiano.
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Devemos, pois, refletir continuamente sobre as agdes e saberes docentes,
questionando a visdo de mundo que estes concebem, os valores e as regras que
permeiam suas praticas, pois assim tera a possibilidade de, ao pensar o seu mundo,
rever também os desafios que enfrenta em seu cotidiano e buscar formas
adequadas de melhorar sua pratica pedagégica.

Os saberes que o professor possui sao construidos muito antes de se assumir

7

uma sala de aula, ou seja, o que se pode perceber € que o professor inicia a
construcéo de sua identidade profissional a partir das experiéncias que teve como

aprendiz e ndo podemos esquecer que

Os professores se apdiam em suas atividades profissionais: o saber
curricular, proveniente dos programas e dos manuais escolares, o
saber disciplinar, que constitui o conteido das matérias ensinadas na
escola; o saber da formagéo profissional, adquirido por ocasiao da
formagéo inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo da préatica
da profissao, e, ainda, o saber cultural herdado de sua trajetéria de
vida e de sua pertenga a uma cultura particular, que eles partilham
em maior ou menor grau com os alunos (TARDIF, 2002, p. 297).

A questdo que envolve os saberes docentes na concepcédo de Tardif (2002)
deve observar as varias dimensdes do ensino, pois 0 saber é sempre 0 saber de
alguém que trabalha com um determinado objetivo, e sendo assim

[...] o saber dos professores é 0 saber deles e esta relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com
a sua historia profissional, com as suas relagées com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc.
(TARDIF, 2002, p. 11).

Como o professor nao define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber
profissional, para Tardif (2002) este saber €, portanto, um saber social, e isso se

procede devido aos seguintes motivos:

O primeiro é que o saber é partilhado por um grupo (no caso,
professores) que tém formagdo comum, trabalham numa mesma
organizagdo e estdo sujeitos a condicionamentios e recursos
comparaveis. O segundo porque a posse e utilizacdo do saber tém
um sistema que garante sua legitimidade e orienta sua definicdo e
utilizacdo. O terceiro motivo seria o fato do saber possuir seus
proprios objetos sociais, ou seja, suas praticas sociais. O quarto esta
relacionado a questao de que o que os professores ensinam e sua
maneira de ensinar evoluem com o tempo e as mudancgas sociais. E
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finalmente, em quinto, temos a idéia de que o saber é social por ser
adquirido no contexto de uma socializagao profissional, ao longo da
historia profissional em que o professor aprende a ensinar e dominar
0 seu ambiente de trabalho (TARDIF, 2002, p. 12).

Ao considerar o saber como uma construcao social, Tardif (2002) sinaliza que
a atividade docente implica escolhas, ao mesmo tempo em que estas escolhas
podem se tornar visiveis e também se tornar ocultas, 0 que necessariamente exigira
desse docente fazer a opgao por um caminho, um itinerario, sabendo que “é preciso
decidir entrar na floresta, tomar certos caminhos e trilhos particulares" (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 41). Ou seja, os saberes docentes se constituem a partir das
escolhas pessoais que este profissional da educacao realiza, pois optam por
caminhos que irdo possibilitar uma reflexdao sobre o seu fazer pedagdgico, enquanto
ponto de partida para formagdo do professor enquanto investigador de sua propria
pratica.

Vale ressaltar que consideramos para isto, as dimensdes éticas e estéticas
gue abarcam a pratica pedagdgica dos professores, ao contribuir para a construcao
de valores, crengas, regras, expectativas e relagcdes interpessoais que percorrem as
tramas do processo ensino-aprendizagem e das relagdes sociais, pois de acordo
com Tardif (2002):

E preciso compreender as relagdes que existem entre tempo,
trabalho e aprendizagem dos saberes profissionais dos professores,
isto €, dos saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana,
saberes esses que dela provém, de uma maneira ou de outra, e
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio,
dando sentido as situagbes de trabalho que lhes sdo proprias
(TARDIF, 2002, p. 58).

A escola é, portanto, o espaco de producao, criacdo e recriacdo dos saberes
dos professores, pois mobiliza ao longo de sua trajetéria saberes que estdo
conectados com suas experiéncias cotidianas, uma vez que

E evidente que o cotidiano se caracteriza pelo repetitivo em relagéo
ao factual, pela continuidade e permanéncia, até porque o cotidiano
estrutura um modus vivendi que esconde o movimento temporal.
Com isso nao significa dizer que o cotidiano nao seja um lugar de
criagao, inovagao, do espontaneo, do jogo, do imaginario, da festa e
da resisténcia. (TEDESCO, 1999, p. 206).
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A complexidade do cotidiano escolar se manifesta enquanto I6cus privilegiado
da construcdo dos saberes docentes e neste espaco-tempo, 0s professores
constroem seu modo de ser e de relacionar-se com os conteudos, os métodos e por
fim, com as técnicas que compreendem o ensino, o planejamento e a avaliagdo em
sua diversidade de situagoes.

Portanto, a analise do cotidiano escolar € um elemento de fundamental
importancia para compreender o processo de construcdo do conhecimento e a

mobilizacao dos saberes docentes, pois:

Apoés a crenga na objetividade do conhecimento que caracterizou a
ciéncia moderna, a investigacao p6s-moderna parte também de uma
"ascese", de uma dialética semelhante, mas mais confiante na
realidade empirica. Assim, o sujeito constrdi a partir de si mesmo as
suas representacbes sensoriais, perceptivas, logicas, mas em
interagcdo permanente com a realidade construida que lhe serve de
referente e cuja interpretagdo permite-lhe estabelecer significados,
produzir sentidos. (ALARCAOQO, 2001, p. 100).

Partindo do pressuposto que a produgdo individual/coletiva do(s)
professor(es) constréi sua identidade e ressignifica seus saberes, reconhecemos
que tal producéao se faz e refaz num movimento continuo de reflexdo-acao-reflexao.
Para Tardif (2002)

Os saberes-mestres nao existem mais. Nenhum saber é por si
mesmo formador. Os mestres ndo possuem mais saberes-mestres,
cuja posse venha garantir sua maestria: saber alguma coisa nao é
mais suficiente, € preciso também saber ensinar. O saber transmitido
nao possui em si mesmo, nenhum valor formador; somente a
atividade de transmissao lhe confere esse valor. Em outras palavras,
0s mestres assistem a uma mudancga na natureza da sua mestria: ela
se desloca dos saberes para os procedimentos de transmissao dos
saberes (TARDIF, 2002, p. 43).

Nesse sentido, o agir tradicional revela um modelo de pratica educativa
pautado em uma atividade de transmissao daquele que sabe mais para o que nao
sabe, ou seja, se constitui como um modelo de educagao tradicional.

Na realidade, os objetivos, o curriculo, as normas, a cultura escolar, muitas
vezes nao obedecem a uma mesma légica, e podem, muitas vezes, mostrar-se

contraditérios,
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[...], sobretudo em um mundo cultural multiplo e instavel, aprender é
cada vez menos acumular os conhecimentos dos outros e cada vez
mais o saber construir e reconstruir, ousada e criativamente, com os
outros e também por conta prépria, 0S nOssos proprios
conhecimentos. (BRANDAO, 2001, p. 311).

Isto quer dizer que ao pensar e sistematizar o cotidiano escolar redefinimos o
desenho de uma histéria nova e diferenciada dotada de significados, acdes, saberes
e praticas que venham promover 0s sujeitos em suas dimensdes historica e social.

Acreditamos que as andlises aqui apresentadas poderdo contribuir com os
debates referentes a docéncia, principalmente, em relagdo ao cotidiano como
importante espaco de producdo, interpretacdo e reconfiguracdo dos saberes
docentes.

3.2 CONVERSANDO SOBRE EDUCAGAO CONTEXTUALIZADA

A educacdo no Semiarido brasileiro, nem sempre esteve condizente com a
realidade do povo dessa regidao e as politicas com caracteristicas assistencialistas e
desintegradas nao foram suficientes para reverter as desigualdades sociais, a
producao de imagens de pobreza e miséria e a reproducdo de um imaginario de
regiao seca, com pessoas famintas e vivendo em condi¢cdes miseraveis.

Diante da perspectiva de reverter esse quadro torna-se necessario o
engajamento de varios 6rgaos e instituicées publicas em torno da educagao para a
convivéncia com o Semiarido com o objetivo de dar outro significado as abordagens
sobre a referida regidao e produzir novos saberes a partir das potencialidades e
possibilidades ecossistémicas.

As discussfes em torno da educacao contextualizada vém contribuindo para
a resignificacdo da funcao que a educacao assumiu historicamente no Semiarido,
materializando-se concretamente nas narrativas académicas e politicas.

O discurso da contextualizagdo emerge nessa conjuntura como a mola
propulsora da educac¢ao no Semiarido Brasileiro (SAB). Na concepc¢do de educagéo
atualmente preconizada para o SAB ndao é admitido que seja a imagem do
nordestino desvalorizada em detrimento dos sudestinos e sulistas.

A preocupacao central, nesse esforco, é que a educacdo qualifigue os

sujeitos para enxergar novas perspectivas e considere os semiaridianos autores e
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co-autores da producdo de saberes, gerando um novo paradigma de educacgao.
Consiste, portanto, em um processo de reaprendizagem no qual educadores e
educandos sejam sujeitos da acdo e possam estar preparados para colaborar no
processo de mudangcas sociais, politicas, culturais e econbmicas sempre
considerando 0 meio que estdo inseridos esses sujeitos. De acordo com Martins
(2006)

A “educagéo para a convivéncia com o semiarido” como contraponto
ao descaso historico para com o SAB, baseia-se nestas evidéncias e
defende que a educagdo dé sua parcela de contribuicdo, sendo
espaco de tematizacbes pertinentes sobre o ecossistema semiarido,
suas diversidades e sobre as possibilidades de um desenvolvimento
sustentavel ai (MARTINS, 2006, p. 50).

Nesse contexto ao direcionarmos o olhar para a entidade escolar
encontramos um curriculo desarticulado, desarmoénico e distante da realidade do
Semiarido no qual, os livros didaticos adotados tratam de conceitos e conhecimentos
que, muitas vezes, ndo trazem significados para a vida dos educandos.

Os curriculos desarticulados do contexto local e propagadores da ideia de que
as outras regides sdo melhores do que o Semiarido, geralmente funcionou como
escape de muitos nordestinos na procura por uma vida melhor nas grandes cidades
(regides mais desenvolvidas). Esse fato tem contribuido para o inchago nas
periferias dos grandes centros urbanos aumentando desta forma, os bolsées de
pobreza; fato que nos impde a refletir que a reversao dos problemas dos grandes
centros passa também pela revalorizacao e resignificacao das condicbes de vida no
Semiarido.

Aprender a conviver com as adversidades climaticas é uma das condi¢des
essenciais na qualificagdo das condi¢des de vida do SAB o que significa “conhecer”
suas caracteristicas, suas limitacbes, mas também e, principalmente, as
potencialidades e possibilidades que essa regido nos proporciona. “Refletir” sobre
essa realidade e construir novas formas de intervencao que provoquem melhorias
necessarias a qualidade de vida nessa regiao é, também, papel da escola.

E, portanto, nessa perspectiva de refletir sobre a realidade semiaridiana que,
acreditamos que a escola deve disponibilizar conhecimentos para que, desde o
Ensino Fundamental, seja possivel aprender a lidar com as particularidades dessa

regido nesse novo cenario educacional.
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As perspectivas configuram a necessidade cada vez maior de ampliar as
possibilidades dos docentes para que possam lidar com 0s novos saberes e
ressignificagées propostas pela escola. Entretanto, ainda existem alguns entraves no
que concerne a qualidade do ensino e as questées que envolvem os conteudos
curriculares desarticulados da realidade do educando.

Sao entraves que nos fazem pensar entre os discursos da necessidade de
uma narrativa comum que € educar com e para as particularidades do SAB, implica
em acoes que estruturam o contexto educativo, condicdes materiais e pedagogicas
para que os professores/educadores mudem suas praticas, 0s curriculos e 0s
processos de avaliacao.

Entendemos que se faz necessario investir em politicas publicas que venham
contribuir para melhoria da estrutura fisica das escolas, melhor qualidade do material
didatico e que este apresente conteudos relevantes tratando de estabelecer sua
relagdo com a realidade local e também global; desenvolver ainda politicas
coerentes de planos de cargos e carreiras e de salarios, garantindo assim a
estabilidade dos educadores em seu campo profissional.

Todas estas questdes corroboram para a consisténcia do discurso, a
legitimagdo das novas narrativas com a questdo da educagado contextualizada.
Perceber o espaco escolar como uma possibilidade significativa de reflexdao e
intervencao social exige uma nova postura ndo sé da prépria instituicdo, bem como
da sociedade como um todo.

Para tanto, com o intuito de promover perguntas para as velhas respostas, ou
tentar responder as velhas perguntas referentes ao contexto educacional, € que
precisamos também refletir a importancia da pratica docente dos educadores e
educadoras e a producao de saberes e resignificados da vivéncia dos educandos.

Certamente essa propositura de reinvencao da pratica, se traduz num grande
desafio para os educadores e educadoras que atuam no semiarido, portanto nao é
uma mudanca meramente metodoldgica, ndo bastando apenas aprender a fazer de
um novo jeito, mas, sobretudo saber por que e para que fazer.

Essa é a grande diferenca que essa educacado vem produzindo na regido, e
fazendo a conexdo entre: escola e comunidade, saber e conhecimento,
desenvolvimento e sustentabilidade, potencialidades e possibilidades, revertendo
aos poucos as linhas de um processo educativo que tem limitado a instituicao
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escolar a um espaco de transmissao e reproducao de saberes poucos significativos
para quem aprende e nao alteram as possibilidades de vida.

Sendo assim, a Educacdo Para a Convivéncia com o Semidrido (ECSA)
precisa produzir saberes necessarios, que venham respaldar aquele que aprende

para intervir de maneira consciente em sua realidade, pois segundo Souza (2010),

0s movimentos sociais concebem e promovem uma visdo contextual
de mundo sob a qual a realidade emerge como uma trama de
relacdes, significados e praticas entre todas as formas e modos de
vida. Nesta concepcdo complexa da realidade, o contexto € a
referéncia maxima, a interacdo a estratégia permanente e a ética o
compromisso com todos os atores humanos e ndo-humanos. Para os
educadores, as premissas vao muito além. Nao devem ser meros
executores da educacao contextualizada. Devem dominar muito bem
a arte de mudar as pessoas que mudam a realidade. Sua educacao
contextualizada deve inspirar a construgdo de novos sonhos e
semear uma nova idéia de semiarido (SOUZA, 2010, p. 35).

Nesse contexto, a idéia de educagcao para a convivéncia com o semiarido
como contraponto ao descaso historico, apdia-se nas evidéncias apresentadas por
Souza (2010) e defende que a educacdo dé sua parcela de contribuicdo, sendo
espaco de tematizagbes pertinentes sobre o ecossistema semidrido, suas
diversidades e sobre as possibilidades de um desenvolvimento sustentavel. Esta é a
nocao de “convivéncia”, vista enquanto relagao saudavel e equilibrada que se alia as
potencialidades da natureza semiarida valorizando-as e colocando-as em favor da
melhoria das condi¢des de vida da populagao residente.

E no bojo da superacdo desse cenario que precisamos refletir o significado
das praticas docentes que vém sendo referenciadas na educacdo do semiarido
brasileiro. E é nesse contexto que tentamos enxergar o semiarido com um novo
olhar, perspectivas e producdo de saberes e resignificados que vao sendo

produzidos nos espacos e praticas educativas.

3.3 REPENSANDO O CURRICULO PARA UMA EDUCAGAO CONTEXTUALIZADA

Segundo Silva (2007, p. 147) o curriculo é “uma questdo de saber, identidade
e poder”’. O autor destaca que as modificacbes em relacao ao curriculo tém sido
influenciadas pela teoria critica, que favorece a nossa compreensdo sobre as

intimas relagdes entre conhecimento, poder e identidade social.
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O saber, por sua vez, nao esta isento de intencoes e efeitos de poder, pois o
saber implica necessariamente dominacdo. O poder encaminha o que ¢é
conhecimento € o que nado é conhecimento, estabelece desigualdades entre
individuos e grupos sociais. Assim, os significados sdo produzidos, representados e
postos em circulagcdo através de relagdes sociais de poder. A representagdo é um
processo de produgdo de significados sociais através dos diferentes discursos,
produzindo e reproduzindo alguns significados sobre o mundo social.

E por meio do curriculo, segundo Lima (2006, p.39), que a relagdo de controle
e poder “constroi um modelo de identidade padréo para homens e mulheres”. Deste
modo, é importante analisar que ao construir o curriculo, também somos
construidos. O curriculo deve, entdo, ser visto ndo apenas como sendo constituido
de “fazer algo”, mas também como “fazendo algo as pessoas”. Logo, o curriculo é
aquilo que nos, professores (as) e estudantes fazemos com o algo que julgamos
importante, mas é também aquilo que o algo que fazemos fazem a nés em meio as
construcbes de grupos sociais, e a partir dos multiplos olhares despertados pelas
teorias criticas do curriculo®.

Ideia compartilhada por Menezes e Araujo (2007, p. 34) ao afirmarem que
pelo curriculo “se define o tipo de sociedade e de cidadao que se quer construir, o
que a escola faz para quem faz ou deixa de fazer”.

Dessa forma, o curriculo, através dos discursos, projeta as identidades,
destacando alguns grupos sociais e culturais, reafirmando nogdes de pertencimento
social, de inclusédo e exclusdo, de regulagcao moral. Pode-se dizer que, a diferenca,
assim como a identidade, € um processo relacional, uma depende da outra para se
firmar. O curriculo é constituido de mdultiplas narrativas, pois conta histérias sobre
nds e o mundo, nos ajudando a dar sentido a vida.

De outro lado, a Educagéao para a Convivéncia com o Semiarido, nos revela a
possibilidade de construcdo de um curriculo contextualizado, e para isto nos
respaldamos em Reis (2009) que afirma:

O curriculo contextualizado precisa ser compreendido como um
campo de transgressbes e insurgéncias epistemoldgicas, néao

2 Sobre a Teoria critica do Curriculo conferir Michael Apple (1982) e Henry Giroux (1983).
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limitantes ao contexto, mas sempre chegando ou partindo deste.
Somente assim sera possivel estabelecer e construir a comunicagao
dos saberes locais com os globais, evitando assim que se caia na
deturpagéo que professa o curriculo como veiculo de transmisséo de
verdades inquestionaveis, absolutas, em si mesmas (REIS, 2009, p.
31).

O que Reis (2009) quer afirmar com a contextualizagdo do curriculo é que ele
seja o veiculo condutor e interlocutor dos saberes locais, com os saberes globais, e
que seja visto como campo de transgressdes e que permita a possibilidade de
criacdo ou (re)criacao deste.

Por isso, Magendzo (2006, p. 36) chama atengao para a “exigéncia ética de
desvelar o jogo de interesses, ideologias e visdes de mundo diferentes, discrepantes
e as vezes antagdnicas” que permeiam as decisées acerca do desenho curricular.
Mesma perspectiva adotada por Lins (2007, p. 67) ao afirmar que € preciso
“desfetichizar” o curriculo, que é preciso “desmascara-lo”.

Diante desta situagéo, que é a situacao vigente na educacao formal brasileira,
a educacao contextualizada demanda um curriculo que tenha uma concepgao
distinta e que possa ser entendido como uma ‘rede de conversagao’, ou seja, como
um instrumento que promova o diadlogo entre os contetdos. De acordo com Souza
(2005):

A concepcao de curriculo, como uma rede de conversagao, é
marcada pela multiplicidade, ndo admitindo a defesa da idéia da
conservacdao de uma légica ou visdo disciplinar separatista e
excludente de organizacdo do conhecimento. O curriculo em rede
parte da idéia de que o conhecimento ndo esta centralizado em um
anico lugar, num unico ponto. Ele é transversal e tem multiplos
centros de interesse identificados pelos sujeitos que o estdo a
construir, a partir dos contextos em que se inserem e pelos quais sao
motivados (SOUZA, 2005, p. 85).

Isso denota uma visdo de curriculo nao-linear, ndo individualizado, mas
interdisciplinar, um curriculo voltado para a inclusdo de novos saberes. E exige um
curriculo contextualizado, pautado por novos principios: a pluralidade; a
multirreferencialidade; a flexibilidade e a horizontalidade nos processos de
aprendizagem (MENEZES; ARAUJO, 2007).

A partir desses principios como a pluralidade (pessoas sao diferentes, com

historias, origens e vivéncias que interferem no seu tempo de aprender); a
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multirreferencialidade (a escola é um espaco e tempo pedagdgico que deve manter
dialogo permanente com os outros espacos e que também educam fora dela); a
flexibilidade e a horizontalidade nos processos da aprendizagem. O curriculo s6 sera
significativo se dialogar com o contexto e com os interesses dos educandos e
educandas, “com seus conhecimentos prévios, seus valores e seu cotidiano”
(GONGALVES, 2006, p. 131).

Neste sentido, entendemos o curriculo como campo politico-pedagdgico no
qual as diversas relagdes, entre os sujeitos, conhecimentos, valores, cotidiano e
realidade constroem novos saberes e reconstroem-se a partir dos saberes
produzidos.

Assim, a proposta curricular deve estar dirigida a “dimens&o subjetiva, ética e
afetiva dos sujeitos, enxergando-os na sua inteireza, em toda a sua dimensao que
nao apenas a cognitiva” (SOUZA, 2005, p. 80).

A educagao contextualizada necessita de um curriculo contextualizado para
desenvolver-se de forma a refletir sobre a realidade dos educandos e educandas,
sobre os valores e principios que abarcam a pratica docente e seus saberes, sobre o
reconhecimento da pluralidade cultural e por fim, sobre a resignificacao dos saberes
e conteudos curriculares.

Este curriculo contextualizado exige, portanto, a “inclusdo de narrativas
transgressoras, gestadas a partir da experiéncia [...] de questdes locais, regionais e
de contexto que, historicamente, ndo merecem atencao nem destaque dentro do
ensino” (MENEZES; ARAUJO, 2007, p. 36).

Além do curriculo, outros dois desafios que aproximam a educacado na
perspectiva humanizadora sdo a formacdo de educadores e educadoras e a
producédo de material didatico.

No campo da formagéo constata-se que nem a formagéo inicial nos cursos de
pedagogia, normal superior ou normal médio nem, em muitos casos, a formacéao
continuada contemplam as especificidades demandadas por uma educagao
contextualizada. Até porque o papel do educador e da educadora como transmissor
de informacao ja ndo atende ao processo educativo formador de estudantes criticos,
autbnomos e transformadores. Seu papel hoje se concentra “na reflexdo e na
analise dos conhecimentos produzidos dentro e além da escola [...] uma educacao
que contemple a diversidade humana, provocando novos modos de ser, sentir e agir
de forma diferente” (NERI et al., 2006, p. 97).
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Portanto, a formacéo para esses profissionais precisa ser entendida como um
“‘processo de qualificacdo de uma continua retomada dos conhecimentos, que
possibilita a reflexdo em torno de sua pratica” (NERI et al., 2006, p. 98).

O autor explica que o saber do professor esta “sempre ligado a uma situagao
de trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc), um saber ancorado numa tarefa
complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola),
enraizado numa instituicdo e numa sociedade”. Assim, os saberes do professor
devem ser compreendidos numa relacao direta com as condi¢ées que estruturam

seu trabalho.

O processo de formacado deve proporcionar aos educadores e
educadoras a ‘ressignificagdo de sua profissionalizacdo’ e o
desenvolvimento de suas ‘capacidades, construindo instrumentos de
compreensdo e transformagé@o da sua realidade e da realidade dos
alunos’ Isso desencadeara um processo de agao-reflexdo-agéo e
contribuira para a ‘reconstrucao da acao pedagégica’ (NERI et al.,
2006, p. 99).

A partir desses referenciais, acreditamos que cursos de formacédo de
professores poderiam ser concebidos no sentido de integrar acées de ensino-
pesquisa-extensdao focadas na analise da pratica docente. Essa tem sido a
experiéncia que temos vivenciado, a qual tem buscado envolver a andlise e a
reflexdo sobre a pratica docente contextualizada e a identificacdo e o
dimensionamento de problemas, focalizando o aluno, o professor e o objeto de
conhecimento no contexto particular da escola de modo integrado, com vistas a
proposicao de possiveis solugdes dos problemas identificados.

Na mesma direcdo, Souza (2007, p. 386) destaca que a formacao dos
educadores e educadoras “deve incluir a construgcdo de uma pedagogia como
reflexdo e teoria da educagao, que expresse uma perspectiva politica”.

Dessa maneira, a formacgdo (inicial e continuada) de educadores e

educadoras, exige a inclusdo dos principios da educacgao contextualizada, pois

a RESAB vem apontando importantes diretrizes para o processo de
formacao de educadores e educadoras, entre as quais se destacam:
garantir que nos cursos de formagédo continuada para professores e
professoras a educacdo seja concebida como um processo
permanente na formagado humana; incluir nos curriculos de formagao
de professores e professoras dos cursos de pedagogia a formacao
politica, ética, incorporando as tematicas da proposta de Convivéncia
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com o Semi-arido e Educacdo do Campo; reafirmar, dentro do
projeto pedagogico da escola, a autonomia do trabalho pedagégico
do professor, da professora, como principio basico de agdo educativa
e profissional. (NERI et al., 2006, p. 106).

Para além da formacao de professores, observamos no ambito da producao
de materiais didaticos, a auséncia de livros e textos que poderiam auxiliar na
formacéo discente, porém, em sua maioria esse material (didatico) se encontra
permeado por esteredtipos e representacdes sociais da classe dominante, que
negam a existéncia de saberes e culturas a margem do discurso oficial.

Considerando a problematica quanto a producao de material didatico e sua
utilizacao, constata-se que esse recurso tem papel importante na socializagao dos
conhecimentos, e por outro lado, o que se tem observado é que os livros geralmente
apresentam perspectivas sexistas, classistas, racistas, urbanas, sulistas, trazendo
conteudos recheados de discursos colonizadores, tornando-se assim “instrumento
de uma educacao colonialista, reproduzindo valores, concepg¢des e preconceitos”
(LINS, 2007, p. 66).

Isso pode também ser verificado por meio das imagens, das ilustracées que
compdéem boa parte dos livros didaticos, e que se distanciam por completo das
realidades plurais do pais.

De acordo com Lins (2007, p. 72), os livros didaticos trazem mais “imagens,
paisagens da regiao sul e sudeste do que de outras regides”, havendo, portanto,
“‘uma caréncia de uma perspectiva multicultural” que venha abordar de uma forma
ampla tanto a realidade global quanto local.

Outro ponto negativo é o fato de o livro didatico “promover o congelamento e
a fragmentacdo dos conteudos onde, o processo de ensino-aprendizagem se da
através de modelos e agdes repetitivas” (LINS et al., 2006, p. 116).

De acordo com Lins (2006) o que inviabiliza um dos objetivos do processo
educativo é a falta de promocdo da capacidade de pensamento, de critica, de
autonomia do educador e do educando.

Portanto, o processo educativo, deve estar fundamentado na vivéncia e nas
experiéncias cotidianas, possibilitando aos sujeitos “a formagdo de um olhar
diferenciado sobre sua realidade” (NERI et al., 2006, p. 108), e ndo apenas uma

formacéo técnica que possa inseri-los no mercado de trabalho globalizado. Para isso
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€ preciso redefinir o perfil das escolas que se dispde a formar esses sujeitos
(educandos) utilizando para isto uma concepcao de educacgao cidada e critica.

De acordo com Silva (2000, p. 16), “é necessaria a construgdo de um projeto
pedagdgico, democratico e participativo, onde a formagdo do sujeito possa ser
assumida coletivamente”.

Este tipo de escola sé é possivel de ser construida a partir de uma proposta
“‘que se traduza em uma extensédo de um projeto de sociedade que esteja a servigo
do desenvolvimento humano sustentavel” (SOUZA, 2005, p.28).

A educacao contextualizada se baseia na realidade social dos educandos e
educadores e possibilita contextualizar o processo ensino-aprendizagem com a
diversidade cultural de cada lugar, promovendo a producdo do conhecimento
apropriada a cada realidade.

Se faz necessario possibilitar a construcado de uma pedagogia da educacéo
multicultural (GADOTTI, 2001), que, por sua vez, demanda um curriculo
contextualizado, para dar mais sentido ao processo ensino-aprendizagem, as
interacdes entre os saberes de educadores e educandos.

Dessa forma, a concepgao de educagao contextualizada “busca entender que
as pessoas se constroem e constroem seu conhecimento a partir de seu contexto,
com relagdes mais amplas” (MENEZES; ARAUJO, 2007, p. 42). Uma educacdo que
entenda que o Semiarido constitui em si uma realidade que lhe é peculiar, com suas
problematicas sim e particularidades e potencialidades também.

Um aspecto que merece atencdo é a nossa compreensdo do cotidiano que
Deleuze (1998) defende como sendo um territério complexo que nos desafia a
exercitar outra forma de olhar a realidade.

Realidade esta que podemos dizer que ndo € imediatista, superficial, mas,
repleta de multiplos acontecimentos que nem sempre se externalizam aos nossos
olhos.

Outro suporte que carece de nossa atencdo € a concepg¢ao de educacao
contextualizada defendida pela RESAB, conforme Martins (2006):

A contextualizacdo é antes um problema de descolonizag&o. “E uma
questao de romper com uma forma de nomeacéo operada de fora”
que sequer da o tempo suficiente para que os sujeitos possam
organizar uma auto definicdo e uma auto qualificagdo. Antes disso,
porém eles j& estdo nomeados, qualificados, representados numa
caricatura na qual sequer podem se reconhecer [...] serd sempre
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tecer o movimento de uma rede que concentre o esforco em
soerguer as questdes ‘locais’ e outras tantas questdes silenciadas na
narrativa oficial, ao status de ‘questdes pertinentes’ ndo por serem
elas ‘locais’ ou ‘marginais’ mas, por serem elas ‘pertinentes’ e por
representarem a devolugdo da ‘voz' aos que a tiveram usurpada,
roubada, negada historicamente (Martins, 2006, p. 40).

Para Martins (2006), a contextualizacdo € antes de tudo um problema de
‘descolonizacio’. E por que um problema de descolonizagdo? Porque no processo
educativo vigente o curriculo alberga ideologias preconceituosas e estereotipadas,
baseadas na cultura européia e capitalista.

Os conteudos curriculares continuam negando o que nao se enquadra neste
padrdo pré-determinado e continuam com o objetivo de homogeneizar as
identidades. Por isso, contextualizar é:

Esta operagcdo mais complicada de descolonizacdo. Sera sempre
tecer o movimento de uma rede que concentre o esforco em
soerguer as questdes ‘locais’ e outras tantas questdes silenciadas na
narrativa oficial, ao status de questdes pertinentes (MARTINS, 2006,
p. 43).

Contudo, Martins pontua que contextualizar nao significa isolar os
conhecimentos e saberes, reduzir a abordagem, nem fixar-se apenas ao local, a sala

de aula etc. Ao contrario, € incluir, ampliar, pois os contextos

extrapolam qualquer fronteira geofisica descuidadamente tragada,
uma vez que se tecem em redes de conteudos que fundem o
passado e o futuro; o local e o global; o pessoal e o coletivo; as
objetividades e as subjetividades fugazes (MARTINS, 2006, p. 45).

Nesse sentido, Lima (2006, p. 39) explica que “contextualizar torna-se um
processo importante para aproximar no processo de ensino e aprendizagem a
realidade vivenciada pelo/a aluno/a”. O autor ainda complementa que “os
conhecimentos nao podem ser construidos isolados de outras relacées que o sujeito
faz em seu mundo”.

Na concepgao da RESAB essa educacao contextualizada baseia-se em uma
Unica educacao que considere o contexto como um todo nado situado apenas no
local, na dimensao geofisica, mas que compreenda as relagdes sociais nas quais
estdo inseridas, uma educacao que dé uma base de reflexdo e acdo sobre o meio

que o cerca.
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Diante deste contexto podemos também ter como referéncia a concepcao de
saberes defendida pela RESAB, como destacam Reis e Pereira (2006, p.58):

A nossa preocupacao enquanto rede € assegurar que os saberes
nao se restrinjam somente ao ambito dos conhecimentos escolares,
mas que esses se ampliem para os conhecimentos de natureza
intelectual, afetiva, emocional, préatica, estética, cultural etc;
transmitidos e construidos nas relagdes dos educandos e educandas
com e nas diversas relacbes e instituicoes de suas vivéncias.
Respeitando o lugar da escola, da familia, do trabalho, dos amigos,
dos amores, dos desejos, dos sonhos, da comunidade, entre outros
(REIS; PEREIRA, 2006, p. 58).

Podemos perceber que os saberes serdo construidos a partir de outras
narrativas que venham legitimar esses saberes tentando compreende-los como
heterogéneos e sujeitos a mudancas. De acordo com Freire (1996), os saberes
estdo em constante processo de mudanca e podem ser resignificados ou
reconstruidos apds cada intervencédo e até mesmo apds as interagbes com outros
sujeitos sociais.

E entdo compreendendo estes aspectos e reflexdes discorridas no texto que
iremos nos inquietar em face as mudancas e enfrentar os desafios na perspectiva de
propor uma educacdo contextualizada que venha primar pela formacao do ser
humano, resignificando seu ambiente, dialogando com a diversidade cultural que

permeia seu cotidiano e favorecendo a construgao de novas narrativas.
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4 CONHECENDO A REALIDADE SOBRE EDUCACAO CONTEXTUALIZADA:
ANALISES DOS RESULTADOS

4.1 PARA INICIO DE CONVERSA

Este capitulo registra a analise e a interpretacdo dos dados obtidos na
pesquisa empirica com os professores de uma Escola Estadual de ensino
fundamental e médio da cidade de Sumé-Pb no ano de 2011.

A principal fonte de coleta de dados da presente pesquisa foi a aplicagao de
um questionario onde cinco (05) professores responderam por se tratar de questdes
referentes aos conhecimentos/saberes construidos pelos professores das areas de
ciéncias e geografia sobre a pratica docente e sua relagdo com a educagao
contextualizada.

O questionario, contendo 10 (dez) questbes aplicado com os professores, foi
sistematizado contemplando os seguintes indicadores: formacdo em nivel superior,
ano de conclusdo da graduagao, tempo que exerce o magistério, disciplina que
leciona, tempo que leciona a disciplina, conceitos de Educacao Contextualizada e
Semiarido, conteudos trabalhados em sala de aula que tratam sobre Semiarido, e
contribuicdes da formacéo para estudo dos conteudos sobre o Semiarido.

Desta forma, se fez necessario conhecer como os professores das areas
disciplinares de ciéncias e geografia constroem e articulam os saberes da pratica
cotidiana com os saberes da formacao inicial no sentido de construir uma educacao
contextualizada.

Os professores que contribuiram com a pesquisa através de questionario se
dedicam praticamente ao ensino, apesar de que nao especificaram as atividades de
pesquisa e extensao que realizam no espaco da escola. Para a analise dos dados
foram atribuidos codigos (P1 a P5) referentes a cada professor com o intuito de
preservar suas identidades.

Sobre a formagdo em nivel superior, os cinco (05) professores séo
licenciados, sendo um (01) na area de geografia; um (01) na area de historia e trés
(03) na area de biologia. Deste total, apenas trés (03) possuem pos-graduacao em
nivel lato sensu.
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No tocante ao ano de conclusdo do curso de cada professor, obtivemos os

seguintes:
Professores Ano
P1 1995
P2 2000
P3 1998
P4 2010
P5 1999

Quadro 1: Ano de Conclusdo do Curso de Graduacao
Fonte: Levantamento da pesquisa

Pelo exposto no quadro 1 apenas “P 4” é o docente que ha 01 ano, concluiu o
ensino superior, considerando que o término de sua graduacgéo foi no ano de 2010,
enquanto os demais professores ja concluiram sua graduacédo ha mais de 10 (dez)
anos.

Sendo assim, a formacéo inicial destes professores se deu no contexto das
reformas educacionais ocorridas no contexto dos anos de 1990, quando a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional N® 9394/96 acompanhou os processos de
mudancgas no tocante a economia, aos eventos tecnolégicos que incorporaram a
educacao as demandas resultantes do mundo capitalista neoliberal, ou seja, a
necessidade de qualificacdo e (re)qualificagcdo dos profissionais da educacéao, por
meio da formacgdo continuada ou por meio da formagdo em servigo para aqueles
gue ainda nao possuiam a formagao em nivel superior.

Uma outra questdao compds o eixo de nossa investigacao e esta se referiu ao
tempo de exercicio no magistério, onde os professores expuseram que estao

exercendo a fun¢do docente entre 10 e 30 anos. (Ver quadro 2)
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Professores Anos
P1 12
P2 28
P3 25
P4 14
P5 15

Quadro 2: Tempo de Magistério
Fonte: Levantamento da pesquisa

A partir dos dados apresentados nos quadros 1 e 2, ao considerar o tempo
em que estes exercem o magistério e o tempo em que concluiram a graduagéo
notamos que estes professores lecionam ha mais de 10 (dez) anos. Especificamente
destacamos o caso do professor “P1” que obteve sua qualificacdo e diploma no ano
de 1995 e s6 depois ingressou no exercicio do magistério.

Os professores P2, P3, P4 e P5 apresentam, portanto, uma experiéncia
maior, sobretudo, quando compararmos o tempo de exercicio no magistério com a
formagdo adquirida no curso de licenciatura nas éareas para as quais foram
qualificados para lecionar.

No que se refere as disciplinas lecionadas por cada professor e sua formagao
especifica foi observado que existem professores que foram habilitados para o
ensino de uma disciplina, e, no entanto, estdo em sala de aula lecionando outra que

néo tem vinculo direto com sua habilitacdo.

Professores Disciplina que leciona | Graduacao
P1 Geografia Historia

P2 Geografia Geografia
P3 Ciéncias e Quimica Biologia

P4 Ciéncias Biologia

P5 Ciéncias e Biologia Biologia

Quadro 3: Disciplina que o professor leciona
Fonte: Levantamento da pesquisa
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Consideramos de fundamental importancia conhecermos a area especifica de
formacdo da graduacdo dos professores que participaram desta pesquisa,
identificando, consequentemente, a disciplina que lecionam na escola onde séo
lotados, no municipio de Sumé-PB.

Os dados obtidos nesta questao nos mostram que apenas 01 (um) professor
tem formacao na area de Histéria, porém leciona a disciplina de geografia, enquanto
os demais professores (P2, P3, P4 e P5) tém formacdo compativel com as
disciplinas que lecionam na educagdo bésica. Vale lembrar que é essencial o
compromisso do professor com sua formacdo e sua atuagcdo profissional,
especificamente quando trata do ensino das disciplinas do curriculo escolar, pois

[...] os padrées de estabilidade e de mudangas de conteudos e
métodos de ensino e os processos de (re) organizacao pelos quais
passam os saberes ao serem escolarizados, [...] ttm demonstrado
[que] a ‘disciplina escolar é construida social e politicamente e os
atores envolvidos empregam uma gama de recursos ideoldgicos e
materiais para levarem a cabo as suas missdes individuais e
coletivas’ (LOPES, 2001, p.156).

De acordo com Lopes (2001), ao ensinar os conteudos do curriculo escolar, o
professor ndo se encontra numa fungdo de mero transmissor de
conhecimentos/contetudos, ao contrario, sua pratica estd imbuida de significados,
crencas, representacoes e ideologias construidas histérica e socialmente, portanto,
nao existe uma pratica desvinculada de concepc¢des constituidas a priori, ou seja,
todo o percurso formativo inicial, mais as experiéncias advindas do cotidiano, seja na
familia, na escola, no trabalho, no convivio com o ambiente e as pessoas se
encontram interligadas a pratica docente.

Com a reforma educacional ocorrida na década de 1990 no Brasil, varias
discussdes foram postas em torno das questdes que compreendiam 0s universos da
pratica pedagoégica e dos saberes docentes, quando estes se referem aos
conhecimentos a serem ministrados nas disciplinas escolares, tanto em sua forma
de ensinar quanto de aprender, pois se tratava agora de buscar compreender como
se constituia a identidade do professor, numa perspectiva ndo apenas académica,
mas, considerando seus contextos de vida pessoal e profissional, em intrinseca

relagdo e interagao.
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Nao podemos negar que neste periodo (década de 1990), no Brasil tivemos
grandes avancos, pois pesquisas foram realizadas no sentido de investigar a relagao
intrinseca entre pratica pedagdgica e saberes dos professores no intuito de
sistematizar uma formagao que viesse articular as dimensées do ser professor, ser
pessoa e ser pesquisador, estava em foco, entdo, a formagcdo do professor-
pesquisador.

[...] esta nova abordagem veio em oposi¢cao aos estudos anteriores
que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos
professores em decorréncia de uma separacdo entre 0 eu
profissional e 0 eu pessoal. Essa virada nas investigagées passou a
ter o professor como foco central em estudos e debates,
considerando o quanto o ‘modo de vida’ pessoal acaba por interferir
no profissional. Acrescenta ainda o autor que esse movimento surgiu
‘num universo pedagogico, num amalgama de vontades de produzir
um outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades
educativas e do quotidiano dos professores’ (NOVOA, 1995, p, 19).

Novoa (1995) expressa que a formacdo docente em sua esséncia e em seu
fazer comportam as dimensdes pessoal e profissional, sobretudo, por considerar a
historia de vida dos sujeitos e as construgdes de seus saberes nas esferas individual
e coletiva.

Desta forma, buscamos a partir dados obtidos através da aplicacdo de
questionarios com os professores (as), elencar as categorias provenientes das
questdes abertas a serem relacionadas na andlise de conteludo e que subsidiaram
as reflexdes do tema estudado neste trabalho, permitindo a discussado acerca das
questdes da pesquisa. Abaixo apresentamos as referidas analises e seus
comentarios.

4.2 CONCEPCAO DE EDUCAGAO CONTEXTUALIZADA NA OPINIAO DOS
PROFESSORES

As inquietagdes em torno das concepgdes dos professores sobre educacao
contextualizada nos fez construir esta questdo de pesquisa e o0s sujeitos

participantes assim se posicionaram:



44

Quando os contetdos ensinados sao relacionados com a realidade
dos alunos (P1).

A Educagédo contextualizada oportuniza o desenvolvimento das
potencialidades, da investigacdo, o criar e desenvolver novos
conhecimentos com mais facilidade (P2).

Educacado direcionada para um determinado contexto, em pauta,
como por exemplo educagao Ambiental (P3).

Transformagéo e desenvolvimento, dando énfase a convivéncia com
o Semiarido (P4).

Uma Educagdo que estimula os nossos alunos a construir algo que
tenha algum significado para eles, e que valorize o seu conhecimento
para promover o desenvolvimento sustentavel (P5).

Diante das falas apresentadas, percebemos que para estes professores a
concepgao de Educacdo Contextualizada muito se aproxima com o modelo pré-
estabelecido sobre a nocao de convivéncia com o semiarido, podemos perceber isso
diante de suas concepg¢des quando dizem que estes conteudos devem estar
relacionados com a realidade dos alunos e quando a educacgao estimula estes a
construir algo que tenha algum significado para eles.

Entretanto, concordamos com Martins (2006, p. 35) quando afirma que
“Contextualizar a educacéo implica admitir a particularidade do Semiarido Brasileiro
e reconhecer como pertinente a inclusdo da tematizagdo dos seus fluxos nas salas
de aula ai localizadas”.

No que se refere a educagéo para a convivéncia com o semiarido, precisamos
entender que as particularidades e potencialidades desse ecossistema tao vasto
devem ser respeitadas e que as pessoas que ai convivem devam aprender a
conviver e se adaptar a esse ecossistema ndo no sentido de acomodagéo, mas sim,
de resgatar as potencialidades que poderdo subsidiar mudangas nas formas de
enxergar e de contribuir para o desenvolvimento desta realidade apresentada pelo
semiarido.

Os professores ao apresentarem suas concepgcbes de educacdo
contextualizada, entrelagam seus conhecimentos vivenciados nas praticas
cotidianas, tanto intra-escolar quanto extra-escolar, destacando ainda a
contextualizacdo na perspectiva da relagdo de conteidos com as experiéncias dos
educandos.
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A pratica de uma educacao contextualizada em nossas escolas precisa ainda
ser construida de forma sistematizada, repensada sobre as bases do curriculo
escolar. Mesmo assim, ndo podemos negar o empenho € a compreensao que 0s
professores tém sobre esse tipo de educacao e de como realiza-la em sua pratica de
sala de aula, bem como pensar e sistematizar esta pratica a luz do planejamento
escolar junto a coordenacao pedagogica.

Na realidade, a educacao contextualizada comeca a ser um processo iniciado
na vida destes professores e, por conseguinte em suas praticas, mas, existem
entraves neste fazer, uma vez que os sujeitos envolvidos no cenario escolar nao
possuem conhecimentos tedricos que apontam para o fazer de uma educacao

contextualizada.

4.3 SEMIARIDO: COMO OS PROFESSORES DEFINEM?

Ao tratar da educacgdo contextualizada na perspectiva do semiarido, nosso
objetivo foi conhecer a visdao dos professores acerca deste ecossistema e suas
impressfes quanto a importancia deste para o trabalho dos conteldos ministrados
na educacao basica. Para o Professor P1 0 semiarido é:

Regido que abrange grande parte do Nordeste e Centro-oeste, com
chuvas irregulares, abaixo de 100mm, com duas estacbes bem
definidas, verao e inverno (P1).

A concepcao do professor (P1) em relacdo ao semiarido é definida a partir
das bases do conhecimento posto nos livros didaticos adotados nas escolas,
podemos notar este fato expresso em sua resposta quando fala da precipitagdo
pluviométrica e das chuvas que caem abaixo de 100 mm. Tal conhecimento se
apresenta de forma equivocada, pois sabemos que ndo é bem assim, uma vez que o
ecossistema Semiarido é o mais chuvoso do planeta.

Desta forma, concordamos com Malvezzi (2007) quando afirma:

A pluviosidade €, em meédia, 750 mm/ano (variando, dentro da
regido, de 250 mm/ano a 800mm/ano). (...) Ha déficit hidrico. Mas
essa expressao nado significa falta de chuva ou de agua. O grande
problema é que a chuva que cai € menor do que a agua que
evapora. No semidrido brasileiro, a evaporagao é de 3.000 mm/ano,
trés vezes maior do que a precipitacao. Logo, o jeito de agasalhar a
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agua de chuva é fundamental para aproveita-la (MALVEZZI, 2007, p.
10).

Verifica-se, portanto, que o semiarido é uma regiao onde se chove muito, o
que esta faltando, sdo formas de captagdo consciente e inteligente da agua de
chuva, para que no periodo de grande estiagem tenha &agua suficiente para as
necessidades basicas de consumo humano vegetal e animal, no entanto ndo basta
s6 armazenar a agua, € preciso criar maneiras adequadas para impedir que ela
evapore.

Na concepc¢ao dos professores P3, P4 e P5, o semiarido se constitui como

uma regido assolada pela escassez da chuva, onde seu indice
pluviométrico € considerado muito baixo (P3).

Clima um pouco arido e um pouco seco, que caracteriza algumas
regides do nosso pais (P4).

Regido com baixo nivel pluviométrico, bioma caatinga caracteristico
e estagbes bem definidas (P5).

Diante das falas dos professores entrevistados podemos observar que
quando pedimos para eles caracterizarem o Semiarido, sentimos na fala que a
primeira idéia que lhes vem a cabeca é o clima e vegetacdo, mas sabemos que o
semiarido € muito mais que isso.

Como destaca Malvezzi (2007, p. 9) “O Semiarido brasileiro ndo € apenas
clima, vegetacdo, solo, sol ou agua. E povo, musica, festa, arte, religido, politica,
histéria. E processo social. Ndo se pode compreendé-lo de um angulo s6”.

Sob a o6tica da convivéncia € que tentamos redefinir o semiarido como
espacgos de tematizacdes pertinentes, de que o semiarido ndo € mais reduto de
pobreza nordestina. Ele é cheio de potencialidades e possibilidades e possui uma
identidade que Ihe é prépria, além de um bioma riquissimo e impar.

E o pensar na valorizagdo da cultura local, na reproducdo de saberes
relevantes para o povo do semidrido, num modelo desenvolvimentista que
contemple a emergéncia da l6gica ambiental sistémica. Temos um ecossistema rico
e complexo que precisa ser desvendado.

A convivéncia com o semiarido propde implementar um novo estilo de vida e

producdo,sustentaveis dentro do contexto da regido semiarida.
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Para que o semiarido, contudo, seja produtivo, a compreensdao do meio
ambiente precisa transcender discursos ou praticas de alguns militantes ou ONGs
que atuam nessa regido, para alcangar a sociedade. E necessario um envolvimento
cada vez maior de todas as instituicoes que ja militam nessa regido, bem como dos
orgdos publicos, a fim de fortalecer e desenvolver politicas que aspirem pelo
desenvolvimento local sustentavel, considerando as especificidades locais.

4.4 SEMIARIDO NA VERSAO DOS CONTEUDOS

Entendemos a educacdao como um processo dialégico e permanente de
formagdo que envolve todas as dimensdes e aspectos da vida humana. A partir
desse principio consideramos relevante afirmar nosso reconhecimento dos varios
espacos pedagdgicos que vamos criando e (re)criando a cada dia.

Dentre os espacgos sociais, a escola é um lugar no qual se desenvolve uma
maneira de se educar; com suas codificacbes e producdo de saberes que
constituem os conteudos obrigatorios e necessarios a organizagao do tipo de ensino
gue se deseja alcangar ou nao.

Quando falamos na instituicdo escola, sobre a visdo da contextualizacao,
estamos nos referindo a uma entidade que problematize com a realidade dos
educandos, e essa educacdo deve assumir o compromisso de ser criticada e
transformadora, construida de forma democratica e participativa e que acima de
tudo, possibilite as pessoas envolvidas com as praticas educativas para que estas
possam tomar novas atitudes enquanto protagonistas na luta pela construcéo de
novos sonhos para o semiarido.

Quando fizemos a pergunta quais eram os conteudos trabalhados em sala de
aula que tratam sobre o semiarido, percebemos assim que os professores estao

referendando os conteldos ao semiarido. Sendo assim eles afirmaram:

Vegetacao, clima, agricultura, entre outros (P1).
Cartografia, Meio ambiente, fuso horério (P2).

Adaptacdo e variabilidade da monocultura; pastagens forrageiras;
plantas caracteristicas para a sobrevivéncia animal e uso adequado
da agua (P3).
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Sobrevivéncia em regibes de clima semiarido; alternativas e
adaptacdes no semidrido (P4).

Clima, vegetagao, relevo entre outros (P5).
Na nossa interpretacdo, os professores apresentaram suas respostas

conforme suas concepgdes, demonstrando o que entendiam sobre o assunto, e se
expressaram de forma simples e objetiva.

Desta forma, concordamos com Gimeno Sacristan (1998) quando afirma :

Sem contetudo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se
concretizando na aspiragdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos
que se educam. [...] Quando h& ensino é porque se ensina algo ou se
ordena o ambiente para que alguém aprenda algo. [...] a técnica de
ensino nao pode preencher todo o discurso didatico evitando os
problemas que o conteudo coloca (GIMENO SACRISTAN,1998,
p.120).

Portanto, nesta assertiva, fica claro que nao se pode ensinar algo sem ter o
conteudo, este continua sendo importante, pois a aprendizagem sé se da em cima
de um determinado conteudo. Quando h& ensino é porque se ensina algo, e alguém
ira aprender.

Outro aspecto que deve ser considerado é o tipo de conteddo que se
pretende ensinar, ou seja, se este tera algum significado para o educando. “Assim,
os conteudos deixam de ser fins em si mesmos para tornarem-se meios para
alcancar a concretizacdo dos fins visados pelo processo de aprendizagem”
(PILETTI, 2006, p. 91).

Verifica-se, portanto, que estes ndo abrangem apenas a organizagdo do
conhecimento, mas também as experiéncias educativas no campo desse
conhecimento, devidamente selecionadas e organizadas pela escola.

Assim sendo, tanto a organizacdo do conhecimento, como as experiéncias
educativas sao importantes. Um refere-se mais as informacdes, aos dados, aos
fatos, aos conceitos, aos principios e as generalizacbes acumuladas pela
experiéncia do homem e que serdo transmitidas ao aluno. O outro aspecto refere-se
mais as experiéncias que o préprio aluno podera vivenciar em torno desses

conhecimentos.
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4.5 CONTRIBUIGOES DA FORMAGCAO EM NIVEL SUPERIOR: O QUE AJUDOU
OU NAO PARA CONSTRUCAO DA VISAO DE SEMIARIDO DOS PROFESSORES?

O curriculo escolar reproduz um discurso e uma pratica que apresenta o
semiarido como um lugar adverso, ruim para se viver e como conseqiéncia isso é
divulgado nas escolas por meio do livro didatico que € um instrumento de poder que
ainda reforca mais a idéia através de imagens reproduzidas em sala de aula.

Dessa forma concordamos com Reis (2009) quando afirma:

O curriculo contextualizado precisa ser compreendido como um
campo de transgressdes e insurgéncias epistemolégicas, néo
limitantes ao contexto, mas sempre chegando ou partindo deste.
Somente assim sera possivel estabelecer e construir a comunicagao
dos saberes locais com os globais, evitando assim que se caia na
deturpagao que professa o curriculo como veiculo de transmisséo de
verdades inquestionaveis, absolutas, em si mesmas (REIS, 2009, p.
105).

Dos professores que responderam a questdo sobre as contribuicbes da
formacdo, apenas dois (02), disseram que a formacdo em nivel superior tinha
contribuido para o estudo dos conteudos que tratam sobre o semiarido, vejamos
diante das falas apresentadas:

Ter e conscientizar o mecanismo de convivéncia e crescimento do
potencial existente no semiarido (P3).

Melhor conhecimento do semiarido, isto proporciona mais seguranca
em falar e ensinar sobre este tema (P4).

Nos depoimentos acima, verificou-se que diante das falas, estes professores
tem uma vaga ideia do que seja semiarido. Podemos observar no primeiro
depoimento quando o professor afirma que a sua formagdo em nivel superior o
ajudou na construcao de visdo do semiarido, principalmente quando este fala em
relacdo de convivéncia, pois sabemos que o segredo da convivéncia esta em
compreender as especificidades desse rico ecossistema e adequar-se a ele.

Nesta perspectiva, o conceito explicitado pelo professor (3), se aproximou
daquele defendido por Malvezzi (2007), quando afirma:
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O segredo da convivéncia estd em compreender como o clima
funciona e adequar-se a ele. Nao se trata mais de “acabar com a
seca”, mas de adaptar-se de forma inteligente. E preciso interferir no
ambiente, é claro, mas respeitando as leis de um ecossistema que,
embora fragil, tem riquezas surpreendentes (MALVEZZI, 2007, p.
12).

Nos demais depoimentos, os professores afirmaram que a sua formacéao
académica de nada contribuiu para os estudos dos conteudos que tratam sobre o

semiarido, e um desses ainda é enfatico quando diz que:

Na minha opinido, os conteudos que sdo abordados nos livros, sdo
abordados de maneira muito superficial (P5).

Entendemos que no cenario da educacdo para a convivéncia com o
semiarido, ha muito para ser feito. O que os professores conhecem é apenas
através do livro didatico, este que por sua vez nos mostra o semiarido de maneira
distorcida. E ainda assim, acabam por legitimar a ideia de que o Semiarido Brasileiro
(SAB) é esse lugar miseravel, seco e com condicbes inadequadas para a

sobrevivéncia.

4.6 O SEMIARIDO NA SALA DE AULA: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Com relacao as estratégias metodoldgicas utilizadas pelos professores em
sala de aula, as quais devem ter por objetivo facilitar a aprendizagem dos alunos,
percebemos nas falas dos professores, que no universo de cinco professores que
responderam os questionarios, trés destes trabalham o semiarido de uma forma que
podemos dizer, significativa, pois os mesmos através da realidade dos proprios
alunos procuravam estabelecer uma relacdo com os conteudos a serem

trabalhados.

Visualizar de forma ilustrativa, utilizando comparacbes da
ancestralidade do semiérido a realidade de hoje (P3).

Além de fazer referéncia sobre o tema e a realidade do aluno [...]
sugestdo de nomes de plantas, animais da regido, bem como
elaboragao de textos, cartazes, climograma (P1).
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Utilizo imagens sobre a paisagem e faco referéncia a algumas
plantas que encontramos na paisagem e os alunos podem identificar
no trajeto a caminho da escola (P5).

Com base nos depoimentos acima poderiamos considerar que a pratica
destes professores se configurava como uma educacdo voltada para a
contextualizacao dos conteudos.

Sendo assim,contextos nao se fixam apenas ao local, a sala de aula,
a comunidade local, a um territério determinado. Ele se estende até
um sistema de valores, que extrapolam qualquer fronteira geofisica
descuidadamente tragada, uma vez que se tecem em redes de
contetdos que fundem o passado e o futuro; o local e o global; o
pessoal e o coletivo; as objetividades e as subjetividades fugazes.
(MARTINS, 2006, p. 45).

Partindo desse pressuposto entendemos que a contextualizagdo do conteudo
traz importancia ao cotidiano do educando, mostra que aquilo que se aprende, em
sala de aula, tem aplicacao pratica em suas vidas. A contextualizacdo permite ao
educando sentir que o saber ndo é apenas um acumulo de conhecimentos técnico-
cientificos, mas sim uma ferramenta que os prepara para enfrentar o mundo,

permitindo-lhe resolver situagdes até entdo desconhecidas, pois

contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa, em
primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma relacao
entre sujeito e objeto (...). O tratamento contextualizado do
conhecimento é o recurso que a escola tem para retirar o aluno da
condigcao de espectador passivo (BRASIL, 1998, p. 91).

Desta forma idéia de contextualizacdo também aparece associada a
valorizagdo do cotidiano: os saberes escolares devem ter relagdo direta com
guestdes concretas na vida dos educandos. Falta um sentido mais politico ao
conceito de cotidiano. Seu entendimento, entretanto, ndo € restrito como em
algumas perspectivas construtivistas que analisam os saberes prévios dissociados
de uma interpretacdo mais ampla do conhecimento escolar. Dessa forma ha uma
aproximagao da perspectiva critica de curriculo. Salienta-se, por exemplo, como a
contextualizagdo deve estar associada ao processo produtivo do conhecimento
escolar, por intermédio da transposicdo didatica e da visdo de que esse

conhecimento nao deve ter por referéncia apenas o conhecimento cientifico.
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A contextualizacdo visa dar significado ao que se pretende ensinar
para o aluno (...), auxilia na problematizacao dos saberes a ensinar,
fazendo com que o aluno sinta a necessidade de adquirir um
conhecimento que ainda néo tem (RICARDO, 2003, p. 11).

A contextualizacdo curricular é, portanto, fundamental para motivar nossos
educandos. Se, como educadores, conseguirmos trazer para sala de aula situacdes
que permita ao educando se identificar, conseguiremos maior interacdo em sala de
aula, pois ele vé, assim, ligacdo com sua vida. A escola deve contribuir para a
formacdo do aluno vendo-o como pessoa humana, critico e reflexivo frente a
realidade em que vive. Portanto, as varias estratégias de ensino devem permitir a
significacdo da aprendizagem, e a contextualizagdo mostra-se como uma boa
possibilidade de dinamizar o ensino, envolvendo mais os educandos com o
conhecimento cientifico, inserido no seu mundo e modo de vida.

Diante dos resultados aqui apresentados e analisados, o presente estudo
revelou que a Concepcédo de Educacao Contextualizada para a Convivéncia com o
Semiarido na versdo dos conteudos e construcdo dos saberes docentes se da a
partir dos conhecimentos prévios que os docentes tém na sua formagéo inicial, mas,
ainda se apresenta de uma forma muito timida, uma vez que os docentes sentem
dificuldades em articular os saberes de suas experiéncias sobre o semiarido com os
saberes do processo formativo adquiridos na sua formagdo em nivel superior, no
curso de licenciatura.

A construcao dos saberes docentes para a concretizacdo de uma Educacao
Contextualizada com sucesso precisa ser compreendida/construida de forma
sistematizada, repensada sob as bases do curriculo escolar. Portanto, este curriculo
ndo podera mais apresentar o semiarido como um lugar com condigdes
inadequadas para viver, mas, como um lugar de possibilidades com vistas a
estabelecer o didlogo com a convivéncia.

Desta forma, se faz necessario fomentar a pesquisa da realidade do lugar
onde vivem as pessoas do semiarido fazendo a conexao entre o local e o global,
para que assim estas se apropriem de conhecimentos que |he sejam pertinentes,
para entdo intervir e transformar o ambiente no qual estdo inseridos.

Assim sendo, os docentes que se situam no Semiarido precisarao se permitir

na construcao do saberes, reconhecendo as diferengas e as dimensdes do contexto,
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com vistas a priorizar a articulagdo entre ensino e pesquisar com fundamento para
repensar a relacdo escola e comunidade, local e global.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A construcdo dos saberes docentes para a pratica de uma educacéo
contextualizada deve estar subsidiada pela praxis acao-reflexdo-acao. Esta ainda
precisa ser flexivel, ou seja, sujeita a mudancas, tendo o educando como autor e co-
autor desse processo, tendo em vista a realidade na qual se situa, como forma de
intervir se necessario for, ou adequar sua pratica e seus saberes conforme esse
contexto.

Desta forma, o docente estara oportunizando ao discente, condicdes
necessarias para construir conhecimentos significativos a partir do processo ensino-
aprendizagem, e que estes conhecimentos venham ter algo relevante na sua vida
podendo este intervir de forma consciente e propositiva no ambiente em que vivem e
na sociedade em que atua. Isso com toda certeza ira exigir do docente uma série de
novas competéncias, entre elas, as que se relacionam a capacidade de se criar um
novo paradigma de educacgao centrado na relagao entre os saberes escolares e 0s
saberes locais.

Considerando que a universidade deve favorecer apenas a formacgao inicial e
gue o processo de formacgao sera continuo e permanente, pautado na reflexao e na
criticidade das nossas acodes. Tal verificacao reforca a idéia de que a docéncia se
constroi ao longo de um processo continuo de mudancgas, adaptacdes
aprendizagens. Aprendizagens que possuem uma relagdo com o sujeito envolvido
no processo de construgado do conhecimento e dos saberes.

Para concluir esta pesquisa, foi possivel perceber o espaco escolar como
uma possibilidade significativa de reflexdo e intervencdo sociais exige uma nova
postura ndo s6 da propria instituicdo (escola), bem como da sociedade como um
todo. Esta instituicao ir4 propiciar e instigar o docente a criar na sala de aula um
ambiente de aprendizagem reflexivo e participativo, tendo em vista um maior
envolvimento dos educandos e educandas. Como ressalta o livro introdutério dos

Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)

[...] Os conhecimentos que se transmitem e se recriam na escola
ganham sentido quando s&o produtos de uma construgdo dinamica
que se opera na interagdo constante entre o saber escolar e os
demais saberes, entre os que o aluno aprende na escola e o que ele
traz para a escola, num processo continuo e permanente de
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aquisicao, no qual interferem fatores politicos, sociais, culturais e
psicolégicos (BRASIL, 1997, p. 34).

Portanto, a partir dessa assertiva € que iremos compreender que a escola
precisa estar comprometida com a formacgao integral dos educandos e educandas
do semiarido, possibilitando-lhes aprender e construir conceitos que irdo Ihes dar
suporte para poder agir na sociedade e/ou comunidade onde vivem e atuam. E aos
docentes cabe a necessidade cada vez maior de ampliar as possibilidades impostas
a estes, como forma de lidar com as demandas atuais da instituicdo (escola). E isto

com certeza sera um desafio.



56

REFERENCIAS

ALARCAO, |. (Org.). Escola Reflexiva e Nova Racionalidade. Porto Alegre:
Artmed, 2001.

ANDRE, M.E. D. A. Etnografia da Pratica Escolar. Campinas: Papirus, 2009.
APPLE, M. Ideologia e Curriculo. Sao Paulo: Brasiliense, 1982.

ARTICULACAO DO SEMI-ARIDO BRASILEIRO (ASA). Programa de Formacéo e
Mobilizacdao Social Para a Convivéncia com o Semi-Arido. Recife: ASA, 2001.
Mimeografado.

BARDIN, L. Analise de Conteudo. Lisboa: Edicdes 70, 1977.

BEISIEGEL, C. de R. Politica e Educacao Popular: a teoria e a pratica de Paulo
Freire no Brasil. 3 ed. Sdo Paulo: Atica, 1992.

BRANDAO, C. R. A arca de Noé: apontamentos sobre sentidos e diferencas a
respeito da idéia de cultura. In: SUESS, Paulo. Cultura e Evangelizacao. Sao
Paulo: Loyola, 1991. p. 21-40.

BRASIL. Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Brasilia,
DF, 1996. 31 p.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

DELEUZE, G.; GUATTARI, F. Mil Platés: capitalismo e esquisofrenia. Rio de
Janeiro: Editora 34, 1995. v.1.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 39
ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

GADOTTI, M. Pedagogia da terra: ecopedagogia e educacdo sustentavel. In:
TORRES, C. A (Org.). Paulo Freire y la Agenda de la Educacion
Latinoamericana en el Siglo XXI. Buenos Aires: CLACSO, 2001. Disponivel em:
<http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/torres/gadotti.pdf>. Acesso em: 20 jul.
2011.

GAUTHIER, C. et. al. Por uma Teoria da Pedagogia: pesquisas contemporaneas
sobre o saber docente. ljui: Ed. UNIJUI, 1998. (Colecao Fronteiras da Educacao).

GIL, A. C. Métodos e Técnicas de Pesquisa social. 6 ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.
GIMENO SACRISTAN, J. Consciéncia e Agdo sobre a Pratica como Libertagcdo

Profissional dos Professores. In: NOVOA, A. Profissdo Professor. Portugal: Porto
Editora, 1995.



57

GIROUX, H. Pedagogia Radical: subsideos. Sdo Paulo: Cortez, 19883.

GONGCALVES, A. S. Reflexdes sobre Educacao Integral e Escola de Tempo Integral.
In: CENPEC. Educacao Integral. Sdo Paulo: [S.n], 2006. p. 129-135. (Cadernos
Cenpec, n. 2).

LIMA, E. S. Educagdo Contextualizada no _Semi-arido: reconstruindo saberes,
tecendo sonhos. In: REDE DE EDUCACAO DO SEMIARIDO BRASILEIRO
(RESAB). Educacao e Convivéncia no Campo: analisando saidas e propondo
direcoes. Juazeiro: Selo Editorial RESAB, 2006. p. 35-48.

LINS, C. M. O Tempo esta bonito pra chover: experiéncia da produgdo de materiais
didaticos contextualizados no semi-arido brasileiro. In: REDE DE EDUCACAO DO
SEMIARIDO BRASILEIRO (RESAB). Curriculo, Contextualizagdo e
Complexidade: elementos para se pensar a escola no semi-arido. Juazeiro: Selo
Editorial RESAB, 2007. p. 63-81.

LINS, C. M.; SOUZA, E.; PEREIRA, V. Educagdo para Convivéncia com o Semi-
arido: a proposta de elaboragéo de um livro didatico. In: REDE DE EDUCACAO DO
SEMIARIDO BRASILEIRO (RESAB). Educacao para a Convivéncia com o Semi-
arido: reflexdes tedricopraticas. Juazeiro: Selo Editorial RESAB, 2006. p. 115-146.

LOPES, A. R. C. Organizagdo do Conhecimento Escolar: analizando a
disciplinaridade e a integragédo. In: MAZZOTTI, A. J. et al. Linguagens, Espacos e
Tempo no Ensinar e Aprender. 2 ed. Rio de Janeiro: DP & A, 2001.

MAGENDZO, A. Derechos Humanos: un desafio para los docentes de hoy.
Santiago: LOM Ediciones, 2006.

MALVEZZI, R. Semi-arido: uma visdo holistica. Brasilia: Confea, 2007.

MARTINS, J. da S. Anotagbes em Torno do Conceito de Educagado para a
Convivéncia com o Semi-arido. In: REDE DE EDUCACAO DO SEMIARIDO
BRASILEIRO (RESAB). Educacao para a Convivéncia com o Semi-arido:
reflexdes tedrico-praticas. Juazeiro: [S.n], 2006.

MENEZES, A. C.; ARAUJO, L. Curriculo, Contextualizacdo e Complexidade: espago
de interlocugédo de diferentes saberes. In: REDE DE EDUCACAO DO SEMIARIDO
BRASILEIRO (RESAB). Curriculo, Contextualizacao e Complexidade: elementos
para se pensar a escola no semi-arido. Juazeiro: Selo Editorial RESAB, 2007. p. 33-
47.

NERI, A. et al. Reflexdes sobre a Formagdo Continuada de Professores na
Perspectiva da Educacao para a Convivéncia com o Semi-arido. In: REDE DE
EDUCACAO DO SEMIARIDO BRASILEIRO (RESAB). Educacdo para a
Convivéncia com o Semi-arido: reflexdes tedrico-praticas. Juazeiro: Selo Editorial
RESAB, 2006. p. 97-112.

NOVOA, A. Os Professores e sua Formacdo. 2. ed. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote Instituto de Formacéao Profissional, 1995.



58

PIMENTA, S. G. (Org.). Saberes Pedagdgicos e Atividade Docente. Sao Paulo:
Cortez, 2000.

REIS, E. dos S. A Contextualizacao dos Conhecimentos e Saberes Escolares
nos Processos de Reorientacao Curricular nas Escolas do Campo. 2009. Tese
(Doutorado em Educacao)-Programa de Po6s Graduacdo em Educacéo,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2009.

REIS, E. dos S.; PEREIRA, V. A. Educar no Semiarido Brasileiro: o desafio de uma
construgdo em rede. IN: REDE DE EDUCAGCAO DO SEMIARIDO BRASILEIRO
(RESAB). Educacao para a Convivéncia com o Semi-arido: referéncias tedrico-
praticas. Juazeiro: Selo Editorial RESAB, 2006.

REDE DE EDUCACAO DO SEMIARIDO BRASILEIRO (RESAB). Educacio para a
Convivéncia com o Semi-arido: reflexdes tedrico-praticas. Juazeiro: Selo editorial
RESAB, 2006.

RICARDO, E.C. Implementagdo dos PCNs em Sala de Aula: dificuldades e
possibilidades. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica. Floriandpolis, v. 4, n. 1,
2003.

SILVA, E. T. da. Professor de 12 Grau: identidade em jogo. Campinas: Papirus,
1997.

SILVA, T. T. Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo.
Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

SOUZA, I. A Gestao do Curriculo Escolar para o Desenvolvimento Humano
Sustentavel do Semi-arido Brasileiro. Sao Paulo: Petrépolis, 2005.

SOUZA, J. F. E a Educacao Popular ¢ ¢ qué??: uma pedagogia para fundamentar a
educacao, inclusive escolar, necessaria ao povo brasileiro. Recife: Bagaco, 2007.

SOUZA, J. S. A Emergéncia da Ciéncia Moderna e a Génese da Educacao
Descontextualizada. Material de apoio ao curso de Educacao Contextualizada para
a Convivéncia com o Semiarido, 2010.

SCHULMAN, L. Conhecimento e Ensino. [S.I]: [S.n],1984. Mimeografado.

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petropolis: Vozes, 2002.
TARDIF, M.; LESSARD, C. O Trabalho Docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissao de interagcbes humanas. Traducdo: Jodo Batista Kreuch.

Petropolis: Vozes, 2005.

TEDESCO, J. C. Paradigmas do Cotidiano: introducéo a constituicdo de um campo
de analise social. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1999.



59

APENDICE A — QUESTIONARIO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL DO SEMIARIDO
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCAGAO DO CAMPO

ESPECIALIZACAO EM EDUCAGAO CONTEXTUALIZADA PARA CONVIVENCIA

o 00 A WD

. Formacao em nivel superior
. Ano de concluséo da graduacao
. Tempo que exerce o magistério
. Disciplina que leciona

. Tempo que leciona a disciplina

COM O SEMIARIDO BRASILEIRO

QUESTIONARIO

. O que vocé entende por Educacao Contextualizada?

. O que vocé entende por semiarido?

. Cite os conteudos trabalhados em sala de aula que tratam sobre o semiarido




60

9. A formacao em nivel superior contribuiu para o estudo dos contetdos que tratam
sobre o semiarido? ( ) sim ( ) Nao. Justifique

10. Quais as estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula no momento em
que trabalha os contetdos sobre o semiarido?




