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RESUMO

[Entre] Tecendo Olhares sobre a Educa¢édo do Campo: avancos e limites do Programa
Escola da Terra no Municipio de Igarassu — uma analise historico-critica insere-se na
linha de pesquisa Politicas, Programas e Gestdo de Processos Educativos e Culturais do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, Culturas e Identidades da Universidade
Federal Rural de Pernambuco e da Fundagdo Joaquim Nabuco — UFRPE/FUNDAJ.
Partindo da compreensdo de que a Educacdo do Campo, com logica constitutiva
divergente da capitalista e que envolve saberes, culturas e espagos-tempos proprios, visa
ao desenvolvimento do campo a partir de seus sujeitos e a ndo desterritorializacao,
subalternizacdo ou expropriagdo dos modos de existéncias deles, analisamos, nas
perspectivas da Pedagogia Historico-Critica e da Educacdo Popular, as mudancas
provocadas nas préaticas pedagogicas das educadoras do campo que participaram da
segunda edicdo (2016) do Programa Escola da Terra no Municipio de lgarassu. Para
alcancar esse objetivo, propusemos, com o método do estudo de caso e as técnicas da
Analise de Conteudo, uma abordagem qualitativa tanto de objetos — documentos oficiais
sobre as politicas educacionais do/para o campo e discursos resultantes de entrevistas —
quanto de sujeitos — gestoras e educadoras — envolvidos na pesquisa. Elegemos, para o
levantamento de unidades de significacdo/tematicas, entrevistas semiestruturadas; delas
participaram gestoras da Secretaria de Educacdo do Municipio de lgarassu e cinco
educadoras de escolas do campo indicadas para o Curso de Aperfeicoamento em
Educacao do Campo para Professores/as de Escolas do Campo e Quilombolas. Com essas
entrevistas, analisamos, a partir das dimensdes avanco(s) e limite(s), as concepcdes de
Educacdo do Campo e de realidade escolar; as identidades do/a educador/a do campo; as
avaliacOes do Curso de Aperfeicoamento e da construcdo dos projetos de intervengéo
sociopolitica e pedagogica e as implicacdes delas na praxis pedagdgica. Interessaram-
nos, além da identificagdo de mudancas dessas concepc¢des, identidades e avaliacdes, de
um lado, as acBes das instituicbes — Secretaria de Educacdo e escolas — as quais se
vinculam as educadoras entrevistadas quanto a facilitacdo ou a restricdo dessas mudancas
nas préaticas pedagogicas e, de outro, as formas como as préprias educadoras tém lidado
com isso. Consideramos que os resultados dessas analises ndo apenas apontaram para a
viabilidade de uma formacdo continuada futura para educadores/as do campo do
Municipio de Igarassu alicercada nos preceitos da Pedagogia Historico-Critica e da
Educacao Popular, com necessario dialogo entre essas teorias pedagogicas criticas e a
Educacdo do Campo, como poderdo contribuir com a luta por uma cultura que garanta
alternativas ao modelo de desenvolvimento atual e que coopere com a construcao de outro
projeto de educacao para outra sociedade.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Programa Escola da Terra; pratica pedagogica;
politicas educacionais.



ABSTRACT

[Between]Weaving Looks on the Countryside Education: advances and limits of the Earth
School Program in the Municipality of Igarassu - a historical-critical analysis is inserted
in the line of research Policies, Programs and Management of Educational and Cultural
Processes of the Program of Post -Graduation in Education, Cultures and Identities of the
Federal Rural University of Pernambuco and the Joaquim Nabuco Foundation -
UFRPE/FUNDAJ. Bearing in mind that Countryside Education, with a divergent
constitutive logic of the capitalist one and that it involves knowledge, cultures and space-
times of its own, aims at the development of the field from its subjects and not at the non-
deterritorialization, subalternization or expropriation of their way of living, we analyze,
according to the perspectives of Historical-Critical Pedagogy and Popular Education
perspectives, the changes provoked in the pedagogical practices of the rural educators
who participated in the second edition (2016) of the School of Land Program in the
Municipality of Igarassu. In order to reach this goal, we proposed, with the case study
method and Content Analysis techniques, a qualitative approach both of objects - official
documents about the educational policies of the field and speeches resulting from
interviews- and subjects - managers and educators - involved in the research. It was
chosen, for the survey of signification / thematic units, semi-structured interviews;
managers of the Education Department of the Municipality of Igarassu and five educators
of the countryside schools named for the Improvement Course in Countryside Education
for Teachers of Schools of the Countryside and Quilombolas. These interviews were used
to analyze, starting from advance(s) and limit(s)’ dimensions, the concepts of Countryside
Education and school reality; the identities of the rural educator; the evaluations of the
Improvement Course and the construction of socio-political and pedagogical intervention
projects and their implications in the pedagogical praxis. Besides the identification of
changes in these conceptions, identities and evaluations we were interested in, on the one
hand, the actions of the institutions - Secretariat of Education and schools - to which the
educators interviewed are related to the facilitation or restriction of these changes in
pedagogical practices and, on the other, the ways in which the educators themselves have
dealt with it. We believe that the results of these analyzes not only pointed to the
feasibility of future continuing education for educators in the Igarassu Municipality,
based on the precepts of Historical-Critical Pedagogy and Popular Education, with a
necessary dialogue between these critical pedagogical theories and the Countryside
Education, but also to how they can contribute to the struggle for a culture that guarantees
alternatives to the current development model and that cooperates with the construction
of another education project for another society.

Keywords: Countryside Education; Earth School Program; pedagogical practice;
educational policies.
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A Escola de meus Sonhos (Adilson de Apiaim)

A escola de meus sonhos
E aquela que respeita a existéncia,
faz renascer o brilho da esperanca.
A escola de meus sonhos

E aquela que conecta sujeitos e
expectativas.

A escola de meus sonhos
E aquela que faz sentirmos prazer

de chegar e ocupar o latifundio do
SABER.

A escola de meus sonhos
E aquela que meche com as nossas

inquietacOes e que nos faz ousar na arte
de PENSAR.

A escola de meus sonhos

E aquela que dialoga com as
necessidades

e reorganiza a nossa capacidade de
AGIR.

A escola de meus sonhos

E aquela que faz renascer as

emoc0Bes com prazer de APRENDER.
Na escola de meus sonhos

Né&o ha lugar para o autoritarismo e
nem para parandia do egoismo.

A escola de meus sonhos

E aquela que tem todos como gente,
é humana, solidaria e companheira.

A escola de meus sonhos

E aquela que aprende com o outro,

E aquela que constroi sua propria
caminhada.

A escola de meus sonhos

E verdadeira, honesta e expande a
arte, o ouvir e escutar a beleza do belo.
A escola de meus sonhos

N&o é essa que molda o ser humano,

mas capacita, interage e transforma o
SER.

A escola de meus sonhos

E aguela que ama seus agentes e
propicia alegria de ser gente.

A escola de meus sonhos

E mais do que escola, é mais que ler

e escrever, mas do que calcular a
realidade,

A escola de meus sonhos
E aquela que estimula a capacidade

de brincar, desenhar, pintar e esculpir a
vida.

A escola de meus sonhos
E aquela que cria e recria 0 mundo

para CRIAR e recriar a propria
existéncia.

E aquela que muda a logica de viver e
conviver

A escola de meus sonhos
E aquela que aguca e transforma o

conteudo e seu objeto.
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Resele Coalidart

INTRODUCAO

Como parte do reconhecimento de que a sociedade brasileira é marcada por
desigualdades e tensdes e de que barreiras de diferentes ordens (quase sempre fundadas no/pelo
capitalismo) fazem emergir necessarios projetos coletivos, dotados de sustentacdo ética e
racional, a Educagdo do Campo ganha vulto no cenério brasileiro com a proposta de uma
educacdo que respeite todas as formas e modalidades educacionais orientadas pela
existéncia do campo ndo apenas como lugar de vida ou de relagBes vividas, mas,
principalmente, como lugar de producao de um bem, inicialmente, impensado quando se
trata de trabalho no campo: a cultura.

Acreditamos que é na capacidade do campo em produzir cultura que
encontraremos o contraponto entre um lugar de criacdo do novo e um lugar somente de
producdo econdmica. E no primeiro, nesse lugar de criacdo do novo e de producio
cultural, que se inscrevem os sujeitos para 0s quais a importancia da educacéo na sua
formacdo atrela-se ao proprio desenvolvimento do campo e faz dele um lugar
emancipatério, como territorio! de construcdes democraticas e solidarias, que se
transformou no lugar que, para além das lutas pelo direito a terra, almeja o direito a
educacdo, a saude e a novas politicas culturais, econdémicas e ambientais.

Com essa compreensao do campo como um territério em disputa e de travessias,
cabe destacar alguns avancos na politica educacional construidos pela luta, organizacao,
resisténcia e insisténcia dos movimentos sociais e sindicais de trabalhadores camponeses,
como: a criagdo do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria — PRONERA
(1998); as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica das Escolas do Campo (2002);

0 Programa Saberes da Terra (2002); o ProJovem Campo — Saberes da Terra (2005,

! Reconhecemos a dificuldade de tratamento (consideradas multiplas abordagens tedricas) dos conceitos de
lugar (entre-lugar e ndo-lugar), espaco e territério. Em fungao disso e, em especial, dos propdésitos de nossa
pesquisa, adotamos uma concepcao de territorio que tem menos a ver com “espaco de gestdo do Estado em
diferentes escalas e instdncias” ou com fragdes espaciais e mais, com espagos em que as relagdes sociais se
constituem e sdo realizadas. Assim como Fernandes (2012, p. 746), entendemos o territorio/territdrio
camponés em suas VArias escalas (unidade econdmica, unidade familiar, unidade espacial/regional etc.),
afinal, a “unidade espacial se transforma em territério camponés, quando compreendemos que a relagéo
social que constroi esse espaco € o trabalho familiar, associativo, comunitario, cooperativo, para o qual a
reproducdo da familia e da comunidade é fundamental. A préatica dessa relagdo social assegura a existéncia
do territorio camponés, que, por sua vez, promove a reproducao dessa relagdo social. Essas relagfes sociais
e seus territorios sdo construidos e produzidos, mediante a resisténcia, por uma infinidade de culturas
camponesas em todo o mundo, num processo de enfrentamento permanente com as relagdes capitalistas”
(grifos do autor).



segunda edicdo em 2009); o reconhecimento dos dias letivos do tempo escola e do
tempo comunidade das instituicbes que atuam com a Pedagogia da Alternancia (Parecer
01/2006 do CEB/CNE); as Diretrizes Complementares que instituem normas e principios
para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento a Educacdo Basica do
campo (2008); a criacdo dos Observatorios de Educacdo do Campo, além da introducgéo
da Educacdo do Campo nos grupos e linhas de pesquisa e extensdo em
muitas universidades e institutos pelo pais afora; o Programa de Apoio a Formacao
Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo — PROCAMPO (2009); o Decreto n.°
7.352/2010, que institui a Politica Nacional de Educacdo do Campo e o Programa
Nacional de Educacdo do Campo — PRONACAMPO (2012); e a Lei 12.960/2014, que
dificulta o fechamento de escolas rurais, indigenas e quilombolas.

Com o0s objetivos de apoiar técnica e financeiramente as federacGes para a
implementacdo de uma politica de Educacdo do Campo e de ampliar tanto o acesso as
educacGes Bésica e Superior quanto a qualificacdo delas, o0 PRONACAMPO foi
organizado em quatro eixos: Gestdo e Praticas Pedagodgicas; Formacdo Inicial e
Continuada de Professores; Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional; e
Infraestruturas Fisica e Tecnoldgica. E no primeiro desses eixos que foi instituido o
Programa Escola da Terra. Esse Programa busca, de um lado, viabilizar o acesso e a
permanéncia de estudantes do campo e quilombolas em suas comunidades e, de outro, a
melhoria das condicdes de aprendizagem desses estudantes, ainda que o atendimento a
bom numero de escolas do campo ou localizadas em comunidades quilombolas ocorra
em turmas multisseriadas.

Dentre os objetivos do Programa Escola da Terra, estdo a promocdo de uma
formacédo continuada especifica de professoras/-es, a fim de que eles possam atender as
necessidades de funcionamento das escolas do campo e daquelas escolas que se localizam
em comunidades quilombolas; e a oferta de recursos didatico-pedagdgicos que
privilegiem as especificidades formativas das popula¢bes do campo e quilombolas.
Apoiados nesses objetivos, entendemos que uma abordagem acerca da implementacdo da
segunda edicdo (2016) desse Programa no Municipio de lIgarassu, considerando-se a
dimensdo da préatica pedagogica de educadoras/-es, a partir dos discursos das proprias
educadoras do campo que participaram da edicdo e das gestoras da Secretaria de
Educacao (secretaria e coordenadora/tutora) cooperara para uma reflexdo sobre os avancos e
os limites do Programa Escola da Terra para a politica educacional do campo do
Municipio de lgarassu.
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Buscamos, também, com essa reflexdo, ultrapassar os limites das formas de
representacdo das identidades (individual, social e profissional) € de nominacdo dessas/-es
educadoras/-es como sujeitos de direito, pois entendemos que, para a garantia concreta
de direitos, faz-se urgente a instituicdo de acGes afirmativas e universalizantes (ainda que
em respeito as especificidades) N0 contexto das politicas publicas. Isso implica afirmar que
reconhecer um direito juridico/constitucional (o direito dos povos do campo a educagéo) nao faz
dele algo efetivado, assim como reconhecer o dever do Estado em promover a Educagéo
do Campo nédo sugere que ele realizara seu dever (o Estado so realizara esse dever, se 0s povos
do campo se colocarem e se mantiverem em luta). E também por isso que palavras de ordem dos
movimentos sociais do campo — “Educag¢ao do campo: direito nosso; dever do Estado” —
tém passado por reelaboracdo — “Educagao do campo: direito nosso e dever do Estado!”
—, Visto que se tem reconhecido que a Educacdo do Campo, tanto no que diz respeito as
politicas publicas quanto aos direitos dos povos do campo, somente se concretizara com
compromisso e mobilizacdo desses povos em luta. Como nos faz lembrar Molina (2008:
27):

(...) lutar por politicas publicas significa lutar pelo alargamento da esfera
publica, lutar para que a educacdo ndo se transforme, como querem muitos
hoje, em mercadoria, em um servigo, que sé tem acesso quem pode comprar,
quem pode pagar. Lutar por politicas publicas para a Educacdo do Campo
significa lutar para ampliar a esfera do estado, para ndo colocar a educacgdo na
esfera do mercado. Nesse momento, entra novamente a questdo da
justiciabilidade do direito a educacdo dos povos do campo. Porque ndo se
institui politicas enquanto elas ndo estdo muito presentes no conjunto do
imaginario da sociedade.

Reconhecemos, entdo, que a Educacgédo do Campo se coloca também em luta — por
esse direito de acesso ao conhecimento produzido e veiculado em sociedade e de
questionamento da ordem dominante instituida — e procura, embora ainda ocorra
prioritariamente na escola, descentrar-se de um espaco e encontrar o seu lugar, com logica
constitutiva propria e autbnoma, que envolva saberes, conhecimentos, ciéncias,
tecnologias, valores, culturas e tempos também proprios (divergente da logica capitalista). N&o
deixamos, ainda, de reconhecer a legitimidade de programas, como o Escola da Terra, e
de seus objetivos, observamos, entretanto, que, passados alguns anos de suas
implementacGes, a maioria das politicas educacionais que tém sido efetivadas por
intermédio deles sdo pontuais, temporéarias e forjadas na modalidade de projetos (ou

programas dos programas) que acontecem isoladamente, sem relacGes dialogais entre si, e que
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acabam ora fragmentando ora compartimentando processos que deveriam ser articulados
e permanentes.

E também nesse sentido que questionamos o carater normativo do documento
“oficial” (Manual de Apresentagdo e de Gestdo do Programa da Terra) de etapas de
desenvolvimento do Programa no Municipio de Igarassu e os conteudos e estratégias dos
projetos de intervencédo sociopolitica e pedagdgica produzidos por educadoras do campo
em formacgdo (cf. capitulo 4), considerado um pretenso distanciamento deles de uma
formacéo inclusiva dos diferentes niveis (ontoldgicos e perceptivo-cognitivos) do sujeito e da
realidade. Sabemos que as politicas publicas que dizem respeito a Educacdo do Campo
séo bastante recentes e, por isso, se encontram em processo e em transformagéo e que 0s
sujeitos dessa educacdo marcam-se pela diversidade — caboclos, pescadores, ribeirinhos,
assentados, acampados, quilombolas, indigenas, entre outros —, mas é preciso, como
afirma Arroyo (apud Molina, 2008, p. 28), defender uma educacdo “como direito
concreto, historico, datado, situado num lugar, numa forma de producdo, neste caso da
produgdo familiar, da produgdo agricola no campo” e as trajetorias de seus sujeitos.

Resulta dessa defesa e do respeito a essas trajetdrias um inquietar sobre quais as
mudancas provocadas nas praticas pedagogicas das educadoras do campo que
participaram do Programa Escola da Terra no Municipio de Igarassu, um dentre os cinco
municipios do Estado de Pernambuco a participar das duas edi¢6es desse Programa. Com
0 intuito de responder a essa inquietacdo, propusemos, com o método do estudo de caso

e as técnicas da Andlise de Conteddo, uma abordagem qualitativa tanto de objetos
(documentos oficiais sobre as politicas educacionais do/para o campo e discursos resultantes de entrevistas)

quanto dos sujeitos (gestoras e educadoras) envolvidos na pesquisa, que se alicerca em
preceitos da Pedagogia Historico-Critica e da Educacdo Popular. A partir das dimensdes
analiticas avanco(s) e limite(s), da elaboracdo de quadros descritores e da definicdo de
unidades de significacdo/tematicas relacionadas as concepcdes de Educagdo do Campo e
de realidade escolar; as identidades do/a educador/a do campo; as avalia¢es do Curso de
Aperfeicoamento (CAp) e da construcdo dos projetos de intervencdo sociopolitica e
pedagdgica e as implicacfes delas na praxis pedagogica, buscamos situar, por meio de
inferéncias, ndo apenas as narrativas das educadoras do campo de Igarassu entrevistadas
(a entrevista semiestruturada foi o instrumento empregado no levantamento de dados), mas as proprias
educadoras em seus contextos de vida e de atuacdo profissional.

Refletindo sobre minha aproximacao com a tematica da Educacdo Popular e do

Campo, resgato em memoria 0s anos 1980, mais precisamente 1982, quando, guiado por
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minha mée, Alzeny, juntamente com minhas irmas, Rivane e Rosely, e meu irméo,
Ricardo, fomos participar da catequese na comunidade Povo de Deus. L4, vérias criangas
e adolescentes brincavam, conversavam e liam — esse verbo nem todos conjugavam —
sobre os “ensinamentos de Cristo”. A cada encontro, as freiras traziam novidades,
diferentes atividades e, no ano seguinte, ja me tornara catequista. Formamos um grupo de
mamulengo chamado “Trimilique”, com a ajuda de nosso mestre Alexandre Magno, na
época seminarista da paréquia Dom Bosco, situada no bairro do Bongi. Aprendemos a
confeccionar os bonecos, criar pecas e apresenta-las, em aniversarios e em escolas, nas
comunidades da paréquia, como o Cordeiro, o Cachito, San Martin, Véarzea, o Instituto
Salesiano de Filosofia do Recife (INSAF), Bongi, o Instituto de Teologia do Recife
(ITER). Nao me esqueco, dentre tantas, de uma apresentacdo num engenho: uma peca, a
luz de candeeiro, para os cortadores de cana (boias-frias) sobre a reforma agraria no
Municipio de Palmares. Por ser inusitado, dadas as condicdes da apresentacdo, foi
marcante pela troca, debate, didlogo com eles e pelo choque de realidade entre nds,
adolescentes moradores da cidade, e os trabalhadores rurais.

Ainda na atuacdo em grupos de jovens da igreja, participei do grupo de teatro
“Lugar Nenhum”, sob a coordenagdo de Danilson Pinto. Nesse grupo, além de
realizarmos apresentacdes catdlicas, como a Paixao de Cristo do Bongi — na época, s
havia encenacdes em Nova Jerusalém — Brejo da Madre de Deus; em Ponte dos Carvalhos
— Cabo de Santo Agostinho; no Curado — Jaboatdo dos Guararapes; no bairro do Arruda
— Recife; e a nossa do Bongi — também em Recife —, conseguimos agrupar jovens de
varias comunidades, com os quais discutiamos, para além da arte cénica, 0s diversos
problemas da juventude com a igreja e fora dela. Participamos do “Julho Cultural”, uma
acao de mobilizacdo entre os jovens das comunidades da paroquia, Comunidade Povo de
Deus, San Martin, Bongi e Cordeiro que, durante o més de julho, promovia varias
atividades nos dmbitos das artes e da politica. Dessa forma, penso que ja vivenciavamos
a educacéo popular, mediante varias acoes, e fortaleciamos a cultura popular em oposi¢édo
ao que o sistema capitalista incutia na sociedade.

Outra agdo de minhas futuras vivéncias com a educacdo popular foi o Encontro
Musical Paroquial do Bongi — EMPB —, baseado nos Festivais de Mdusica Popular
Brasileira, com dezesseis masicas em duas eliminatorias; em cada uma delas,
classificavam-se oito musicas para a final. No Il EMPB, participamos da musica
“Festanca Nordestina”, de autoria de Alexandre Magno, que tratava das manifesta¢des

artisticas do Nordeste. O destaque nessa musica recaiu sobre o fato de que, em cada
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estrofe, usamos os mamulengos para enfatizar essas manifestacbes. No IX EMPB,
fizemos, eu, Ricardo Arantes e Carlos Sales, a letra e a musica “Brasiléia — historia de um
povo”, uma satira ao momento historico pelo qual o pais passava, com o impedimento do
governo de Fernando Collor. Em ambas as edi¢es do Encontro, conseguimos ganhar o
primeiro lugar. No ano de 1992, nos, do grupo teatral “Lugar Nenhum”, fizemos uma
apresentagdo da musica “A Saga da Amazoénia”, de Vital Farias, a Gustavo Tiné,
homenageado no IX EMPB. Em decorréncia dela, fomos convidados a apresenta-la no
ato de repudio ao assassinato do vereador e advogado Evandro Cavalcanti, defensor da
reforma agréaria, na praca Frei Damido do Municipio de Surubim, em 1993. Foi uma
experiéncia significativa para o grupo, pois, aproximou-nos do problema — historico,
colonial e patriarcal — da violéncia no campo no Estado de Pernambuco além da
divulgacdo jornalistica.

No periodo de 1995 a 1998, fiz a graduacdo em Letras e, em 1999, a
Especializagdo em Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa. Nos estagios dos
ensinos Fundamental e Médio, senti que ndo teria paciéncia de “dar aula” de Portugués
como aprendida, descontextualizada da realidade, preocupada com os adjetivos e
esquecendo 0s sujeitos. Ocupando-me com o0s sujeitos educativos e buscando alternativas
a fim de desconstruir padrdes [pre]estabelecidos, participei, entre 2001 e 2003, do Projeto
de Elevacdo de Escolaridade e Qualificacdo Profissional — Nivel Médio -
INTEGRACAO — Federacio dos Trabalhadores em Processamentos de Dados —
FENADADOS/Central Unica dos Trabalhadores — CUT. Essa experiéncia contribuiu
para a minha formacéo como educador, pois vivenciei uma forma coletiva de planejar, de
praticar, de construir uma educagdo que ajudasse a melhorar a vida dos sujeitos
envolvidos nos nucleos educacionais do Recife, de Camaragibe e do Cabo de Santo
Agostinho.

A ideia do projeto era, além de garantir acesso ao Ensino Médio, propiciar o
conhecimento na area de Informatica e ajudar na formacdo politica dos sujeitos.
Dificuldades na implementacéo dele existiram, principalmente pela “unidocéncia”, mas,
com a socializagdo das experiéncias no grupo, conseguimos construir e vivenciar uma
educacdo de “Gente para Gente”, que rompia com os “modelos tradicionais” Outra
contribuicdo desse projeto incidiu sobre o sujeito coletivo, propiciando conhecer as
relagOes, organizacdes, articulagcdes da maior Central Sindical da América Latina e suas
contribui¢bes para a luta de uma educagdo publica e de qualidade para a classe
trabalhadora.
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Em 2004, ingressei no Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacéo
Popular e em Educacéo de Jovens e Adultos (NUPEP), como coordenador territorial do
Programa de Apoio ao Desenvolvimento Sustentavel da Zona da Mata (PROMATA), até
2006. Realizei atividades de acompanhamento pedagogico e de formacao continuada de
professoras/-es da Educacéo de Jovens e Adultos do campo, nos municipios da Zona da
Mata Sul, Tamandaré, Ribeirdo, Cortés e Sdo José da Coroa Grande. Ainda em 2006,
participei da equipe de formadores no Projeto de Formagéo de Professores Municipais,
desenvolvendo formacdes inicial e continuada para professoras/-es da educacgéo de jovens
e adultos no Municipio de Timbauba. Em 2007, fui consultor especialista de apoio ao
acompanhamento pedagdgico do Projeto de Alfabetizacdo de Trabalhadores do
PROMATA, nos municipios de Goiana, Itambé, Itaquitinga, Condado, Macaparana,
Timbauba, Ferreiros e Camutanga. Foram experiéncias marcantes, porque tive a
oportunidade de conhecer parte da realidade do campo do Estado, a Zona da Mata
canavieira, as dificuldades das educadoras com relacdo as condi¢fes de trabalho, as
escolas com problemas de infraestrutura, a falta de apoio da gestdo, os conflitos
intergeracionais das turmas, mas, também, diversas estratégias criativas que foram
construidas, a valorizacdo da formacdo continuada, a discussdo da sustentabilidade na
Zona da Mata e o arranque da escolarizacdo de jovens e adultos.

No ano de 2008, compus, pelo NUPEP, a equipe técnica e de producdo dos
Cadernos Pedagdgicos ProJovem Campo — Saberes da Terra — Cadernos do/da
Educador/a e dos/das Educandos/as de cinco volumes, juntamente com uma equipe de
professoras/-es da Universidade Federal do Para e da Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD/MEC. Ap06s isso, participamos como
colaboradores da equipe SECAD/MEC para organizacdo e realizacdo dos Seminarios
Nacionais de formacdo para dezenove estados que implementariam o Programa. Em
funcéo disso, fui convidado a compor a equipe de coordenacdo pedagogica do curso de
extensdo “Formadores de Professores do Estado de Pernambuco para o Programa
ProJovem Campo — Saberes da Terra”, 12 edigéo, realizada entre 2008 e 2009 e, segunda
edicdo, entre 2010 e 2011, em Pernambuco. Na coordenacdo pedagogica, realizadvamos
a formacéo de formadoras/-es e, em alguns momentos, a formacdo de educadoras/-es,
acompanhamentos pedagdgicos e orientacdo e monitoramento da implementacdo dos
projetos de intervencdo. Havia, no Programa, um recurso financeiro para ajudar a

comunidade escolar a desenvolver uma acdo baseada em suas necessidades e articulada
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aos arcos ocupacionais?. O Programa, sempre defendendo os principios e vivenciando as
praticas da Educagdo Popular como principio educativo e fundamento de nossas praticas,
destinava-se a elevacéo de escolaridade, Ensino Fundamental, com qualificacdes social e
profissional de jovens do campo. Nesse periodo ainda, realizamos a formacgdo do
Programa ProJovem Campo — Saberes da Terra — Alagoas e participamos de um dos
tempos formativos do Programa ProJovem Campo do Estado do Espirito Santo.

No ano de 2010, instigamos a organizagdo de um nucleo de pesquisa em Educacdo
do Campo. Inquietava-me estarmos em uma universidade puablica discutindo,
vivenciando e teorizando sobre a Educacdo do Campo e ndo haver espagos ou grupos
voltados a essa especificidade. Faziamos referéncia tanto a resolu¢do do Programa
ProJovem Campo, que a apresentava como uma das responsabilidades das universidades,
quanto (e sobretudo) a emergéncia da visibilidade de acbes e de processos desenvolvidos
nessa modalidade, que garantissem um espaco permanente de construcdo e de didlogo
sobre a Educacdo do Campo. Em 5 de dezembro de 2012, foi inaugurado o Ndcleo de
Pesquisa, Extensdo e Formacdo em Educacdo do Campo — NUPEFEC —, no Centro
Académico do Agreste — CAA/UFPE, defendendo, inclusive, a perspectiva de
interiorizacdo das universidades publicas, que vém formando, ha anos, centenas de
educadoras/-es da Educacdo do Campo que, muitas vezes, tém regressado aos seus
municipios de origem, para lecionar em escolas publicas, sem uma reflexdo acerca dos
principios e fundamentos da Educacdo do Campo.

Integrei, durante os anos de 2012 e 2015, a equipe da Secretaria Executiva de
Justica e Direitos Humanos do Estado de Pernambuco, inicialmente como educador
popular na geréncia de Mediacdo de Conflitos Comunitéaria e, depois, como coordenador
da equipe de articulacdo, desenvolvendo atividades de coordenacdo e de execucao de
projetos e acOes de interiorizacdo da politica de direitos humanos, como palestras,
formag0es, cursos, Jornadas e Semanas de Direitos Humanos. Numa formagé&o intitulada,
“Educacdo do Campo como Direito Humano: questdes e perspectivas”, pudemos
percorrer o Estado, 0 que nos impactou quanto ao desconhecimento, por parte de
educadoras/-es e gestores, sobre as legislacdes da Educacdo do Campo e dos direitos

humanos.

2 Conjuntos de ocupacdes relacionadas, ou seja, que possuem base técnica comum, neste caso, a
agroecologia. Esses arcos devem abranger as esferas da producdo e da circulacdo (produgdo rural,
agroindustria, comércio, prestacao de servicos), garantindo uma formagdo mais ampla e aumentando as
possibilidades de insercdo ocupacional do/a trabalhador/a, seja como agricultor familiar, assalariado,
autoemprego ou associado/cooperativado (economia solidaria). (BRASIL, 2008)
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Ainda em 2015, fui assessor pedagdgico do Centro de Desenvolvimento
Agroecoldgico Sabia — Centro Sabia, realizando as formagdes “Educacdo
Contextualizada para 0 Semiarido”, para educadoras/-es, e “Gestdo de Recursos Hidricos
Escolar”, para as merendeiras, zeladoras e servicos gerais de oito municipios do Agreste,
no Programa “Cisterna nas Escolas”. Nesse processo, destacamos algumas impressoes,
como a necessidade de formacdo continuada para/com os profissionais de educacéo,
estudo e pesquisa sobre os principios da Educacdo do Campo, visitas a espagos
agroecoldgicos e fortalecimento de experiéncias concretas de convivéncia com o
Semiéarido. O gratificante dessas formacbes foi a percepcdo coletiva de que, nos
municipios em que elas/eles residem, ha experiéncias de convivéncia com o Semiarido e
que essa rede precisa ser fortalecida e socializada.

Participei em 2016, como formador, da 2% edicdo do Curso de Formacédo de
Professores de Turmas Multisseriadas e Quilombolas para o Programa Escola da Terra
no Estado de Pernambuco, realizando formagGes e acompanhamentos pedagdgicos para
educadoras/-es do campo nos municipios de Afogados da Ingazeira, Ingazeira, Itapetim,
Calumbi e Sirinhaém. Essa experiéncia sO ratificou minhas angustias, duvidas,
inquietacdes e afirmacdes acerca da necessidade de as/os educadoras/-es do campo terem
uma formacdo continuada, permanente e especifica, com o intuito de estudarem,
refletirem e reinventarem suas praticas. Afinal, como desconstruir concepcdes
urbanocéntricas e etnocéntricas que foram impostas historicamente aos povos do campo?
Sdo essas praticas pedagdgicas que estdo sendo vivenciadas nos rincoes do pais? Existem
praticas pedagdgicas comprometidas com a identidade camponesa? De que forma elas
podem ser socializadas e reinventadas, a fim de fortalecer a resisténcia ao modelo
hegeménico? Até que ponto programas e projetos influenciam as politicas educacionais?
Nessa perspectiva, analisamos, sob as épticas da dialética da Pedagogia Historico-Critica
e da Educacdo Popular (escolhas justificadas nos segundo e terceiro capitulos), as mudancas
provocadas nas praticas pedagadgicas das educadoras que participaram da segunda edi¢éo
do Programa Escola da Terra no Municipio de Igarassu.

Para alcancar esse objetivo geral, buscamos organizar este texto® de forma a

contextualizar as politicas da Educa¢do do Campo no Brasil; a caracterizar o Programa

3 Alinda sobre as escolhas de estruturacdo do texto, observamos a néo referenciagdo na Introducéo (exceto
em citagdes diretas e nos indicativos de parte dos marcos regulatérios e/ou fundadores da Educacdo do
Campo) aos estudos ou aos sujeitos-autores deles que cooperaram para as revisoes e analises feitas. Nas
demais partes do texto, incluimos notas de rodapé com indicativos de obras consultadas e até mesmo citadas
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Escola da Terra no Brasil, em Pernambuco e no Municipio de Igarassu; e a avaliar as
relages entre a formacdo continuada e suas influéncias nas préaticas pedagogicas das
educadoras do campo (objetivos especificos da pesquisa). No primeiro capitulo — E Assim se
Fez a Educacdo do Campo —, discutimos as [inter]relacdes rural e campo; a década de
1990 como cenario do surgimento do Movimento por uma Educacdo do Campo; a
Educacdo do Campo como projeto histérico-politico protagonizado pelas/pelos
campesinas/-os e marcado por dimens@es epistémico-politicas que se contrapdem a l6gica
capitalista; de forma breve, as politicas publicas d[n]a educacdo, para pontuar, dentre elas
e mais especificamente, o Programa Escola da Terra no Estado de Pernambuco e no
Municipio de lgarassu; no segundo capitulo — A Pedagogia Historico-Critica e suas
[Inter]relagbes com a Educacdo do Campo —, dedicamo-nos a uma revisdo dos
fundamentos filosoficos, psicolégicos e didatico-pedagdgicos da Pedagogia Histérico-
Critica; a defender essa escolha tedrico-metodoldgica, assim como Seus possiveis
didlogos com a Educacdo Popular e com a Educacdo do Campo; e a reiterar a importancia
de se compreender a Educacdo do Campo em sua historicidade; no terceiro capitulo —
Pelos Meandros da Pesquisa: percursos, decursos e recursos —, delineamos 0s percursos,
decursos e recursos, ou seja, 0s principios metodoldgicos que nortearam todo o trabalho
de levantamento de informacdes, de tratamento e de andlise delas, refletindo, para tanto,
sobre o estudo de caso, as técnicas da Analise de Conteldo e a configuracdo de uma
entrevista semiestruturada e ocupando-nos dos contextos e dos sujeitos da pesquisa; no
quarto capitulo — Caleidoscépio das Pratica Pedagdgicas —, analisamos, a partir de
unidades de significacdo/teméticas, com recortes enunciativo-textuais das entrevistas
concedidas pelas seis educadoras que participaram da segunda edicdo do Programa
Escola da Terra no Municipio de Igarassu, aspectos como a caracteriza¢do dos tempos-
espacos de formacéo e dos sujeitos do processo formativo, as concepgOes de realidade
escolar e de Educacdo do Campo, o papel da gestdo e a avaliagdo do Curso de
Aperfeicoamento (CAp) e dos projetos de intervencgéo sociopolitica e pedagdgica, sempre
nos questionando em que medida esses aspectos tém influenciado as préaticas pedagogicas
dessas educadoras; e, nas consideracdes (quase) finais, procuramos evidenciar, com base
nos resultados das andlises, avango(s) e limite(s) da Educagdo do Campo no Municipio

de lgarassu e a importancia da formacéo continuada de educadoras/-es do campo como

direta ou indiretamente, mas que ndo consideramos, efetivamente, como uma “referéncia” e elencamos nas
Referéncias tdo somente aquelas que, de fato, sustentaram nossos pontos de vista tedricos e nossas analises.
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ferramenta de fortalecimento delas proprias/deles proprios em suas praticas e em suas
contribuic6es para uma educacdo que se propde emancipatoria e humanizadora.

Como educador popular comprometido com a Educacdo do Campo, “pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo” (FREIRE, 1996,
p. 32). Tenho participado, desde 2004, de a¢des, projetos e programas que, alinhados as
lutas sociais, econémicas, politicas e culturais do campo, vém desafiando quem deles
toma parte a buscar estratégias e a promover a¢fes mais justas e humanizantes para o
campo — lugar de producéo e reproducéo da vida, de trabalho, de sonhos, de vivéncias e
de trocas —, e € também por isso que acredito que esta pesquisa se justifique. Vivenciei,
como participante da 22 edicdo desse Programa, diversas questdes, conflitos e construcoes
quanto a politica educacional do campo e, principalmente, quanto a mudanca na vida dos
sujeitos educativos. Isso me leva a defender uma investigacdo que contribua com a luta
por uma cultura que garanta alternativas ao modelo de desenvolvimento atual,
valorizando a solidariedade, a cooperacdo, a equidade e o empoderamento das classes
subalternizadas da sociedade em suas agdes. A luz do candeeiro no engenho continua

sendo inspiradora.

28



=y 3 - .. :
!/‘ﬁ /(‘/I//(' wun (‘/(/l//’//A(' naot'c. ()y//(‘ (&4 /()l///(' //() notc e //l/(/(‘(/(' //() (’(IIII(IIA(I/’,

CAPITULO 1

E ASSIM SE FEZ A EDUCACAO DO CAMPO!

1.1 [INTER]JRELACOES RURAL E CAMPO

O primeiro registro oficial acerca da divisédo territorial no pais foi o Decreto Lei
311, de 02 de marcgo de 1938, que associou a delimitacdo de zonas rurais e urbanas aos
municipios, cidades e vilas. Varios autores ponderam as consequéncias dessa relacao
entre o rural e o urbano. Veiga (2003, apud ALENCAR, 2011, p. 41), por exemplo,
evidencia que, com essa divisdo territorial, o esquecimento da populagdo rural foi
facilitado ora em funcgdo da auséncia de politicas publicas especificas ora com politicas
norteadas por uma visdo urbanocéntrica, relegando-se essa populagdo as “atividades
primarias”.

De acordo com o Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
de 2010, no Brasil, cerca de 84% da populagdo vivem na zona urbana e 16%, na zona
rural. Veiga (2003, apud ALENCAR, 2011, p. 42) discorda, entretanto, dos critérios do
IBGE com relagdo a categoria “urbano”, uma vez que, Se empregado o indice de
densidade demogréafica da Organizacéo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico
(OCDE) — 150 hb/km? —, o Brasil teria 60% da populacéo urbana e ndo 84%.

Essa relacdo rural e urbano é complexa e de diversas interpretacfes. Sabemos que
ela teve sua evidéncia no século X1X, com o fenémeno da urbanizacéo, e seu avango com
a Revolucdo Industrial. Segundo dados do IBGE (2017), a relagdo rural e urbano gerou
tanto uma vertente dicotbmica — anti-urbana (idealizagio da vida rural) e pro-urbana
(idealizagio da modernizagdo e do progresso) — quanto uma marcada pelo continuum entre as
vidas rural e urbana:

Um conceito que postula que ndo ha uma divisdo aguda entre a vida urbana e
rural, mas que os assentamentos existem ao longo de um continuo de muito
rural para altamente urbano. O urbano néo para simplesmente e comeca o rural,
mas eles vazam através um do outro. Além disso, € possivel encontrar espagos
em uma cidade que parecem rurais, e lugares em areas rurais que sdo bastante

urbanos. Como tal é problematico falar de lugares como simplesmente rurais
ou urbanos, em vez disso é preciso considerar como eles se entrelagam e se



sobrepdem (CASTREE; KITCHIN; ROGERS, 2013, p. 444, apud IBGE,
2017, p. 12).

Ainda assim, 0 que vemos em nossa sociedade € a prevaléncia entre rural e urbano.

Nessa perspectiva, o rural, invisibilizado por auséncias de politicas publicas em saude,

educacao, moradia, lazer, dentre outras, ocasionou o inchago nas metrépoles, chamado

de éxodo rural, em contraponto a ideia de garantia de direitos nas cidades, da

modernidade, do progresso, das tecnologias, em uma palavra, de desenvolvimento. Isso

prevaleceu e dominou a formacéo da sociedade brasileira. Enfim, as ideias de atraso, de

retrocesso, de subalternidade, de subdesenvolvimento ou de “sem cultura” sempre

estiveram relacionadas ao meio rural e as de avango, de superioridade ou de “melhor”,

ligadas as cidades, ao urbano. Assim, como afirma Quijano (2005, p. 130), essa ideia

classificatdria e hierarquica é fruto da colonialidade do poder na composi¢éo dos estados-
nacdo na América, o que aponta para uma estratégia quanto a composicao do territério:

O processo (de territorializacdo) comega sempre com um poder politico central

sobre um territério e sua populacdo, porque qualquer processo de

nacionalizacdo possivel sé pode ocorrer num espaco dado, ao longo de um

prolongado periodo de tempo. Esse espacgo precisa ser mais ou menos estavel

por um longo periodo. Consequentemente, precisa-se de um poder politico

estavel e centralizado. Este espaco é, nesse sentido, necessariamente um
espaco de dominagdo disputado e conquistado a outros rivais.

O territério camponés, que esta em disputa e vem nos UGltimos anos se
transformando, € consequéncia de um novo olhar do campo, em detrimento ao do rural,
que os trabalhadores rurais e 0s movimentos sociais vém construindo, ao se afirmarem
como classe campesina, pois, assim, demarcam uma posi¢do perante a sociedade e tentam
quebrar a l6gica de subalternidade urbanocéntrica. Como enfatiza Soares (CNE/CEB n.1,
2002, p. 01), “um territorio de possibilidades que dinamizam a liga¢ao dos seres humanos
com a propria producdo das condigdes de existéncia social e com as realizacdes da
sociedade humana”.

Ao mesmo tempo, essa disputa tem interesses de outro grupo, composto por
empresarios (nacionais e internacionais) € latifundiarios ramificados em varios segmentos da
sociedade, que ocupa lugares estratégicos na definicdo de politicas, como, por exemplo,
a bancada ruralista. Nessas mediacao e ocupacao de territorios, encontra-se o Estado, que
tem o dever de garantir as condigdes reais e necessarias para a efetivacdo do direito a
educacéo, conforme artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988.

De acordo com o Censo de 2010, 79,6% dos brasileiros com idade de 25 anos ou

mais nao tém o Ensino Fundamental nas areas rurais; ja essa taxa é de 44,2% na populacao
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urbana. Percebemos a desigualdade gritante com relacéo ao que vem se perpetuando com

a ideologia de naturalizacdo ao direito a educagéo aos povos do campo:

No Brasil, todas as constituicdes contemplaram a educacédo escolar, merecendo
especial destaque a abrangéncia do tratamento que foi dado ao tema a partir de
1934. Até entdo, em que pese o Brasil ter sido considerado um pais de origem
eminentemente agraria, a educacao rural ndo foi sequer mencionada nos textos
constitucionais de 1824 e 1891, evidenciando-se, de um lado, o descaso dos
dirigentes com a educacdo do campo e, do outro, 0s resquicios de matrizes
culturais vinculadas a uma economia agraria apoiada no latifindio e no
trabalho escravo (SOARES, 2001, p.03).

Os estudos de Alencar (2011) e de Santos (2011) apontam os seguintes fatos
historicos relacionados a Educacdo Rural: (i) criagdo, em 1889, da pasta Agricultura,
Comércio e Industria, que tinha, entre outras fungdes, o atendimento aos estudantes da
Educacdo Rural; (ii) instauracdo, em 1920, do movimento do ruralismo pedagogico,
primeiro em defesa da educacdo do povo camponés, que visava, prioritariamente, a
permanéncia do homem no campo?; (iii) surgimento, no ano de 1932, do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, com o titulo A reconstrucéo educacional no Brasil: ao povo
e ao governo, que cobrava do Estado a organizacao de um plano de educacéo e defendia
uma escola unica, publica, laica, obrigatéria e gratuita®; (iv) lancamento, em 1933, da
Campanha de Alfabetizacdo na zona rural; e (v) efetivacdo, em 1935, do | Congresso
Nacional do Ensino Regional; em 1937, da Sociedade Brasileira de Educagao Rural; e,
em 1942, do VIII Congresso Brasileiro de Educacdo, que destaca a necessidade da
escolarizacdo rural, em decorréncia do analfabetismo no campo e da reducdo da producéo
agricola gerada pelo éxodo rural, e que provocou a promulgacgdo das Leis Organicas da
Educacao Nacional®, que

(...) perpetuaram a separacdo entre a educacdo das elites e a das classes
populares ao estabelecer que o objetivo do ensino secundario e normal seria o
de ‘formar as elites condutoras do pais’ e o do ensino profissional o de oferecer
‘formagao adequada aos filhos dos operarios, aos desvalidos da sorte e aos
menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar precocemente na forca
de trabalho’, visdo expressa pelo Ministro da Educagdo, Gustavo Capanema,
na exposi¢cdo de motivos, quando da promulgacdo da Lei Orgéanica do Ensino

Secundario, Decreto-Lei, n°. 4.244, de 09 de abril de 1942. (Alencar 2011, p.
62)

4 Segundo Santos (2011), havia uma grande preocupacdo, tanto dos latifundiarios quanto da elite urbana,
com a perda da méo de obra e com os problemas sociais ocasionados pela migragdo campo-cidade.

° Isso gerou um embate com a igreja catdlica que, naquela época, disputava com o Estado a gestdo da
educacdo e tinha ao seu lado boa parte das escolas privadas.

® Leis Organicas do Ensino Secundario (Decreto-Lei n. 4.244/42); do Ensino Industrial (Decreto-Lei
n.4.073/42); do Ensino Comercial (Decreto-Lei n. 6.141/43); do Ensino Primario (Decreto-Lei n.8.529/46);
do Ensino Normal (Decreto-Lei n. 8.530/46); e do Ensino Agricola (Decreto-Lei n. 9,613/46).
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De acordo com Santos (2011), com o advento da Guerra Fria e a disseminacéo de
ideias “comunistas” na América Latina (pretensamente, oriundas das lutas campesinas), 0S
organismos internacionais, em especial dos Estados Unidos, investiram em acordos com
paises da regido, com o propésito de inibir a proliferacdo dessas ideias. Assim, em 1945,
o0 Brasil firmou um acordo com a Fundacéo Interamericana de Educacdo e, em seguida,
no ano de 1947, criou a Comissdo Brasileiro-Americana de Educacdo das PopulacGes
Rurais (CBAR), integrada ao Ministério de Agricultura. Mantida essa dindmica, em 1953,
instituiram-se a Campanha Nacional de Educacao Rural (CNER) e o Escritorio Técnico
de Agricultura Brasil-Estados Unidos (ETA).

Por outro lado, durante esse mesmo periodo, varios movimentos de resisténcia
surgem, como as Ligas Camponesas’, os sindicatos de trabalhadores rurais, que
influenciaram o Movimento Educacional de Base,® e o Centro Popular de Cultura®, na
perspectiva de organizar os trabalhadores do campo na busca pela melhoria da qualidade
de vida, com acesso aos bens sociais, politicos e culturais. Outra grande influéncia nesse

momento séo as ideias do educador Paulo Freire baseadas na Educagdo Popular® e nas

" Movimento que, embora tenha sido iniciado na década de 1940, ressurge em 1955 com a criagdo da
Sociedade Agricola de Plantadores e Pecuaristas de Pernambuco, de camponesas/-es e trabalhadoras/-es
rurais, que se organizavam em associagdes civis com objetivos de lutar pela reforma agraria e pela posse
da terra (movimento iniciado em Pernambuco e que, depois, se expandiu para varios estados do pais).

8 O Movimento de Educacio de Base (MEB) — entidade sem fins lucrativos, com prazo indeterminado e
sede no Estado do Rio de Janeiro, vinculada a CNBB (artigo 1° do Estatuto, IPEA/IPLAN, 1976, p.25) —,
foi apoiado pelo Decreto n° 50.370, de 21 de margo de 1961. O MEB era financiado pelo governo federal
e seu objetivo principal era o de desenvolver um programa de educagdo de base, por meio de escolas
radiofénicas, principalmente nas zonas rurais das areas subdesenvolvidas do Norte, Nordeste e Centro-
Oeste do pais, expandindo-se, posteriormente, para outras regides do Brasil, de acordo com o Decreto
52267/61.

Fonte: VASCONCELO, George A. Barbosa de. Histéria da Educagdo: Movimento de Educacdo de Base e
as escolas radiofénicas na promogdo da democracia. In: Congresso da ANPTECRE “Religido, Direitos
Humanos e Laicidade”, 2015. Anais Eletronicos, v. 05, p. GT0112, Curitiba: Pontificia Universidade
Catolica do Parana — PUCPR, 2015. Disponivel em file:///C:/Users/wllinss/Downloads/5anptecre-
15648.pdf. Acesso em 16 janeiro de 2018.

® O Centro Popular de Cultura (CPC) foi constituido, em 1962, no Rio de Janeiro, entdo Estado da
Guanabara, por meio dos Circulos de Cultura, por um grupo de intelectuais de esquerda em associagdo com
a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), com o objetivo de criar e de divulgar uma "arte popular
revolucionaria".

Fonte: KORNIS. Ménica Almeida. Centro Popular de Cultura [On-line]. Disponivel em:
http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/Jango/artigos/NaPresidenciaRepublica/Centro_Popular_de Cultura
Acesso em 16 janeiro de 2018.

10 Comungamos com Souza (2006, p.241) que a vigéncia da Educagdo Popular “(...) implica uma reflexiio
sobre os desafios do contexto atual em termos politico-pedagdgicos, bem como um olhar para o que tem
sido a Educacéao Popular nos dltimos cinquenta anos de sua reinvencgdo enquanto uma proposta pedagdgica
idonea para contribuir com a construgdo de respostas aos requerimentos historico-sociais da América
Latina. (...) insere-se no interior das relacfes de poder na luta pela construcdo do poder dos setores populares
da América Latina a partir das condicGes historicas concretas ou das representacdes que delas tinhamos e
temos construido na busca da criagdo das condicdes necessarias ao desenvolvimento da humanidade do ser
humano em nossa regiao”.
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diversas acOes desenvolvidas pelos movimentos sociais. Esse conjunto de elementos tinha
um claro objetivo de dignificar os sujeitos do campo, para que eles tivessem ndo apenas
a garantia de acesso ao mundo letrado e suas consequéncias, mas também as benesses
materiais e simbolicas por eles construidas e que Ihes foram negadas historicamente.
Nesse cendrio, surge 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
instituido pela Lei n. 5.379, de 15 de dezembro de 1967, que foi uma estratégia do

governo da ditadura civil-militar contra os avangos da Educacdo Popular (assim como as
linhas de financiamento da SUDENE, SUDAM, SUDESUL e INCRA, que buscavam fixar os camponeses
no campo). Com 0 objetivo de erradicar o analfabetismo de jovens e adultos em dez anos,

0 MOBRAL foi extinto em 1985, sem alcancar suas metas. A metodologia nele adotada
era apenas de ensinar a ler e a escrever, proposta totalmente diferente da vivenciada pelo
Movimento de Educacdo Popular, que tinha como a¢do pedagogica fortalecer a relacdo
educacéo-trabalho-vida e formar cidadaos construtores de seus destinos, conscientes dos
direitos e deveres em uma sociedade igualitaria. Segundo Souza (2014), para 0 campo,
foi criado o EDURURAL (1980-1985) um programa financiado pelo Banco Internacional
de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), implantado no Nordeste e, como o
MOBRAL, um instrumento ideoldgico do regime “civil-militar”.

Outra lei desse periodo foi a 5.692, de 11 de agosto de 1971 (a LDB dos militares), que

disciplinou a estruturacao dos ensinos de 1° e 2° graus:

Artigo 11. O ano e o semestre letivos, independentemente do ano civil, teréo,
no minimo, 180 e 90 dias de trabalho escolar efetivo, respectivamente,
excluido o tempo reservado as provas finais, caso estas sejam adotadas.

§ 2° Na zona rural, o estabelecimento podera organizar os periodos letivos,
com prescricao de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme
plano aprovado pela competente autoridade de ensino.

()

Art. 47. As emprésas comerciais, industriais e agricolas sdo obrigadas a manter
0 ensino de 1° grau gratuito para seus empregados e o ensino dos filhos déstes
entre 0s sete e 0s quatorze anos ou a concorrer para ésse fim mediante a
contribuicdo do salario-educacao, na forma estabelecida por Lei.

()

Art. 49. As emprésas e 0s proprietarios rurais, que ndo puderem manter em
suas glebas ensino para os seus empregados e os filhos déstes, sdo obrigados,
sem prejuizo do disposto no artigo 47, a facilitar-lhes a freqiiéncia a escola
mais proxima ou a propiciar a instalacdo e o funcionamento de escolas
gratuitas em suas propriedades.

()

Art. 58. A legislacdo estadual supletiva, observado o disposto no artigo 15 da
Constituicdo Federal, estabelecera as responsabilidades do préprio Estado e
dos seus Municipios no desenvolvimento dos diferentes graus de ensino e
dispora sbbre medidas que visem a tornar mais eficiente a aplicacdo dos
recursos publicos destinados a educacao.

Paragrafo Unico. As providéncias de que trata éste artigo visardo a progressiva
passagem para a responsabilidade municipal de encargo e servigos de
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educacdo, especialmente de 1° grau, que pela sua natureza possam ser
realizados mais satisfatoriamente pelas administracdes locais. (BRASIL,
1971).

Reconhecemos uma conciliacdo do calendario escolar a realidade do campo (época
de plantio e colheita de safras), N0 Mais, 0 governo se exime de sua obrigacéo e transfere para
a iniciativa privada suas atribuicdes. Em particular, delega para os municipios a sua
responsabilidade. Os municipios, por sua vez, sem recursos suficientes para gerir e manter
o sistema educacional, buscam o caminho mais facil, que é adequar a realidade do campo
a realidade urbana — o que ainda hoje acontece em muitos municipios brasileiros,
inviabilizando a identidade campesina.

Outro fato que merece destaque é o periodo de acordos MEC/USAID™ por meio
de seus orgdos e da Agéncia para o Desenvolvimento Internacional, “para assisténcia
técnica, cooperacdo financeira e organizagdo do sistema educacional brasileiro”
(SOUZA, 2014). Esses acordos englobaram todo o sistema de ensino, em seus diferentes
niveis (priméario, médio e superior), ramos (profissional e, destacadamente, académico) €

funcionamento (com a abrangéncia da (re)estruturacdo administrativa, do planejamento e treinamento
de pessoal docente e técnico e do controle de contetdos de ensino, com efetivos controles de publicagdes

e de distribuicéo de livros didéticos) e implicaram, de acordo com Alencar (2011, p. 67), “um
‘super controle’ externo no contexto geral do capitalismo internacional”.

Com esses tipos de acordos, a Educacdo do Campo, até os anos 1980, estagnou
nas escolas multisseriadas de 12 a 42 séries, sendo que as demais séries raramente existiam.
Dessa forma, o campo foi desprezado e nada convidativo para se viver e se [re]produzir.
Em contrério, fortaleceu-se a ideia de esvaziamento, corroborando a desigualdade e a

invisibilidade dadas por parte do Estado para a populacéo do campo.

1.2 DECADA DE 90: O BROTAR DA EDUCACAO DO CAMPO

Antes de abordarmos algumas questdes educacionais, € de suma importancia
entender o contexto macro e sua influéncia no mundo nesse periodo — dai as discussoes
propostas tanto neste topico como no subsequente a ele (1.3). Trata-se ndo apenas do
fendmeno da globalizacéo e de suas consequéncias nas decisdes no pais, mas a forte

atuacdo do Banco Mundial, que funcionou como a principal difusora das ideias

11 USAID - United States Agency International for Development
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capitalistas, principalmente nos paises de economias emergentes. Entre essas

consequéncias, destacam-se:
(...) privatizacdo de empresas estatais; gerenciamento de empresas publicas e
privadas por grupos multinacionais; intensificagdo de empréstimos financeiros
de organismos multilaterais como Banco Mundial, FMI, etc. para garantir o
pagamento de juros da divida externa; estagnacédo do crescimento econémico;
aumento do desemprego; implementagao de politicas que subtraem os direitos
dos trabalhadores; aumento das desigualdades sociais; destruicdo dos direitos
sociais previstos na Constituicdo de 1988, adequando as leis do pais e as

politicas de estado ao conjunto de interesses do capital financeiro (SOUZA,
2014, p. 119).

Diante disso, a educacdo passa a ser vista a partir de uma légica mercadoldgica e
a escola deve funcionar com o objetivo de produzir méo de obra barata, para garantir a
producdo do capital monopolista — qualidade total; exceléncia e eficacia de/em producao;
flexibilidade/flexibilizac&o; capital humano; poder local; formacéo abstrata, polivalente
e autbnoma; equidade, solidariedade e cooperagdo internacional; participacdo da
sociedade civil; superacdo da pobreza; e ensino com novas ferramentas e tecnologias sdo
conceitos incorporados as politicas educacionais.

Conforme Souza (2014), esses conceitos reverberaram nas politicas
educacionais e sociais do pais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB); o Plano Nacional de Educacdo (PNE); os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs); as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo; o Orcamento
Participativo; a formacéo continuada; o Fundo de Manutencao e de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF); o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB); a Universidade Aberta do Brasil; o Bolsa Familia; o Programa de
Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI); entre outros.

Paralelo a esse cenario, 0s movimentos sociais se organizavam na construcgéo de
outra concepcao de educacao, que respeitasse a identidade, a memoria, a cultura, 0 modo
de vida e sua reproducéo, as diferencas, as pessoas, o0 trabalho coletivo e seus saberes.
Isso teve inicio no | Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria®?
(I ENERA), realizado em Brasilia de 28 a 31 de julho de 1997 — para alguns autores, a

“certiddo de nascimento” do Movimento de Educa¢do do Campo no Brasil. Em seguida,

12 Resultado de uma parceria entre o Grupo de Trabalho de Apoio a Reforma Agréaria da Universidade de
Brasilia (GT-RA/UnB), o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), representado pelo seu
Setor de Educagdo, além do Fundo das NagOes Unidas para a Infancia (Unicef), do Fundo das NacGes
Unidas para a Ciéncia e Cultura (UNESCO) e da Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).
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acontece a | Conferéncia Nacional por uma Educacdo Béasica do Campo,® realizada em
Luziénia, de 23 a 27 de julho de 1998. O termo Educacdo do Campo, entretanto, so foi
acordado a partir das discussdes no Seminario Nacional por uma Educagdo do Campo:
politicas publicas e identidade politica e pedagogica das escolas do campo, realizado na
Universidade de Brasilia, de 26 a 29 de novembro de 2002. De acordo com Kolling, Nery
e Molina (1999, p. 26 apud CALDART, 2012, p. 260):
Utilizar-se-a a expressao campo, € ndo a mais usual, meio rural, com o objetivo
de incluir no processo da conferéncia uma reflexdo sobre o sentido atual do
trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam
garantir a sobrevivéncia desse trabalho. Mas, quando se discutir a educacdo do
campo, se estard tratando da educacdo que se volta ao conjunto dos
trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sejam 0s camponeses, incluindo
os quilombolas, sejam as nacdes indigenas, sejam os diversos tipos de
assalariados vinculados a vida e ao trabalho no meio rural. Embora com essa

preocupacdo mais ampla, ha uma preocupacdo especial com o resgate do
conceito de camponés. Um conceito histérico e politico. (grifos dos autores)

Afinal, quem s&o os sujeitos do campo? Segundo Caldart (2002, p. 20), séo
pessoas acostumadas a lutar — contra uma realidade perversa e a ndo conformacao a ela e
em prol da Reforma Agraria e de melhores condicdes de trabalho no campo — e a resistir
— como sujeitos no e do campo; como agricultores, a despeito do carater cada vez mais
excludente do modelo de agricultura praticado no pais; como quilombolas, em busca de
sua identidade herdada; como indigenas, em terras demarcadas e com direitos respeitados;
e como “‘sujeitos de tantas outras resisténcias culturais, politicas, pedagogicas”.

Com a eleicdo do primeiro governo de Luiz In&cio Lula da Silva, houve uma
grande expectativa dos movimentos sociais em relacdo a mudanca de concepcao e de
conducdo das politicas sociais. Eles entregaram uma lista de propostas de acbes ao
governo no Seminario Nacional por uma Educacdo do Campo: politicas publicas e
identidade politica e pedagdgica das escolas do campo. De acordo com Souza (2014),
participaram desse Seminario 25 estados e essas representacdes consideraram que a luta
deveria, para além da Educagdo Basica, incluir o Ensino Superior. “Por uma Educacao

Bésica do Campo” passa, entdo, a se chamar “Por uma Educagdo do Campo”.

13 Na organizagéo da Conferéncia, estiveram envolvidas instituices e movimentos sociais: Confederagéo
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
Organizacéo das NagGes Unidas para Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (Unicef) e Universidade de Brasilia (UnB).

14 Estiveram presentes ao Seminario as seguintes entidades: MPA, MST, MAB, ANMTR, PJR, CPT,
FEAB, CONTAG, UNEFAB, CIMI, universidades e ONGs que trabalham com Educagdo do Campo,
secretarias municipais e estaduais de educacdo e o INCRA.
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Uma acdo considerada como avanco pelos movimentos sociais e sindicais do
campo junto ao MEC foram as criagdes do Grupo Permanente de Trabalho do Campo
(Portaria n°® 1374, de 3 de junho de 2003) e da Coordenadoria Geral de Educacdo do
Campo (CGEC), em 2004, vinculada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo
e Diversidade (SECAD/MEC). A func¢édo dessa Coordenadoria € a de articular acdes no
Ministério com base nas Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas escolas do
campo e apoiar seminarios estaduais e nacionais. E também nesse periodo que o MEC
acata a reivindicacdo da mudanca de nome Educacdo Rural para Educacdo do Campo.

A Il Conferéncia Nacional Por uma Educacdo do Campo aconteceu em Luziania
— GO, de 2 a 6 de agosto de 2004, e, de acordo com sua Declaracdo Final, buscavam-se,
para a populagdo que trabalha e que vive no campo, a universalizagdo de acesso a
Educacdo Basica; a ampliacdo do acesso e a garantia de permanéncia a/na Educacao
Superior; a valorizacdo e a formacédo especifica de educadoras/es do campo; e a formagéo
de profissionais para o trabalho no campo sempre fundadas em politicas publicas
permanentes, na especificidade da Educacdo do Campo e na diversidade dos sujeitos do
campo.

Em 2005, aconteceu o | Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo, de 19 a 22
de setembro, em Brasilia. Segundo Souza (2014), além de reunir vérias universidades,
houve, nesse Encontro, muitos debates sobre a pesquisa, 0 compromisso das
universidades com a Educacdo do Campo, a reforma universitaria (Banco Mundial/Lula) €
isso desencadeou varios encontros regionais e estaduais.

Esses encontros e conferéncias aglutinaram diferentes forgas sociais, a fim de
cobrar do estado brasileiro dividas histéricas com os povos do campo: uma escola publica
e de qualidade para todos e todas; a erradicacdo do analfabetismo no campo; a
participacdo nas politicas educacionais; a valorizacdo dos profissionais da educagdo; uma
proposta pedagogica que contemplasse as dimensdes do ser humano e fortalecesse a
cultura camponesa; a concretizacdo da reforma agréria e, principalmente, a educagéo do
campo. Percebemos, no entanto, que essas reivindicagdes ainda hoje ndo foram, em sua
maioria, conquistadas. Algumas delas até transformaram-se em lei, diretrizes, planos,
porém a luta é para que essas bandeiras sejam todas efetivadas.

Mesmo com esses avangos € a assuncao de um governo “popular”, os problemas
da Educacdo do Campo, de acordo com publicacdo do MEC (Brasil, 2007, p. 18 apud
Souza, 2014, p. 133), mantém-se quase inalterados e remetem a uma realidade do campo

marcada por
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(...) insuficiéncia e precariedade das instalacfes fisicas da maioria das escolas;
dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas, em razdo da falta
de um sistema adequado de transporte escolar; falta de professores habilitados
e efetivados, o que provoca constante rotatividade; falta de conhecimento
especializado sobre politicas de educacdo béasica para o meio rural, com
curriculos inadequados que privilegiam uma visdo urbana de educagdo e
desenvolvimento; auséncia de assisténcia pedagogica e supervisdo escolar nas
escolas rurais; predominio de classes multisseriadas com educagéo de baixa
qualidade; falta de atualizacdo das propostas pedagogicas das escolas rurais;
baixo desempenho escolar dos alunos e elevadas taxas de distorgdo idade-série;
baixos salarios e sobrecarga de trabalho dos professores, quando comparados
com os que atuam na zona urbana; necessidade de reavaliacdo das politicas de
nucleacgdo das escolas e de implementacdo de calendario escolar adequado as
necessidades do meio rural.

Percebemos que, mesmo com alguns avangos, considerados tanto pelos
movimentos sociais quanto por alguns tedricos, as desigualdades ainda persistem no
tocante ao acesso da populacdo do campo a Educacdo Bésica como direito. HA uma
incompreensdo ou um desinteresse de gestores em compreender 0 campo e sua
diversidade como um elemento essencial na formulacdo e na implantacdo de politicas
publicas. Para Fernandes (2006), o campesinato compreende como essencial em sua luta
a educacdo como politica publica, diferentemente da compreensdo do agronegécio. O
autor afirma que sdo dois os paradigmas sobre o campo brasileiro — o paradigma da
questdo agraria (PQA) e o paradigma do capitalismo agrario (PCA) — e que a diferenca
primordial entre eles

(...) é a perspectiva de superacdo do capitalismo. No PQA, a questdo agraria é
inerente ao desenvolvimento desigual e contraditério do capitalismo.
Compreende que a possibilidade de solugdo do problema agrério estd na
perspectiva de superacdo do capitalismo. Isto implica em entender que as
politicas desenvolvem-se na luta contra o capital. No PCA, a questdo agraria
ndo existe porque os problemas do desenvolvimento do capitalismo s&o
resolvidos pelo proprio capital. Portanto, as solu¢cdes sdo encontradas nas
politicas pablicas desenvolvidas com o capital (FERNANDES, 2006, p.9).

E importante identificar o jogo de interesses e de poder que os dois paradigmas
apresentam. Enquanto o povo campesino, como protagonista, defende a Educacdo do
Campo contemplada pelo PQA®, o agronegdcio visa a educacdo como mercadoria e aos
sujeitos como subalternos ao capital defendido no PCA. Acreditamos gue é no sentimento

de pertenca e na afirmacéo da identidade do povo camponés que se fortalece a historica

15 Pires (2012, p. 110) afirma que, enquanto “a escola do campo precisa explicitar os conflitos € as tensdes
decorrentes da construcdo de préaticas educativas questionadoras da realidade social. A escola precisa
apreender e intervir no contexto social, econdmico e cultural em que esta inserida”.

PIRES, Angela Monteiro. Educacdo do Campo como Direito Humano. S&o Paulo: Cortez, 2012.
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correlacéo de forcas entre as classes sociais do campo: de um lado, os camponeses e um
projeto de sociedade que prioriza 0 campo como espaco de respeito a natureza, aos
saberes ancestrais, as relacdes de solidariedade, ao trabalho, a uma agricultura com base
tecnoldgica agroecologica, numa palavra, de vida com dignidade, e, de outro, 0s
latifundiarios, com uso de “defensivos” quimicos, com o agrotoxico exacerbado, com a
negacao das préticas locais, com a defesa da monocultura, com a priorizagéo do latifundio
e com o fortalecimento do agronegécio. Ndo sem motivo, entdo, dedicamos o proximo
topico a uma discussdo, na perspectiva de estudos decoloniais, sobre a Educacdo do
Campo como projeto histdrico-politico protagonizado pelo povo camponés e marcado por
dimensdes epistémico-politicas, que contrapdem essas forcas nas narrativas (ainda

hegeménicas) da sociedade brasileira.

1.3 EDUCACAO DO CAMPO: CONSTRUCAO DE UM PARADIGMA
DECOLONIAL

Racionalizada nos entremeios de campo, politicas publicas e educacdo, a
Educa¢ao do Campo objetiva a consolidacdo de uma politica publica de “formacdo dos
trabalhadores para lutas anticapitalistas, necessarias a sua propria sobrevivéncia: como
classe, mas também como humanidade” (CALDART, 2008, p. 72) — ainda que essa seja
apenas uma das finalidades de um movimento bem mais amplo, que visa ao protagonismo
dos sujeitos do campo para a construcdo de um percurso politico por eles transformado.
Podemos afirmar, entdo, que a Educagdo do Campo busca o desenvolvimento do campo
na perspectiva desses sujeitos e a ndo desterritorializacdo, subalternizacdo ou
expropriacdo de seus modos de existéncia, insurgindo para suplantar as concepcoes
urbano-centradas, capitalistas, coloniais que alienam o campesinato.

Sua construgdo (da Educagio do Campo) Orienta-se a partir desses sujeitos e de uma
vida real, marcada por contradicdes e historicidade, por um trabalho nédo alienado e por
uma intervencdo em circunstancias que produzem o humano. A Educagdo do Campo néo
centra, portanto, seus processos na escola, cujo acesso ocorre como um movimento de
politica publica, exatamente por ndo considerar a escola espaco Unico de formacdo — a
escola é apenas uma das perspectivas desse movimento. Descentrada dessa totalidade que
concebe a escola, a Educacdo do Campo focaliza a democratizacdo de acesso ao
conhecimento, & educacéo e a cultura e reconhece 0s sujeitos do campo como capazes de

produzi-los e de descontruir perspectivas dominantes que os possam inferiorizar.

39



Segundo Caldart (2008, p. 81), a Educacdo do Campo desafia 0 pensamento pedagdgico
a entender 0s processos econémicos, politicos e culturais como formadores do humano
“e, portanto, constituintes de um projeto de educagcdo emancipatdria, onde quer que ela
aconteca, inclusive na escola”.

Isso ndo descaracteriza, em nosso ponto de vista, o papel da escola ou o
reconhecimento de que se devem forjar movimentos de disputa por espagos
institucionalizados pelo/no aparelho estatal, quando o que se objetiva é a emancipacéao
dos sujeitos do campo a partir de uma educacao para a liberdade. Em contréario, na
Educacdo do Campo, a escola é compreendida, politica publica fundamental a
constituicdo do sujeito social que €, como um avanco nos direitos dos sujeitos do campo
e uma aliada deles na luta por uma existéncia como camponeses (MOLINA, 2009). No
entanto, considerada a l6gica de seus sujeitos e de suas relacdes, uma politica de Educacéo
do Campo nunca sera apenas de educacdo em si mesma ou de educacdo escolar
(CALDART, 2012), ela devera privilegiar a relagdo com os movimentos sociais de
trabalhadoras/-es do campo e com praticas educativas alternativas e suplantar a Educacao
Rural (conferir topico 1.1) Ndo se trata de mera questdo terminologia ou de nomenclatura,
trata-se da afirmacdo de um projeto politico que contempla uma préatica educativa que se
constrdi a partir do campo.

Se a concepcao de ensino da Educacdo Rural se atrela aos interesses das elites e
oligarquias agrarias, com um projeto que intensifica a submissdo do trabalho ao capital e
se opbBe a educacdo como processo emancipatorio, podemos aponta-la como viés da
colonialidade, que se revela uma das mais bem estruturadas armas do eurocentrismo

econdmico, sociocultural, epistémico e politico (ainda que o “colonialismo como ordem politica
explicita” tenha sido destruido (QUIJANO, 2014), ndo findaram as hegemonias e desigualdades por ele

geradas e que permanecem na forma de colonialidades). A colonialidade®® funda-se em padrdes de

16 Ao empregarmos o conceito de decolonialidade, alinnamo-nos com tedricos organizados no entorno do
programa de investigagio da modernidade/colonialidade latino-americana ou da rede
modernidade/colonialidade, como Anibal Quijano (2005/2014), Catherine Walsh (2009), Edgardo Lander
(2005) Enrique Dussel (1977/1986), Walter Mignolo (2007), dentre outros. Para esses tedricos,
decolonialidade aponta para um questionamento e uma busca de superagdo das mais distintas formas de
opressdo impostas aos sujeitos subalternizados por agentes, mecanismos e relacdes de controle, de
discriminacdo e de negacdo da modernidade/colonialidade. Segundo Mignolo (2007, p. 27), a
decolonialidade ¢ uma “energia que no se deja manejar por la logica de la colonialidad, no si cree los
cuentos de hadas de la retorica de la modernidad”. Consideramos, ainda, que o duplo
modernidade/colonialidade enfatiza a colonialidade como constitutiva e ndo derivativa da modernidade e
gue a modernidade é um mito, visto que ela s6 foi possivel gracas a opresséo colonial imposta aos povos
conquistados da América Latina, da Africa, da Asia. E nesse sentido que instituicBes e processos sociais
atrelados ao fendmeno da modernidade passaram a ser investigados por esses teéricos, em fungdo de suas
(inter)relagBes, diretas ou ndo, com a excluséo social, o racismo, a negacdo de direitos e de modos de ser e
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poder, saber e ser resultantes do colonialismo e que levam a reproducédo de relacGes
coloniais/imperiais pautadas por uma modernidade etnocéntrica. Como inviabiliza a
percepcdo de outros espacos de enunciagédo das epistemologias e de modos de organizar
a realidade social (MALDONADO-TORRES, 2009; PORTO-GONGCALVES, 2005Y), a
colonialidade subalterniza (quando nio invisibiliza) 0S sujeitos do campo e sustém as
perspectivas de educacéo capitalistas.

Subsidiando a construgéo das dicotomias cidade-campo, a colonialidade do poder
reconhece a cidade como lugar legitimo da enunciacdo e 0 campo, como marginal a ela,
em funcdo de suas (pretensas) inferiorizagcdes sociocultural, econémica, racial/étnica e de
outras naturezas — marginaliza-se 0 campo para potencializar o padrdo que passara a ser
reconhecido como o do “bom cidaddo” ou o da identidade urbana, em contraposicao as
representacdes sociais dos sujeitos do campo. Essa colonialidade de um padrédo de poder
urbano transmuda-se em colonialidade do saber, com a imposi¢do a esses sujeitos da
validade epistémica do urbano, em detrimento das epistemologias campesinas, via de
regra ndo validadas na producdo do conhecimento e ndo insertas nos processos de
constituicdo social. Essas colonialidades — do poder e do saber — incidem sobre a
colonialidade da prépria condi¢do humana dos sujeitos do campo, ou de existéncia do ser,
“na medida em que agenciam processos de incorporagdo banalizados por concepgdes
estereotipadas, inferiores, de atraso e ignorancia do ser do campo, pois esses (sic) ndo
possuem como referéncia a urbanidade estabelecida” (FARIAS; FALEIRO, 2018, p.
366):.

E nesse sentido que nos referimos ao processo de invisibilizagdo desses sujeitos
como seres sociais, culturais, epistémicos e politicos e é nesse sentido, também, que

entendemos que o fortalecimento de dicotomias ou binarismos (campo-cidade; urbano-rural;

sentir. Representada como uma hidra de trés cabegas por Mignolo (2007), a modernidade revela uma Unica
face visivel — a retdrica desenvolvimentista — e é contra o que ela significa que se mobilizam, com energia
em prol da decolonialidade, aqueles que reagem a violéncia imperial. Esse alinhamento € justificado,
portanto, pela possibilidade de deslocarmo-nos do lugar da enunciacdo epistémica para a dos povos
subalternizados, buscando o afastamento da visdo e da retdrica europeias do contexto latino-americano e,
nele, do campo no Brasil.

" MALDONADO-TORRES, Nelson. A Topologia do Ser e a Geopolitica do Conhecimento: modernidade,
império e colonialidade. In. SANTOS, Boaventura de Sousa; MENESES, Maria Paula (Orgs.).
Epistemologias do Sul. S&o Paulo: Cortez Editora, p. 396-443.

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter. Apresentacdo da edicdo em portugués. In LANDER, Edgardo
(Org.). A Colonialidade do Saber: eurocentrismo e Ciéncias Sociais. Perspectivas Latino-Americanas.
CLACSO, Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina, 2005.

18 FARIAS, Magno Nunes; FALEIRO, Wender. Movimento de Educagdo do Campo Enquanto Fendmeno
Decolonial: afirmando percursos de desobediéncia politico-epistemoldgica. Revista Educacédo e Cultura
Contemporénea. Rio de Janeiro, v. 15, n39, p. 357-374, 2018.
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sujeito citadino/urbano — sujeito do campo etc.) apenas reforcam esse processo e negam aos
sujeitos do campo sua propria constituicio de ser, saber e poder. E preciso, entdo, que
compreendamos como a Educacdo do Campo tem, de fato, sido ofertada ou que
carater(es) ela tem assumido — ndo seria ela, muitas vezes, uma educacéo escolar pensada
por sujeitos da cidade para sujeitos do campo? Nao teria ela, muitas vezes, um carater
instrumental, ao objetivar o atendimento a necessidades de atividades econémicas regidas
pela ldgica capitalista, apartando-se, assim, de seus principios fundadores?

Né&o consideramos tarefa das mais simples responder a essas questdes, visto que
ndo apenas € histdrica a negacdo de processos educativos que reconhecam a identidade e
a capacidade desses sujeitos, como vivenciamos, em contexto (recente) de golpe a
democracia, iniciativas que [re]afirmam a pedagogia do capital, ou seja, [re]alocam o
campo como mero espaco de producdo para o agronegocio, e que bloqueiam repasses
financeiros ao Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) ou
instituem politicas de fechamento ou de nucleacédo das escolas, em movimento que parece
visar a retomada de modelos concebidos para a Educacdo Rural®.

A Educacdo do Campo nega essa pedagogia (do capital) €, com isso, nega as
colonialidades sobre o sujeito do campo. Ao negar essa pedagogia, a Educacdo do Campo
nega as colonialidades do poder, do saber e do ser e, ao fazer isso, ressalta a importancia
de resistir a elas e de construir projetos decoloniais. Essas negac¢des levam-nos a pensar
a decolonialidade da educacdo pelo viés de uma praxis que viabilize novos percursos
epistémico-culturais e sociopoliticos, ou seja, que viabilize a construcdo de outras
pedagogias, para além da hegemoOnica. Ao construir projetos societario-educativos
contra-hegemonicos, que questionem padrdes dominantes de educagéo, a Educacdo do
Campo constréi uma praxis decolonial e permite ao sujeito do campo assumir uma
posicao atuante sobre si mesmo (sua historia), Seu sentir, seu saber e seu poder e abandonar,
assim, a condicdo de mero espectador da acdo do outro, o dominador. Nesse sentido,
consideramos necessarias politicas de formacéo e projetos para a constru¢ao de espacos
de reconhecimento epistemoldgico de outras l6gicas para as comunidades que tém sido

invisibilizadas/subalternizadas pela discursividade hegeménica, afinal, o pretendido é

19 Nesse sentido, os movimentos sociais, populares e sindicais vém resistindo a essa imposicéo colonial,
reconhecendo o atual retrocesso nos direitos politico-sociais imposto pelo golpe imperialista, midiatico-
juridico-parlamentar de 2016. O Encontro Nacional de 20 anos da Educacdo do Campo e do PRONERA,
que ocorreu entre os dias 12 a 15 de junho de 2018 na Universidade de Brasilia, foi um dos destaques dessa
resisténcia. O documento final desse Encontro foi uma Carta-Manifesto para publicizar a sociedade uma
leitura sobre 0 momento em que o pais se encontrava, seus efeitos sobre os direitos da classe trabalhadora,
principalmente a do campo, seus compromissos e sua agenda de lutas.
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uma educacdo multirreferencial e dialdgica, por meio da qual os sujeitos ensinem e
aprendam, afetem e sejam afetados, pois “nao ha saber mais, nem saber menos, ha saberes
diferentes”?

Outro aspecto a ser considerado é o de que, enquanto a Educacdo Rural (capitalista
e colonial) centra-se na interculturalidade funcional — que se caracteriza por estratégia
politica de inclusdo dos sujeitos dentro de um modelo globalizado de sociedade, regido
por interesses do mercado —, a Educacdo do Campo pauta-se pela interculturalidade
critica — perspectiva decolonial que, apartada desse modelo globalizado e da pedagogia
do capital, promove praxis e pedagogias que ndo apenas questionam, mas buscam
transformar as realidades contraditorias. Como construcdo de/a partir de quem sofreu
uma histdria de subalternizacéo, a interculturalidade critica respalda projetos de formacgédo
dos sujeitos e de educacgdo que irrompam com ela (subalternizagdo) € com 0 silenciamento
promovido por centralidades enunciativas (epistemoldgicas, culturais, econémicas e sociais). Para
Walsh (2009), a interculturalidade critica tem suas raizes em discuss@es politicas e sociais
promovidas pelos movimentos sociais e ndo pela Academia ou pelo Estado e a Educacao
do Campo constréi-se sob a égide da pedagogia decolonial, ou seja, com praticas e
metodologias de resisténcia(s) a partir da luta, da organizacdo e da acdo que, a um sé
tempo, rompam com a dominacgdo e a invisibilizagdo e possibilitem perspectivas de
formagé&o protagonizadas pelos povos do campo e pelos movimentos sociais.

Em nossa Optica, essas praxis e pedagogias vao [entre]tecendo olhares e caminhos
orientados para o decolonial e vao permitindo, como afirmou Walsh (2009), pensar o
decolonial pedagogicamente e o pedagdgico decolonialmente e entender que o aparente
jogo linguistico entre descolonial/descolonialidade e decolonial/decolonialidade
ultrapassa a semantica, uma vez que ndo existe um “estado nulo” de colonialidade
(descolonialidade), mas projetos de resisténcia, de transgressdo, de intervencdo, de
insurgéncia e de criacdo. Esses projetos se consolidardo a partir da construcdo de uma
educacdo alicercada na problematizacdo e na conscientizacdo acerca de uma realidade e
de uma critica as dicotomias cidade — campo ou sujeitos da cidade — do campo, ao
eurocentrismo, ao agronegécio, ao neoliberalismo e a educagdo capitalista. E é nesse
sentido, também, que concordamos com Farias e Faleiro (2018, p. 372), quando afirmam

que

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987, p. 68.
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(...) é valido conceituar a Educacdo do Campo como sendo muito além de
ganhos no rol das politicas publicas estatais, mas como sendo uma forte
alternativa decolonial, que é de gerar desestabilizacdo do status quo em nivel
politico, capaz de deslocar as relagdes de poder, subvertendo e potencializando
o0 poder do povo camponés historicamente subalternizado, enunciando
epistemologias ausentes e dando espaco para efervescer e emergir novas
epistemologias. Com o reconhecimento do campo camponés (sic.) enquanto
I6cus de producdo de conhecimento e poder, ha o reconhecimento da
desobediéncia historica de resisténcia e a busca de espacos para produzir novas
desobediéncias, 0 que enuncia um projeto societario outro (grifos dos autores).

O [entre]tecer desses olhares e caminhos permitem-nos, também, atrelamentos
entre as discussfes sobre esse pensar o decolonial pedagogicamente e o pedagdgico
decolonialmente e as propostas pedagogicas que se fundamenta(ra)m na critica a
sociedade capitalista e a educacdo como reprodutora das relagdes sociais injustas ou
desiguais, ou seja, com as pedagogias propostas por Freire (1987, 1994, 1996), Saviani
(1996, 2008, 2011, 2012, 2013) e Souza (2004, 2006, 2007, 2009). A pedagogia
inaugurada por Freire, do grupo das pedagogias libertarias e emancipatdrias iniciadas,
nos anos de 1970, na América Latina, dialoga com as tradicdes marxista-humanistas e
evidencia-se pela concepcdo dialética de educacdo; a pedagogia proposta por Saviani —
ainda que distinta da abordagem pedagdgica de Freire em varios aspectos, mas mantendo,
como ela, mesma tradicdo emancipatdria — contribui para a compreenséo das politicas
educacionais e da funcéo social da educacéo; e a pedagogia de Souza, que compreende a
educacdo como processo de ressocializacdo e como possibilidade de humanizacédo do ser
humano, mediante as vivéncias dos contetidos pedagdgicos — contetidos da aprendizagem
— de quaisquer processos educacionais (os saberes serdo construidos em distintas praxis
pedagdgicas, articulando as dimensdes discente, docente, gestora e epistemoldgica), por meio dos quais
0s sujeitos compreenderdo a realidade, problematizando-a, com a intencdo de transforma-
la.

A breve reflexdo que nos propomos fazer com o respaldo dessas trés grandes
referéncias do pensamento pedagogico latino-americano funda-se nos reconhecimentos
de que (i) na perspectiva pedagogica critica, a educacdo busca contribuir para a
compreensdo das realidades que abrangem a representacdo da coisa (aparéncia/fenémeno) e
a coisa em si (esséncia/conceito), para uma transformacéo dela propria (educagéo) e da
sociedade; (ii) com essa perspectiva, abordagens dos conhecimentos a serem construidos
ndo prescindem das realidades vivenciadas por educadoras-/es e educandas/-os ou do
reconhecimento de seus territorios de moradia, de trabalho, de estudo e de materializacao

de (novas) relagdes sociais; e (iii) essa reflexao ndo esta enquadrada em esquemas fechados
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(por mais que, em nossas analises (cf. capitulo 4), tenhamos recortado, segmentado e organizado em

quadros enunciados dos discursos das entrevistadas) €, por isso mesmo, ndo deixa de levar em
conta as formacg@es historica e cultural do pensamento pedagogico brasileiro (assim como
ndo se negligencia que essas formagdes situam-se historica e ideologicamente, tais quais os discursos de
nossas entrevistadas, e remetem, também, a colonialidade pedagdgica impregnada na América Latina).

Na perspectiva de Freire, o cenéario capitalista/colonial funda uma situagdo
desumanizante, que limita as acGes dos sujeitos, oprimindo-0s e negando-0s em suas
dimens@es constitutivas. Compete, entdo, a esses sujeitos oprimidos lutarem por sua
propria libertacdo e pela de seus opressores — libertar-se a si e aos opressores. O desafio
para eles é o de realizarem uma libertacdo que ultrapasse a mera inversdo da situacdo
opressora, ou seja, que supere a propria contradigdo opressor — oprimido: “Os opressores,
violentando e proibindo que os outros ndo sejam igualmente ser; os oprimidos, lutando
por ser, ao retirar-lhes o poder de oprimir e de esmagar, Ihes restauram a humanidade de
que haviam perdido no uso da opressdao” (FREIRE, 1986, p. 46). Trata-se da restauragdo
da plena humanidade na situagdo dos oprimidos e da supera¢do das “generosidades
desiguais” que venham dos opressores (BOUFLEUER, 1991)%.

A concepcéo politica de Freire imprime sentido & utopia de construgdo de uma
nova sociedade — livre, solidaria e humanista — e impele ao exercicio de libertacdo da
prépria pedagogia — da luta politica a ser instituida no processo da luta libertadora dos
oprimidos —, 0 que sugere, a um s6 tempo, a dificuldade de prever os acontecimentos de
um processo politico libertador e a exigéncia do dialogo® para suplantar as préaticas
opressoras, em prol de uma nova cultura essencialmente humanizadora e humanizante.
Para além de uma politica pedagdgica dos oprimidos, exige-se a unido dos diferentes na

luta contra os antagonismos de classe — estratégia fundamental na luta politica de

21 BOUFLEUER, José Pedro. Pedagogia Latino-Americana: Freire e Dussel. ljui, RS: UNIJUI, 1991.

22 Freire ndo apenas professou o carater libertador do didlogo, como, ao transitar por distintas retoricas,
vivenciou-o, sem ceder aos discursos totalitarios ou deterministas e apostando na criagdo, na histéria e na
utopia. 1sso tem cooperado para que ele seja reconhecido como um intelectual disposto a superar as
fronteiras tipicas da modernidade — um intelectual fronteiri¢o, que se “desdobra” em trés: um primeiro
Paulo Freire, o dos escritos de 1959 a 1970; um segundo Paulo Freire, o dos escritos dos anos 1970; e um
terceiro Paulo Freire, o dos escritos dos anos 1980 e 1990/das obras publicadas postumamente
(SCOCUGLIA, 1999). Também é o Paulo Freire cuja obra inicial pode ser considerada uma forma de
teorizagdo pos-colonial no campo da educacao, por fundamentar-se em trabalhos como os de Frantz Fanon
e Albert Memmi, e o Paulo Freire tomado como exemplo por Apple (apud Mota Neto, 2013), ao analisar 0
papel de um estudioso critico ativista, pelos encontros dialégicos que conectam a “imaginacdo pos-
colonial” (entendida como subversdo das relagdes de poder existentes e de desestabilizacdo das tradi¢des
de identidade herdadas) e a obra de Freire.

MOTA NETO, Jodo Colares. Paulo Freire e o Pds-Colonialismo na Educacéo Popular Latino-Americana.
Revista Educacéo Online, n. 14, p. 25-38, ago/dez de 2013.

SCOCUGLIA, Afonso Celso. A Histéria das Ideias de Paulo Freire e a Atual Crise de Paradigmas.
Jodo Pessoa: Editora Universitaria, 1999.
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libertacdo —, sem desconsiderar que essa luta € provida de historicidade e muda de tempo
e lugar: “Ha momentos historicos em que a sobrevivéncia do todo social, que interessa as
classes sociais, lhes coloca a necessidade de se entenderem, o que n&o significa estarmos
vivendo um novo tempo, vazio de classes e conflitos” (FREIRE, 1994, p. 43).

Ao rejeitar as “generosidades desiguais” do saber ao oprimido e indicar uma
necessaria postura dialdgica entre esses atores sociais, Freire evidencia que o projeto de
libertacdo deve ser construido com o oprimido, sendo decisivo que se atribua a ele o
respeito e a capacidade de assumir uma posicdo viabilizadora de sua libertacdo.
Precisamos, no entanto, lembrar o quédo perigosas podem ser uma postura dialégica e uma
producdo de discurso sobre a alteridade/outredade®, por mais estranha que essa afirmacao
possa soar, uma vez que elas podem, no contraponto a libertacdo desejada, revelar-se
eficazes na negacao de identidades e de saberes: o0 outro oprimido e o outro do discurso
colonizador ndo deixam de escancarar diferencas® e segregar a(s) cultura(s) dos povos
dos campos, das aguas, das florestas. E o que vemos hoje no governo que discursa
“respeito as diferencas”, mas suas praticas caminham noutro sentido, pois defende um
modelo econémico amparado no agro-hidro-minério-negdcio e na apropriacdo privada
dos recursos naturais, desrespeitando nossa biodiversidade e os direitos dos povos do
campo.

Como bem afirmou Dussel (s.d, p. 49)%, “A simples presenga do oprimido como
tal ¢ o fim da boa consciéncia do opressor”. Mas, ele também afirmou (p. 27) que “A
proximidade, o face-a-face do homem com o homem, deixa sempre lugar a distancia”.
N&o existiria, entdo, mesmo no dialogismo e na alteridade/outredade, presencas na
distancia/na auséncia a serem consideradas nessa luta pela libertagdo dos oprimidos?
Esse paréntese foi aberto para nos fazer lembrar que sdo continuas e complexas as tensdes

que compdem o campo de forca das relagbes de dominagdo e que elas precisam ser

23 TODOROV, Tzvetan. La Conquista de América. El problema del Otro. Tradugdo de Flora Botton
Burla. Buenos Aires: Siglo Veintiuno Editores, 2003.

24 N&o nos esquecamos de que a construcdo do processo colonial demandou a elaboragcdo de complexa
urdidura voltada ndo apenas a dominacdo (como se isso ndo bastasse), mas também a construcdo das
diferencas e de seus usos na assujeitacdo do outro. Podemos afirmar que a critica pos-colonial/decolonial
tem buscado minar o discurso das relagcGes de poder e de dominagdo existente e que, nesse processo, a
educacdo ocupa lugar privilegiado quanto a colonizagdo do saber e a reducéo das experiéncias humanas,
afinal, ndo seria possivel a concepgdo dessa urdidura sem um sistema de ensino responsavel pela difusao
de valores e de predisposicdes colonizados. E de Freire (ainda que ndo apenas dele), na educagéo brasileira,
o papel decisivo de elaboracdo de uma critica consistente tanto a instituicdo escolar quanto a pratica
pedagdgica, propondo em sua substituicdo uma pedagogia de emancipagdo humana.

25 DUSSEL, Enrique D. Filosofia da Libertacdo na América Latina. Traducdo de Luiz Jodo Gaio. Sdo
Paulo: Edi¢Bes Loyola; Piracicaba, SP: Editora UNIMEP, s/d (Colecdo Reflexdo Latino-Americana — 3, 1).
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consideradas, ao discutirmos as pedagogias criticas?, pois conhecer o outro ndo significa
submeté-lo, tdo somente, a valores e referéncias particulares, assim como significar o
outro, como j& afirmado, implica, antes, significar a historia e formas de dizer e de fazer
que também podem ser ideadas por alteridades/outredades que, a partir da negacéo ou da
auséncia (ou distancia), gerem efeitos/estratégias de controle, de discriminacdo, de
subalternizagéo.

Ja com a perspectiva de Saviani — Pedagogia Historico-Critica —, procura-se
deslocar a questdo dos métodos de aquisicao de conhecimentos (esses conhecimentos sdo por
ele concebidos como patrimonio das classes dominadas e instrumentos de superacdo das relagBes de

subordinagéo e expropriagio) para o/a educador/a e evidenciar que a falta de compreensdo da
dialética sujeitos, grupos sociais e sociedade e de suas dimensdes implica desconsiderar,
por vezes, 0 contexto das mediacGes promovidas pelo/a educador/a, inclusive na
sensibilizagdo das/dos educandas/educandos quanto as multiplas relacdes sociais que
constituem a realidade na qual eles/elas se inserem. Os pressupostos filosoficos e politicos
da Pedagogia Histérico-Critica, entdo, dizem respeito a compreensao das relacdes sociais
historicamente instituidas pelos sujeitos em sociedade e a necessidade de eles
contribuirem, por meio da educacdo, para um movimento de transformacdo dessa
sociedade em mais justa e igualitaria. Se a finalidade politica da educacdo é essa
transformacédo da sociedade, Saviani (2012, p.68-69) afirma que, nesse processo, seu
papel é o de contribuir também para essa transformacdo, assumindo que
A pedagogia revolucionéria é critica. E, por ser critica, sabe-se condicionada.
Longe de entender a educacdo como determinante principal das
transformacdes sociais, reconhece ser ele elemento secundario determinado.
Entretanto, longe de pensar, como faz a concepcéo critico-reprodutivista, que
a educacdo € determinada unidirecionalmente pela estrutura social
dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a educacdo se relaciona
dialeticamente com a sociedade. Nesse sentido, ainda que elemento
determinado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante. Ainda que

secundario, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por vezes
decisivo no processo de transformacdo da sociedade.

% Acreditamos que alcancar a emancipagdo humana implica a apropriacdo de uma consciéncia critica, de
carater historico, e a conformagdo de sujeitos histérico-politicos, em processo que pressupde o
enfrentamento da colonizagdo ibero-lusitana e do projeto de modernidade capitalista. Da colonizagao,
herdamos uma dominacdo simbélico-ideoldgica que instaurou um parametro dicotdmico para a
representacdo do conjunto de relagdes historicamente construidas na América Latina e cujo resultado mais
imediato é a profunda negacdo da alteridade/outredade e de seus referentes, como a pluralidade, a
multiculturalidade, a heterogeneidade. Da conformacdo do Estado-nagdo e do projeto de modernidade,
herdamos o capitalismo como projeto econdmico, politico e ideoldgico que acentuam diferencas
socioecondmicas e 0 antagonismo de classes e imp&em-nos tanto uma dominagdo econdmica quanto uma
dominagdo simbdlico-ideoldgica.
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Como referencial tedrico e visando a sustentacdo de suas analises da realidade
social, os estudos de Saviani assentam-se no pensamento materialista historico-dialético
(cf. capitulo 2). Esse referencial permite ao tedrico ultrapassar os liames do senso comum
educacional, pois viabiliza reflexdes acerca dos fenbmenos educacionais e educativos e
0 alcance de uma compreensdo (consciéncia filosofica) aprofundada da realidade
concreta/pensada da/para a educacdo. A contribuicdo da educacdo para a transformagéo
social na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica é, portanto, a de criar condi¢des
objetivas e sistematizadas de apropriacdo critica, pelas/-os educandas/-os, de conteidos
culturais, significativos para elas/eles e ressignificados por elas/eles, como instrumentos
de [re]construcdo de uma prética social transformadora — a educacdo é percebida, entdo,
como mediadora da préatica social, que se coloca como pontos de partida e de chegada da
pratica educativa. Trata-se de teoria/método pedagdgica/-o que parte da pratica social em
que estdo insertos as/os educadoras/-es e as/os educandas/-os para o enfrentamento de
problemas apresentados na(s) pratica(s) social(-is) delas/deles, em trocas constantes entre
teoria e pratica (questio retomada e ampliada no capitulo 2).

Para o tedrico (2013), a Pedagogia Histdrico-Critica € um movimento
essencialmente pratico, mas que se alimenta da teoria para dar direcdo a pratica — ainda
que ela tenha primado sobre a teoria por ser originante, enquanto a teoria é derivada. 1sso
implica afirmar que, a um sé tempo, a pratica é fundamento, critério de verdade e
finalidade da teoria, mas precisa ser iluminada pela teoria. E assim, nesse primado da
pratica (social e educativa), que consideramos a contribuicdo de Saviani/da Pedagogia
Historico-Critica para as discussfes acerca da colonialidade/decolonialidade, uma vez
que constatamos a relevancia de pensar os problemas da realidade e da educa¢do como
processo de formacdo humana omnilateral — um desafio que exige um pensamento
reflexivo-dialético-acao-reflexdo-acdo sobre a préatica social, em contexto no qual a
educagio é compreendida como mediadora de uma pratica social global. E, também,

pensando alternativas epistémicas a colonialidade?, que se evidencia a necessidade de um

27 Em seu artigo Colonialidad y Modernidad/Racionalidad, Quijano afirma que “La critica del paradigma
europeo de la racionalidad/modernidad es indispensable. Méas aln, urgente. Pero es dudoso que el camino
consista en la negacién simple de todas sus categorias; en la disolucidn de la realidad en el discurso; en la
pura negacion de la idea y de la perspectiva de totalidad en el conocimiento. Lejos de esto, es necesario
desprenderse de las vinculaciones de la racionalidad-modernidad con la colonialidad, en primer término,
y en definitiva con todo poder no constituido en la decision libre de gentes libres. Es la instrumentalizacion
de la razén por el poder colonial, en primer lugar, lo que produjo paradigmas distorsionados de
conocimiento y malogro las promesas liberadoras de la modernidad. La alternativa en consecuencia es
clara: la destruccion de la colonialidad del poder mundial” (grifos nossos). A proposi¢do de Quijano é a da
desobediéncia epistémica, sem a qual permaneceremos no dominio de uma oposicao interna as epistemes
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pensamento que visibilize as lutas contra ela a partir das pessoas e de suas praticas (sociais,
epistémicas, educativas, politicas etc.).

Na perspectiva de Souza, a Educacdo Popular (EP), desde a sua origem, seus
principios e sua funcgéo social, é compreendida como um instrumento de intervengédo na
realidade e na construcdo de uma sociedade alicercada na ética, a partir das lutas e da
solidariedade,

(...) contributo a construcédo do direito a equidade na diversidade, o direito do
respeito a diferenga que define identidades, modos de expressdo e realizagdo
pessoal e coletiva, inclusive, a partir do tema da vida cotidiana no cenério da
luta politica que obriga a todos revisarem radicalmente as formas de construcdo
dos papéis sociais que se assumem e das relagbes sociais que se mantém ou
que se deve lutar para transforma-las. (SOUZA, 2007, p.122)

Desde sua origem até nossos dias, a Educacdo Popular sempre esteve nesse
movimento politico, dialético e ético com as classes populares, respeitando seus
principios, criando e [re]criando suas praticas, metodologias, pedagogias, estratégias de
enfrentamento ao capitalismo globalizado, neoliberal, neodesenvolvimentista, em busca
de melhores condicGes sociais, materiais e de educacdo para as classes populares. Tem-
se ai um grande desafio para o0s sujeitos educativos, principalmente para nos,
educadoras/es populares, que é respeitar e considerar 0s saberes populares, seus
conhecimentos, para, em didlogo com o saber cientifico, construir novos saberes,
permeados pelas emocdes e subjetividades, a fim de contribuir com a mudanca social,
com a desnaturalizacdo da colonialidade e favorecer o crescimento humano de todos os
sujeitos educativos envolvidos. Assim, de acordo com Souza, 0s conhecimentos
construidos na praxis pedagbégica podem contribuir para a ressocializacao.
Compreendemo-nos como seres inacabados e inconclusos, logo, esses processos de
ressocializacdo dar-se-8o ao longo da vida, na busca da construcdo da humanidade do ser
humano.

(...) aressocializagdo sdo multiplos processos que se ddo mediante o confronto
entre conheceres, fazeres e sentires de uma pessoa ou de um grupo cultural,
como o dos professores, com 0s de outras pessoas ou grupos culturais cujos
resultados sdo novos conhecimentos, emocdes e acdes tornando cada um dos

envolvidos mais socializados, culturalmente enriquecidos simbolica e
materialmente. Numa palavra, mais humanos. (SOUZA, 2009, p.200)

modernas e eurocentradas fundadas em categorias de conceitos greco-latinos e em experiéncias de bases
tanto teoldgicas quanto seculares.
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Os processos de ressocializacfes podem ajudar a nos humanizar, mas também a
desumanizar. De acordo com Souza, as mudancas nas formas de pensar, de nos
compreender e aos outros, as instituicdes, a natureza da-se o nome de recognicéo; as
mudancas nas emocdes e formas de agir é chamada de reinvencéo; e a juncao/somatoria
desses processos nomeia-se ressocializacdo. Nessa perspectiva, a ressocializacdo pode ser
um caminho para desconstruir a triade da colonialidade do poder, do saber e do ser.

Compreendemos, assim, que a educagdo € um determinante fundamental para a
transformacéo social. Souza provoca-nos a vivenciar os contetdos de aprendizagem tanto
no ambiente escolar quanto ndo escolar, como estratégia de democratizacdo fundamental
a sociedade. Com relacdo as praticas ndo escolares, destacamos as diversas experiéncias
significativas dos movimentos sociais populares, que sdo a base da Educacao Popular, e
que confrontam com os efeitos das colonialidades em nossos dias. No momento atual do
pais, 0 atraso e 0 conservadorismo estdo na “ordem do dia”; temos a militarizacdo
ocupando locais estratégicos de poder, principalmente no alto escaldo do governo, e a
extincdo de espacos que representam a luta da classe trabalhadora, como a extingéo da
SECADI. Chegamos a um momento em que a sociedade civil organizada deve retomar
seu protagonismo, [re]inventar-se de formas critica e criativa e fazer da educacdo e da
cultura popular instrumentos de resisténcia e de insisténcia para a construgéo de sociedade
menos desigual.

Né&o desconsideramos, ainda, que a colonialidade aponta, segundo Walsh, Oliveira
e Candau (2018, p. 4-5)%, a classificacdo e a reclassificacdo dos sujeitos em uma estrutura
funcional que as articula e administra, “na defini¢ao de espacos para esses objetivos € em
uma perspectiva epistemolégica para conformar um significado de uma matriz de poder
na qual canalizar (sic) uma nova produgdo de conhecimento”, solicitando, assim, ndo
apenas uma leitura de mundo que intervenha na reinvengdo da sociedade, como em “um
trabalho de politizagdo da acdo pedagdgica” — perspectiva concebida a partir de um
pensamento fundado em préaxis politica que se contraponha a geopolitica hegemonica
“monocultural e monoracional, pois trata-se de viabilizar, enfrentar e transformar as
estruturas e instituicdes que tém como horizonte de suas praticas e relagdes sociais a
I6gica epistémica ocidental, a racionalizagdo do mundo e a manutencdo da

colonialidade”. Uma agdo pedagogica que vise, entdo, a desafiar e a romper com essas

28 WALSH, Catherine; OLIVEIRA, Luiz Fernandes; CANDAU, Vera Maria. Colonialidade e Pedagogia
Decolonial: para pensar uma educacdo outra. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 26 (83).
Disponivel em http://dx.doi.org/10.14507/epaa.26.3874. Acesso em 22 de novembro de 2018.
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estruturas da colonialidade — que mantém padrdes de poder fortemente enraizados na
racializagéo, na invisibilizagao de alguns, tidos como menos humanos, e no conhecimento
eurocéntrico (Walsh, 2009, p. 24) — é dever de toda pedagogia, como as de Freire, Saviani
e Souza, comprometida com a libertacdo das condicGes de opressao.

Se, aos processos (anti)pedagogicos de subalternizacédo, de destruicdo das formas
de producdo de vida, de materialidades e de identidades, contrapusermos pedagogias
criticas, conscientizadoras e problematizadoras, ndo conseguiriamos rever (quiga, ao menos

ultrapassar o mero exercicio de retérica) 0S efeitos da colonialidade (e a quem ela foi dirigida — “os
Condenados da Terra” (Franz Fanon®), os “Oprimidos” (Paulo Freire), os “Governados” (Antonio

Gramsci), os “Subalternos” (Gayatri C. Spivak®) ou os “Outros” (Enrique Dussel))? Nao poderiamos,
como afirmado por Mignolo (20083%), deixar de jogar 0 jogo da obediéncia epistémica e
da identidade disciplinar?

1.4 POLITICAS PUBLICAS D[N]JA EDUCACAO

Saviani (1996, p.146) explica, ao abordar o tratamento da legislacéo, que "[...]
para compreender o real significado da legislacdo ndo basta ater-se a letra da Lei; € preciso

29 FANON, Frantz. Os Condenados da Terra. Tradugdo José Lauréncio de Melo. Rio de Janeiro: Editora
Civilizagdo Brasileira, 1968 (Colecao Perspectiva do Homem, volume 42).

%0 SPIVAK, Gayatri Chakravorty. Pode o Subalterno Falar? Tradugdo Sandra Regina Goulart Almeida;
Marcos Pereira Feitosa; André Pereira. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 2010.

31 Fizeram-me perguntas do tipo: ‘Oh, entdo vocé quer dizer que para trocar a ‘geo-grafia’ da razdo ou
trocar de politica do ego para ‘geopolitica’ do conhecimento vocé tem que ser um indio e que s6 indios
podem fazé-lo? Assim, e eu, que ndo sou indio, mas branco, o que posso fazer? Estou sendo deixado para
fora do jogo?’ Da tltima vez que me fizeram tais perguntas, ndo sem flria, foi um jovem espanhol marxista,
durante um dos seminarios de verdo, organizado pela Universidad Complutense. (...) A pergunta trouxe
para o primeiro plano a cumplicidade entre a geopolitica e a politica de Estado de conhecimento disfargada
de ‘identidade disciplinar’. (...) Um outro sociélogo da platéia perguntou, com a certeza que ser um
sociologo lhe dava, “Vocé€ podia definir pensamento descolonial? Vocé nos deu uma histéria, usou-0
metaforicamente, mas vocé nunca nos deu uma definigdo”. Eles estavam pedindo obediéncia epistémica.
Né&o lhes ofereci, claro, uma definicdo porque isso teria significado jogar de acordo com as regras que ele
estava me pedindo para jogar que era ‘identidade disciplinar’. E ele se recusava a jogar com as regras que
eu estava jogando, que era a racializagdo dos corpos e das localidades geo-historicas. Ou seja, eu ndo estava
jogando o jogo da identidade disciplinar, mas o da ‘identificacdo geo- e do Estado’ como foi formada e
moldada, no mundo moderno/colonial, pela retérica da modernidade justificando a economia capitalista.
Em outras palavras, eu estava oferecendo aos marxistas e sociélogos interlocutores a possibilidade de
considerar a opcao descolonial; e eles recusaram, é claro, me convidando para jogar de acordo com as
normas disciplinares das ciéncias sociais € as convic¢des marxistas. N&o era facil para meus interlocutores
ver que eles estavam jogando um “jogo de politica de identidade” e que fingiam, ou acreditavam, que suas
posi¢des ocupavam uma localizagdo além da identidade; além das geo-configuracdes politicas e de Estado.
Eu estava, em outras palavras, me desconectando do eurocentrismo no sentido particular que o conceito de
eurocentrismo tinha para nos, no projeto modernidade/colonialidade (grifo do autor).

MIGNOLO, Walter D. Desobediéncia Epistémica: a op¢do e o significado de identidade em politica.
Traducdo de Angela Lopes Norte. Cadernos de Letras da UFF — Dossié Literatura, Lingua e Identidade,
n° 34, p. 287-324, 2008.
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captar o seu espirito. Nao é suficiente analisar o texto; é preciso analisar o contexto. Ndo
basta ler nas linhas; € preciso ler nas entrelinhas”. Concordamos que esses cuidados sao,
de fato, necessarios ao trato de discursos emanados de uma legislacéo e entendemos que
as politicas educacionais resgatadas nela (legislagdo brasileira da/para a educagdo) devem ser
pensadas a partir de uma politica maior, com planejamento e articulacdo a um projeto de
sociedade que se quer construir ou que estd em curso. Essa construcdo é feita pela
correlagéo entre as forgas sociais e seus interesses, permitindo, assim, a formulagéo e a
implementacao de programas de acéo e definindo politicas.

Em decorréncia disso, derivam projetos, programas, leis que conformam politicas
de governo e de Estado. Por serem a¢Bes humanas, os fazedores de politica, com suas
contradicdes e afinidades, implementam e definem linhas politicas mediante suas proprias
representacdes sociais e privilegiam, com isso, 0s interesses de determinados grupos
sociais (AZEVEDO, 2004)%. Para exemplificar isso, na histdria da politica educacional
brasileira, mais precisamente no periodo do Estado Novo, houve um conflito acerca do
projeto de nacdo entre a classe trabalhadora — por meio dos pioneiros da educacéo que
“reivindicavam a escola nova, laica, publica, sob responsabilidade do Estado, surgindo
reivindica¢des de uma lei de diretrizes e bases da educagdo nacional” — e 0s interesses da
burguesia (TAFFAREL e MOLINA, 2012, p. 574).

Outra questdo que Azevedo (2004) destaca sobre as representacfes sociais que
norteiam a formulacdo das politicas publicas sdo as trés dimensdes — cognitiva,
instrumental e normativa — que devem ser consideradas em sua analise. A primeira dessas
dimensGes divide-se em um plano mais abstrato — nele, discutem-se as estruturas do poder
e os conflitos entretecidos em sociedade — e um mais concreto — com o qual se discutem
0s recursos de poder que incidem sobre a propria definicdo de politicas publicas e que se
fundam nas instituicGes do Estado; a segunda dimensdo analitica remete as politicas
publicas que preservam estreita relacdo com as representacgdes sociais que cada sociedade
tem de si mesma; e a terceira dimensdo sugere o aprofundamento da intervencdo do
Estado na sociedade — mediante retomada historica, a autora evidencia como o Estado
tem-se comportado, com graus diferentes de intervencfes, em crises sociais, econdémicas
e ambientais que tém influenciado as formas de organizacdo sociopolitica do/no século

XX. Dessa forma, as politicas publicas configuram modos de articulagdo plurais entre o

32 AZEVEDO, Janete M. L. A Educacéo como Politica Publica. 32 ed. Campinas, SP: Autores Associados,
2004.
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Estado e a sociedade também em funcéo das distintas abordagens teérico-metodologicas
que se fazem delas e nas quais elas se sustentam.

As politicas publicas, como afirmado, partem das representacGes sociais que esses
fazedores de politica tém acerca da defini¢do do social de uma realidade, perpassam séries
limitadas para suas resolucdes (“instituigdes, principios, normas, critérios”) € concretizam-se
com as politicas articuladas ao “projeto global” em vigor na sociedade. Diante disso, fica
mais facil entender porque, somente depois do 189° ano da Independéncia e 122° da
Republica, temos o primeiro Decreto-Lei (7.352 de 04 de novembro 2010) que dispde
sobre a Politica de Educacdo do Campo, assim como a disputa pela ocupagao de “cargos”
na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI/MEC). Outro fato relevante nesse contexto recai sobre o forte grupo da bancada
ruralista e sua campanha de atuacdo no Congresso Federal, influenciando politicas a seu
favor, e o quanto isso tem configurado um dos fatores de agravamento da violéncia no
campo, com ameacas, formacédo de milicias e intimidac&o aberta aos movimentos sociais
do campo e suas liderancas.

Em contrapartida a isso, 0s movimentos sociais do campo tém mantido, noutra
perspectiva, suas lutas pela construcdo de politicas publicas, em especial de educacao
para todas/-0s as/os camponesas/-es, com ativa participacdo na construcdo de objetivos
formativos que a possam conduzir, a fim de garantir respeito aos principios da Educacao
do Campo, bem como de outras politicas sociais que venham a ser implementadas pelo
Estado. Segundo Taffarel e Molina (2012, p. 576), diferentemente “(...) da concepcao
hegemonica nas praticas educativas atuais (...), a concepcdo de formacdo contida nas
politicas de Educacdo do Campo conquistadas necessariamente parte da reflexao do perfil
de ser humano que se almeja formar com tais politicas: para qual campo e para qual
sociedade”.

Antes de abordarmos, no entanto, aspectos mais pontuais sobre as politicas
publicas para a Educacdo do Campo no Brasil, retomaremos os sentidos e as implica¢des
mais gerais delas, considerando, desde logo, a redundancia da propria expressao, uma vez
que “politica” — do grego moAttikods / politikos — aponta para a “coisa publica” ou “fala
em relagdo a um publico”. Consideram-se, dessa forma, as politicas como publicas,
porgue ou séo financiadas pelo Estado ou nelas ocorre uma intervencdo administrativa
estatal, ainda que sem amparo orcamentario, pensados publicos para 0s quais S&o
destinadas, intentando-se mudar e [re]construir realidades e [re]definir rumos em areas

estratégicas para um pais ou uma regido. Estabelece-se, entdo, um ‘“contexto de
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influéncia” fundado em tramas geradas pela correlagdo de forgas entre distintas instancias
sociais e em condicionamentos globais que encerram interesses politico-econémicos que
incidem sobre as politicas publicas nacionais. Esse contexto, que € parte de um processo
por meio do qual as politicas (ou o pensamento sobre elas) S80 ou podem ser mudadas, podera
ser percebido no quadro abaixo, com o qual Boneti (2007, p. 74)* resume, de seu

surgimento a sua operacionalizacéo, as politicas publicas de hoje:

[ PODER LEGISLATIVO ‘ | PODER EXECUTIVO
1°GERAGAQ DAS 2 . P
POLITICAS PUBLICAS BUROCRATIZACAQ i
ADMINISTRACAO OFERACIONALIZACAO
AGENTES DE
PODER: QUEM 5 _
DETEM AS s FUNCIONARIOS
SOCIEDADE CMIL REGRAS DO T PUBLICOS DETERMINAN-
LUTA DE CLASSES CAPITAL E DA A (BUROCRATAS) | — TES DOS
POLITICA b PRODUGAD DE AGENTES
(EMPRESAS, 5 PROJETOS, LOCAIS
PARTIDOS, LEIS, ETC.
POLITICOS,
MOVIMENTOS
SOCIAIS ETC))
VOTO VOTO

CONDICIONANTES EXTERNOS
(ELITES EINSTITUICOES
INTERNACIONAIS: FMI, OMC, ETC)

-INFLUENCIA IDEOLOGICA,
- AMARRAS A PARTIR DA
DEPENDENCIA ECONOMICA
- AMARRAS A PARTIR DOS
INDICADORES INTERNACIONAIS

Quadro 1: Politicas Publicas Hoje
Fonte: Boneti (2007)

As dimensoes elencadas por Azevedo (2004), em especial a primeira delas, e 0
apontamento de Boneti (2007) quanto a origem das politicas publicas evidenciam, ainda
uma vez, o papel da classe dominante, posto que o modo de produgédo vigente, assim
como a mundializacdo do capital, sujeita as politicas a indicadores do interesse dessa
classe (e do capital, é claro). Entretanto, isso ndo nos permite simplificar ou reduzir a relagéo
da classe trabalhadora a servid&o incondicional ao Estado ou a classe dominante, pois ela

busca, com modos de articulacdo plurais (como afirmado), interferir e propor politicas que

33 BONETI, Lindomar Wessler. Politicas Plblicas por Dentro. ljui, RS: Editora Unijui, 2007.
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atendam aos seus propdsitos — sdo justamente essas articulacdes que a torna agente social
que confronta projetos elitistas e que conspirem para a manutencdo de formas de
colonialidades. Ndo podemos desconsiderar, mesmo assim, que as politicas publicas
traduzem a materialidade do Estado ou séo o Estado em acéo.

Nesse sentido, politica de governo e planejamento intercambiam-se como
conceito e empiria e as intervencdes estatais denotam [re]atualizagcdes ou manifestagoes
da dominacdo entre classes existente em sociedade — se o Estado é o lago juridico ou
politico, a sociedade € a pluralidade de lagcos** e entendemos, com isso, as dinamicidades
constitutivas d[n]a formacao dele (Estado), com as lutas de classes, 0s movimentos sociais,
as disputas pelo poder politico. Como decisGes governamentais, as politicas publicas
destacam e visam a geracdo de um produto fisico e mensuravel e de um impacto que
podera tanto revelar esses mesmos atributos quanto ser subjetivo, modificando
comportamentos e opinides (esses produtos poderdo promover a reproducéo de servigos, programas
e bens ou, 0 mais esperado pelos governantes, um impacto sobre as condi¢fes de vida de uma populagéo).
Sem desconsiderarmos esse entendimento e os ciclos de discursos politicos hegemonicos

na historia nacional (como aqueles que, organizados quase estritamente por argumentos fundados no
capital, forneceram parametros para debates, emergentes a partir dos anos 1970, que migraram para longe

das preocupagBes sociais e se aproximaram do discurso econdémico), percebemos as politicas
publicas, ao serem aplicadas como instrumentos de controle dos antagonismos sociais
préprios do sistema capitalista, distanciadas da classe trabalhadora e polarizando ainda
mais as desigualdades entre classes.

As politicas publicas sociais, que tém como nascedouro a industrializacdo e a
urbanizacdo, assim como 0s processos sobre elas incidentes, fundam-se, por sua vez, na
existéncia e no reconhecimento de problemas sociais relevantes; na generalizacdo deles
sobre camadas cada vez mais largas da populacdo; e no temor “que faz nascer a
perspectiva de uma explosdo social nos grupos mais favorecidos” (BALSA, 2006, p.
18)%, cabendo ao Estado promover a¢des publicas que, a um s6 tempo, impecam essa
explosdo e garantam a coesdo social (o que evidencia que, desde esse nascedouro, a perspectiva
colonialista se faz presente). Em cendrios historico-politicos (pés-guerras) marcados por
episoddios que “recriaram o mundo” (e, nele, as responsabilidades sociais) € promoveram

ajustamentos estruturais que implementaram as ideias do neoliberalismo (e, mais tarde, por

3 Del Vecchio, 1958 apud Bonavides, 2000.

BONAVIDES, Paulo. Ciéncia Politica. 10? ed. Sdo Paulo: Malheiros, 2000.

35 BALSA, Casimiro; BONETI, Lindomar W.; SOULET, Marc-Henry (Orgs.). Conceitos e Dimensdes da
Pobreza e da Exclusdo Social: uma abordagem transnacional. ljui, RS: Editora Unijui, 2006.
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abalos econdmicos e sociais instaurados a partir de 2008), buscou-se situar, dentro das politicas
sociais do Estado, a politica educativa®, visto que competiria a educagdo papel vital, ao
prover formacdo necessdria a producdo, propagar ideias em ascensdo, abreviar
desigualdades e valorizar o “capital humano”.

No caso brasileiro, a equidade acaba tensionada pela acumulacéo e o projeto de
normalizagdo das relag¢fes sociais, almejado por politicas sociais, ndo apenas tende a ndo
se concretizar, como subordina objetivos sociais da politica do Estado a fins econdémicos.
Também por isso, ainda que reconhecido o carater fundamental da politica educativa no
conjunto das politicas sociais, sabemos que o Estado capitalista perpetua uma politica
educacional seletiva que corresponda a divisdo social do trabalho e que garanta uma
aparéncia igualitaria e niveladora dos interesses dos sujeitos sociais, sem, no entanto, a
promover de fato. Uma politica que, na analogia que Souza (2017, p. 9-10)% faz com a
iconografia de Caspar David Friedrich (1774-1840), preserva a atmosfera de soliddo das
paisagens e a representacdo de caminhantes de costas para 0 presente, ignorando-o,
perdendo-se em “promessas inexequiveis” ou exibindo um caminhar “desacompanhado
da realidade para a qual deveriam se verter, orientando-se por itinerarios fortuitos que
levam tanto a um vazio de solug@es, quanto a uma iminente tragédia”. Souza (p. 12) ainda
nos adverte de que uma permanente “erosdo de planos, acompanhada de inimeras
sedimentacdes imprevisiveis de diretrizes, metas e estratégia, nos levam a lamentavel
constatacdo sobre a grave crise que assola o planejamento da educacdo no Brasil dos
ultimos tempos”, levando, assim, a cultura do antiplanejamento e de “uma espécie de

esquizofrenia” que inviabiliza o discernimento sobre os caminhos a serem tomados.

1.4.1 Politicas Publicas d[n]a Educacao do Campo

Em concordancia com Tafarel e Molina (2012, p.571) de que o campo da politica

educacional é o que analisa os interesses econdmicos e sociais dos programas e agdes

% Em perspectiva bem geral, as politicas educacionais durante e ap6s os anos 1990 incidiram sobre a
descentralizacdo e a modernizagdo administrativas (busca de fortalecimento de vinculos entre
escolarizacdo, trabalho e mercado pelo viés do gerenciamento e da performatividade), o refor¢o da
autonomia local e as avaliagBes externas, com forte teor politico explicitado em principios e praticas que
as justificam, e agenciaram deslocamentos de paradigmas: do social a I6gica do econdmico; da quantidade
para a qualidade mercadoldgica; da centralizagdo para a descentralizacdo do Estado; do publico para o
privado; do Ensino Superior para a Educagdo Béasica (movimento resgatado pelo atual governo); das
questdes politicas para as questdes pedagdgicas (preeminéncia do sentido técnico d[n]a educacéo).

37 SOUZA, Donaldo Bello de. Prefacio. In: SILVA, Luis Gustavo Alexandre (Org.). Gestdo de Sistemas
Publicos de Educagdo. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2017.
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governamentais na area educacional, buscaremos, com este topico, ater-nos ao percurso
histérico das politicas pablicas do campo em nosso pais. Mas, antes, discutiremos como
se efetiva o poder de decidir o rumo dos interesses de todos. Como vivemos em uma
sociedade capitalista, as definicdes do bem publico baseiam-se na correlacdo de forcas
existentes, isto €, a classe que detém os meios de producéo (classe dominante) € a classe que
detém sua forca de trabalho (classe trabalhadora). 1SS0 Nos remete a compreensdo das
politicas de Estado (leis que perpassam os governos) € as politicas de Governo (leis que s6 duram
um ou dois mandatos de governo). Essa € uma questéo central na luta por politicas publicas em
nosso pais, principalmente para as da Educacdo do Campo.

Atualmente, com o proposito de “mundializagio da educagdo”, o sistema
capitalista impde, como ja afirmado, a mercantilizacdo da educacdo em todos os niveis;
por isso, tem-se a instituicdo do Estado minimo (minimo para o social/povo e méximo para o
capital/elites) — e a compreensdo da funcdo social da escola como formadora de
trabalhadores “com competéncias voltadas para atender o mercado de trabalho capitalista,
educados para o consenso” (TAFAREL; MOLINA, 2012, p.573). Constatamos, assim, 0
debate na educacdo entre o publico e o privado, a inacdo do Estado, que se ausenta de
suas atribuicdes, e 0 avanco dos interesses privados, apropriando-se dos recursos publicos
para assumir a atribuicao estatal. Nesse processo, é que se encontra a correlacdo de forgas
das politicas publicas do campo: de um lado, os movimentos sociais do campo que lutam
por politicas sociais e de estado, principalmente as relativas a educacao, exigindo suas
participacOes ativa na construcdo dessas politicas, e, de outro, os latifundiarios, os
capitalistas monopolistas, 0 agronegdcio, financiado pelos capitais nacional e estrangeiro,
por intermédio da Frente Parlamentar da Agropecuéria (FPA), que compde a maior
bancada do Congresso.

Durante esses vinte anos de luta e resisténcia dos povos do campo, alcangaram-se
varios avangos no que se refere ao reconhecimento do direito & educagéo publica e de
qualidade, bem como sua inclusdo no ambito das politicas publicas. O reconhecimento
do Estado para efetivar essas politicas atravessa a identidade e a especificidade
(camponesas) construidas durante esse periodo e a divida histérica a esses povos. Dessa
forma, concordamos com Molina,

Radicalizando o principio da igualdade, o estabelecimento da universalidade
do direito exige, neste caso, acOes especificas para atender a demandas
diferenciadas resultantes de desigualdades histéricas. (...) A luta por direitos,

portanto, coloca-se como inerente a sociedade do capital, e faz com que a
desigualdade no acesso aos direitos se torne fundamento para a demanda por
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reconhecimento de especificidades histéricas que constituem esses sujeitos de
direitos. (Molina, 2011, p.22)

A seguir, apresentamos um quadro com a legislacdo para a Educacao/Educacgéo
do Campo, considerada pelos movimentos sociais do campo como avangos (entendemos
que os significados da legislagdo especifica para a Educacdo do Campo sdo de ruptura ao ordenamento

juridico vigente):

LEGISLACAO PARA A EDUCAGCAO e A

EDUCACAO DO CAMPO ASSUNTO

Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagéo

Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 .
Nacional.

Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001 Apro_va} 0 Plano Nacional de Educacéo e da outras
providéncias.

Parecer CNE/CEB n° 36, de 04 de dezembro de | Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica

2001 nas Escolas do Campo
Parecer CNE/CEB n° 21/2002, de 05 de junho de | S0/ICI2  analise  ~da  ~possibilidade de
2002 reconhecimento nacional das Casas Familiares

Rurais

Parecer CNE/CEB n°1/2006, de 01 de fevereiro de Dias |?t|\{0$ para a apllcagag_da Pedagogia ge
Alternancia nos Centros Familiares de Formacao

2006 por Alternancia (CEFFA)

Parecer CNE/CEB n° 23/2007, de 12 de setembro | Consulta referente as orientacbes para o0
de 2007 atendimento da Educagdo do Campo.

(0]
Parecer CNE/CEB n° 3/2008, de 18 de fevereiro de Reexame do Plarecefr CNE/(;EB n 23{2007’ que
2008 trata da consulta referente as orientagGes para o

atendimento da Educagdo do Campo.

Parecer CNE/CEB n° 7/2010, de 07 de abril de | Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

2010 Educacdo Basica.
Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002, de 3 de abril de | Institui Diretrizes Operacionais para a Educacéo
2002 Basica nas Escolas do Campo.

Estabelece diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educacdo Bésica do
Campo.

Resolucdo n° 2/2008, de 28 de abril de 2008

Institui diretrizes, normas e principios para a
Educacdo Basica e suas Modalidades de Ensino
nas Escolas do Campo que integram o Sistema de
Educacdo do Estado de Pernambuco.

Resolucdo CEE/PE n°2/2009, de 31 de marco 2009

Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

Resolucdo n° 4/2010, de 13 de julho de 2010 .
para a Educagdo Bésica.

Institui a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Baésica,
disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES no fomento a programas de formacéo
inicial e continuada, e da outras providéncias.

Decreto 6755, de 29 de janeiro de 2009

Dispde sobre a Politica de Educacdo do Campo e 0
Decreto 7352, de 4 de novembro de 2010 Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria - PRONERA.

Quadro 2: Legislacdo para a Educacdo e a Educacdo do Campo
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Ndo faremos uma andlise especifica de cada legislagdo, mas, dentre elas,
destacaremos as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo,
por se tratar de um marco para a Educacdo do Campo e por elas serem resultado de
cobrancas, que 0os movimentos sociais do campo faziam a época ao Estado, quanto ao
reconhecimento de uma educacdo que problematizasse os modos de producdo e
reproducdo de vida do campo, de seus sujeitos, de suas histdrias e de suas culturas,
traduzida em documento legal, com a operacionalizagdo dessa proposta. Acerca da
identidade da escola do campo, as Diretrizes Operacionais ampliam a visdao de
pertencimento dos sujeitos educativos, sua relacdo com a comunidade escolar, o
reconhecimento das lutas dos movimentos sociais e a fungéo social da educacdo, como

consta no paragrafo Unico do artigo 2:

Pardgrafo Gnico. A identidade da escola do campo é definida pela sua
vinculagdo as questbes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes prdprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugfes exigidas
por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais. (SECAD, 2002,
p. 37)

Outra questao que ressaltamos nessas Diretrizes remete ao respeito as diversidades
do campo, situacdo que deveria ser vivenciada na construcdo dos projetos politico-
pedagogicos das escolas do campo, com uma/um atencdo/acompanhamento por parte das
gestbes municipais,

Art. 5 As propostas pedagogicas das escolas do campo, respeitadas as
diferengas e o direito & igualdade e cumprindo imediata e plenamente o
estabelecido nos artigos 23, 26 e 28 da Lei 9.394, de 1996, contemplardo a

diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos,
econdmicos, de género, geragdo e etnia (SECAD, 2002, p. 37).

Com relacdo a liberdade que as/os educadoras/-es tém nos processos de ensino

para ultrapassar/ir além dos muros da escola € garantido no segundo paragrafo do Art. 7,

corroborando com a ideia de que na Educacdo do Campo néo se aprende exclusivamente

na escola, outros espagos sdo possiveis, e que é necessario conhecer o territorio e
fortalecé-lo:

§ 2° As atividades constantes das propostas pedagdgicas das escolas,

preservadas as finalidades de cada etapa da educagdo basica e da modalidade

de ensino prevista, poderdo ser organizadas e desenvolvidas em diferentes

espacos pedagogicos, sempre que o exercicio do direito a educacgéo escolar e 0

desenvolvimento da capacidade dos alunos de aprender e de continuar
aprendendo assim o exigirem. (SECAD, 2002, p. 38)
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Um ponto nevralgico na construcao das politicas educacionais, tal qual afirmado
em algumas passagens deste capitulo, é a correlacdo de forcas: de um lado, os
movimentos sociais do campo que lutam por sua participacdo nessa construgéo e, de
outro, a burocracia estatal que tenta impedir e invisibiliza-los. O dialogo podera ser a
saida, porém, nem sempre essas forcas estdo disponiveis a isso,

Art. 9 As demandas provenientes dos movimentos sociais poderéo subsidiar 0s
componentes estruturantes das politicas educacionais, respeitado o direito a
educacdo escolar, nos termos da legislacdo vigente. (SECAD, 2002, p. 38)

Quanto a formacdo especifica de professoras/-es para o exercicio da docéncia em
escolas do campo — em Pernambuco, de acordo com o censo escolar de 2014, essas/esses
professoras/-es trabalhariam com 391.590 alunos matriculados na area rural, sendo
188.583 nos anos iniciais, 82.128 nos anos finais do Ensino Fundamental e 19.512 no
Ensino Médio —, as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo preveem, no Art. 13:

| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criancas, dos
jovens e dos adultos do campo na construcdo da qualidade social da vida
individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

Il - propostas pedagégicas que valorizem, na organizacdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacéo e transformacdo do campo, a
gestdo democratica, 0 acesso ao avango cientifico e tecnoldgico e respectivas
contribuigbes para a melhoria das condigbes de vida e a fidelidade aos

principios éticos que norteiam a convivéncia solidéria e colaborativa nas
sociedades democraticas.

Se desde 2002 ja existe uma legislacdo que orienta os sistemas de ensino a
promoverem uma formacéo especifica para as/os educadoras/-es do campo, por que ha
impedimentos para sua concretizacdo? Os nameros do censo escolar legitimam essa
demanda e a real necessidade de uma formacéo que contemple os principios da Educacéo
do Campo. Mesmo o Estado de Pernambuco tendo uma Geréncia de Politicas
Educacionais da Educacdo do Campo (GEPEC), vinculada a Secretaria de Educacgéo e
Esportes (SEE), um Comité Pernambucano de Educacdo do Campo (COMECAMP) e
uma forte atuacdo dos movimentos sociais e sindicais na construcao de politicas publicas,
parece-nos que ainda estamos distantes de garantir essa formacdo adequada as/aos
educadoras/-es do campo pernambucano.

Ainda na perspectiva de apresentar avangos na Educagéo do Campo, segue abaixo

guadro com as politicas ou programas que a tém orientado:
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PROGRAMAS
DE EDUCACAO
DO CAMPO

ASSUNTO

CRIACAO

CONTEXTO

PRONERA

Programa Nacional
de Educagdo na
Reforma Agréria

Portaria n° 10/98,
de 16/04/98

Em julho de 1997, foi realizado o |
Encontro Nacional das Educadoras e
Educadores da Reforma Agréaria — Enera
—, resultado de uma parceria entre o
Grupo de Trabalho de Apoio a Reforma
Agraria da Universidade de Brasilia
(GT-RA/UnB), o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
representado por seu Setor de Educacéo,
além do Fundo das NagBes Unidas para
a Infancia (Unicef), do Fundo das
NagBes Unidas para a Ciéncia e a
Cultura (Unesco) e da Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).
Os participantes  concluiram  ser
necessaria uma articulacdo entre os
trabalhos em desenvolvimento, bem
como sua multiplicacdo, dada a grande
demanda dos movimentos sociais por
educacdo no meio rural e a situagédo
deficitaria da oferta educacional no
campo, agravada pela auséncia de uma
politica publica especifica no Plano
Nacional de Educagéo.*®

SABERES DA
TERRA

Programa Nacional
de Educacdo
Integrada com
Qualificagbes Social
e Profissional para
Agricultoras/-es
Familiares

Lein®11.129, de
30 de junho de
2005

O Programa Saberes da Terra foi
iniciado, em dezembro de 2005, em 12
Unidades da Federacdo (BA, PB, PE,
MA, Pl, RO, TO, PA, MG, MS, PR e
SC), em colaboragdo com secretarias
estaduais de educagdo, representacdes
estaduais da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais em Educacdo —
UNDIME, Associagdo de Municipios

Cantuquiriguagu, entidades e
movimentos  sociais do  campo
integrantes dos comités e foruns

estaduais de Educagdo do Campo
(SECAD, 2009, p.5)%*.

PROJOVEM
CAMPO -
SABERES DA
TERRA

Programa Nacional
de Educagdo de
Jovens
Agricultoras/es
Familiares Integrada
as QualificacOes
Social e Profissional

Decreto n° 6.629,
de 4 de novembro
de 2008

O ProJovem Campo — Saberes da Terra
constitui o Programa Nacional de
Educacdo de jovens agricultoras/-es
familiares, implementado pelo
Ministério da Educacdo por meio da
Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e
da Secretaria de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC), numa acdo
integrada com 0s ministérios do
Desenvolvimento Agrario — Secretaria
da Agricultura Familiar (SAF) e
Secretaria de Desenvolvimento
Territorial (SDT) —, do Trabalho e
Emprego — Secretaria de Politicas
Pablicas de Emprego (SPPE) e da
Secretaria  Nacional de Economia
Solidaria (SENAES) —, o do Meio

38 Disponivel em: http://www.incra.gov.br/pronerahistoria. Acesso em 13 de fevereiro de 2019.
39 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/projovem_projetobase2009.pdf. Acesso em 13 de

fevereiro de 2019.
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Ambiente - Secretaria de
Biodiversidade e Floresta (SBF) —, do
Desenvolvimento e Combate a Fome e
da Secretaria Nacional de Juventude
(SNJ), vinculada a Presidéncia da
Republica. O Programa destina-se ao
desenvolvimento de uma politica que
fortaleca e amplie 0 acesso de jovens
agricultores/as familiares, situadas/-os
na faixa etdria de 18 a 29 anos, no
sistema formal de ensino e sua
permanéncia nele, tendo em vista a
concluséo do Ensino Fundamental, com
qualificagdo social e profissional. Mais
amplamente, é objetivo do Programa
contribuir para a formagdo integral da/o
jovem do campo, potencializando a sua
acdo no desenvolvimento sustentavel e
solidario de seus nucleos familiares e
comunidades, mediante  atividades
curriculares e  pedagbgicas, em
conformidade com o que estabelecem as
Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas Escolas do Campo -
Resolugdo CNE/CEB N° 1 de 03 de abril
de 2002 (SECAD, 2009. p.7)*°

Programa de Apoio a
Formac&o Superior

Edital de
Convocagéo n°

Apoia a implementagdo de cursos
regulares de Licenciatura em Educagdo
do Campo nas instituicdes publicas de
Ensino Superior de todo o pais, voltados

PROCAMPO em Licenciatura em 09, de 29 de abril | especificamente para a formagdo de
Educacio do Campo de 2009 educadoras/es para a docéncia nos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio nas escolas rurais*..

Objetiva apoiar técnica e
financeiramente os Estados, Distrito
. Federal e Municipios para a
Programa de apoios implementacéo da politica de Educacéo
técnico e financeiro do Campo, visando a ampliagdo do
aos Estados, - acesso e a qualificacdo da oferta da
Municipios e Distrito Portaria n ?6’ de | Educacdo Bésica e Superior, por meio
PRONACAMPO Federal 1°de fevereirode | de acBes para a melhoria da
. eaera par~a a 2013 infraestrutura das redes publicas de
implementacao da ensino, as formagBes inicial e
politica de Educagao continuada de professoras/-es, a
do Campo producdo e a disponibilizacdo de
material especifico as/aos estudantes do
campo e quilombolas, em todas as

etapas e modalidades de ensino®.
Por meio da interface com o Programa
. o Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
PRONATEC Programa NaC|onaI_de Decreto n° 7.589, | o Emprego — PRONATEC -, o
CAMPO Acesso ao Ensino | de 26 de outubro | PRONACAMPO promovera 0 acesso a

Técnico e Emprego

de 2011

educagdo profissional e tecnoldgica
as/faos jovens e trabalhadoras/-es do
campo e quilombolas, disponibilizando

40 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/projovem_projetobase2009.pdf. Acesso em 13 de
fevereiro de 2019.

41 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/tv-mec/programa-de-apoio-a-formacao-superior-em-
licenciatura-em-educacao-do-campo-procampo Acesso em 13 de fevereiro de 2019.

42 Disponivel em http://pronacampo.mec.gov.br/10-destaque/2-0-pronacampo. Acesso em 13 de fevereiro
de 2019.
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vagas nos cursos de formag0es inicial e
continuada (FIC) e no Programa Escola
Técnica Aberta do Brasil (e-Tec). O
Ministério do Desenvolvimento
Agrario/MDA é o demandante dessa
acdo e institutos federais, escolas
vinculadas as universidades federais,
CEFETs e redes estaduais séo
instituicdes ofertantes®,

Quadro 3: Politicas e Programas d[n]a Educacéo do Campo

Quanto as informacBes desse quadro, focaremos a Portaria n° 86, de 1° de
fevereiro de 2013, que institui o Programa Nacional de Educacdo do Campo
(PRONACAMPO), que contempla o Programa Escola da Terra, campo de interesse de
nossa pesquisa. Essa Portaria embasa-se no Decreto 7.352, de 04 de novembro de 2010
(disp@e sobre a Politica de Educag&o do Campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
— PRONERA). No paragrafo nico do Art. 1°, ja identificamos um avanco em relacdo a
Resolucdo 2/2008, de 28 de abril de 2008, por conceber-se a Educacdo do Campo desde
a Educacéo Basica a Superior:

Paragrafo Unico - A politica de educagdo do campo destina-se a ampliacdo e
qualificagdo da oferta de educacdo basica e superior as populagdes do campo,
e sera desenvolvida pela Unido em regime de colaboragdo com os estados, 0s

municipios e o Distrito Federal, de acordo com as diretrizes e metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo.

Em seu texto, também séo caracterizados os sujeitos do campo, com a aglutinacao
de diversos ramos produtivos e o fortalecimento da identidade campesina e das/dos que
conseguem nele (campo) produzir suas “condi¢es materiais de existéncia”,

(...) os agricultores familiares, os extrativistas, 0s pescadores artesanais, 0s
ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agréria, os trabalhadores
assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os

caboclos e outros que produzam suas condi¢Bes materiais de existéncia a partir
do trabalho no meio rural.

Outra questdo importante diz respeito & afirmagdo dos principios da Educacéo do
Campo e Quilombola constantes no Art. 3°, que deveriam, a principio, ser considerados
em todos os processos educativos, planejamentos, curriculos e projetos politicos
pedagdgicos das escolas do campo: a necessidade de formacdo especifica para as/os

profissionais da educacdo, o envolvimento da comunidade e dos movimentos sociais na

4 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/par/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-
223369541/18728-programa-nacional-de-acesso-ao-ensino-tecnico-e-emprego-pronatec-campo.  Acesso
em 13 de fevereiro de 2019.
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formacgdo dos sujeitos educativos envolvidos, a insercdo do calendario cultural e a

possibilidade de vivenciar a Pedagogia da Alternancia

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

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

I11 - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da educacédo
para o atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-se
as condigdes concretas da producdo e reproducdo social da vida no campo;

IV - valorizagdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com contetidos curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacdo
escolar, incluindo adequag&o do calendario escolar as fases do ciclo agricola e
as condigdes climaticas; e

V - controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva
participagdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo.

No item | do artigo 5°, ha a afirmativa de mais uma luta historica com relacéo a
producdo e a distribuicdo de materiais didatico-pedagogicos especificos para a Educagao
do Campo, pois os que eram disponibilizados, em sua maioria, estavam
descontextualizados das realidades e ndo atendiam a diversidade camponesa. Ja no item
I11, identificamos o apoio as escolas multisseriadas e as localizadas em territorios
quilombolas (o que também legitima o Programa Escola da Terra):

| - disponibiliza¢do as escolas publicas do campo de materiais didaticos e
pedagdgicos que atendam as especificidades formativas das populagdes do
campo e quilombolas, no ambito do Programa Nacional do Livro Didatico -
PNLD, e de materiais complementares no ambito do Programa Nacional
Biblioteca da Escola - PNBE; e

111 - apoio as escolas com turmas compostas por estudantes de variadas etapas

dos anos iniciais do ensino fundamental e das escolas localizadas em
comunidades quilombolas, por meio da Escola da Terra.

Todas essas conquistas resultam de conflitos, tensdes e de insisténcia dos
movimentos sociais do campo junto ao aparelho estatal por reconhecimento do direito
universal @ uma educacdo pautada nos principios da Educa¢do do Campo e a construcéo
de outra sociedade. Sabemos que ainda falta muita coisa, pois o curriculo, 0s tempos
formativos (tempo escola e tempo comunidade), a formacéao especifica das/dos educadoras/-es
do campo, alicergadas nos principios da Educagdo do Campo, estdo distantes de se
concretizar nas escolas do campo do pais. No entanto, apesar de termos um governo
conservador, militarizado, acomunado com o0s capitais nacional e internacional, que
defende um modelo econémico amparado no agro-hidro-minerio-negdcio e a apropriagdo
privada dos recursos naturais, consideramos 0s avancos na legislacédo para a Educagéo do
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Campo uma forma de nédo ceder as imposicGes da colonialidade do poder, do saber e do
ser e de [re]afirmar que essa luta continuara na busca pela organizagdo coletiva da classe
trabalhadora do campo e pela construgdo de politicas publicas que contemplem suas

necessidades e desejos.

1.4.2 Programa Escola da Terra

Como nossos objetos de pesquisa sao discursos sobre um Programa inserido num
programa maior — triste realidade histdrica da Educacdo do Campo no Brasil —, cabe-nos
situar a politica educacional do campo nas politicas publicas. Entendemos as politicas
publicas como um campo de conflitos e disputas entre a sociedade civil e o aparelho
governamental, consideradas estruturas de poder e de dominagdo que tém como centro o
Estado. Outra dimensdo a se considerar € a de que a definicdo, a instauracdo, a
reformulacdo, a ativacdo ou a desativacdo das politicas publicas baseiam-se “(...) na
memoria da sociedade ou do Estado em que tém lugar e que por isso guardam estreita
relagdo com as representagdes sociais que cada sociedade desenvolve sobre si propria”
(AZEVEDO, 2004, p. 5).

Cabe-nos, ainda, situar a prépria Educacao do Campo a partir de posicionamentos
politico-ideoldgicos da classe trabalhadora do campo em contraposi¢cdo a um modelo
forjado pelo agronegocio e pela exploracdo dos trabalhadores. Assim, essa educacéo,
dial6gica e emancipadora, marca-se por praticas em que 0s sujeitos sao pensados menos
em sua identidade individual e mais na coletiva. Ainda que néo negligenciemos o cenario
de lutas politicas (afinal, a Educagio do Campo teve seu nascedouro em demandas dos movimentos
sociais camponeses), 0S esforcos de diferentes representacdes/entidades e dos proprios
sujeitos do campo e as reflexdes que mudaram a estrutura da Educacédo Brasileira e, em
particular, da Educacdo do Campo, questionamos a mais valia de programas concebidos
para a “elevacdo da escolaridade” de jovens e adultos do campo e para as formagdes
inicial e continuada de educadoras/-es de escolas do campo.

Esses programas, originados em um contexto de duas decadas de discussdes e de
criagdo de politicas publicas voltadas a Educagdo do Campo e consolidados mediante
parcerias estratégicas entre governos federais, estaduais e municipais, instituicbes de
ensino superior e movimentos sociais do campo, ainda que impliquem significativo
avanco em iniciativas de cunho governamental, consideradas as demandas dos povos do
campo e suas singularidades, e visem ao resgate de saberes locais, nem sempre tém, para
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além dos discursos que os recobrem, compreendido o campo como lugar de vida também
do/a educador/a ou a producédo cultural d[n]Jo campo que deveria se fazer presente nas
escolas. Essa produgdo deveria ser o ponto de partida de praticas pedagdgicas nessas
escolas e a compreensdo do campo deveria suplantar uma definicdo geoadministrativa,
configurando-se como conceito sociopolitico e levando em conta as especificidades
(identitarias, representacionais, culturais etc.) de seus sujeitos. Nem sempre, porém, é possivel ir
além dessas constatacoes.

E também nesse sentido que as/os educadoras/-es do campo sdo interpeladas/os
quanto a construcdo de um fazer pedagdgico que nunca se encerre em si mesmo, que
nunca se torne “pronto” e que viabilize uma escola promotora, de fato, das transformacgdes
necessarias a0 campo e aos seus sujeitos. Isso implica a materializacdo de uma politica
para a educacdo que se volte aos interesses sociais das comunidades do campo e se foque
em “questoes do trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos camponeses
e ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre l6gicas de agricultura que tém
implicacdes no projeto de pais e de sociedade e nas concep¢des de politica publica, de
educacao e de formagdo humana” (CALDART, 2012, p. 257). Nesse quadro e levando-
se em conta a formacdo continuada dessas/desses educadoras/-es, foi implementado o
Programa Escola da Terra, de 2014 a 2016.

Esse Programa, de acordo com o afirmado na Introducéo, insere-se no eixo Gestéo
e Préaticas Pedagogicas do PRONACAMPO, que determina como objetivos do Escola da
Terra a promocdo da melhoria das condicBes de acesso, de permanéncia e de
aprendizagem de estudantes (dos anos iniciais do Ensino Fundamental) do campo e quilombolas
em suas comunidades, com apoio a formacdo de educadoras/-es do campo, a fim de
fortalecer a escola como espaco de vivéncias cultural e social. As a¢es do Programa,
para além da disponibilizacdo de material didatico-pedagdgico, recaem sobre o
acompanhamento pedagdgico e a formacdo continuada dessas/desses educadoras/-es em
parceria com instituicdes de ensino superior com experiéncia em Educacdo do Campo e
quilombola (BRASIL, 2013, p. 09).

Quanto ao processo de implementagdo, o Programa Escola da Terra prevé que,

(...) a acdo ocorrera com a oferta de curso de aperfeicoamento de no minimo
180 horas, por meio de encontros presenciais, no tempo universidade (de 90 a
120h) e atividades no tempo escola-comunidade (60 as 90h) sob a coordenacéao
da Instituicdo Formadora que designara o coordenador do curso, 0 supervisor,
os professores pesquisadores, professores formadores e tutores para a execugdo

e acompanhamento da formacdo. A acdo disponibilizara também bolsas para
coordenadores das redes de educacdo e para professores em fungdo de
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assessoria pedagdgica com o objetivo de promover o acompanhamento
pedagogico do professor cursista, no tempo escola comunidade a articulacéo
entre a proposta da formacdo das IPES, o projeto politico pedagdgico das
escolas e a politica educacional da secretaria de educacédo a qual esta vinculado,
promovendo também a participacdo das comunidades. A adesdo a proposta de
formacdo da Escola da Terra sera feita pela secretaria estadual, municipal ou
distrital de educagdo por meio do PAR, em mddulo especifico
PRONACAMPO/Escola da Terra, a partir de janeiro de 2013 (BRASIL, 2013,
p.09-10).
Dessa forma, notamos que, em fungédo da organizacdo dos movimentos sociais e
sindicais populares e de seu tensionamento com o Estado por politicas publicas

educacionais para o campo, o0 Programa Escola da Terra foi criado como um
reconhecimento por parte do Estado dos direitos a populacédo campesina, “na medida em
que compreende a educacdo como um direito publico subjetivo e reconhece a enorme

divida do poder publico em relacdo ao direito dos povos do campo a educacao” (BRASIL,

2013, p.1).

1.4.3 Programa Escola da Terra em Pernambuco e em Igarassu

O Programa Escola da Terra* em Pernambuco foi realizado em duas edicdes, a
primeira edi¢do (2014) teve o periodo de vigéncia da acdo de 02 de maio de 2013 a 30 de
dezembro de 2015 e a segunda edicdo (2015), no periodo de 01 de outubro de 2015 a 30
de outubro de 2016. Em ambas as edicGes, realizou-se o Curso de Aperfeicoamento para
Professores/as de Escolas do Campo e Quilombolas (CAp). Para a realizacdo do
Programa, existia uma parceria entre o Ministério de Educacdo (MEC), por meio da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI),
uma Instituicdo Publica de Ensino Superior (IPES), os movimentos sociais sindicais, 0
governo estadual e os municipios que aderiram a ele por meio do Sistema Integrado de
Monitoramento Execugéo e Controle do Ministério da Educacéo (SIMEC).

A responsabilidade de oferecer o Curso de Aperfeicoamento no Estado de
Pernambuco foi do Centro Académico do Agreste (CAA/UFPE) — Ndcleo de Pesquisa,
Extensédo e Formagdo em Educacéo do Campo (NUPEFEC) —, cujo objetivo geral (Projeto

Politico Pedagdgico, 2015, p. 1) foi o de

4 Tivemos acesso a essas informagdes, mediante o resgate de copias de documentos desse Programa
encaminhados pelo Nucleo de Pesquisa, Extensao e Formagdo em Educagdo do Campo — NUPEFEC/CAA-
UFPE —, em resposta ao Oficio 05/2017 da PPGECI-UFRPE/FUNDAJ (09 de novembro de 2017).
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Ampliar o acesso a formagdo continuada de profissionais que atuam nas
escolas do campo e quilombolas, prioritariamente multisseriadas, por meio da
oferta de cursos de aperfeicoamento e especializacgdo em Alternancia
Pedagdgica, para assegurar o direito a educacdo publica de qualidade
socialmente referenciada aos sujeitos do campo, afirmando a diversidade
sociocultural e territorial, em sintonia com os principios da Educacdo do
Campo.

Com relacédo as/aos cursistas, de acordo com a Portaria n°® 579, de 02 de julho de
2013, a selecdo, as despesas com hospedagem e os deslocamentos para participacdo no
CAp consistiam em responsabilidades das Secretarias Municipais de Educacdo. A meta
nas duas edicOes para o Estado de Pernambuco foi a de atender a 1000 cursistas; foram
matriculados 958 cursistas, sendo 188 evadidos e 769 aprovadas/-0s. Na primeira edi¢ao
dele, participaram 13 municipios e, na segunda edi¢do, 27 municipios de Pernambuco.

O CAp foi vivenciado em alternancia pedagogica: Tempo Universidade (realizado

no campus do CAA/UFPE, com trés mddulos de 30h cada, totalizando 90h, onde as/os cursistas

vivenciavam os Circulos de Saberes — didlogo entre os saberes cientificos e populares, mediante jornadas
didatico-pedagdgicas das areas de conhecimento) € Tempo Comunidade (momento de estudo, reflexdo

e formag&o nos municipios para refletirem, coletivamente, acerca dos conhecimentos construidos no Tempo
Universidade e sua aplicabilidade para intervencdo na realidade local, além da elaboracdo e

desenvolvimento de projetos de intervencao sociopolitica e pedagogica).

Para a realizacdo da formacdo nos trés médulos do CAp, as/os educadoras/-es
lidaram, no Tempo Universidade, com as seguintes areas de conhecimento: Area 1:
Educagdo do Campo — Principios, Fundamentos e Policias Publicas; Area 2: Ciéncias
Humanas com enfoque na Educacio do Campo; Area 3: Ciéncias da Natureza e Educagio
do Campo; Area 4: Agroecologia; Area 5: Lingua Portuguesa e Educacdo do Campo; e
Area 6: Linguagens Matematicas e Educacdo do Campo. O grande desafio, tanto para
as/os formadoras/-es quanto para as/-os cursistas, foi o de realizar a integracdo dessas
areas de conhecimento nos tempos formativos, com as diferentes realidades campesinas
na perspectiva dos principios da Educacdo do Campo (situagio destacada no capitulo 4).

O acompanhamento pedagdgico d[n]esse CAp foi responsabilidade da equipe da
UFPE, composta por uma coordenadora adjunto (coordenacio); trés supervisoras/-es
(coordenagéo pedagogica); trés apoios administrativos; cinco professoras/-es formadoras/-es;
e trinta e cinco professoras/-es—pesquisadoras/-es — trinta formadoras/-es e cinco
conteudistas. As atribuigOes dessa equipe foram as de realizar formagdo local nos
municipios, conhecer melhor as realidades campesinas, para [re]organizar as jornadas
didatico-pedagdgica dos modulos seguintes, e orientar a construcdo dos projetos de

intervencdo sociopolitica e pedagogica.
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A avaliacdo* das/dos cursistas aconteceu no proprio percurso formativo, nos
Tempos Universidade e Comunidade, por meio dos seguintes instrumentos: “pesquisas
de campo, atividades pratico-pedagdgicas, elaboracdo de planejamento coletivo,
apresentacdes orais e de relatorios escritos, elaboracgéo e utilizacdo de material didatico-
pedagdgico, elaboracdo e desenvolvimento dos projetos de intervencdo social e
pedagbgica” (PPP, 2015.p.9). Com relacédo a avalia¢do do curso, ao final de cada médulo,
as/os cursistas responderam ao questionario sobre a organizacdo e o funcionamento do
CAp, além de participarem da avaliacao feita pela “coordenagdo de Educagdo do Campo
na SECADI/MEC, pela Pré-Reitoria de Extensdo e Cultura da UFPE (PROEXC), pelo
Comité Gestor da Politica Nacional de Formacé&o Inicial e Continuada de Profissionais da
Educagdo Basica (COMFOR/UFPE), pela Comissdo Pedagogica” (PPP, 2015.p.9).

Apresentamos, na sequéncia, alguns dados referentes ao Programa Escola da

Terra no Estado de Pernambuco:

Escolaridade

MEDIO COMPLETO

SUPERIOR COMPLETO - PEDAGOGIA
ESPECIALIZACAO

SUPERIOR INCOMPLETO

SUPERIOR COMPLETO - OUTRO
FUNDAMENTAL INCOMPLETO
MESTRADO

SUPERIOR COMPLETO - LICENCIATURA

‘ |
0 50 100 150 200 250

Tabela 1: Escolaridade das/dos Cursistas

Com base nos dados dessas tabelas, percebemos varios elementos que
definem/marcam caracteristicas da turma de cursistas e a identidade dessas educadoras/es
do campo. A maioria das/dos participantes possuem o Ensino Superior (68,2%), porém ha
uma parcela que ainda ndo o possui (31,8%), mas que tem exercido a funcdo de

educadoras/-es. Isso ratifica a luta dos movimentos sociais camponeses por politicas

% No capitulo 4, foram feitos varios registros, a partir dos enunciados das entrevistas concedidas pelas
educadoras do Municipio de Igarassu que participaram da formacéo, acerca da avaliagdo do Programa/do
CAp.
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publicas que garantam o acesso a educacao, dos anos iniciais ao Superior, aos povos do

campo e, principalmente, a classe das/dos trabalhadoras/-es da educacéo.

Vinculo com a rede de ensino

300
250
200
150
100
50
0 |
Contrato CLT Outros Concursado Contrato Contrato
Temporario Terceirizado

Tabela 2: Vinculo das/dos Cursistas com a Rede de Ensino

Outro elemento que influencia a condicdo de trabalho € o vinculo empregaticio
dessas/desses educadoras/-es. De acordo com dados da tabela 2, a categoria “contrato
temporario”, do ponto de vista quantitativo, estd muito proxima da categoria
“concursado” e essas categorias, por sua vez, estdo abaixo da “outros”. 1sso pode indicar
fragilidade na valorizacao profissional e inseguranca na vida dessas/desses educadoras/es,
descontinuidade do processo de ensino, rodizios e mudancas de espacos (rural-rural e rural-
urbano), fragmentacao/fragilizacdo das/dos profissionais da educa¢do como categoria e,
consequentemente, como classe trabalhadora, enfim, situagdes que influenciam a
construcdo das identidades profissionais dessas/desses educadoras/-es. Ao mesmo tempo,
também pode provocar uma reflexdo-acao dessas/desses educadoras/-es na busca por uma
articulacdo e organizacéo classista, tanto nos municipios quanto no Estado — por que néo
construir uma rede de educadoras/-es do campo do Estado de Pernambuco, se as
condicGes de trabalho sdo muito parecidas e a luta é a mesma? Segundo Souza (2009),

esse fendmeno chama-se ressocializagdo.
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SEXO RACA/ETNIA
Amarela
Branca
M Indigena
Feminino
B Masculino W Néo
declarada
M Parda
M Preta
Tabela 3: Sexo das/dos Cursistas Tabela 4: Raga/Etnia das/dos Cursistas

Os numeros também indicam, de acordo com a tabela 3, que as mulheres sdo
responsaveis, na maioria das vezes, pela escolarizacdo das séries iniciais. Varias sdo as
possiveis leituras disso, como a precarizacdo das condigdes de trabalho ou os estereotipos
instituidos social e culturalmente de que mulheres sdo mais ddceis e relacionaveis (os
homens provedores e as mulheres maternas) — ndo a toa as mulheres sdo minoria no Ensino
Superior, assim, sustém-se uma relacdo de hierarquia e de submissdo, fruto das
colonialidades do poder e do ser. Percebemos, também, que a maioria das/dos cursistas,
€ negra (soma de pretos e pardos), mas isso nao se configura nos dados da tabela 4, pois ha
uma autodeclaracdo “parda”— por que sera que elas/eles se veem assim? E uma dimens&o
do racismo que estad no campo da subjetividade, ndo palpavel, pela distribuicao desigual
das oportunidades? Por ser a populacdo com menor renda e qualidade de vida? Por sofrer
maiores indices de violéncia? Esse € mais um dentre os problemas histdrico-sociais
presentes no campo e que ndo pode passar despercebido nas formagdes, principalmente
de quem esta na funcéo de docéncia.

Nessa cenografia®, insere-se Igarassu, um dos cinco municipios em Pernambuco
a participar das duas edi¢Oes do Programa Escola da Terra; em ambas as edi¢es, ao final
do CAp, as/os educadoras/-es deveriam apresentar 0s projetos de intervengédo

46 Entende-se que cenografia remete a cena com a qual o coenunciador toma contato mais explicitamente
ou a cena com a qual o coenunciador se depara em primeiro plano, ja que outras cenas (englobante e
genérica do quadro cénico) sdo deslocadas para um segundo plano. Trata-se de uma dimensao criativa do
discurso, com a qual se engendram os simulacros de um momento, de um espaco e dos papéis sociais
conhecidos e compartilhados culturalmente. Para além disso, constrdi-se a cenografia com base em cenas
validadas, isto €, cenas de fala “ja instaladas na memoria coletiva, seja a titulo de modelos que se rejeitam
ou de modelos que se valorizam” (Maingueneau, 2002, p.92). S0 esses sentidos que nos levam a escolha
de “cenografia”, em detrimento de “cenario”.

Fonte: MAINGUENEAU, Dominique. Andlise de Textos de Comunicagdo. Tradugdo Cecilia P. Souza-
e-Silva e Décio Rocha. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.



sociopolitica e pedagdgica que foram construidos e desenvolvidos junto a comunidade
escolar. Os projetos da 1* edigdo foram: “A horta como sustentabilidade da comunidade
na Escola do Campo”, sob a responsabilidade da educadora Cristina Vieira dos Santos
(escola Diego de Sa Leitdo); “A valorizacdo da Escola do Campo numa perspectiva
sustentavel: solucdo para o destino do lixo”, da educadora Sueli de Sales (escola Ulisses
Pernambuco); “Cuide! Preserve! A natureza agradece”, da educadora Josineide Cavalcanti
Cémara (escola Virginia Borba Pessoa Guerra); “Aprendendo a reciclar com garrafa pet na
Educacao Infantil”, da educadora Katia Cristina (escola Jo&o Albuquerque Uchda); € “Como
alfabetizar e letrar os alunos, desenvolvendo préaticas educativas contextualizadas na
escola do campo”, da educadora Gersonita Dias Duarte Avelino (escola Eduardo Vieira de
Carvalho).

Os projetos de intervencao sociopolitica e pedagogica da segunda edic¢do foram:
“Alimentacdo saudavel se encontra na escola”, sob a responsabilidade da educadora
Maria Edna Oliveira (escola José Luis de Barros Sampaio); “A Escola do Campo como espaco
para formagdo da cidadania”, da educadora Aline Cecilia de Souza Ferreira (escola Ulisses
Pernambuco); “Rio Jacoca: um olhar da comunidade escolar e o papel da escola em sua
conservacdo”, da educadora Lucineia Ferreira da Silva (escola Maria Lucia da Silva);
“Alimentagdo Saudavel, vocé ¢ aquilo que come”, da educadora Sandra Regina Correia
Cavalcante (escola Virginia Borba Pessoa Guerra); ¢ “A Escola do Campo, como espaco de
construcdo de praticas para prevengdo de doencas”, da educadora Hellen Caroliny
Rodrigues Pina (escola Jodo Batista de Fraga). As construcdes e as avaliacdes desses projetos
apontaram, como bem podera ser observado em enunciados das entrevistas de educadoras
que participaram da segunda edi¢do do Programa (cf. capitulo 04), descobertas, articulagdes
e trabalho coletivo, mas também entraves, frustracdes e incertezas.

Os acompanhamentos pedagdgicos, que sdo parte integrante do Programa e da
formacéo das/dos educadoras/-es (por ajudar a compreender as metodologias em desenvolvimento e
as articulages propiciadas com o/pelo Tempo Universidade), foram feitos pela professora Dra.
Maria Fernanda dos Santos Alencar, que se ocupou, em lIgarassu, tanto da formagéo de
educadoras/-es do proprio Municipio quanto das/dos de Itapissuma. Em um de seus
relatérios (primeiro maédulo), reforca-se a importancia do estudo dos fundamentos e
principios da Educacdo do Campo, a0 mesmo tempo em que se justifica a necessidade da
formagédo continuada especifica para as/os educadoras/-es do campo “(...) muitos
solicitaram explicagéo sobre a diferenca entre Educagdo do Campo e Educacdo Rural e

de que forma as escolas multisseriadas poderiam agregar os principios pedagdgicos da
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Educagdo do Campo” (Relatorio TU1 TC1, 2016, p.6). Outro aspecto destacado sao as
dificuldades quanto a construcdo coletiva dos projetos de intervengdo, uma proposicao
que muitas nunca tinham experimentado, mas que foram se desafiando a aprender durante
0 processo: “Esse foi um momento importante para saber o grau de compreensao sobre o
fazer um projeto de pesquisa de cunho pedagogico. Muitos ndo tinham ainda escrito um
projeto, vivenciado a experiéncia e sentiam (sic) muito indecisos e receosos em relagéo a
sua capacidade” (Relatorio TU1 TC1. 2016, p.6).

Como a identidade (individual ou profissional) € um constructo moldavel e
multidimensional, durante a formacdo, varios momentos foram de questionamentos,
reflexdes e problematizacdes acerca de ser educador/-a do campo e do [re]Jconhecimento
do territério camponés e de como isso impacta a pratica pedagdgica: “(...) Nao ha
mudanca de postura, sem o conhecimento de si, do outro, do contexto e do que se quer de
forma objetiva e subjetiva. E o encontro do eu com o profissional socialmente e
ideologicamente situado” (Relatorio TU2 TC2, 2016, p.4). Muitos desses
questionamentos surgem por consequéncia das reflexdes construidas durante as
formacdes, na perspectiva de compreender melhor a realidade na qual o/a educador/-a se
insere e de como intervir para melhorar as condi¢des de existéncia no campo

1) Como trabalhar cada problema da comunidade com a dimensdo politica
partidaria que envolve a escola e impede o reconhecimento/envolvimento
do/no contexto? 2) Qual o papel da educacéo com a agroecologia, suas praticas
e modos de producdo se a escola ndo tem condicBes de implantar e
implementar projetos agroecoldgicos? 3) Como o professor/a pode ser um ser
politico se a sua condi¢do politica é de dependéncia do poder politico instituido

ja que, em sua maioria, estdo subordinados, com vinculos temporarios, a um
poder? (Relatério TU2 TC2, 2016, p.4)

Sdo questBes que interferem diretamente na préatica pedagdgica das/dos
educadoras/-es, na construcdo de suas identidades (pessoal e profissional), na
responsabilidade da gestdo, na relagdo com a comunidade, enfim, na pratica social e
revela um comprometimento na busca de possiveis solucGes. Ha, ainda, a necessidade de
uma [re]leitura das realidades onde as escolas se situam, bem como das ocupacdes que as
familias tém, visto que, por ser um Municipio litordneo (Litoral Norte do Estado de
Pernambuco), ocorre nele um misto de atividades profissionais que impactam a economia
regional (cf. capitulo 3): um polo industrial, areas pesqueira e agricola e o turismo local —
como isso influencia a identidade dos povos do campo e a reterritorializacdo camponesa?
— “Essa caracteristica dificulta a discussao em torno da educagdo do campo enquanto um

paradigma que luta pela terra, reforma agraria; mas os identifica em torno da
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sobrevivéncia no e pelo trabalho, categoria central da educacdo do campo, junto com a
terra” (Relatorio TU2 TC2, 2016, p.6).

Esses aspectos, também presentes nas entrevistas (retomados e analisados no capitulo 4
com mais pertinéncia, devido suas complexidades) levam-nos a refletir sobre o quéo importante é
que as gestdes garantam uma formacéo continuada especifica para as/os educadoras/-es
do campo, balizadas nos fundamentos e principios da Educacdo do Campo, com respeito
aos saberes locais, fortalecendo as potencialidades econdémicas, culturais, artisticas e
ambientais, a identidade campesina, na busca de se viver no campo com dignidade e com
outra légica e forma de desenvolvimento. Como o Municipio possui 23 escolas do campo
(conforme figura abaixo), nas duas edigdes 10 escolas foram contempladas para participar do
Programa, cedendo, cada uma delas, uma educadora, no entanto, duas escolas estavam
em ambas as edi¢cGes. Ndo sabemos qual o critério dessa escolha, mas, para 0 Municipio,
ja que ndo pode disponibilizar mais escolas/educadoras, ndo seria mais interessante

favorecer que outras participassem do Programa, ao invés de repetir participacdes?

LOCALIZACAO DAS ESCOLAS DO CAMPO
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Figura 1: Localizagdo das Escolas do Campo de Igarassu
Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de lgarassu

A Educagdo do Campo vem sendo construida pelos movimentos sociais e
sindicais, muito antes da luta pela mudanga de concepcdo rural x campo, desde a
compreensdo de luta pelo direito a terra e, por conseguinte, de politicas publicas que
garantam condicGes de vida digna (inclusive a de [re]conhecer a fungdo social da educagio que

contribua com a perspectiva de transformacédo da realidade, na perspectiva da interculturalidade critica).
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Dessa forma, reiteramos que a Educacdo do Campo procura romper com a logica de
subalternidade urbanocéntrica imposta historicamente aos povos do campo, através de
praticas, de perspectiva decolonial, que respeitem os principios da Educagdo do Campo e
que viabilizem novas praticas criticas e criativas, com protagonismo dos povos do campo.

Nesse sentido, reconhecemos como necessaria a permanéncia na luta por politicas
publicas que neguem as colonialidades do poder, do saber e do ser, na busca pela
construcdo de projetos decoloniais que visem a compreender 0S processos econémicos,
politicos e culturais como formadores do humano e de transformacéo da realidade. Desse
ponto de vista, o Programa Escola da Terra pode ter sido uma experiéncia que propiciou
essa reflexdo-acdo de seus sujeitos e de suas atuacdes em seus territorios (cf. capitulo 4).
Por esse angulo, cabe um questionamento: de que forma as praticas vivenciadas pelas

educadoras podem ser reinventadas e socializadas?
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(//)/*)7//()( /)((/r/ condlatar, condlatandeo, intervento, intervindo educe e me educe.
46/%/}//(1 {,7//’;//(*
CAPITULO 2

A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUAS [INTERJRELAGOES COM A
EDUCACAO DO CAMPO

2.1 [ENTRE]TECENDO OLHARES SOBRE A EDUCACAO DO CAMPO: POR UMA
REVISAO DA LITERATURA

A despeito do sugerido por Maffesoli (apud Barros, 20054) — “Ha uma inflagao
de conceitos. Em todos os dominios, parece ser um termo-chave, apesar de ndo dizer mais
nada. Por qué? Porque conceito significa tudo aquilo que é fechado, e, portanto, é proprio
dele isolar o objeto como um produto finito e acabado” — e dos conflitos pessoal e
tematico despertados por suas palavras, [re]visitaremos, neste capitulo, alguns conceitos
que ainda nos “dizem algo” e “significam” tanto os caminhos reflexivos e analiticos para
a educacéo e para a Educacdo do Campo quanto 0s sujeitos, em suas identidades e nas
representacdes que fazem de si, de seus outros e de seu entorno, [re]criando realidades e
construindo possibilidades para pedagogias de construcdo coletiva.

Nossa compreensdo de campo como lugar de [re]producdo de culturas e de
alteridades e nosso objetivo de colaborar com o [entre]tecer de olhares sobre as politicas
educacionais do campo, levaram a escolha da Pedagogia Historico-Critica como
perspectiva tedrica desta pesquisa. Essa escolha recaiu sobre o fato de ela considerar que,
do ponto de vista historico, a educacdo, ao incidir sobre a sociedade, contribui para sua
transformacdo e que, do ponto de vista critico, hd uma determinacdo exercida por essa
sociedade sobre a educacao*.

Consideramos que a Pedagogia Histdrico-Critica, que surgiu para suplantar as

tendéncias pedagdgicas escolanovista e tecnicista, por elas ndo apresentarem

47 Resumo do seminario especial Metodologia, Epistemologia e Pés-modernidade — Sociologia
Compreensiva, Razéo Sensivel e Conhecimento Comum, ministrado pelo Prof. Dr. Michel Maffesoli, de 08
a 11 de maio de 2005, na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS, por iniciativa
do PPGCOM. Dados coletados por Eduardo Portanova Barros (bolsista CNPq). Revisdo: Luiz Mauricio
Azevedo (bolsista CNPQ). Texto retomado em Maffesoli e a “investigacdo do sentido” — das identidades
as identificagdes, publicado no vol. 44, n°3, set./dez. 2008, p. 181-185, da Revista Ciéncias Sociais da
UNISINOS.

4 para Martins (2012, p.57-58), faz-se necessaria a clareza da funcéo social da escola e do papel dos
conhecimentos historicamente sistematizados, como patriménio de apropriagdes e da humanizagdo dos
individuos, atentando para o fato de que ela (socializagdo da escola e dos conhecimentos nela produzidos)
ndo ¢ exercida “na centraliza¢do das esferas do cotidiano, do imediatamente visivel e acessivel”.



caracteristicas historicizadoras, nem a consciéncia dos elementos sociais e historicos da
educacao, busca distinguir o empirico (neste caso, a realidade da Educag&o do Campo no Municipio
de lgarassu/Pernambuco), O abstrato (processo de conhecimento humano que visa a apreender o
movimento de politicas educacionais do campo) € 0 concreto real (a realidade como sintese das
maltiplas relacdes construidas nesse movimento) € como eles se assentam na necessidade de
[re]Jconhecer profundamente uma realidade, com suas contradigdes, seus antagonismos,
sua diversidade, seus avancos e seus limites.

Em consonancia com o pensamento de Saviani (2016, p.18) de que é papel da
educagio “tornar os individuos contemporaneos a sua época” e também com o de Souza
(2007, p. 360), ao conceber a educagio “como atividades culturais para desenvolvimento
da cultura realizadas na acdo coletiva dos sujeitos da educagdo (préxis pedagogica) sobre
as contradi¢bes, conflitos, ambiguidades e possibilidades das realidades sociais
(econdmicas e ideoldgicas) na busca da constru¢ao do ser humano”, focaremos, no trato da
dimensdo de andlise da Educacdo do Campo em lgarassu/Pernambuco, menos um
percurso histérico/uma historiografia e mais 0s contextos (acontecimentos, sujeitos, cenarios e
relagBes de poder) € as discursividades sobre o desenvolvimento das politicas educacionais
do campo nesse Municipio. Isso ndo implica afirmar que deixaremos de abordar aspectos
fundadores da Educacdo do Campo ou das politicas educacionais concebidas para o
campo (tépicos abordados neste estudo), mas, sim, que nosso enfoque recaira sobre as formas
de determinacdo e de relacdo de objetos e de sujeitos do campo, que mudam
constantemente e que problematizam sua propria condi¢do de pertencimento ao campo.

Como a Pedagogia Histdrico-Critica compreende a educacdo como prética social,
essas mudangas e problematiza¢des poderdo ser analisadas na perspectiva dos “cinco
momentos do método historico-critico” propostos por Saviani em Escola e Democracia
(2012, p. 70-73): prética social (inicial) — comum a educador/-a e educandas/-0s que, como

“agentes sociais diferenciados”, poderdo assumir posi¢des diferentes (diz respeito a
compreensdo da realidade social e do conteido de ensino por parte tanto do/da educador/-a quanto das/dos

educandas/-os); problematizacdo — momento de deteccéo de questdes a serem resolvidas na
pratica social e que remete ao necessario dominio de conhecimentos especificos;
instrumentalizagcdo — apropriagdo de instrumentos tedrico-praticos para o equacionamento
de problemas detectados na pratica social; catarse — momento de incorporacdo de
elementos culturais, “transformados agora em elementos ativos da transformagao social”;

e pratica social (final) — ponto a partir do qual se passa de uma compreensao sincrética
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(simples e desordenada) para uma compreensao sintética (efetiva compreensio da realidade) da
pratica social.

Para a concretizacdo desse método historico-critico, é imprescindivel que os
sujeitos se reconhecam como atores de sua historia, afinal a Educacdo do Campo surge
das vivéncias, das experiéncias, do constructo da Educacdo Popular. Dessa forma,
comungamos com Silva (2016, p. 57) acerca da responsabilidade dos sujeitos populares

com sua producéo de saberes, com seu protagonismo e com sua emancipacao:

(...) a Educacdo Popular (EP) procura partir do concreto, do mundo dos sujeitos
dos setores populares, tendo na relacdo dialdgica sua base de construcéo e
exercicio de cidadania. Assim, a EP considera os sujeitos populares como
protagonistas de seu proprio aprendizado, produtores de saberes e atores de sua
emancipacéo, procurando valoriza-los enquanto seres humanos em sua
totalidade sdcio-histérica e, nesse contexto, como produtores de
conhecimento.

As mudancas e provocacdes da pratica social poderdo, também, ser analisadas na
perspectiva da “praxis pedagogica” de Souza (2009), em Prética Pedagdgica e Formacao
de Professores, mediante os contedidos pedagogicos, que sdo formados pelos contetdos

educacionais, instrumentais e operativos:

Os conteudos educacionais sdo constituidos pela compreensdo, interpretacdo
e explicacdo das contradi¢fes, ambiguidades, conflitividades e possibilidades
do contexto historico cultural em que vivemos e, portanto, de nds proprios, dos
outros, das instituicdes econdmicas, politicas, governamentais e ndo
governamentais, bem como das nossas relagdes com a natureza e entre ngs. Os
contelidos instrumentais sdo compostos pela aprendizagem do uso oficial das
linguagens verbais (escritas e orais) e das matemaéticas, assim como pelo
desenvolvimento das linguagens artisticas em suas diferentes manifestacGes.
Os conteldos operativos sdo constituidos pelo desenvolvimento da
capacidade de projetar intervencdes sociais em diferentes &mbitos, do pessoal
ao internacional, portanto pela aprendizagem da elaboracdo de planos,
programas e projetos para encaminhar a solucéo dos problemas estudados nos
conteidos educativos e documentados pelos contetidos instrumentais. E,
depois, encontrar formas de apresentar as propostas elaboradas a sociedade
envolvente. Instancia que pode se apropriar dos conhecimentos produzidos
pelas escolas e realiza-los (Souza, 2009, p. 86).

CONTEUDOS
OPERATIVOS

CONTEUDOS
EDUCATIVOS
Figura 2: Representacdo do Método Histérico-Critico e dos Contetidos Pedagdgicos

Fonte: ARANTES, 2018

CONTEUDOS
INSTRUMENTAIS
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Percebemos que essas perspectivas possuem similaridades, pois partem da leitura
da prépria realidade dos sujeitos envolvidos, de suas percepgdes e do problema em
comum, que, a principio, 0s unem e os incomodam. Esses sujeitos utilizam os registros,
nas diversas linguagens, de suas compreensdes, do problema/problematizacdo, e
dialogam com as compreensoes das diversas ciéncias a respeito, produzindo a “catarse”,
de Saviani, ou os “conflitos sociocognitivos”, de Souza, que gerardo Novos saberes, NovVos
conhecimentos, também registrados nas diferentes linguagens. Por fim, temos o sentido
maior dessa producao, a efetivacdo desses conhecimentos na “pratica social” por meio de
projetos de “intervencdo social”, com o intuito de minimizar ou resolver o problema, que,
por sua vez, ja é um novo conteldo educativo que pode contribuir com uma nova
problematizacdo e o ciclo continua. Ressaltamos que esse processo acontece

concomitantemente, ou seja, essas partes, fases, contetdos ndo sdo dissociados entre si.

2.2 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: FUNDAMENTOS FILOSOFICOS,
PSICOLOGICOS E DIDATICO-PEDAGOGICOS.

Valerd a pena, antes de discutirmos propriamente as possiveis relacdes entre
Pedagogia Histérico-Critica (PHC) e a Educacdo do Campo (ainda que ja mantendo alguns
alinhavos com ela, consideradas as contribuigdes da PHC a essa educagio), revisarmos o0s principais
fundamentos teoéricos e praticos dessa Pedagogia, que tem na teoria marxista sua

inspiracdo e seus alicerces:

As condigdes histdricas de producdo da existéncia humana que resultaram na
forma da sociedade atual dominada pelo capital. E, pois, no espirito de suas
investigacOes que essa proposta pedagdgica se inspira. Frise-se: é de inspiracao
que se trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma teoria pedagogica.
Pois, como se sabe, nem Marx, nem Engels, L&nin ou Gramsci desenvolveram
teoria pedagégica em sentido proprio. Assim, quando esses autores sdo citados,
0 que estd em causa ndo é a transposicdo de seus textos para a pedagogia e,
nem mesmo, a aplicacdo de suas analises ao contexto pedagdgico. Aquilo que
estd em causa é a elaboracdo de uma concepgdo pedagdgica em consonancia
com a concepcdo de mundo e de homem propria do materialismo histérico
(SAVIANI, 2013, p.422).

Buscaram-se, entdo, em outros classicos e/ou referéncias das teorias pedagdgicas
— Bogdan Suchodolski, Mario Alighiero Manacorda, George Snyders, Fernando de
Azevedo, Lourengo Filho, Anisio Teixeira e Paulo Freire — as bases da Pedagogia
Historico-Critica. Para Saviani (2013, p. 11) “a educagdo ¢ um fendmeno proprio dos

seres humanos. Assim sendo, a compreensdo da natureza da educacdo passa pela
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compreensdo da natureza humana”. E também nesse sentido que os fundamentos
filosoficos dessa Pedagogia respeitam a necessidade que o homem tem de produzir
continuamente sua propria existéncia e, assim, de perpetuar-se como espécie,
reconhecendo que, antes de adaptar-se a natureza, ele tem de adaptar a natureza a si,
transformando-a pelo viés do trabalho, ao longo de um processo historico — o “género
humano é uma categoria que expressa a sintese, em cada momento histérico, de toda a
objetivacdo humana até aquele momento” (DUARTE, 1999, p.18).

Adequado a uma finalidade (e ndo mera atividade demarcadora de diferencas entre homens
e animais), 0 trabalho é uma acdo consciente e intencional do sujeito do qual resultam
produtos que passam a ter funcdes definidas em uma realidade e em préticas sociais. Ao
processo de transformacdo da natureza e de criagdo desses produtos nomeia-se cultura
(compreendida, aqui, como produgdo humana) e € por meio dos contextos de transformacao e de
criacdo que o sujeito apre[e]nde sua consciéncia de si mesmo, de seu pertencimento e de
sua condicdo de produtor de instrumentos que servirdo a propésitos especificos de suas
atividades. E também por isso que cada geragio tem que “se apropriar das objetivacdes
resultantes da atividade das geracdes passadas. A apropriacdo da significacdo social de
uma objetivacdo é um processo de inser¢do na continuidade da historia das geragdes”
(DUARTE, 1999, p.39).

E nesse processo de producio — mais especificamente mediante um trabalho n&o-
material, de producdo de pensamentos, conceitos, valores, atitudes, ou seja, de producao
de saberes — que se situa a educacdo. Esse trabalho ndo-material pode expressar-se tanto
na modalidade relacionada ao produto em si quanto na relacionada ao ato de producéo. A
educacao atrela-se a segunda modalidade, visto que nela imbricam-se, a um s6 tempo, 0s
atos de producdo e de consumo. O trabalho educativo* pode ser traduzido, entdo, como
“o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013,

p.13) e o produto desse trabalho educativo coopera para a continuidade do proprio sujeito

4% Em Trabalho e Educacao: fundamentos ontolégicos e histéricos (2007), Saviani retoma ideias matriciais
da PHC e analisa a relacéo histérica entre trabalho e educacéo escolar, realizando densa discussao sobre
temas, como: fundamentos histdrico-ontolédgicos da relagdo trabalho-educacdo; emergéncia histdrica da
separacgdo entre trabalho e educacdo; questionamento da separacdo e tentativas de restabelecimento do
vinculo entre trabalho e educacéo; e esbogo de organizacdo do sistema de ensino com base no principio
educativo do trabalho.

SAVIANI, Dermeval. Trabalho e Educagdo: fundamentos ontoldgicos e histéricos. Revista Brasileira de
Educacdo, v. 12, n. 34, Rio de Janeiro, jan./abr., 2007.
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e da sociedade, em um processo historico, afinal, ndo ha producdo do novo sem a
reproducdo do construido historicamente.

Se a formacdo do sujeito depende da apropriagéo das objetivacbes produzidas
nesse processo histdrico-social, ndo ha como negligenciarmos que essa apropriacao
também podera ser uma forma de reproducéo da alienacdo resultante de relac6es sociais
de dominac&o (cf. tépico 1.3). No caso do trabalho educativo, uma possivel alienagdo do/da
educador/-a podera implicar a também possivel alienacdo a/na formacgéo da/o educanda/o.
Precisamos considerar, entdo, que, sob a égide dessa apropriacdo, a pratica profissional
poderd, se assentada em pedagogias do “como fazer”, reduzir-se a um “voluntarismo
messianico”, que superestima os propositos do sujeito individual e as possibilidades
transformadoras das profissdes (como a de professor). Ndo desconsideramos, portanto, que
qualquer proposta de educacdo emancipadora na atualidade conviva com a inclusdo
das/dos trabalhadoras/-es em uma ordem capitalista e que a determinacdo disso nédo
deverd ser negligenciada em uma abordagem critica. Entendemos que a liberdade de
tomada de decisdes entre alternativas, na sociedade capitalista, marca-se por limites e
condicionamentos a uma realidade em que o sujeito continua obrigado a vender sua forca
de trabalho.

O reconhecimento de uma sociedade cindida por classes antagbnicas, na qual a
liberdade resultara da luta de uma dessas classes contra o sistema de exploracdo da outra,
requer o também reconhecimento de que a emancipacdo do proprio sujeito ou sua
ressignificacdo se dara por meio da educacdo e da compreensdo de seu papel na
comunidade — isso o afastara da alienacdo e o libertara para sua atuacdo nas mais distintas
expressdes da vida social. Como afirma Mariategui (1925/2007, p. 65)%, “O problema da
educacdo ndo pode ser bem compreendido se ndo for considerado como um problema
econdmico e social. O erro de muitos reformadores residiu em seu método abstratamente
idealista, em sua doutrina exclusivamente pedagdgica”.

Compreender como a sociedade esta organizada, suas (inter)relacOes, seus
avancgos, suas desigualdades, sua diversidade, seus limites, suas contradi¢Ges, suas
possibilidades de transformacdo e como a educagdo pode contribuir com esses aspectos é
também compreender a propria educacdo concebida nessa perspectiva da Pedagogia
Histdrico-Critica. Como teoria que visa a captar o processo histérico, ao compreender

sociedade e educacdo dessas formas, e, com ele, a emancipacdo intelectual do/da

5 MARIATEGUI, José Carlos. Mariategui sobre Educagéo. Introducéo, selecéo de textos e tradugo de
Luiz Bernardo Pericés. S&o Paulo: Xama4, 2007.
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educador/-a, da/do educanda/-o, do pensar e do fazer no processo educativo, a Pedagogia
Historico-Critica prioriza tanto os raciocinios e contetidos cientificos quanto os métodos
e habilidades de estudo como instrumentos para forjar uma consciéncia critica diante da
realidade social e para cooperar que 0 sujeito enxergue-se em si e em sua capacidade de
transformar a sociedade. Nela/Com ela, a socializagdo do conhecimento escolar
sistematizado revela-se fundamental ao processo de superagdo de uma sociedade baseada
na logica do capital:
Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estar4 empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos situar-se-&o para além dos métodos tradicionais
€ novos, superando por incorporagdo as contribui¢des de uns e de outros. Serdo
métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir méo,
porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e
com o professor; mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos
de aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista a
sistematizagdo logica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetdos cognitivos.
(SAVIANI, 2012, p. 69)

Né&o desconsideramos conflitos e contetdos® alienados d[n]o processo educativo,
nem nos alimentamos de ilusbes quanto aos limites e as possibilidades da escola na
transformacéo de uma sociedade, mas, como Saviani (2012, cap. 3), acreditamos ser um
compromisso fazer com que o0s sujeitos do campo se apropriem de conhecimentos
elaborados, por meio da defesa da educacdo escolar e do ensino, como forma de suplantar,
inclusive, questbes emblematicas e contraditorias entre uma educacao que se pretende
revolucionaria e o seu financiamento por um Estado burgués — questdes fisico-
estruturantes, politicas e pedagdgicas tém dificultado a materializacdo dos principios
humanistas e socialistas de propostas pedagogicas dos Movimentos Sociais, em geral, e
da Educacdo do Campo, em particular. O Estado pode garantir direitos, mas nao a
emancipacao e &, nesse sentido, que ndo se deve limitar a luta dos sujeitos do campo a
uma escolarizacao restrita aos limites do direito e da cidadania (ao menos, néo apenas), mas

sim a uma escolarizagdo construida na/para a emancipagdo humana.

51 Criticada por Saviani, a concepcéo de contetido como sindnimo de abstracdo deslocada da vida real ou
como resultado do pensamento em si é fruto do positivismo e da teoria pedagdgica da escola tradicional. Ja
com a Escola Nova ocorreu a primeira critica a essa concepgao epistemologica, metodoldgica e pedagdgica,
o que influenciou o pensamento pedagdgico em nivel mundial. Como afirma o autor (2012, p. 80), tende-
se a “desvincular os conteudos especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas. Entdo,
ou se pensa que 0s conteddos valem por si mesmos sem necessidade de referi-los a pratica social em que
se inserem, ou se acredita que os contetidos especificos ndo tém importancia colocando-se todo o peso na
luta politica mais ampla”.
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N&o desconsideramos, também, os reflexos disso na pratica pedagdgica das/dos
educadoras/-es do campo, Vvisto que observamos (cf. capitulo 4) que 0 tratamento, nas
escolas, de certos principios educativos ainda se revela desarticulado e mecénico, pautado
pelo imediatismo ou pelo praticismo das a¢des pedagogicas, sem a compreensdo, de fato,
da teoria do conhecimento, ou seja, “de como o homem humaniza-se e como 0 homem
produz conhecimento sobre a realidade” (D’AGOSTINI, 2009, p. 147)%. Entendemos
que, se, por um lado, o Estado presentifica-se em todas as rela¢Ges institucionais, por
outro, ndo se comprometerd com o desenvolvimento de formas arrojadas de organizagédo
da educacdo escolar emancipatoria para esses sujeitos, cabendo, entdo, as/aos
educadoras/-es do campo, ainda que submetendo suas experiéncias ao crivo de um ente
estatal, superar a forma escola e a forma aula e experimentar solugdes que ndo repitam,
meramente, as escolas urbanas (os contetdos escolares até podem ser “os mesmos” para escolas da
cidade e do campo, mas a vida d[n]a cidade ndo é a mesma que a vida d[n]o campo).

A referéncia mais imediata da distincdo entre a escola do campo e a escola da
cidade é a vida vivida pelos sujeitos em cada um desses territérios; na Educacdo do
Campo, a vida cotidiana das/dos educandas/-os gerara os temas de estudo a articularem-
se aos conteudos de ensino (“temas diferenciados para um mesmo conteudo escolar basico” — Freitas,
2010, p. 159%3). Para Duarte (1999, p. 203), na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica,
a pratica pedagogica “ndo pode ser guiada por um conceito de individuo que se reduza a
uma descricao das caracteristicas constataveis na média dos individuos”, o que sugere
que se deve estimular a/o educanda/-o a ir além do ativismo empirico, no sentido de uma
“vida livre, multilateral, na qual cada pessoa tenha as condicdes de objetivar sua
personalidade” (DUARTE, 1999, p. 206). Compete, dessa forma, a educacao escolar
propiciar a aquisicao de instrumentos que viabilizem o acesso ao saber elaborado (ciéncia)
qgue, a um sé tempo, exige, em aparente paradoxo com o afirmado anteriormente,
distanciamento do viver cotidiano e uma reaproximacdo dele, com seus
redimensionamento, reavaliagdo e enriquecimento.

Em entrevista concedida a Santos (2011, p. 195)%, Saviani afirma que

52 D’ AGOSTINI, Adriana. A Educagdo do MST no Contexto Educacional Brasileiro. Tese (Doutorado
em Educacdo). Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educacdo, Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo. Salvador/BA, 2009.

58 FREITAS, Luiz Carlos de. A Escola Unica do Trabalho: explorando caminhos de sua construcdo. In:
CALDART, Roseli Salete (Org.). Caminhos para a Transformacao da Escola: reflexfes desde praticas
de Licenciatura em Educacdo do Campo. S&o Paulo: Expressdo Popular, 2010.

% SANTOS, Claudio Eduardo Félix. Relativismo e Escolanovismo na Formacdo do Educador: uma
analise histérico-critica da Licenciatura em Educacdo do Campo. Tese (Doutorado em Educagdo).
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Quando falo da questdo da pratica educacional como uma modalidade no
interior da prética social, estou afirmando que aquela é uma prética social que
se diferencia porque tem uma particularidade: trabalha com o problema do
conhecimento. Aquele movimento de partir da pratica social e ir até a pratica
social ndo significa que vocé sai dela e depois volta para ela, como as vezes se
interpreta. Vocé ndo sai dela, vocé continua dentro dela. Por pratica social esta
se entendendo a pratica social propria da sociedade atual, em seu ponto mais
avancado. Portanto, aquilo que foi incorporado as objetivagdes humanas
construidas historicamente devera ser apropriado pelas novas geracdes, sob
pena de nao se tornarem contemporaneas a sua época. Mas quando vocé parte
das préticas sociais nas suas manifestagbes concretas, vocé vai levar em conta
as condic¢des especificas. Entdo, se eu estou atuando numa escola no centro
urbano, vou ter de levar em conta isso, verificando como se articulam os
contetdos curriculares com a particularidade da vida urbana; se eu estou numa
escola da periferia, ¢ a mesma coisa; se estou no campo, idem. Ndo é
necessario, porém, que as referidas particularidades estejam expressas nas
propostas curriculares. Cabe ao professor a tarefa de efetuar, no trabalho
pedagogico, a adequacdo do curriculo a realidade existencial dos alunos.
Podemos compreender, com essa afirmacdo, que as préaticas sociais d[n]a
educacao escolar se traduzem, também, pela busca de uma realidade que valorize o ensino
e a construcdo do conhecimento, ainda que pratica social e realidade imediata ndo se
confundam. A prética social corresponde a préatica da sociedade atual, que se expressa
nas, e por meio das, objetiva¢des construidas historicamente e que devem ser apropriadas
pelos sujeitos. Segundo Santos (2011, 196), “quando isso € incorporado pelo educador e
pelo educando, as especificidades e as particularidades das localidades (urbanas ou rurais)
serdo vistas como integrantes de uma totalidade concreta sem que necessariamente exista
uma proposta curricular dirigida para essas singularidades”. Nao desconsideramos, no
entanto, que o sujeito (da cidade ou do campo) precisa, para objetivar a si mesmo, apropriar-
se das objetivacdes de atividades de outros sujeitos e, ao fazer isso, tornar-se social — 0
saber historicamente produzido e socializado pela escola é patrimbnio para a
humanizacao desse sujeito.
Em sintese, ao reconhecermos a Pedagogia Histdrico-Critica em sua base historica
(e historicizante) € em seus principios filos6ficos fundantes, ndo deixamos de reconhecer
que (i) a referéncia tedrica basilar de Saviani € a compreensdo marxiana acerca de forcas
produtivas de uma sociedade e os meios de producdo que fazem parte dessas forcas
produtivas — definicdes que remetem a categorias econémicas que explicam as raizes e o
desenvolvimento da relacdo social capital e que precisam ser alcancadas de forma
inequivoca, sob pena de, em ndo o sendo, comprometer tanto a compreensao dessa relagcdo

quanto os complexos sociais dela derivantes e/ou interagentes — e que (ii), para alguns

Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educacdo, Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo.
Salvador/BA, 2011.
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criticos da PHC (ou seria de Saviani?)%, ela tem sido, a um s6 tempo, base e ponto de inflex&o
das ponderacdes e analises de seu fundador. A parte esses reconhecimentos e para nio
sermos acusados de apropriacdo acritica, ainda que ndo tenhamos negligenciado criticas
de autores situados no campo das teorias marxianas a producdo e ao projeto teorico-
politico-educacional de Saviani, destacamos que os desafios de compreensdo e
implementacdo desse projeto na Educacdo do Campo persistem até hoje e isso, em nossa
opinido, se deve a dificuldade de entender a concepcao dialética de educacao na qual essa
producdo e esse projeto (teoria) se assentam — a PHC, orientada pelo Materialismo
Histdrico-Dialético, recupera a unidade da atividade educativa no interior da préatica
social e articula seus aspectos tedrico-praticos e é justamente nessa articulacdo onde a
dicotomia (teoria e prética) € ainda latente.

Quanto aos fundamentos psicoldgicos, apontamos as proximidades entre a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural, também conhecida como
Psicologia Socio-Histdrica ou Teoria Histérico-Cultural e fundada, no inicio do século
XX, por Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-
1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977), responsaveis por traduzir aspiracdes,
idealismo e efervescéncia cultural da sociedade russa pés-revolucionaria. Dessa relacao,
que comporta consistente e coerente fundamento psicoldgico alicercado em concepcédo
historico-cultural de homem, de sociedade e de educacdo, insurgem as demandas de
compreender que “os homens ndo nascem humanos”, postulando-se, dessa forma, a
humanizacdo como produto histérico-social, tanto do ponto de vista filogenético quanto
do ontogenético, e que atividades conscientes objetivam-se e suas objetiva¢Bes, como ja
afirmado, sdo dadas as apropriagBes e circunscrevem a constituicdo da propria
consciéncia: se as objetivacdes, de naturezas materiais e intelectuais, se apresentam como

dados passiveis de apropriacdes, também se apresentam “como condi¢des

%5 Lazarini, Ademir Quintilio. Capital e Educagdo Escolar na Obra de Dermeval Saviani: apontamentos
criticos. Sao Paulo: Instituto Lukécs, 2015.

*E interessante observar como um trabalho sério e que denota profundo conhecimento de Lazarini sobre as
obras de Marx e Engels (exploradas mais pontualmente nos capitulos 03 e 04 de seu livro) acabe soterrado
por clichés, paradoxos e por criticas emanadas (a exce¢do de um Unico livro — o de Sérgio Lessa) de
pesquisadores em inicio de formacdo (sdo todas dissertacBes de Mestrado). Esse comentario pode sugerir
reservas preconceituosas a esses pesquisadores, mas ndo é esse 0 caso; trata-se tdo somente de constatagao
de quem também é um pesquisador iniciante e se depara, muito frequentemente, com inquietac@es sobre 0s
limites de sua atuacéo e de suas criticas. O proprio Lazarini (2015, p. 28) afirma que ““(...) trata-se de um
autor que, concorde-se ou ndo com suas fundamentacbes e proposi¢des tedrico-politicas, tem de ser
estudado como alguém cujas posi¢cGes ndo sdo elaboradas casuisticamente ao sabor dos efémeros
modismos académicos. O seu construto teorico é pautado por duas premissas que se entrelacam: formacao
cléassica e posicionamento tedrico-politico ante as questdes contemporaneas”. Ndo parece, no entanto, que
esse cuidado tenha sido observado em boa parte de seu trabalho (salvo engano de um pesquisador iniciante).
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imprescindiveis no processo de transformacao do ser hominizado — que dispde de dadas
propriedades naturais filogeneticamente formadas, em ser humanizado — que se forma e
se transforma por apropriagdo da cultura” (MARTINS, 2013b, p. 131).

Segundo a autora (p.131-132), isso permite verificar que a humanidade nao
“nasce” nas pessoas a partir delas mesmas, mas resulta desses processos de objetivacao e
de apropriacdo (“humanidade objetivada e disponibilizada as suas apropriagdes”) € também
evidencia as condicOes desiguais de humanizacdo para os sujeitos. Como tanto a
Pedagogia Histérico-Critica quanto a Psicologia Historico-Cultural compreendem o
homem como ser historico constituido na e pelas relaces com os mundos natural e social
pautados pelo trabalho, podemos afirmar que é no &mbito da socializacdo dos produtos
dele (trabalho) que compete a educacdo escolar promover a identificacdo dos elementos
culturais a serem assimilados e “o enriquecimento do universo de significagdes instituinte
da consciéncia” dos sujeitos, para que eles se tornem humanos (12 tese®). E nesse sentido
que se destaca o papel dos signos e da decodificacéo deles.

Vygotsky, Leontiev e Luria focalizam o desenvolvimento do psiquismo humano,
compreendido como unidade material e ideal que se desenvolve socialmente em suas
relac@es, intervinculacGes e interdependéncias, com propriedades distintivas dos animais
e assentado na contradicdo entre bioldgico e cultural. Para Leontiev (1978, p. 262)%, o
desenvolvimento humano implica “a superagao de um sistema de vida fechado, dominado
por uma natureza dada (plano bioldgico) que Ihe garante uma organizacdo hominizada,
em direcdo a um sistema de vida aberto, criador de uma natureza adquirida (plano
histérico) que se pode chamar de natureza humanizada”. Ja a concepcao vygotskyana de
signo — ou de comportamentos mediados por signos — permitiu ndo apenas apontar a

existéncia de modos, qualitativamente distintos, de funcionamento psiquico (fungdes

psiquicas elementares e superiores decorrentes, no primeiro caso, do processo de evolugdo das espécies e,

no segundo, do processo de evolugdo historica e, por isso mesmo, “conquistas do desenvolvimento do ser
social”), como também reconhecer que atos mediados por signos inauguram profundas
mudangas no comportamento humano, “posto que entre a resposta da pessoa e o estimulo

do ambiente se interpde 0 novo elemento designado signo”. (p. 133)

% Neste estudo de Martins (2013b), sdo defendidas cinco teses para evidenciar os principios da Pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural, a saber: 1) ao ensino escolar cumpre a tarefa de
humanizacdo dos individuos; 2) a humanizacgdo do psiquismo identifica-se com a superagdo das fungdes
psiquicas elementares em diregdo as fungGes psiquicas superiores; 3) a atividade de ensino conquista
natureza especifica na forma de educacéo escolar; 4) a formagdo de conceitos é a base sobre a qual o
psiquismo se desenvolve e a educacéo escolar se realiza e 5) conceitos cotidianos e de senso comum néo
incidem sobre o desenvolvimento psiquico da mesma maneira que os conceitos cientificos.

S LEONTIEV, Alexei Nikolaevich. Desenvolvimento do Psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte, 1978.
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Respaldados pela revisdao de Martins (2012, 2013a e 2013b) sobre os estudos
desses teoricos, podemos afirmar, entdo, que os signos, que sdo meios auxiliares a solucéo
de atividades/tarefas psicoldgicas e exigem adaptacdo de comportamentos a eles, operam
“como um estimulo de segunda ordem que, retroagindo sobre as funcdes psiquicas,
transforma suas expressdes espontaneas em expressdes volitivas” que, por sua vez,
langcam novos atributos as primeiras (fungdes psiquicas), transformando-as. 1sso sugere que
o significado ou o papel do signo na conduta humana somente podera ser estabelecido a
partir de sua fun¢do instrumental, ou seja, “na direcdo que confere ao ato realizado”.
Entretanto, Martins (2013b, p. 133) adverte-nos que, ao apontar os comportamentos
mediados por signos como distintivo entre os psiquismos humano e animal, Vygotsky
esclarece que o conceito de mediacgdo ndo se divisa com a relagéo aparente entre as coisas,
mas ultrapassa-a e penetra a esfera “das intervinculag¢des entre as propriedades essenciais
das coisas, impondo-se como interposicdo que provoca transformacfes, encerra
intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento. Trata-se, assim, de
uma condicdo externa que, internalizada, potencializa o ato de trabalho”.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do psiquismo humano sera compreendido
como processo ndo linear e marcado por rupturas, transformagdes e movimentos
evolutivos (evolugdo e revolugdo). ESse processo pauta-se, como ja afirmado, por
contradicdes (cuja base ¢ a atividade mediada por signos) entre o bioldgico e o cultural; a
educacdo identifica-se com elas, visto que 0s signos se apresentam como contetdos da
educacdo que, por sua vez, interpde-se como traco ineliminavel da humanizacdo. Nela
(perspectiva tedrica), consideram-se, ainda, as categorias “atividade” e “consciéncia”,
essenciais a compreensdo do psiquismo humano, e a ndo casualidade das atividades
humanas, por elas ndo se condicionarem a um projeto ideal, ou seja, toda acdo humana
pressupde a consciéncia de transformagdes concretas das realidades natural ou social e a
“atividade vital humana ¢ agdo material, consciente e objetiva, ou seja: ¢ praxis”
(MARTINS, 2012, p. 51).

Atividade humana por exceléncia, a praxis permite que os sujeitos transformem a
realidade objetiva e a si mesmos. A um sO tempo, de existéncia primeiramente ideada,
como mero produto da consciéncia, e resultado ideal que se pretende obter (VAZQUEZ,
1977, p. 187)%, a préaxis atrela-se a ideia de fazer e refazer coisas, isto é, de transmutar

uma matéria ou uma situacéo. Etimoldgica e distintamente da poiesis, na praxis, cabem

%8 \VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da Préxis. 22 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.
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todos os campos/as areas culturais e as obras, por tratar-se de “ato ou conjunto de atos em
virtude dos quais o sujeito modifica uma matéria prima dada”. Seus sentidos, entdo, ndo
se restringem ao material ou ao espiritual, mas entranha o trabalho criador — o
sujeito/agente modifica suas acOes para alcancar o entremeio entre o subjetivo ou tedrico
e 0 objetivo ou atividade e seu trabalho evidencia que a realizacdo atualiza o pensamento
ou o potencial-concreto-pensado.

E na préxis, entdo, que o conhecimento se constitui e é na relagdo entre atividade
pratica e atividade teorica que ela se configura. Dessa forma, na Psicologia Historico-
Cultural, considera-se que a atividade tedrica interna e a atividade pratica externa dos
sujeitos mantém, além de mesma estrutura geral, uma relagdo fundamental e bilateral,
sendo que a atividade interna se origina a partir da externa. Leontiev (2001, p. 68)% afirma
que atividades sdo processos psicologicamente caracterizados por aquilo aos quais se
dirige (objeto) e pelo motivo que estimula um sujeito a executa-los (objetivo), ou seja, as
atividades somente se constituem como tal em funcéo de uma necessidade e ela, por sua
vez, objetiva-se materialmente no motivo, que estimula a atividade e Ihe confere direcéo.
Assim, um sujeito encontra-se “em atividade”, quando o objetivo de sua agdo coincide
com o motivo de sua atividade. Isso sugere que a diferenca entre uma atividade e outra é
0 seu “motivo real”, que podera ser tanto externo (dado perceptual) quanto ideal (existente s6
na consciéncia), € que a atividade humana € sempre uma atividade social (e, por conseguinte,
sempre historica), pois € mediante uma atividade social que os sujeitos se relacionam com a
realidade objetiva.

E também dessas ponderagbes — e, principalmente, do reconhecimento da
constituicdo histérico-social do sujeito — que insurge a discussdo sobre “significagdo”,
fendmeno por meio do qual 0 homem se apropria das experiéncias e dos conhecimentos
construidos por geracOes precedentes a sua. A significacdo inexiste, portanto, de forma
independente do sujeito — trata-se de sua dualidade constitutiva e de sua distin¢do
imediata de “sentido”. E na/por meio da atividade que o sujeito atribui sentido pessoal s
significagOes sociais. O sentido pessoal atrela-se ao motivo que estimula o sujeito a agir
e, por consequéncia, ao objeto para as quais se direcionam suas ac¢fes, posto que, na
atividade, motivo e objeto coincidem e uma possivel dissociagdo entre ambos promovera

a alienacéo.

% LEONTIEV, A. N. Uma Contribuicdo a Teoria de Desenvolvimento da Psique Infantil. In: Vygotsky,
Lev S.; LURIA, Alexander R.; LEONTIEV, Alexei N. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem.
S&o Paulo: Icone, 2001, p. 59-83.
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No ambito da educacéo, as reflexdes sobre significacdo e sentido sustentadas por
Leontiev permitem-nos apontar a impossibilidade de ensinar o “sentido de algo”, por ser
ele atribuido pelo sujeito no decorrer da prépria vida ou, mais pontualmente, no transcurso
de uma atividade, mas ha a possibilidade de o sentido ser educado, uma vez que sua
unidade com a significacdo social é plausivel em outra unidade: entre a educacdo e o
ensino. Nesse sentido, consideramos que uma educacdo escolar que viabilize a
humanizacao dos sujeitos do processo educativo precisa levar em conta a relagdo entre o
sentido e o significado de conceitos/ideias que permeiam o ato educativo — 0 sentido e o
significado que os conhecimentos adquirem para o sujeito que aprende sdo, portanto,
fundantes para a mediacdo da propria relacdo do sujeito com o mundo.

A atividade pressupde, entdo, dupla dimensio: tedrica e pratica. E tdo somente na
unidade entre essas dimensdes que ela existe®. Na dimensdo tedrica, localizam-se 0
motivo, 0 objetivo, o plano de acBes a ser executado, a selecdo de instrumentos etc.; ja na
dimensdo prética, as acdes/operacdes e 0 objeto da atividade. Se, no referencial Historico-
Cultural, o sujeito s6 € conhecedor do objeto pela praxis, ponderamos que o conceito de
atividade, como fundamento da préatica pedagogica, permitira ao/a educador/-a a reflexdo
e a acdo sobre o seu objeto de trabalho, objetivando-o na materialidade escolar e
viabilizando, assim, a humanizacdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Igualmente, se entendermos que o conhecimento so é possivel na praxis, consideraremos
qgue o conhecimento do/da educador/-a sobre o seu trabalho s6 é possivel na praxis
pedagdgica (cf. conceitos de Saviani e Souza).

Sabidamente, ao sintetizarmos os fundamentos psicolégicos da Pedagogia
Historico-Critica, pelo viés dialégico que ela mantém com a Psicologia Histdrico-
Cultural, ndo dedicamos um tratamento mais aprofundado, em funcdo dos limites
objetivos desta escrita e dos recortes por ela demandados, a varios aspectos das produgdes
teoricas de Vygotsky, como a propria compreensdo da origem e do funcionamento das

fungdes psicoldgicas superiores (incluindo as teses do tedrico sobre o desenvolvimento do psiquismo

0 Como bem afirma Vazquez (1977, p. 206-207): “A teoria em si (...) ndo transforma o mundo. Pode
contribuir para a sua transformacgdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem de
ser assimilada pelos que véo ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacéo. Entre a teoria e a
atividade transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios
materiais e planos concretos da acéo; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais,
efetivas”. Nado desconsideramos, portanto, que a atividade tedrica proporciona conhecimentos
indispensaveis a transformagdo da realidade, mas, por si s6, ela ndo transforma, como afirmado por
Vazquez, o mundo — ela podera até transformar nossa visdo de mundo, mas ndo o modificara diretamente.
Também ndo desconsideramos que a PHC tem como fundamento a busca por propiciar uma base tedrica,
com a clareza de seus proprios pressupostos tedricos, para, com isso, garantir ao/a educador/-a uma atuagédo
profissional critica perante a sociedade capitalista.
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humano); de Luria, como a de sistema funcional; de Leontiev, como as formas de acesso
sistematizado ao conhecimento elaborado socio-historicamente e o conjunto complexo de
vivéncias viabilizado as crianc¢as pelo ensino escolar; e dos trés autores sobre o estudo do
sistema funcional, envolvendo a anélise da influéncia da atividade pedagdgica no
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, quanto ao trato de funcdes que
remetem aos processos psicologicos relacionados a apropriacdo de conceitos tedricos (a
percepgdo, a memoria, a linguagem e o pensamento, a generalizagdo e a abstragdo, a atengdo e a
imaginacao).

Entendemos a relevancia de cada um desses aspectos para os fundamentos
psicolégicos da PHC, mas buscamos focalizar nossa breve revisdo na educacao
(responsével por nossa segunda natureza — a social) como condicao indispensavel a humanizacao,
pois compreendemos que ela (educagfo) € tanto uma exigéncia do e para o trabalho de
forma geral, como um processo de trabalho. Na educacdo escolar, é mediante as
atividades pedagogicas que se criam situacdes sistematizadas para a superacdo de
condicdes alienadoras instituidas historicamente na/pela sociedade. E, ent&o, essa a ponte
que estabelecemos entre os trés fundamentos (filosoficos, psicoldgicos e didatico-pedagdgicos)
da Pedagogia Historico-Critica e que nos permite, agora, pontuar algumas consideracoes
sobre a significacdo da atividade pedagogica, compreendida a partir de relacbes, na
educacdo escolar, que geram condi¢Ges para a formacdo critica da/do educanda/-o,
permitindo que ela/ele acesse o processo de produgédo do conhecimento — a/o educanda/o
ndo € sO (ou ndo deve ser apenas) Objeto da atividade do/da educador/-a, mas € sujeito que se
constitui como tal nas atividades pedagdgicas, a proporcdo que participa, ativa e
intencionalmente, do processo de apropriacao do saber.

Assim, a atividade pedagogica institui-se como a unidade dialética entre a
atividade de ensino, prépria do/da educador/-a, e a atividade de estudo, propria da/do
educanda/-o. Essa unidade decorre, portanto, da integracdo de motivos e de
acOes/operagdes entre as atividades de um/uma (educador/-a) e de outra/o (educanda/-0) — O
motivo constituinte da atividade pedagogica, que mobiliza essas a¢Oes/operacgdes, € 0
processo de humanizacdo. Caberd ao/a educador/-a definir o objeto de estudo e as
condicBes em que ele sera ensinado no contexto escolar (organizar, enfim, as agdes/operages
pedagdgicas de maneira a atender aos objetivos estabelecidos), assim como cabera a/ao educanda/o
a execucao de tarefas de estudo e a participacdo em processos avaliativos de sua

aprendizagem.
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Entretanto, essas acdes/operacdes ndo ocorrem de forma espontanea no contexto
escolar e dependem, também, da clareza que esses sujeitos revelam ter do lugar social
que ocupam na sociedade letrada — se ndo houver essa clareza sobre os sentidos dessas
acOes/operacgdes, podera ocorrer (o que tem acontecido com muita frequéncia) a fragmentacao do
ensino e da aprendizagem, sem que se possa garantir o objetivo principal da educacao,
que € exatamente esse processo de humanizacdo pelas objetivacdo e apropriagdo dos
conhecimentos elaborados (resulta disso a manutengéo das condiges alienadoras instituidas na/pela
sociedade de classes). E possivel, nesse sentido, afirmarmos que a tarefa proposta pela
Pedagogia Historico-Critica em relacdo a educacdo escolar alude a/ao

a) identificagdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cbes de sua
producédo e compreendendo dando as suas principais manifestacfes bem como
as tendéncias atuais de transformag&o; b) converséo do saber objetivo em saber
escolar de modo a torna-lo assimilavel pelos alunos no espaco e tempo
escolares; ¢) provimento dos meios necessarios para que 0s alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de

sua produgdo bem como as tendéncias de sua transformacéo. (SAVIANI, 2013,
p.09)

Como garantir, entdo, o processo de humanizacdo da/-o educanda/-o das escolas
do campo, ao oportunizar a ela/ele o acesso a cultura e ao conhecimento em suas variadas
formas? Temos consciéncia de que ndo é possivel ter uma proposta pedagogica que
abarque os diferentes sujeitos, a biodiversidade, a diversidade de espacos, a cultura
camponesa (SILVA, 2007), uma vez que essa “uniformiza¢do” contrariaria os proprios
principios da Educacdo do Campo. Ainda que compactuemos com um didlogo entre as
culturas, que afirmem e fortalecam a identidade dos povos do campo, sabemos que, por
existirem distintas formas de organizacdo no campo, o/a educador/-a tera de eleger
atividades pedagogicas adequadas aos objetivos de ensino nas escolas do campo (ainda que
ndo seja diferente em escolas da cidade), afinal, para determinar a quem se dirigem as
acOes/operagoes das atividades pedagdgicas, serd necessario, antes, “conhecer os
processos de desenvolvimento, identificando qual é a atividade-guia, ou seja, qual
atividade promoverd o maior desenvolvimento daquela etapa do individuo”
(MARSIGLIA, 2011, p. 29). Nesse sentido, concordamos com Souza (2009) acerca da
praxis pedagogica compreendida a partir de um curriculo vivenciado pelas relacdes e
acOes dos sujeitos envolvidos em suas praticas — em nosso caso, nos contextos social e

cultural do campo, mediados pela construcdo dos contetdos pedagogicos.
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Figura 3: Representacdo dos Polos Constituintes da Prética Pedagégica
Fonte: SOUZA, 2007, p. 201.

Sem esquecer, assim, dessa diversidade e desses contextos, sintetizamos a pratica
pedagodgica como uma a¢do que ocorre numa instituicao, por meio das relagdes entre os
polos de educadoras/-es, de educandas/-0s, de gestoras/-es, mediados pelo conhecimento,
pela afetividade e pela subjetividade, a fim de garantir o polo epistemoldgico ou dos
conteddos pedagdgicos que visam a formacdo humana (SOUZA, 2009). Destacamos,
ainda, alguns aspectos sobre as complexidades das praticas pedagdgicas abordadas em
nossa investigacao e que norteiam discussdes e analises nela propostas: Educador/-a: sua
formacdo, condicbes de trabalho (que tipo de apoio é oferecido para o desenvolvimento de seu
trabalho, infraestrutura da escola, formagao continuada, remunerago), relacdes interpessoais, relacao
com os principios do campo, construcdo do projeto politico pedagdgico. Qual sua
identidade de classe? Quais as resisténcias encontradas?; Educando/-a: apoio familiar,
participacao nas atividades escolares, inter-relacdo entre as/os educandas/-0s, construcdo
do projeto politico pedagdgico; Gestor/-a: subordinado/-a a burocracia institucional,
influencia no planejamento estratégico, na coordenacdo pedagdgica, no monitoramento
das atividades, na construcdo do projeto politico pedagogico e possibilita, ou néo, a
formagéo continuada e o desenvolvimento de projetos tematicos; Conhecimentos: de que
forma é essa construcdo? Qual o sentido dessa producdo? A quem favorece e 0 que
fortalecem esses conhecimentos construidos? Que saberes historicamente sistematizados
serdo trabalhados?

Entendemos que, na Pedagogia Historico-Critica, para além da vinculagéo entre
educacéo e sociedade e da concepcéo de educador/-a e educanda/-o como sujeitos sociais,
a préatica apresenta-se como pontos de partida e de chegada. Retomaremos, em funcéao

deles e dos demais momentos (cinco momentos propostos por Saviani com base no método
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dialético®") a serem considerados do planejamento a execucéo da aula, o ja mencionado nos
paragrafos introdutorios do topico 2. O primeiro momento — préatica social — é inerente
tanto ao/a educador/-a quanto a/ao educanda/-o, ainda que, do ponto de vista pedagogico,
elas/eles se encontrem em niveis distintos de compreensdo da prética social®?, uma vez
que
a compreensdo do professor é sintética porque implica uma certa articulagdo
dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente a préatica social.
Tal sintese, porém, é precaria uma vez que, por mais articulados que sejam os
conhecimentos e as experiéncias, a insercdo de sua propria pratica pedagégica
como uma dimenséo da pratica social envolve uma antecipacéao do que Ihe sera
possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensao ele ndo pode conhecer,
no ponto de partida, sendo de forma precéria. Por seu lado, a compreensdo dos
alunos é sincrética uma vez que, por mais conhecimentos e experiéncias que
detenham, sua prépria condigdo de alunos implica uma impossibilidade, no

ponto de partida, de articulacio da experiéncia pedagdgica na pratica social de
que participam. (SAVIANI, 2011, p.106)

A relacdo dialética entre as compreensdes de educadoras/-es e educandas/-0s
define que o ponto de partida da préatica pedagdgica devera visar a uma/um educanda/-o
concreto (MARSIGLIA, 2011, p.31), uma vez que esse primeiro momento do método diz
respeito aos niveis de desenvolvimento efetivo (adequacio do ensino ao conhecimentos ja
apropriados pelas/pelos educandas/-os) € iminente (no qual o ensino atuard). O ponto de partida da
pratica pedagogica ndo sera, portanto, o ja [re]Jconhecido pela/o educanda/-o, mas aquilo
que ela/ele alcancara na [inter]relagdo com o/a educador/-a, ou seja, aquilo que esta na
zona de desenvolvimento iminente (essa pratica/esse trabalho educativo pde em movimento funcdes
inter e intra-psicolégicas). “Se 0 ponto de partida fosse apenas o conhecimento do nivel de

desenvolvimento efetivo, as possibilidades de planejamento do trabalho educativo seriam

61 Assim como apontamos as posigdes criticas de Lazarini sobre a teoria de Saviani, ao revisarmos esses
cinco momentos, indicamos a leitura do estudo de Wihby (2018), no qual se faz (severa, mas nado
necessariamente “critica”, como sugerido no titulo da tese) analise do itinerario historico, das caracteristicas
e dos fundamentos da PHC e da aplicacéo pratica de seu método, a partir dos livros de Gasparin (2002) e
de Marsiglia (2011).

WIHBY, Alessandra. O Método de Ensino da Pedagogia Histdrico-Critica: uma andlise critica. Tese
(Doutorado em Educacdo). Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educacéo,
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo. Floriandpolis/SC, 2018.

62 “E necessario deixar muito claro que a pratica social, referida aqui, ndo consiste apenas naquilo que o
aluno, enquanto individuo, faz ou sabe, em seu dia-a-dia, relativo ao contetdo. Essa prética social traduz a
compreensdo e a percepgao que perpassam todo o grupo social. Evidentemente, a expressdo dessa préatica
da-se por um individuo que apreendeu subjetivamente, utilizando filtros pessoais e sociais. Todavia, essa
expressao ndo € dele, mas do grupo que manifesta sempre as determinacgdes e apreensdes do todo maior.
Por isso, ela se apresenta sempre como pratica proxima e remota a0 mesmo tempo (...) E sempre uma
contextualizago do contetido. E um momento de conscientizagdo do que ocorre na sociedade em relag&o
aquele topico a ser trabalhado, evidenciando que qualquer assunto a ser desenvolvido em sala de aula ja
esta presente na pratica social, como parte constitutiva dela” (GASPARIN, 2002, p. 22 e 24).
GASPARIN, Jodo Luiz. Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Campinas, SP: Autores
Associados, 2002 (Colecdo Educacdo Contemporanea).
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muito escassas” (MARSIGLIA, 2011, p.32). O ponto de partida da préatica pedagogica
traduz, também, a prdpria busca das/dos educandas/-os pela apropriacdo das objetivactes
humanas.

O segundo momento — problematizacédo — implica a identificagdo dos problemas
postos pela pratica social ou de questdes que precisam ser respondidas nela/por ela e, por
conseguinte, do conhecimento necessario a isso. Sera quando o/a educador/-a apresentara
as/aos educandas/-0s as razbes pelas quais um contetdo é inserto no planejamento,
conduzindo-as/os do conhecimento cotidiano (conhecimento sincrético/fragmentado de um
fenomeno) ao conhecimento elaborado, oferecido pela escola, e reestruturando, assim,
qualitativamente o dominio de questdes da pratica social. De acordo com Marsiglia (2011,
p. 32-33), na problematizacéo,

trata-se de colocar em xeque a forma e o conteido das respostas dadas a pratica
social, questionando essas respostas, assinalando suas insuficiéncias e
incompletudes; demonstrar que a realidade é composta por diversos elementos
interligados, que envolvem uma série de procedimentos e a¢fes que precisam
ser discutidas. No momento da problematizacéo, o professor precisa ter claro
como orientara o desenvolvimento da aprendizagem, baseando-se naquilo que
ja tem como material da etapa anterior e seus objetivos de ensino. Além disso,

seu planejamento deve abordar as diversas dimensdes do tema e evidenciar a
importancia daquele conhecimento, fazendo-o ter sentido para o aluno.

O terceiro momento - instrumentalizacdo — remete a apropriacdo de
instrumentos tedrico-praticos considerados relevantes tanto pelas/pelos educandas/-0s
quanto pelas/pelos educadoras/-es para a compreensao e a superacdo dos problemas ou
questBes postas na/pela préatica social. Como esses instrumentos sdo produtos sociais e
historicos, a apropriacdo deles pelas/pelos educandas/-os dependerd das préaticas
pedagdgicas eleitas pelo/pela educador/-a. A instrumentalizacdo devera, nesse sentido,
oferecer subsidios para a compreensdo das implicagdes complexas da(s) pratica(s)
social(-is), assegurar uma participacdo mais qualificada nela(s) e viabilizar a unidade dos
diferentes momentos da Pedagogia Histdrico-Critica, considerados o contetdo
selecionado para o alcance de determinados objetivos e as condicGes de realizagéo, assim
como os recursos disponiveis para tanto, de situacdes de aprendizagem dirigidas a
essa/esse educanda/-o concreta/-0. 1sso, por sua vez, a/o encaminhara a catarse e a
elevacdo a niveis superiores do pensamento e do conhecimento. Em sintese, a
instrumentalizacdo relaciona-se a aquisicdo pela/pelo educanda/-o do saber escolar
sistematizado ou em sistematizacéo e ao ato de ensino propriamente dito, com a selecéo,
definicdo e construcdo de conhecimentos, respeitado o nivel de aprendizagem dessa/desse
educanda/-o.
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A catarse, quarto momento, ¢ considerada por Saviani (2011, p. 107) “a efetiva
incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
transformagao social”, ou seja, a catarse € etapa culminante do processo educativo, pois
evidencia a transformacdo efetivada pela aprendizagem. Isso denota a distingdo
qualitativa de um “antes” e “depois” da catarse (passagem da sincrese a sintese). N&o
negligenciamos, aqui, a dificuldade (ou a quase impossibilidade) do/da educador/-a quanto a
essa transformacéo, posto que ele/ela vem sendo, invariavelmente, preparado/-a nos
cursos de formacéo para lidar com o ensino e ndo para garantir, pelo viés desse mesmo
ensino, que instrumentos culturais apropriados pelas/pelos educandas/-o0s sejam de fato
“elementos ativos de transformagdo social”. Esse comentario tem a ver com os aspectos
referendados poucas folhas atrds sobre as complexidades das praticas pedagdgicas a
serem trabalhadas pelo/pela educador/-a do campo e ndo minimiza a reconhecida
importancia desse momento, uma vez que ele permitird ao/a educador/-a elaborar e aplicar
instrumentos de avaliagdo que identifiquem os niveis de conhecimento das/dos
educandas/-os e de, depois dessa identificacdo, decidir se retoma contetdos ensinados ou
se continua o processo com o aprofundamento desses conteldos (ou, mesmo, se [re]inicia o
ensino com outro conteddo).

A pratica social, agora como ponto de chegada, representa o quinto momento e
0 nivel sintético (no qual ha uma real compreensdo da realidade) ou a capacidade de as/os
educandas/os expressarem uma compreensdo da pratica tdo elaborada quanto a do/a
educador/a. Segundo Saviani (2011), trata-se de reconhecer que a educacdo € uma
atividade que sup6e uma heterogeneidade real (ponto de partida) e uma homogeneidade
possivel (ponto de chegada). Para ele (2012, p. 70-72),

“(...) a compreensdo da pratica social passa por uma alteracdo qualitativa.
Consequentemente, a pratica social referida no ponto de partida (primeiro
passo) e no ponto de chegada (quinto passo) € e ndo é a mesma. E a mesma,
uma vez que é ela prépria que constitui a0 mesmo tempo o suporte e 0 contexto,
0 pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da prética pedagégica. E
ndo é a mesma, se considerarmos que 0 modo de nos situarmos em seu interior
se alterou qualitativamente pela mediacéo da agdo pedagdgica; e ja que somos,
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica
social, é licito concluir que a propria pratica se alterou qualitativamente. E
preciso, no entanto, ressalvar que a alteracdo objetiva da pratica s6 pode se dar
a partir da nossa condicdo de agentes sociais ativos, reais. A educagéo,

portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e
mediato, isto é, agindo sobre os sujeitos da pratica”.

Depois de passarem pelos quatro momentos precedentes, as/os educandas/-0s,

como sujeitos sociais, experienciam uma transformacdo qualitativa, que dependera das
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acOes/operacdes das/dos educadoras/-es — nesse sentido, a educagdo transforma
indiretamente a pratica, uma vez ela, antes, transforma os sujeitos da préatica. Esse ponto
de chegada da prética pedagogica concorre para a efetivacdo de fungdes psicoldgicas
superiores, desenvolvidas mediante a apropriacdo da cultura.

O trabalho do/da educador/-a em um contexto dialético pressupde, entdo, construir
com a/o educanda/-o possibilidades de relagdes e mediagdes; fazer isso amparado/-a pelos
fundamentos da Pedagogia Historico-Critica implica aproximar essa/esse educanda/-o do
mundo da producao e de suas potencialidades para aprender, o que, certamente, significa
valorizar suas vivéncias para além dos muros escolares, desde os elementos da vida
familiar a diversidade cultural que permeia as relacfes humanas em sala de aula (cf.
passagens de entrevistas as educadoras, no capitulo 4) € que aproximam a educagéo escolar da
realidade da pratica social. Ndo sem motivo, portanto, Saviani (2013) e Duarte (2007, p.
16) apontam para a necessaria superacao da sociedade atual — estruturada sobre relacGes
de dominacdo entre grupos e classes sociais — e para “(...) a busca de defetichizac¢ao das
formas pelas quais a educacdo reproduz as relagdes de dominagéo (...)”. Nem uma nem
outra prescindem da consciéncia de uma finalidade que sobrevém a transformacdo das

realidades natural e social e da praxis.

2.3 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E EDUCACAO DO CAMPO

Para uma discussdo sobre 0s entremeios possiveis entre a Educacdo do Campo e
a Pedagogia Historico-Critica, entendemos necessarias retomadas (e acréscimos) sobre
alguns aspectos que permeiam a Educacdo do Campo e sobre a compreensdo da PHC
guanto a educacdo como atividade mediadora no interior de uma pratica social global
(como ja afirmado, para a PHC, os pontos de partida e de chegada da pratica educativa € a pratica social).
Como a Educacdo do Campo tem o seu nascedouro nos movimentos existentes no campo,
podemos afirmar que ela ndo se vincula a apenas um projeto educativo para 0 campo, mas
a projetos que visam ao desenvolvimento do campo em sua totalidade, tensionados por
concepgdes tedricas distintas entre os sujeitos neles envolvidos. Também por isso é
preciso refletir sobre elas, sem perder de vista que “(...) os parametros do debate das ideias
devem ser dados pela analise do movimento da realidade concreta, sob pena de néo
participarem dele ou, pior, ajudarem a fortalecer posi¢des politicas conservadoras, sobre
0 Campo e sobre a educagao dos trabalhadores”. (CALDART, 2009, p.38)
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E nesse sentido que reafirmamos a importancia de compreensio da Educacio do
Campo em sua historicidade, o que implica a busca de apreensao também dessas tensdes
e das contradi¢fes que fundam a realidade de sua producdo e de sua movéncia. Nesse
movimento, devemos considerar que, na Educacdo do Campo, parte-se das
especificidades dessa realidade de homens e mulheres que produzem suas vidas no
campo, 0 que ndo sugere que se postule, conforme afirmado por Frigotto (2010, p. 36), 0
localismo ou o particularismo, visto que eles podem negar 0 acesso e a construcdo do
conhecimento “e de uma universalidade historica rica, porque ¢ a sintese do dialogo e da
construcdo de todos os espacos onde o0s seres humanos produzem sua vida”. E nesse
sentido, também, que devemos considerar que a mediagdo do trabalho educativo ocorre
entre os saberes populares e os saberes sistematizados — ndo se trata de mediagéo
unilateral, mas de estreitamento de lacos entre modos de conhecer que buscam, ao
apreender e representar a objetividade do mundo, orientar o agir humano rumo a alguns
fins especificos. Para Saviani (2013, p. 21-22),

pela mediacdo da escola, acontece a passagem do saber espontaneo ao saber
sistematizado, da cultura popular a cultura erudita. Cumpre assinalar, também
aqui, que se trata de um movimento dialético, isto &, a acdo escolar permite que
se acrescentem novas determinagBes que enriquecem as anteriores e estas,
portanto, de forma alguma sdo excluidas. Assim, 0 acesso a cultura erudita
possibilita a apropriacdo de novas formas por meio das quais se podem
expressar os proprios conteidos do saber popular. Cabe, pois, ndo perder de
vista o carater derivado da cultura erudita em relagdo a cultura popular, cuja
primazia ndo € destronada. Sendo uma determinacdo que se acrescenta, a
restricdo do acesso a cultura erudita conferird aqueles que dela se apropriam
uma situacdo de privilégio, uma vez que o aspecto popular néo Ihes é estranho.
A reciproca, porém, ndo € verdadeira: 0s membros da populagdo

marginalizados da cultura letrada tenderdo a encard-la como uma poténcia
estranha que os desarma e domina.

E preciso considerar, ainda, que 0 acesso a esses saberes sistematizados e a uma
cultura erudita oportuniza aos sujeitos a apropriacdo de novas possibilidades de expressdo
dos saberes populares. Se a educacdo compete viabilizar o acesso ao conhecimento
elaborado e historicamente acumulado, isso ndo é diferente para a Educagdo do Campo,
que caminha na construcdo de uma esfera puablica democréatica, compreendida como
alargamento do protagonismo e da emancipacdo dos sujeitos do campo: “se o projeto da
Educacdo do Campo traz consigo um projeto de sociedade e especialmente de vida no
campo, tal Movimento n&o pode encerrar suas ag0es na escola, mas precisa ter em vista

a totalidade do processo educativo que se desenvolve no campo” (DALMAGRO, 2011,
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p.166¢%). Nessa perspectiva, a compreensao da Educacao do Campo ocorre por intermédio
de uma relacdo dialética entre particular e universal, como sintese de mdultiplas
determinac6es — a Educacdo do Campo dialoga com a teoria pedagdgica desde a realidade
particular das/dos campesinas/-0s, mas preocupada com a educacgdo/a formagdo humana
de toda a populacao trabalhadora do campo.

Desse modo, para Caldart (2004, p.14), o didlogo principal da Educacdo do
Campo devera recair sobre uma determinada tradi¢do pedagdgica critica, que poderé ter

como referéncias:

a pedagogia socialista ‘pode nos ajudar a pensar a relagdo entre educagdo e
producdo desde a realidade particular dos sujeitos do campo; também nos traz
a dimensdo pedagdgica do trabalho e da organizacdo coletiva, e a reflexdo
sobre a dimensdo da cultura no processo histdrico, que podemos hoje combinar
com algumas questdes especificas dos processos de aprendizagem e ensino que
nos vém de estudos mais recentes da psicologia sociocultural e de outras
ciéncias que buscam compreender mais a fundo a arte de educar, desde uma
perspectiva humanista e critica’;

a pedagogia do oprimido ¢ ‘toda a tradicdo pedagdgica decorrente das
experiéncias da Educacdo Popular, que incluem o didlogo com as matrizes
pedagdgicas da opressdo (a dimensdo educativa da propria condi¢do de
oprimido) e da cultura (a cultura como formadora do ser humano),
especialmente em Paulo Freire. A Educacdo do Campo talvez possa ser
considerada uma das realiza¢Oes praticas da pedagogia do oprimido, a medida
que afirma os pobres do campo como sujeitos legitimos de um projeto
emancipatdrio e, por isso mesmo, educativo’;

a pedagogia do movimento que ‘também dialoga com as tradi¢Ges anteriores,
mas se produz desde as experiéncias educativas dos préprios movimentos
sociais, em especial dos movimentos sociais do Campo. Trata-se de uma matriz
pedagdgica cuja constitui¢do tedrica se d& no mesmo tempo historico da
Educacdo do Campo. Podemos dizer entéo que se trata de um didlogo que ao
mesmo tempo sera formulagdo de suas concepgdes e de seus desdobramentos
praticos. Esta é, pois, uma reflexdo pedagdgica que a Educacdo do Campo esta
ajudando a construir, na perspectiva talvez de chegarmos a produzir uma
tradicdo pedagogica que tenha como referéncias o campo e as lutas sociais’.

Reconhecemos a importancia dos fundamentos que sustém cada uma dessas
pedagogias criticas no desenvolvimento das praticas da Educacdo do Campo, mas
compreendemos que delas também poderdo tomar parte os fundamentos da Pedagogia
Histdrico-Critica, no sentido de cooperar “para a maxima socializagdo e apropria¢do do
conhecimento sistematizado na formacdo dos trabalhadores como forma de

instrumentalizar a classe em suas lutas pela emancipagdo humana” (SANTOS, 2012,

6 DALMAGRO, Sandra Luciana. ContribuicGes da Educacdo Escolar do MST a Educagdo do Campo. In:
MUNARIM, Antonio; BELTRAME, Sénia Aparecida Branco; CONDE, Soraya Fraizoni; PEIXER, Zilma
Isabel (Orgs.). Educacdo do Campo. Politicas Publicas, Territorialidade e Praticas Pedagogicas.
Floriandpolis: Insular, 2011.
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p.181)%. Esses fundamentos da PHC alicercam-se em solida teoria filosofico-pedagdgica,
em profundas consciéncias das relagbes socio-historica e de classe e em metodologia e
didatica adequadas a apropriacdo dos conhecimentos (cf. topico 2.1).

Para Orso (2016, p. 107-108)%, um trabalho educativo pautado na/pela perspectiva
da PHC pressupde os dominios (i) dos conteldos (faz-se necessario dominar os contetidos
escolares em seu sentido estrito); (ii) do conhecimento da propria Teoria da Pedagogia
Histdrico-Critica (necessidade de conhecer a Teoria para poder trabalhar com ela); (iii) do método
materialista historico-dialético (como a PHC fundamenta-se nesse método, ndo é possivel trabalhar

com essa teoria, sem o dominar); (iv) do conhecimento sobre o funcionamento da sociedade
(“caso queiramos promover uma pratica educativa que, mais do que langar um outro olhar sobre 0 mundo

ou interpreta-lo de outra maneira, permita intervir efetivamente sobre ele para transformé-lo, é necessario
conhecer sua forma de organizagio™); (V) da construcdo de um projeto de educacédo para outro

tipo de sociedade (“Nao hd possibilidade de se atuar de acordo com a PHC se usarmos de
espontaneismo, se ndo tivermos um projeto claro, intencional, consciente, critico, planejado e sistemético
de educacio™); € (vi) de um compromisso com a perspectiva critica e revolucionaria (“A

transformacdo da realidade certamente ndo se fara por um acordo ao redor de uma mesa de negociacdes

(...) sem perspectiva revolucionaria também ndo se trabalhara e, muito menos, se implementara a Pedagogia
Historico-Critica”).

Ao postular a socializagdo do conhecimento e do trabalho educativo que assegure
a classe trabalhadora (quer do campo, quer da cidade) acesso e dominio de conhecimentos
elaborados e acumulados historicamente, a Pedagogia Historico-Critica, como teoria
critica tributaria do materialismo histdrico-dialético, posiciona-se em defesa da escola e
dos interesses dessa classe e dispde-se a contribuir com a construgdo de uma sociedade
que supere, mediante esses acesso e dominio, a divisdo de classes. Se as acles da
Educacao do Campo tém ocorrido a partir dos sujeitos coletivos de direitos e politicas e
se ela propria é uma pratica social pensada e exercida a partir desses sujeitos,
preocupando-se ndo apenas com 0S processos educativos em si, mas com as dimensoes
da formacdo humana e da producéo de existéncia, a [inter]relacdo entre ela e a Pedagogia

Histdrico-Critica podera cooperar para que se problematizem praticas outras que

8 SANTOS, Claudio Félix. Pedagogia Historico-Critica e Movimentos Sociais Populares: para além das
dicotomias entre préaticas educativas escolares e ndo escolares. In: MARSIGLIA, Ana Carolina Galvdo;
BATISTA, Eraldo Leme. Pedagogia Histdrico-Critica: desafios e perspectivas para uma educacao
transformadora. Campinas, SP: Autores Associados, 2012, p. 181-206.

8 ORSO, Paulino José. Pedagogia Histérico-Critica no Campo. In. BASSO, Jaqueline Daniela; SANTOS
NETO, José Leite dos; BEZERRA, Maria Cristina dos Santos (Orgs). Pedagogia Histérico-Critica e
Educacdo no Campo: histdria, desafios e perspectivas atuais. Sdo Carlos, SP: Pedro & Jodo Editores e
Navegando, 2016, p. 91-113.
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culminem em experiéncias transformadoras e que materializem trabalhos educativos a
partir da realidade social concreta do campo (cf. analises sobre os projetos interventivos d[n]a
segunda edigio do Programa Escola da Terra no Municipio de Igarassu — capitulo 4). Trata-se de
perspectiva inter-relacional e formativa complexa e desafiadora, uma vez que o principio
de totalidade fundador da Educacdo do Campo abarca ndo apenas a apropriacao desses
conhecimentos, mas a articulagdo deles com a vida no campo e com uma realidade social
mais ampla.

Para que esses conhecimentos elaborados e acumulados historicamente estejam a
servico dos sujeitos, precisam interagir com outros conhecimentos e necessidades
constitutivas da historia de cada sujeito individualmente e de seus respectivos coletivos.
Isso sugere a ndo neutralidade desses conhecimentos: eles séo datados, localizados, social
e historicamente, em tempos-espacos especificos a0 movimento historico que 0s
determina. E por isso que as escolas do campo, com funcéo social de garantir o acesso a
esses conhecimentos e de produzir conhecimento critico sobre as realidades que
movimentam a sociedade em geral e 0 campo em particular, devem aportar-se na ciéncia
e na formacao de sentido(s). Dai, também, a relevancia de o trabalho educativo interligar-
se a cultura, a linguagem, a histéria e a outras areas, a fim de qualificarem-se 0s processos
de producdo do conhecimento histoérico-cientifico sobre dada realidade social e, com eles,
0s proprios processos de ensino e de aprendizagem. Assim, inferimos que, n[d]o
movimento dialético que engloba a apropriacdo desses conhecimentos e a formacao social
de sentido(s), as escolas do campo e seus sujeitos poderao encontrar alternativas para um
trabalho educativo de perspectivas critica e emancipatoria.

Entendemos, assim, que a compartimentalizacdo das areas do conhecimento
cientifico é uma pratica social construida nas relagdes de producdo, como garantia de um
determinado sistema econémico e de uma determinada sociedade, e que precisamos, por
iISSo mesmo, considerar os mecanismos de conformidade entre ciéncia, sistema social,
formagdes inicial e continuada das/dos educadoras/-es e trabalho educativo e
compreender que a realidade social é o elo entre as areas de conhecimento e deve ser a
linha mestra da selecdo de conteudos e da organizag&o curricular. Isso, sabidamente, ndo
se limita as escolas do campo, mas deve ser elementar para essas escolas no processo de
producao de conhecimentos, posto que elas se centram na formacao de “intelectuais
organicos” com qualidade para conduzir o protagonismo da classe trabalhadora, ao
transformarem a Idgica da escola erigida pelo sistema capitalista, em favor do projeto (ou
dos projetos) da Educagéo do Campo.
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Para além disso, devemos considerar que o trabalho coletivo é outro dos principios
pedagogicos fundamentais da Educacdo do Campo. Esse trabalho coletivo, pautado por
uma leitura critica da realidade social, permite que os sujeitos educativos construam e
troguem saberes, realizando atividades inerentes as necessidades concretas do proprio
coletivo e que corroborem com o enfrentamento do sistema educacional vigente:

Ensinar os alunos e a propria organizagdo escolar a trabalhar a partir de
coletivos é um relevante mecanismo de formacéo e aproximacdo das fungdes
que a escola pode vir a ter nos processos de transformacdo social. Esta
dimensdo envolve também as vivéncias e experiéncias de resolucdo e
administracdo de conflitos e de diferengas decorrentes das praticas coletivas,

gerando aprendizados para posturas e relagdes fora da escola. (MOLINA e SA,
2012, p. 329)

Dessa forma, uma gestdo coletiva da escola e um trabalho educativo fundado e
executado pelo coletivo escolar — gestoras/-es, educadoras/-es, educandas/-0s,
comunidades — deverdo ser priorizados, uma vez que implicam a [co]partilha de
responsabilidades que poderdo, a depender da maneira como serdo tratadas as
intencionalidades, fortalecer ou enfraquecer a funcdo social do trabalho educativo.
Ademais, a participacdo das/dos educandas/-os em propostas e decisbes pedagogicas,
com o apoio de gestoras/-es e educadoras/-es, rompe, a principio, com praticas
pedagogicas verticalizadas e promove contribui¢es formativas, a medida que exige desse
coletivo uma reflexéo constante sobre a acdo, uma reorganizacao do trabalho educativo e
uma auto-organizacdo das/dos educandas/-os. Para Ferreira (2015, p. 105)%, “(...) o
trabalho coletivo, quando integrado ao movimento da préaxis criadora, se constitui como
instrumento elementar para a construcdo da Escola do Campo, o cumprimento de sua
funcdo social, a formacdo de liderangcas organicas que impulsionem a formacao de
consciéncia de classe (...)”, assim como o fortalecimento de suas lutas.

Logo, tanto a insercéo do trabalho educativo coletivo quanto a auto-organizacéo
das/dos educandas/-os como pratica “escolar e intencionalidade do trabalho docente”
revelam-se fundamentais a emancipacdo da escola do campo que, “por estar inserida no
contexto do sistema capitalista, se encontra em constante confronto ideoldgico, politico e
pedagdgico e, consequentemente, sujeita as mais acentuadas contradi¢des” (FERREIRA,
2015, p. 106). Essa perspectiva de trabalho educativo, alicergada no coletivo e na auto-

organizacdo das/dos educandas/-0s, rompe também com praticas pouco significativas ou

% FERREIRA, Maria Jucilene Lima. Docéncia, Escola do Campo e Formac&o: qual o lugar do trabalho
coletivo? Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade de Brasilia — UnB, Faculdade de Educacao,
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo. Brasilia/DF, 2015.
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restritas aos encaminhamentos, por exemplo, dos livros didaticos, para priorizar
aprendizagens criticas da/sobre a realidade social do campo e, por conseguinte, da/sobre
as realidades sociais do pais e do mundo. Nesse contexto (de trabalho educativo n[d]as escolas
do campo), um terceiro elemento assume funcdo-chave: a Pedagogia da Alternancia
(metodologia adotada pelo Programa Escola da Terra em Pernambuco — cf. capitulos 1 e 4). Por
intermédio dela (alternancia), 0 didlogo e a interacdo entre a escola e a comunidade sdo
favorecidos, viabilizando possibilidades de concretizar um trabalho educativo afeito aos
interesses das/dos campesinas/-0s e de identificar, com isso, tematicas problematizadoras
emergentes e que exijam trato interventivo.

A formacéo por alternancia, surgida com a criacdo das Casas Familiares Rurais
(CFRs) na década de 1930 e consolidada, a partir da Franca, em varios paises de todo o
mundo, despontou no Brasil no final da década de 1960. Na atualidade, constata-se, em
distintos lugares do pais, que os Centros Familiares de Formacdo por Alternancia
(CEFFA) congregam diferentes trabalhos sob essa perspectiva formativa, que se
caracteriza pelas responsabilidade; alterndncia de permanéncia entre 0 meio de vida
socioprofissional e a casa familiar; vida das/dos educandas/-0s em pequenos grupos (e/ou
em internato); € por uma equipe de formadoras/-es. Nessa caracterizacdo, destacam-se a
relacdo familia-escola e a centralidade do processo como prética social e construcdo
coletiva do ensinar e do aprender.

Na formacao por alternancia®, consistente com uma perspectiva de totalidades de
saberes forjados em diferentes tempos-espacos educativos e relacionados aos processos
formativos de uma escola ou de um grupo de educandas/-os, as atividades do processo
formativo, subsidiadas na/pela préaxis, estdo comprometidas com dinamicas de estudos,
de exercicios praticos e com intervencgdes criticas e de transformacdo da realidade em

estudo. O desafio pedagdgico para a alternancia formativa tem sido, de acordo com

67 «(..) O principio da Alternincia nio é novo, sobretudo em se tratando de educagdo, e mais

especificamente, da educacdo escolar. A dindmica de alternar momentos na instituicdo escolar com
momentos no trabalho, na familia, no bairro, na vila, na comunidade, na pequena propriedade rural, é
bastante antiga. A grande questdo é como se organiza a alterndncia. Ao responder (a) esta questdo,
encontramos uma grande variedade de experiéncias e de teorias que vdo desde uma simples alternancia
entre tempos e espagos, sem nenhuma preocupacédo de ligacdo, de interacdo e de sintonia, até uma bem
elaborada integrag@o, como diz Chartier, ‘uma formagdo em alternancia de tipo integrativo’ que ‘constitui
uma formag@o em tempo pleno segundo um ritmo apropriado’ (1986:187), e ‘deixando de ser uma formula
de ensino em tempo parcial para tornar-se realmente uma formagédo continua numa descontinuidade de
atividades’ (UNMFREO, 2003), ou, como diz Malglaive, ‘alternincia real’, ¢ Bourgeon ‘a alternancia
copulativa’ (1979: 09-39)” (QUEIROZ, 2004, p. 92).
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Queiroz (2004, p. 105)%, as [com]partilhas de saberes dessa realidade em estudo e da
propria escola, com a valorizacdo e o aprofundamento de experiéncias, o que tem exigido
“(...) que a equipe pedagodgica, tendo clareza das suas diferentes fungdes, faca um
acompanhamento coletivo e pessoal da pessoa em formacdo. Isso exigira permanente
dialogo, confronto e decisbes comuns entre a equipe pedagogica e 0s outros parceiros na
formagao, tais como mestres de estagio, tutores e etc.”.

Na Educacdo do Campo, o trabalho formativo por alternéncia requer, como nao
poderia deixar de ser, articulacdes de temas e problemas proprios da vida no campo/das
comunidades locais com as ciéncias, em constante trabalho coletivo entre educadoras/-es
e educandas/-os; requer, ainda, que “0s principios basilares do trabalho do professor se
efetivem pelo protagonismo dos sujeitos e pela ampliagdo da cultura geral produzida
historicamente pela humanidade, objetivando, sobretudo, a construcao de uma sociedade
socialmente justa e digna de se viver e conviver com o outro” (FERREIRA, 2015, p. 110).
Nesse sentido, também os tempos e espacos de formacdo, concebidos a partir da prética,
tornam-se estruturantes e permitem a concretizacdo de movimentos reflexivos e a
[re]elaboracdo de formas de superacdo da fragmentacéo do conhecimento.

Na perspectiva da alternancia dos tempos educativos, visa-se a evitar que as
orientacOes das atividades promovam a dicotomizacéo de elementos tedricos e praticos
dos processos de ensino e de aprendizagem; visa-se, ainda, fundear a alternancia
integrativa, ou seja, aquela que inter-relaciona anéalises e praticas em tempo escola, em
tempo comunidade e o trabalho do/da formador/-a no processo educativo. Ainda uma vez,
a pratica pedagogica das/dos educadoras/-es do campo devera superar os conhecimentos
disciplinares, para que a escola possa cumprir suas func¢des de problematizar a realidade
social, de agenciar reflexdes criticas sobre a producdo/reproducdo da vida e de viabilizar
0 exercicio de uma praxis criadora. Para Alencar (2010, p. 219)%,

A prética pedagdgica do professor do campo necessita extrapolar os
conhecimentos disciplinares, precisa trazer para dentro da dindmica de
producédo do conhecimento temas que s&o naturalizados no espaco de formagéo
e que sdo transportados a sala de aula pela docéncia, gerando e materializando
situacBes de inferiorizagdo, desumanizacdo e desqualificacdo de todas as

ordens possiveis e inimaginaveis na formacdo do educando e do préprio
educador. Precisa discutir processos e formas flexiveis de organizacgéo escolar

8 QUEIROZ, Jodo Batista Pereira. Construgéo das Escolas Familias Agricolas no Brasil. Ensino Médio
e Educacdo Profissional. Tese (Doutorado em Sociologia). Universidade de Brasilia — UnB, Departamento
de Educacdo, Programa de P6s-Graduagdo em Sociologia, Brasilia/DF, 2004.

8 ALENCAR, Maria Fernanda dos Santos. Educacdo do Campo e Formagcéo de Professores: construgdo de
uma politica educacional para o campo brasileiro. Revista Ciéncia & Tropico. Recife, v.34, n. 2, p.207-
226, 2010.
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e metodologias apropriadas a educacdo do campo. Precisa considerar e acolher
em sua pratica o dialogo entre os diversos e diferentes saberes que constituem
a educacdo formal, ndo formal e a informal, de forma a estabelecer a
criticidade, a criatividade e a dialogicidade na constituicdo da participacdo dos
professores do campo como sujeitos e coautores das praticas pedagogicas.

Podemos afirmar, com respaldo em especial dos estudos de Ferreira (2015) e
Queiroz (2004), que o trabalho coletivo, a auto-organizacgéo e a alternancia constituem a
esséncia do ensinar e do aprender nas escolas do campo. O trabalho educativo néo se
concretiza, entretanto, sem a participacdo e a cumplicidade da(s) escola(s), da(s)
comunidade(s), da(s) gestao(-0es), das/dos educandas/-os e das/dos educadoras/-es (cujas
formacdes inicial e continuada, em nivel superior, ganham contornos fundamentais™). E preciso, ainda,
gue esse processo seja norteado também pelo trabalho coletivo entre educadoras/-es do
campo e formadoras/-es das universidades ou de outras instancias socioeducativas que
participarem dos processos formativos delas/deles. Cabe aqui mais um lastro com a
Pedagogia Historico-Critica, que tem buscado respaldar esse trabalho educativo nas
escolas (e em universidades, como as da Bahia e de Santa Catarina, por exemplo), para que ele, ao
mobilizar, como ja afirmado, tanto os saberes populares quanto os elaborados, favoreca
arelacdo consciente e critica das/dos educandas/os com seu entorno e suas vivéncias nele.

O trabalho educativo carece de organizacdo, para que 0 objetivo de
desenvolvimento de uma consciéncia transformadora seja alcancado; compreendemos
que a Pedagogia Historico-Critica pode, ao cooperar para essa organizacgao, responder aos
anseios de educadoras/-es de escolas publicas — grande maioria das escolas n[d]as
comunidades do campo — quanto ao planejamento dos processos de ensino e de
aprendizagem e a clareza deles. Defendemos, tal qual Taffarel e Santos Janior (2016, p.
444-445), que confrontam a proposta da SECADI/MEC do Programa Escola da Terra,

que para a universalizacdo da Educacdo Béasica no campo e para melhorar a
qualidade do desempenho escolar em classes multisseriadas das escolas do
campo faz-se necessario uma politica global, articulada, permanente, com
financiamento adequado e uma gestdo publica, transparente, simplificada e
com controle social e, fundamentalmente, com a participagcdo dos povos do

campo, com 0s Movimentos que articulam suas lutas. Faz-se necessaria uma
consistente base tedrica assentada nos fundamentos da teoria marxista. Faz-se

0 Quanto ao alcance dos objetivos que norteiam a formagcdo das/dos educadoras/-es do campo, Caldart
(2011, p. 105) afirma que “(...) é necessaria uma determinada postura a ser assumida como educadores e
como institui¢fes formadoras, que precisa ser destacada, considerando, principalmente, as parcerias que se
fazem para a realizacdo do curso. Trata-se de aceitar e pensar a formacgdo de educadores concretos (ndo
educadores ‘em tese’), esses que ali estdo, em cada turma reconhecendo-0os como sujeitos, pessoas e
coletivos, que fazem parte de uma realidade especifica, que sdo detentores de praticas, de conhecimentos,
de valores, de concepcdes de campo, de educagéo. E preciso inverter a l6gica escolar tradicional: exigir que
a vida real esteja no curso, fazendo-o parte dessa vida, de modo que as pessoas entrem por inteiro e como
sujeitos da produgdo coletiva do conhecimento e do seu proprio processo formativo”.
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necessaria a fundamentagdo sobre o ensinar e (0) aprender a partir da teoria
histérico-cultural e a consideracdo do que é o essencial, o principal, o
fundamental, o classico como critério para a selecdo dos contetidos do trabalho
pedagogico, na organizacao do curriculo das escolas do campo, segundo o que
reconhecem os préprios professores em formagdo continuada.

Os necessarios alargamento da funcdo social da escola, revisdo de curriculos
pouco ou nada afeitos a(s) realidade(s) do campo e fundamentacéo tedrica e pratica sobre
0 ensinar e o aprender em escolas do campo levam-nos, ainda que sob o risco de mera
repeticdo de posigdes assumidas, a considerar a perspectiva tedrica da Pedagogia
Historico-Critica como alternativa ao trabalho educativo de viés capitalista que, ao invés
de propagar os conhecimentos historicamente produzidos para todos/todas, acaba
servindo de ferramenta para a manutencéo das colonialidades do poder, do saber e do ser
(cf. topico 1.3). A educacdo pretendida pelo campo e pelos movimentos do campo € (ou deve
ser) uma educacdo prépria para a populagdo do campo e com ela identificada. Pensada
essa educacdo pretendida e as afirmacdes de Saviani (2016, p. 35) sobre a distin¢do da
Pedagogia Historico-Critica por seu escopo € pela posi¢do de “que nenhum meio ou
método, enquanto procedimento a ser adotado no desenvolvimento do trabalho
pedagogico, serd anatematizado ou consagrado a priori, seguindo sempre o principio
gramsciano segundo o qual se deve encontrar nos fins a atingir a fonte natural para

elaborar os métodos e as formas”, consubstanciamos nossa defesa das possiveis

[inter]JrelacBes entre a Educacdo do Campo e a Pedagogia Histérico-Critica.
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CAPITULO 3

PELOS MEANDROS DA PESQUISA: PERCURSOS, DECURSOS E RECURSOS

3.1 PROGRAMA ESCOLA DA TERRA EM IGARASSU: UM CASO EM ESTUDO

Com a finalidade de delinear os principios metodoldgicos desta pesquisa, sem
descuidar do necessario dialogo entre eles e a teoria que a fundamenta, optamos pelo
método do estudo de caso, que nela (pesquisa) combina o foco sobre as politicas publicas
para a educacdo e as politicas publicas com a localizacéo identitaria da Educacdo do
Campo e de seus sujeitos. Chadderton e Torrance (2015, p. 91)™ afirmam que “o estudo
de caso pressupde que a ‘realidade social’ ¢ criada por meio da interacdo social, embora
situada em determinados contextos e histdrias, e procura reconhecer e descrever antes de
tentar analisar e teorizar — isto é, ela da precedéncia a descri¢ao sobre a explanagdo”. Para
0s autores, o estudo de caso ¢ “nutrido por diferentes aportes tedricos” e, ainda assim,
preserva o “especifico, descritivo, indutivo e em ultima instancia heuristico, pois procura
‘iluminar’ o entendimento dos leitores sobre uma questdo”. Com esse método, portanto,
podemos utilizar diversas técnicas e fontes para compor e analisar os corpora desta
pesquisa, respeitando concepcdes e responsabilizacbes dos sujeitos educativos quanto as
mudancas provocadas nas praticas pedagogicas das/os educadoras/es do campo que
participaram do Programa Escola da Terra no Municipio de lgarassu.

Na perspectiva de Merriam (1988, apud ANDRE, 2005), o conhecimento
resultante de um estudo de caso é distinto do conhecimento resultante de outros métodos,
porque é mais contextualizado, mais preocupado com essa interpretacdo do leitor. E
também nesse sentido que as quatro caracteristicas — especificidade/particularidade,
descricdo, inducdo e heuristica — dizem respeito, respectivamente, ao fato de um estudo
de caso focalizar um fendmeno/uma situacdo em particular; um detalhamento completo

e literal desse fendmeno/dessa situacdo investigada; uma ldégica indutiva; e uma

I CHADDERTON, Charlotte; TORRANCE, Harry. Estudo de Caso. In. BRIDGET, Somekh; LEWIN,
Cathy (Orgs). Teoria e Métodos de Pesquisa Social. Tradugdo de Ricardo A. Rosenbusch. Petrdpolis, RJ:
Editora Vozes, 2015, p. 90-98.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo A. de. Estudo de Caso em Pesquisa e Avaliagio Educacional. Brasilia:
Liber Livro Editora, 2005 (Série Pesquisa em Educagdo, 13).



compreensdo (do/da leitor/-a) sobre esse/essa fendbmeno/situacdo estudado/-a, podendo
desvelar novos significados, estender a experiéncia interpretativa do/da leitor/-a ou
confirmar o j&-sabido. Trivifios (2015), por sua vez, enfatiza as caracteristicas do estudo
de caso como estudos que partem de pressupostos tedricos iniciais, mas que ndo deixam
de atentar para elementos emergentes e relevantes a discussdo de uma determinada
problematica.

Nesta pesquisa, essas caracteristicas e énfase, de certa forma, cooperaram para a
escolha desse método. Entretanto, aspectos como a criteriosa escolha de um tema-
problema de pesquisa, de ideias que se alicercassem em indicadores de confiabilidade™,
orientados por um detalhado protocolo, e do papel/da atuacdo critica do/da préprio/-a
pesquisador/-a, ao descrever, analisar, interpretar e apresentar evidéncias, justificaram,
em nosso ponto de vista, essa escolha. Reconhecemos as vantagens do método na
retratacdo de realidades como as vivenciadas por educadoras/-es do campo e no
fornecimento ou recuperacdo, com ele, de informagdes valiosas que poderdo cooperar
para mudancas em suas praticas pedagdgicas e suas influéncias na implementacdo das
politicas publicas para a Educacdo do Campo, mas reconhecemos, igualmente, que esse
método exige a manifestacdo das dimensbes pessoal, intelectual e emocional do/da
pesquisador/-a, o que, para nos, € importante, em funcédo de nossa histéria como formador
n[d]o Programa Escola da Terra (néo podemos nos distanciar dessa historia — o que néo implica que
ela deva interferir na pesquisa —, mas podemos “tirar proveito dela”, pois ja possuimos uma visdo da
realidade do campo, de seus sujeitos e dos discursos deles e sobre eles).

Realizado em trés fases — fase exploratdria (momento no qual o/a pesquisador/-a entra em
contato com o fendmeno/a situacdo investigado/-a, confirma ou ndo as questbes iniciais, estabelece
contatos, localiza sujeitos e define procedimentos e instrumentos de coleta de dados); fase de coleta dos

dados ou de delimitacéo do estudo; e fase de analise sistematica dos dados —, que tragam

2 Yazan (2016, p. 174-175), em anélise das abordagens de Merriam (1998) sobre o estudo de caso, afirma
que a autora chama a atengao para o fato de que “validade e confiabilidade” sdo conceitos emprestados pela
pesquisa qualitativa nas ciéncias sociais das ciéncias naturais. Para a autora, conciliar esses
termos/conceitos com o suporte tedrico desse método de pesquisa (qualitativa) é tarefa das mais espinhosas,
uma vez que a aplicacao de critérios de validacdo de dados por pesquisadores de epistemologia contraposta
(construtivista) ¢ “algo como um desajuste”. E também em fungdo dessas dificuldades e da necessaria
clareza das técnicas/estratégias que metodélogos qualitativos empregardo em seus estudos para a “aumentar
a validade e a confiabilidade” de dados, que Yazan sugere que “pesquisadores iniciantes em fase de
planejamento de um estudo de caso exclusivamente qualitativo podem valer-se mais das descri¢des e
orientagOes oferecidas no texto de Merriam, juntamente com a interpretagdo de Stake sobre a triangulagao”.
YAZAN, Bedrettin. Trés Abordagens do Método de Estudo de Caso em Educagdo: Yin, Merriam e Stake.
Tradugdo de Ivar César Oliveira de Vasconcelos. Revista Meta: Avaliagdo. Rio de Janeiro, v. 8, n. 22, p.
149-182, jan. /abr. 2016. Disponivel em
revistas.cesgranrio.org.br/index.php/metaavaliacao/article/download/1038/pdfl. Acesso em 22 agosto de
2017.
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as linhas de conducéo desse método de pesquisa e que podem ser, em alguns momentos,
conjugadas entre si ou sobrepostas umas sobre as outras, um estudo de caso néo prescinde
de fontes variadas e coerentes com objetos e objetivos de uma pesquisa e, como ja
sugerido no inicio deste tdpico, que articulem aportes tedricos e dados coletados. Por isso,
no caso desta pesquisa, as técnicas e instrumentos que contribuiram para a coleta desses
dados foram, além da prépria fase/pesquisa exploratoria, a analise documental (das politicas
educacionais do campo e de documentos oficiais relacionados ao Programa Escola da Terra) € as
entrevistas (semiestruturadas) com gestoras da Secretaria de Educacdo do Municipio de
Igarassu (secretéria e tutora) € com educadoras do campo.

Como resultados da primeira fase (exploratoria), realizada, em 02 de outubro de
2017, na Secretaria de Educacdo do Municipio de Igarassu, percebemos como avangos
na politica educacional do campo: (i) as mudancas para além de uma nomenclatura —
Educacdo Rural versus Educacdo do Campo —, embora persistam problemas de varias
ordens (cf. limites); (ii) a formacdo, promovida pelo Programa Escola da Terra, de
educadoras/-es do campo para lidar com salas multisseriadas e para desenvolver projetos
interventivos; (iii) o reconhecimento da influéncia do Programa Escola da Terra tanto na
formacédo quanto na préatica pedagogica das/dos educadoras/-es do campo; (iv) a mudanca
de postura das/dos educadoras/-es que nao sao do campo, apos participacao nas edigdes
do Programa Escola da Terra (novo olhar sobre o campo de educadoras/-es de escolas da cidade que
passam a atuar no campo); (V) a formacao de um grupo de estudo, ainda que limitado a prépria
Secretaria, para a construcdo do curriculo do campo; (vi) a busca de parcerias com as
instituigoes de ensino superior (IES) e com o sistema “S”; e (vii) o fato de a gestora
(Secretaria da Educacéo) ter especializacdo na area da Educacdo do Campo (o que, a principio,
deveria favorecer politica(s) educacional(-is) no campo).

Quanto aos limites na politica educacional do campo, percebemos que: (i) o
espaco reservado a Educacdo do Campo vincula-se a Educagdo Inclusiva — mesmo
havendo uma legislacéo especifica a respeito, 0 Municipio ainda ndo criou a coordenacao
da Educacdo do Campo; (ii) ha um paridade entre as escolas urbanas e do campo, a
primeira com vinte e quatro municipios e a segunda com vinte e trés, no entanto, inexiste
no organograma da Secretaria um departamento especifico para tratar das politicas
educacionais do campo; (iii) ndo existe formacao continuada para as/os educadoras/-es
do campo; (iv) ndo existe didlogo entre a Secretaria de Educacdo e as
organizagGes/movimentos sociais do Municipio; (v) o curriculo das escolas do campo

seguem mesmas normativas (areas especificas) da Secretaria de Educacdo concebidas para
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as escolas da cidade, ou seja, ndo sdo observadas as especificidades e a realidade do
campo; (vi) h& o emprego, nas escolas do campo de lgarassu, de livros didaticos que
privilegiam realidades de estados e de cidades de outras regifes do pais (Colegéo Girassol),
em detrimento das realidades local e regional do campo; e (vii) ndo ha na Secretaria do
Municipio formadoras/-es do campo.

Baseados nessas percepgdes parciais, constatamos que, mesmo que o Municipio
venha promovendo a participacdo de educadoras/-es do campo em programas e projetos,
em particular nas duas edicdes do Escola da Terra, aparentemente, ndo houve mudancas
significativas que contribuam, de forma efetiva, com a construcdo de uma politica que
garanta o direito a uma educagdo compromissada com os principios dos povos do campo.
Isso justifica, em nosso ponto de vista, uma reflexdo critica sobre a realidade da Educacéo
do Campo no Municipio de Igarassu, a fim de que ela possa ser mais uma ferramenta de
luta na construcdo de uma educacdo emancipadora e revolucionaria para 0s sujeitos
historicamente excluidos e de uma sociedade na qual a ética, a equidade e a solidariedade
sejam vivenciadas por todas e todos.

Quanto as fases de coleta de dados e de analise sistematica deles, observamos que,
ainda que tenhamos, desde os primeiros apontamentos da pesquisa (cf. capitulo 1), lidado
com marcos regulatérios da Educacdo do Campo (consideradas tanto suas bases legais quanto as
politicas educacionais do campo e 0s documentos oficiais relacionados ao Programa Escola da Terra),
nossa prioridade foi a analise (na perspectiva da Anélise de Contetdos) das entrevistas com as
gestoras educacionais e as educadoras do campo do Municipio de Igarassu. Nessas
entrevistas, analisamos, a partir das dimensfes avanco(s) e limite(s), as concepcdes de
Educacdo do Campo e de realidade escolar (e as praticas desenvolvidas em relagdo a essas
concepgdes); 0S papéis do/da educador/-a do campo (identidades profissional e de educador/-a do
campo); e as avaliacdes do Curso de Aperfeicoamento (CAp) e da construcgdo dos projetos
de intervencéo sociopolitica e pedagdgica. Interessaram-nos a identificacdo de mudancas
subjetivas de concepg¢des acerca dos fundamentos e principios da Educacdo do Campo,
da Pedagogia da Alternancia, da partilha de saberes, das politicas publicas para o campo,
da identidade campesina, dos marcos regulatérios e o que foi possivel ser feito de
concreto, ou seja, se as instituicbes as quais as educadoras se vinculam (escola/Secretaria)
facilitam ou restringem a mudanca na pratica pedagdgica no sentido empregado no curso
de formacdo do Programa Escola da Terra e como as educadoras tém lidado com isso.

Sem perder de perspectiva que um estudo de caso remete a histéria de um
fendmeno/de uma situagdo forjado/-a a partir de fontes plurais, que podem incluir de
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dados de observacdo direta (neste caso, advindas da histéria como formador n[d]o Programa) a
entrevistas sistematicas ou pesquisas documentais, e é sustentado por um referencial
tedrico que orienta as questdes do estudo, entendemos que nossa motivagao maior para a
escolha do método recaiu mais sobre a possivel “penetragao em uma realidade social, ndo
conseguida plenamente por um levantamento amostral e avaliagdo exclusivamente
quantitativa” (MARTINS, 2008, p. 11) que sobre pretensas familiaridade ou adesdo
com/a essas técnicas ou ferramentas dele (que tanto podem revelar-se Gteis quanto irrelevantes).
Importou-nos, também, atentar para o fato de que, a medida em que dados foram sendo
coletados, buscamos identificar temas e relacdes, construir interpretacdes e gerar novas
questBes, o que podera resultar a busca de novos dados que validem ou refutem essas
interpretacdes e constituir-se contribuicéo efetiva para a area em estudo.

3.2 ANALISE DE CONTEUDO: ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O CASO

Consideramos, com o respaldo de Bardin (2016), que uma pesquisa qualitativa
viabiliza o trato da questdo do significado e da intencionalidade como proprios dos atos,
das relacBes e das estruturas sociais (tomadas, tanto em seu surgimento quanto em suas
transformac@es, como construgdes humanas significativas). Assim, uma abordagem qualitativa
pode ser aplicada ao estudo de identidades, de representacoes, de relagdes, de percepcdes,
de concepcdes e de historia(s) — produtos das interpretacGes que os sujeitos fazem de si,
de seus outros, de seu entorno e dos artefatos criados por eles. Trata-se de uma abordagem
que propicia, também, a criacdo de novos enfoques ou de novos conceitos e categorias de
analise no decorrer de uma pesquisa. Com ela, temos um modelo de entendimento —
caracterizado da empiria e sistematizacdo progressiva de conhecimentos até a
compreensdo ldgica interna do grupo ou do processo estudado — das possiveis
[inter]relacdes entre elementos e das formas de manifestacdo do objeto de estudo
(MINAYO, 2016).

Dentre as distintas técnicas de organizacao e de analise de dados em uma pesquisa
qualitativa, esta a Analise de Contetdo (AC). Composta por procedimentos sistematicos
que viabilizam o levantamento de indicadores — quantitativos e/ou qualitativos —, a AC
permite-nos ndo apenas inferir sobre como qualificar as vivéncias do sujeito e suas
percepcOes acerca de um objeto e seus fendbmenos (BARDIN, 2016). O acesso a esses
indicadores de um texto — sejam eles enunciados por “axiologia subjacente ao texto

analisado; implicacdo do contexto politico nos discursos; exploracdo da moralidade de
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dada época; analise das representacfes sociais sobre determinado objeto; inconsciente
coletivo em determinado tema; repertorio semantico ou sintatico de determinado em
grupo social ou profissional; analise da comunicacdo cotidiana (...)” (OLIVEIRA, 2008,
p. 570)™ — permite ultrapassar as incertezas dos pressupostos de uma pesquisa, pela
necessidade mesma de enriquecimento da leitura, mediante a compreensdo dos sentidos
deles e de desvelamento das possiveis relacfes estabelecidas, para além daquilo que eles
possam sugerir em um primeiro momento.

As técnicas abordadas na AC, definidas pela linha tedrica selecionada pelo/pela
pesquisador/-a, podem ser, de acordo com Oliveira (2008), assim sintetizadas: analise
temaética ou categorial; analise de avaliacdo ou representacional; anélise de enunciacao;
andlise da expressao; andlise das relacfes ou associacdes; andlise do discurso; analise
Iéxica ou sintatica; analise transversal ou longitudinal; anélise do geral para o particular;
analise do particular para o geral; analise segundo o tipo de relacdo mantida com o objeto
estudado; analise dimensional; andlise de dupla categorizagdo em quadro de dupla
entrada; dentre outras. N&o desconsideramos que o emprego de cada uma dessas técnicas
produzira resultados distintos e que isso devera ser avaliado também em funcdo do
problema da pesquisa e do tipo de conhecimento que nos propomos a produzir sobre o(s)
objeto(s) em estudo. Também ndo desconsideramos que esse conhecimento produzido
devera passar por um processo de sistematizacdo que demandara a formulagdo de
perguntas e de possiveis relacdes delas com a andlise dos conteddos de unidades de
significacdo/tematicas, pois, em contrario, correremos o risco de aplicar uma técnica
inadequada, pensadas tdo somente as respostas a essas perguntas (e muitas dentre elas, a
despeito desse cuidado, ja resultardo sem resposta possivel).

Para Bardin (2016), a Analise de Conteudo divide-se, de modo operacional, em
(i) pré-analise; (ii) exploragdo do material ou codificagdo; e (iii) tratamento de resultados
e interpretacOes (cf. figura 04). A primeira etapa envolve leitura flutuante — exige que o/a
pesquisador/-a ponha-se em contato, direto e intenso, com o material de campo do qual
poderdo emergir relacbes entre hipoteses ou pressupostos iniciais —; composi¢do do(s)
corpus/corpora — remete a constitui¢cdo do universo estudado e a definigdo de critérios de
validade qualitativa, como a exaustividade, a homogeneidade, a exclusividade, a
objetividade e a adequacdo ou pertinéncia —; e [re]formulacdo de hipoteses ou

pressupostos — sugere o processo de retomada da etapa exploratdria e dos

8 OLIVEIRA, Denise Cristina de. Analise de Contelido Tematico-Categorial: uma proposta de
sistematizacdo. Revista de Enfermagem. UERJ, Rio de Janeiro, v.16, n.4, p. 569-576, out./ dez. 2008.
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questionamentos iniciais. Ainda nessa etapa, devem ser elaborados os indicadores que
fundamentardo a interpretacdo final. Na etapa seguinte, o/a pesquisador/-a devera definir
categorias (categorizagio), que sdo enunciados ou palavras significativas, em funcéo das
quais o contetdo de uma fala (em nosso caso, resultantes das entrevistas) Serd organizado — o
pesquisador recortard o texto em unidades de registro (palavras, enunciados, temas,
personagens, acontecimentos etc.), escolherd as regras de contagem, mediante codificacdes e
indices quantitativos, para, finalmente, realizar a classificagdo e a juntada de dados, desta
feita, escolhendo as categorias tedricas ou empiricas especificadoras do tema. A Ultima
etapa aponta para o levantamento de inferéncias e a realizacdo de interpretacdes aportadas
no quadro tedrico da pesquisa ou abre outras perspectivas, em torno de novas dimensdes
tedrico-interpretativas que possam ter sido sugeridas pela leitura do material levantado e

analisado.

Desenvelvimento de uma ancdlise

r%—l Leitura «flutuante» | ———

| Escolha de documentos ‘H Formulagio das hipoteses <—>| Referenciagio dos indices |
e dos objectivos

l [Elaboragaio dos indicadores]

-
| Constituigio do corpus ‘ Dimensio e direcgdes
de analise |

Regras de recorte, cate- |
gorizacdo, codificacio I

LPl'eparag;io do material ‘ \Y | Testar as técnicas l

EXPLORAGCAO DO MATERIAL

— — — — — — — |AJdministragio das téenicas
no corpus
TRATAMENTO DOS RESULTADOS
E INTERPRETACOES

| Operagdes estatisticas 1

l <—| Provas de validagido I
Sintese e selecgdio dos
resultados
| Inferéncias I
' Interpretagio I
-~
Outras orientagdes para Utilizagdo dos resultados
LI uma nova analise 1 de analise com fins

U tedricos ou pragmaticos

Figura 4: Dimensdes de uma Analise — Analise de Contetdo
Fonte: Bardin (2016, p. 132)

Antes de avancarmos nesta abordagem e discutirmos as escolhas metodoldgicas
que pautaram a coleta, o tratamento e a analise de dados d[n]esta pesquisa, retomaremos
a questdo sobre a formulagdo de perguntas, para, de certa forma, justificar nossa escolha
da entrevista como instrumento de coleta de dados. Compreendemos que a pergunta

investigativa implica um ja-sabido e um ndo saber que constituem um imaginado, em
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carater de complementaridade e n&o de polaridades. E da interacdo entre ambas que
insurge a/uma resposta possivel, desprovida, ainda, de uma certeza da verdade. N&o se
trata aqui do reconhecimento de uma verdade, mas de uma certeza da verdade (HESSEN,
2003)™ — justamente a busca por essa certeza delineard outra busca constante: a das
respostas que emirjam a partir do problema pesquisado. Trata-se de condi¢do fundamental
a promocao humana, visto que o estimulo a pergunta potencializa relagcbes com esse
problema. O ja-sabido (pré-saber) constituinte da pergunta poder4 manifestar-se como
saber de penetracdo tangencial ou lateral na formulacdo da pergunta ou saber
concomitante a ela ou, ainda, como singularmente determinado. Nesse sentido, o ato de
perguntar direciona-se ao perguntavel que, por sua vez, se direciona a um escopo mais
amplo da totalidade do perguntéavel. Esse ato ndo delimita ou configura o ja-sabido, que
se caracteriza pela compreensdo de toda a realidade e por ser atematico. 1sso sugere que
compreender o ja-sabido é, também, compreender o sujeito (“perguntar pelo ente enquanto
ente, implica assim em perguntar pelo ser do ente”’®).

Essas observacdes pareceram-nos necessarias por nossa historia como parte dessa
realidade e, por conseguinte, pela compreensdo que temos ndo apenas dela, mas dos
sujeitos (entes) que dela tomam parte e que foram entrevistados; por reconhecermos que a
formulacdo de uma pergunta em pesquisa qualitativa € tarefa dotada de complexidade e
exigente de método (também no intuito de compreender esses sujeitos e suas esséncias/identidades
profissional e como educadoras do campo); por entendermos a Andlise de Conteldo como
método que se propde a apreensdo de realidades tanto visiveis quanto invisiveis
(manifestadas subliminarmente — os ndo-ditos), 0 que sugere essa compreensao dos sujeitos em
suas manifestacOes e interagdes com/em distintos contextos e, em especial, olhares para
0S meios e entremeios delas (manifestagdes e interagdes); € por considerarmos relevantes a
verificacdo dos niveis que estruturam uma pergunta (contexto no qual a AC se insere, por
promover a sistematizag&o necesséria a produgio de respostas as entrevistas feitas) € a busca de relagoes
intercausais (historicamente instituidas), para conhecer a esséncia e a explicacdo dos
objetos/fenbmenos.

Muitas vezes, é necessario capturar um saber depositado por tras ou para além da

superficie do texto. Nem sempre conhecemos o0 caminho para iSSO (ou caminhog —

"4 HESSEN, Johannes. Teoria do Conhecimento. Tradugdo Jodo Vergilio G. Cuter. 22 ed. Sdo Paulo:
Editora Martins Fontes, 2003.

5 ZILLES, Urbano. Teoria do Conhecimento. 5% ed. Porto Alegre: Editora da Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul - EDIPUCRS, 2006 (Colecéo Filosofia, 21).
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invariavelmente, os caminhos para esse intento séo plurais) € escolhé-lo, como em todo o mais,
poderd implicar riscos e ndo nos assegurar resultado(s) satisfatorio(s). Dessa forma, a
elaboracdo de uma pesquisa reflete, como sugerido no titulo deste capitulo, escolhas de
percursos (espagos), decursos (tempos) € recursos (ferramentas e sujeitos), € a posi¢cao do/da
pesquisador/-a como leitor/-a privilegiado/-a por dispor delas. 1sso nos leva, ainda que
sem nos aprofundarmos nessa discussao, a questionar a isengdo ou o distanciamento
desse/dessa pesquisador/a quanto ao pesquisado — porque ele/ela ndo se despe de sua
subjetividade (que, alids, podera ser bem fecunda para o tratamento do pesquisado), a pesquisa
podera impregnar-se de seus proprios ja-sabidos, refletindo-se no objeto ou no fenémeno
em estudo.

Para além, entdo, do cuidado em ndo sobrepor o ponto de vista ou os valores do/da
pesquisador-/a a esse objeto/fendmeno e do necessario dominio das técnicas (nesta pesquisa,
as propostas pela AC), precisamos lembrar que nem sempre temas frequentes sdo temas
importantes ou, na contramao disso, que temas pouco recorrentes sejam irrelevantes a
compreensdo do pesquisado. Nas entrevistas que fizemos, percebemos, por exemplo,
temas reprimidos ou de dificil verbalizacdo (marcados por ndo-ditos ou desditos e até mesmo por
lagrimas), que nos exigiram reflexdo impensada, num primeiro momento, sobre a
elaboracdo e a apresentacao das questdes as educadoras entrevistadas. Por mais que nossa
pretensdo tenha sido a de contemplar temas de forma a leva-las a manifestacdes de suas
percepcoes, independentemente dessa dificuldade de verbalizacdo ou de incbmodos, nao
nos eximimos dessas situacdes, o que evidencia o papel do/da pesquisador/-a ndo apenas
na formulagdo das perguntas, mas na conducgédo das entrevistas, a fim de se alcancar e
respeitar as subjetividades (bem como suas relagdes e interlocugbes na/com a malha social).

Foi também em respeito a elas (subjetividades) que formulamos questdes para as
educadoras do campo e a tutora que participaram da 2?2 edicdo do Programa Escola da
Terra, assim como para a secretdria de Educacdo do Municipio de Igarassu que
compuseram entrevistas semiestruturadas. A escolha recaiu sobre os fatos de a entrevista

semiestruturada’™ favorecer “nao so6 a descri¢do dos fendmenos sociais, mas também sua

6 Ndo desconsideramos que as entrevistas semiestruturadas fundam-se em uma tradigdo estrutural-
funcionalista; que abordagens compreensivas alcancaram, desde o decorrer dos anos 1960, prestigio em
pesquisa social com distintas formas de recolher, registrar e tratar materiais empiricos qualitativos; e que,
muito possivelmente, essas abordagens nos permitiriam ndo apenas evitar a estandardizacéo de registros
(algo buscado também com a escolha da entrevista semiestruturada), mas entre-vistar, de fato, os sujeitos,
observando os comportamentos condicionados por seus valores e convicgdes (relacdo entre acéo social e
valoracao) e pela representacdo de realidade que constroem e interpretando seus discursos, ao buscar neles
as regularidades que permitiriam [ante]ver particularidades. Se nossa escolha, entdo, tivesse recaido sobre
as entrevistas compreensivas, teriamos tido que investir na Sociologia Compreensiva de Weber, na
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explicagdo e a compreensdo de sua totalidade (...)” (TRIVINOS, 2015, p. 152) e permitir
que informacGes insurjam de forma mais livre, sem a padronizacdo de alternativas. Dessa
forma, as perguntas foram elaboradas mais como um roteiro, esperando-se uma variedade
de impressOes e percepcdes das entrevistadas e um melhor entendimento e captacédo delas

por parte do pesquisador:

- Programa Escola da Terra — questfes das entrevistas feitas com educadoras e

tutora:

QUESTOES - PROGRAMA ESCOLA DA TERRA
Educadoras e Tutora

1. Em qual escola trabalhou no Programa Escola da Terra?

2. Havia um vinculo empregaticio com a Secretaria Municipal de Educacao? De que tipo?

3. Atuou em outra area profissional, além da educa¢do?

4. Essa atuacdo contribuiu com a sua experiéncia na Educacdo do Campo?

5. Qual sua opinido sobre a formacéao oferecida pelo Programa Escola da Terra?

6. Poderia falar um pouco dos aprendizados ocorridos nessas formacoes?

7. Como avalia as formagdes oferecidas pelo Programa Escola da Terra?

8. Essas formacg0es influenciaram sua prética pedagdgica em sala de aula? Poderia citar algum exemplo de
como ocorreu essa influéncia?

Entrevista da Tutora do Programa — 8. Vocé avalia que o curso propiciou mudangas nas concepcoes das
educadoras?

9. Como parte da formacdo das/dos educadoras/es existia a obrigatoriedade de construgdo de projetos
sociopoliticos e pedagdgicos. Como esse processo aconteceu em sua experiéncia? Qual sua avaliagdo dessa
pratica?

10. Para vocé, esse curso provocou mudangas em sua realidade escolar? Se sim, quais? Se ndo, por qué?
Especificamente para os estudantes, vocé percebeu mudancas na aprendizagem efetiva?

Como foi a atuacdo da Secretaria de Educacdo do Municipio para garantir a participacdo das/dos
educadoras/es do campo no Curso de Aperfeicoamento do Programa Escola da Terra? Quais 0s pontos
positivos? Quais 0s pontos negativos? O que faltou ser feito na conducéo do processo?

Entrevista da Tutora do Programa — 10. Como foi a atuacdo da Secretaria de Educagdo do Municipio
para garantir a sua participagdo no curso do Programa Escola da Terra? Quais 0s pontos positivos? Quais
0s pontos negativos? O que faltou ser feito na conducdo do processo?

- Programa Escola da Terra — questdes das entrevistas feitas com a secretéria de

Educacéo:

QUESTOES - PROGRAMA ESCOLA DA TERRA
Secretaria de Educacao

1. De que forma a Secretaria Municipal se organizou para garantir a participacdo de educadores/as do campo
e tutoras/es no Curso de Aperfeicoamento do Programa Escola da Terra? Foram estabelecidos critérios
para essa participacdo? Quais foram eles?

2. Esse curso contribuiu, em seu ponto de vista, para atender as necessidades especificas das/os
educadoras/es do campo?

3. O curso promoveu ampliagdo do acesso dos estudantes do campo a educacgao?

4. O curso influenciou a permanéncia deles (nas escolas do campo)?

5. Considera que o curso trouxe contribui¢des para a Educacdo do Campo no Municipio de Igarassu? Se
sim, quais foram essas contribui¢fes? Quais os pontos negativos do curso?

Antropologia Interpretativa de Geertz e na compreensdo de entrevista defendida por Kaufmann e outros.
Investimento que, sem dlvida, valeria a pena, mas de envergadura para proximas etapas de estudo.
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6. O curso influenciou a politica educacional do campo no Municipio de Igarassu? Quais ag0es educacionais
se efetivaram no Municipio a partir da implementacao dele/ desse curso? O que ainda precisa ser feito?
7. A Secretaria Municipal realizou alguma formagao especifica para Educagdo do Campo?

Nao se trata, porém, de um “roteiro de conversa”, uma vez que entendemos que a
entrevista impBe as/aos interlocutoras/-es dela uma situagdo comunicativa excepcional,
isto é, em situacdo de interacdo sociocomunicativa como essa, ocorre uma ruptura dos
habitos comunicativos ou uma relagdo de assimetria. Em uma conversa, o dialogo néo se
estrutura em/por pares perguntas-respostas, podendo fluir além de um tema apresentado
e propiciar trocas de informagdes e de turnos entre as/os envolvidas/-0s (delimitagéo fluida
dos papéis do/da entrevistador-/a e do/da entrevistado/-a, bem como da sequéncia da agéo discursiva); j&
em uma entrevista, (seja ela mais ou menos) estruturada em termos de alternancia entre
perguntas-respostas, prevé-se separacdo explicita entre o estatuto do/da entrevistador/-a
e do/da entrevistado/-a, com a configuragdo de uma troca sociocomunicativa desigual,
em funcdo, também, de a iniciativa e o controle dessa troca ser, fundamentalmente, uma
responsabilidade do/da primeiro/-a.

Esse sentido de excepcionalidade insurge, ainda, das expectativas proprias
daqueles/as que participam dessa situacdo interativa e das circunstancias que a
configuram: um encontro privado com quem ndo se preserva, normalmente, uma
intimidade ou proximidade maior; uma partilha de vivéncias e experiéncias pessoais
sujeita a regras (de confidencialidade, de anonimato, de tolerancia, de controle de juizos de valor etc.);
uma interacdo marcada por tempos-espacos pré-definidos e que se distanciam, assim, de
interacdes comunicativas cotidianas e informais (pretendida e solicitada pelo/pela entrevistador/-
a); um didlogo estruturado no formato de inquiricdo e modelado por uma sequéncia
perguntas-respostas que aponta para os papéis sociais das/dos participantes.

Por mais que pretendamos, entéo, definir o fluxo de informagGes, mediando essa
situagdo interativa de forma a tornd-la o menos assimétrica possivel e estabelecendo

vinculos de proximidade entre os sujeitos que dela participam (nosso caso na pesquisa, uma
vez que partilhamos com as entrevistadas parte dessas vivéncias, experiéncias e dialogos nos proprios

contextos de atuacio delas), reconhecemos que as tematicas (e, por conseguinte, a formulacéo de
perguntas que melhor as representem) Se circunscreverao aos interesses do/da entrevistador/-a
e a conducdo que ele/ela imprimira a essa situagdo e que, mesmo que haja o “abandono”
do roteiro ou 0 improviso na sequéncia da entrevista, motivado pelas respostas fornecidas,
algum grau dessa assimetria serd mantido, em funcdo daquilo que se preservara da

sequéncia perguntas-respostas.

116




Além desses aspectos e da compreensdo de que é praticamente impossivel
estabelecer protocolos “perfeitamente estandardizados” para uma entrevista, o que sugere
que ela estara sempre sujeita a fatores sobre 0s quais nem sempre o/a entrevistador/-a

podera intervir/agir (em trés, dentre as sete entrevistas desta pesquisa, a presenga de uma terceira pessoa
levou-nos a ponderar sobre até que ponto isso nao interferiu, de alguma forma, nas posturas ou nas respostas

dadas pelas entrevistadas), reconhecemos que o processo de validacdo dos dados obtidos por
meio de uma entrevista estd implicado na contextualizacdo das situagdes sociais das quais
eles resultam e na necesséria reflexdo sobre os efeitos de expectativa das/dos
interlocutoras/-es; os efeitos da propria inquiricdo, derivativos da forma como sao
formuladas e apresentadas as questdes/os temas e da conducdo da entrevista; e os efeitos
de interacdo, que remetem aos papéis sociais das/dos interlocutoras/-es e a explicitacdo
de “sinais” que espelham esses papéis.

Lembramos, ainda, que esses dados ndo sao meramente da ordem da informacéo
(dado informativo), mas da narracdo (dado narrativo), uma vez que da pergunta advém uma
resposta, mas dela advém a construcdo de um discurso, ou seja, 0 conjunto de respostas
(ou de informagdes) concede densidade simbdlica e configuracdo narrativa (conta-se uma
historia — o que justifica nossa escolha para o titulo do quarto capitulo) a0 objeto/fendmeno estudado,
sob diversas Opticas. Para Garcia (2000)77, a narra¢do ndo é (embora, em nosso ponto de vista,
também possa vir a ser) informacéao factual, mas uma rememoracao que envolve interpretacéo
subjetiva sobre os fatos narrados; ja, para nés, é nisso que reside (e justifica nossa escolha) a
importancia da entrevista: mais do que o recolhimento de informacGes, ela permite
acessar uma narrativa com a qual se recuperam, comentam, contrastam, interpretam
historias, memdrias, identidades, experiéncias e atuacoes.

N&o perdemos de vista, também, que, em uma perspectiva historico-cultural
(dialética), as perguntas de uma entrevista objetivam determinar razdes imediatas ou
mediatas de objetos/fendmenos sociais e que elas poderéo ser, segundo Trivifios (2015),
categorizadas como perguntas denominadas consequéncias; perguntas avaliativas;
questdes hipotéticas; e perguntas categoriais. Como 0 proprio autor nos adverte de que
essas categorias de perguntas ndo se devem constituir amarras que travem a pesquisa, mas
promover aberturas de perspectivas analitico-interpretativas de ideias, e como

entendemos que, na entrevista, a narrativa ndo € construida isoladamente pelo/pela

""GARCIA, José Luis. Informar y Narrar: el analisis de los discursos en las investigaciones de campo.
Revista de Antropologia Social. Madrid, v. 9, p. 75-104, 2000. Disponivel em:
http://revistas.ucm.es/index.php/RASO/article/viewFile/RASO0000110075A/9950. Acesso em 29 de
janeiro de 2019.

117


http://revistas.ucm.es/index.php/RASO/article/viewFile/RASO0000110075A/9950

entrevistador/-a ou pelo/a entrevistado/-a, mas resulta de construcées intersubjetivas, sem
a neutralidade, portanto, de um/uma ou de outro/-a, procuramos, ao coletar e analisar as
respostas das entrevistadas n[d]esta pesquisa, ndo nos limitar as informac6es, mas lidar
com a “fabrica¢ao identitaria” (pessoal e profissional) ensaiada e com o0s conteidos dos dados
discursivos/enunciativos que, se nao refletem objetivamente uma realidade, resultam em
algo aproximado a isso e em uma composicdo com/de implicacdo mdtua entre
entrevistador e entrevistadas.

Pontuadas, assim, (i) nossas motivacgdes de escolhas do método de estudo de caso,
das técnicas da Analise de Conteldo (a serem retomadas no dltimo tépico deste capitulo) € da
entrevista como instrumento de coleta dos dados e (ii) nossas inquietagdes sobre a
formulacdo das perguntas d[n]a entrevista, bem como sobre os dominios de um saber-

fazer do/a entrevistador/-a (implicado na capacidade de promover no/na entrevistado/-a um processo
de descoberta e de exploragdo dos temas apresentados, segundo suas proprias categorias de pensamento e

em respeito ao seu proprio percurso narrativo) € de uma escuta ativa dele/dela, buscamos, agora,
situar essas narrativas das entrevistadas n[d]a pesquisa em um tempo-espaco, também
marcado pelo fluxo do ir e vir (passado e presente) € por uma polifonia constante, que

desvelam histdrias, memorias e identidades.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

3.3.1 lgarassu da(s) Historia(s) e das Memorias

Ladeiras e ruas tortas “nascidas de uma fantasia de arruamento” fazem com que
as gentes desemboquem em um “passado evocador” e sigam, como Mario de Andrade’,
em seus relatos etnograficos do Norte e Nordeste brasileiros, com a sensacdo de sair
ganhando — “(...) saio como brasileiro que pode falar pros manos que ja visitou Igaragu.
Questao de esporte nacional honroso... Estou ganhando por um a zero”. Esse “passado
evocador” remonta ao primeiro registro, em 1550, do distrito de Igarassu, terra habitada
pelos Caeté, que seria alcado a categoria de Vila no século XVI e de Municipio pela Lei
Estadual n® 130, em 28 de junho de 1895. Em 1535, com a chegada do donatario

80 Instituto dos Patrimdnios Historico e Artistico Nacional (IPHAN) publicou, em 2015, uma nova edigéo
de O Turista Aprendiz: Andrade, Mario de. O Turista Aprendiz; edicdo de texto apurado, anotada e
acrescida de documentos por Telé Ancona Lopez, Tatiana Longo Figueiredo; Leandro Raniero Fernandes,
colaborador. — Brasilia, DF: Iphan, 2015. 464 p.: il. color. + CD-ROM + DVD.
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portugués Duarte Coelho Pereira, travou-se combate pela posse da Capitania, o que levou,
dentre outros acontecimentos, & demarcacdo do territorio (instalagio de marco de pedra que
dividia a Capitania de Pernambuco e Itamaracé) € ao inicio da colonizacdo no Brasil. lgarassu é
considerado, em funcéo disso, o primeiro nucleo de povoamento do pais.

As conexdes estabelecidas no territério de Igarassu e sua urbanizacdo partiram
dos caminhos d’agua — do Tupi, “Igara” (canoa) e “Assu” (grande) ou, ainda, “Hi/Ig” (4gua
ou rio), “Guara” (ave aquatica) e “Ac¢u’ (grande)”, “Igara Assu/Acu” (exclamagéo de surpresa dos
indios, ao avistarem as caravelas portuguesas) — e foram permeadas por distintas fases
econdmicas: a acucareira, a da exploracdo do coco, a das feiras de gado e a de ocupacgéo
industrial na atualidade. Caminhos d’adgua que n3o apenas viabilizaram essas fases
econémicas, determinando os modelos de producdo adotados, mas permitiram, antes,
definir a localizacao da Vila de Igarassu e sua centralidade nas trocas comerciais da época.
Os recursos hidricos e a situacdo geografica privilegiada fizeram, entdo, de lgarassu o
marco inicial do territorio pernambucano (ainda que a Vila de Olinda®, surgida dois anos depois,
tenha rapidamente assumido maior importancia, dada sua proximidade com o mar e seu sitio mais alto,
facilitadores tanto das atividades de defesa quanto das de comércio).

Melo (2011) afirma que os primeiros registros cartograficos da Vila de Igarassu
ora retratam-na em um recorte compreendido entre a Vila e a llha de Itamaracd, ora, em
um contexto territorial mais amplo, como o do mapa de Albernaz, o Velho (século XV1),
que descreve o trecho litoraneo que se estende de Cabo de Santo Agostinho, em
Pernambuco, até a Paraiba:

 HONORATO, Manoel da Costa. Dicionario Topografico, Estatistico e Histdrico da Provincia de
Pernambuco. SEC/PE, 1976, p. 54.

80 As areas do rio Doce para o Norte (limite com a Capitania de Itamaraca), de dominio dos habitantes da
Vila de Santa Cruz dos Santos Cosme e Damido/Vila de Igarassu, e as do rio Tapado ao rio Doce, de
dominio dos habitantes da Vila de Olinda, estabeleciam os limites geograficos entre as vilas (PEREIRA,
2012, p. 59).

8 MELO, Taciana Santiago de. Registros Coloniais Inscritos nos Mapas da Antiga Vila de Igarassu,
Pernambuco. In: Anais do Simpdsio Brasileiro de Cartografia Histdrica, v.1, nl., 2011. Paraty, RJ, 2011.
Disponivel em: < https://www.ufmg.br/redede museus/crch/simposio/ MELO_TACIANA_S.pdf> Acesso
em 13 de dezembro de 2018.
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i\
B Rio Igarassu

Figura 5: Mapa de Jodo Teixeira Albernaz, o Velho (f. 1602-1666) — litoral da Paraiba a Pernambuco e
Ilha de Itamaracé —, com esquemas de Melo (2011, p. 4).
Fonte: Melo (2011, p. 4).

£

Representadas nesse mapa, vilas, como a de lgarassu, denotam esses caminhos
d’4gua, uma vez que elas se encontram ao longo de rios ou de canais ¢ ocupam de

pequenas peninsulas a ilhas, e as interligacGes que abreviavam a comunicacgao entre elas
(a ligacéo do rio Igarassu com o canal de Santa Cruz permitia, por exemplo, essa comunicagéo entre as

vilas de Igarassu e da Conceicdo/Itamaraca). Destacada por um interior de relevo acidentado
(morros), a Vila de lgarassu foi representada iconograficamente por pequenas casas

geminadas e situadas ao longo do rio (evidéncias de construgdes de maior porte, como torres de

igrejas, ou de conexdes entre o rio lgarassu e o canal de Santa Cruz, como forma de comunicagéo e de

circulacdo entre as duas vilas, aparecem na cartografia de Jodo Teixeira Albernaz, 0 Moco, e nas paisagens
de Frans Post — manuscritos e imagens recuperados por Reis Filho, 20008?).

Ainda que essas iconografias — cartogréafica e paisagistica — e toda a documentacédo
sobre as primeiras ocupacOes territoriais e urbanizacbes sejam poucas (CUNHA
JUNIOR, 2017%; MELO, 2011; PEREIRA, 2012%), podemos afirmar que o povoamento
da Capitania de Pernambuco ocorreu de Igarassu em dire¢do a Olinda; que a cultura e a
industria agucareiras tiveram inicio nessa Capitania, o0 que explicaria a invasédo e o

dominio holandés, de 1630 a 1654; e que, da invasdo holandesa em Igarassu, em maio de

82 REIS FILHO, Nestor Goulart. Imagens de Vilas e Cidades do Brasil Colonial. S&o Paulo: EDUSP,
2000.

8 CUNHA JUNIOR, Moaci Vilarino. Lembrancas e Esquecimentos: aspectos contributivos das
instituicdes-memoria na sua preservagdo e na construcao da identidade cultural da cidade de Igarassu — PE.
Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia da Informac&o). Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Centro
de Artes e Comunicagdo, Departamento de Ciéncia da Informacdo, Recife, p. 138. 2017.

8 PEREIRA, Julia da Rocha. Sobrepondo Valores: a construgéo do territério de lgarassu — PE. Dissertagdo
(Mestrado Profissional em Preservacdo do Patriménio Cultural). Instituto do Patriménio Historico e
Artistico Nacional, Rio de Janeiro, p. 183. 2012.
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1632, resultaram ataques ao conjunto arquitetdnico da Vila e saques de materiais das
edificacOes, que permitiram novas construgdes na Vila de Olinda.

Quanto a esse Ultimo aspecto e as herancgas arquitetdnica e urbanistica da Vila de
Igarassu, em nossas leituras, observamos posi¢oes conflituosas entre Cunha Junior (2017,
p. 82), para quem a “Vila entdo passou a ter caracteristicas holandesas”, e Melo (2011,
p. 7 e 15), para quem a Vila de Igarassu reflete “aspectos inerentes do modo portugués de
se desenhar o espaco, tendo seu tracado norteado pelos elementos naturais da col6nia e
pela religiosidade trazida pelo colonizador” e “(...) é uma das poucas cidades brasileiras
cujo desenho urbano e paisagem de seu ndcleo inicial do seculo XVI ainda estdo
praticamente intocados, existindo permanéncias naturais, arquiteténicas e em seu trago”
(grifos nossos). Aparentemente, equivocos sobre essas herangas remontam aos registros em
memoria do periodo de dominio holandés e a tradicdo oral desses registros em
Pernambuco.®

Fato é que quer na Vila de Igarassu do passado, Unica vila pernambucana cujo
interior do espaco urbano foi retratado por Frans Post, quer na lgarassu de hoje, igrejas,
conventos, mercado publico, casas e sobrados impdem-se — como a Igreja dos Santos
Cosme e Damido (1535) e o Convento Franciscano de Santo Antdnio (1588), vistas
recorrentes no trabalho do paisagista — e revelam um tracado marcado por certa
linearidade e pela influéncia do religioso, por molduras topogréficas e por uma vegetagdo
tipica. Com o esquema abaixo, Melo (2011, p. 8-9) destaca esses aspectos na gravura de
Post, como o brasdo da Vila (alto superior esquerdo), as construcdes (ou ruinas delas) € as
arvores com “tronco delgado, folhas lobadas em tom de verde-escuro e dotadas de frutos
redondos” muito semelhantes (fruta-pdo) as que sdo vistas nas imagens fotogréaficas

postadas em contraponto a gravura:

8 Especialistas analisam legado deixado pelos holandeses em Pernambuco — artigo do Portal G1
Pernambuco, assinado por Vitor Tavares, em 30 de maio de 2015, com entrevista a professora Virginia
Almoédo de Assis: “O relato da professora Virginia Almoédo sobre discursos equivocados da tradi¢ao oral em
Pernambuco mostra como esse periodo prevaleceu na memaria, quase quatro séculos depois. Na verdade, em
Olinda, os tracos arquitetdnicos sdo portugueses, modificados com o passar dos anos; €, no interior, ndo hé registro
de grandes construcdes do periodo do governo de Amsterdd” (grifos n0ssos).
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Figura 6: Gravura de Frans Post, inserta no livro de Barleaus/Barléu e recuperada, dentre outras fontes,
pela Enciclopédia Itad Cultural de Arte e Cultura Brasileiras.
Fonte: Esquemas de Melo (2011, p. 8).

Das igrejas do século XV1 as raras mudancas do tracado da Vila do século XVII,
a retomada da expansdo arquitetdnico-urbanistica, levada, desta feita, para o outro lado
dorio, s6 ocorreu a partir de 1701, com a construcgdo da Igreja Nossa Senhora dos Homens
Pretos e da Capela de S&o Sebastido, em 1735. O tracado da Vila se manteve linear, com
alargamentos de espaco definidos pelos adros da Igreja dos Santos Cosme e Damido e do
Convento Franciscano de Santo Antbnio e vias que se ramificaram, denunciaram o
crescimento do lugar, mas pouco o alteraram, permanecendo, até hoje, “como um trago
colonial na cidade contemporanea” (Melo, 2011, p.14).

Muito poderia ser ainda escrito sobre esse “passado evocador” de Igarassu — de
sua ocupacdo histérica aos seus tracados arquitetdnico e urbanistico (que mantém forte
caracteristica do urbanismo portugués da época), adaptados as aguas (hidrografia), a topografia e as
areas de mangue, coqueiral e reservas da Mata Atlantica; da conquista e colonizagéo
portuguesa as relacfes de contato entre portugueses e indios brasileiros; das ramificagdes
do Canal de Santa Cruz as significancias territorial e cultural desta que foi uma das
primeiras vilas coloniais do litoral brasileiro; do nucleo histérico e seu papel articulador
entre a producdo e o0 escoamento dela aos espagos publicos de decisdes politico-
administrativas e de encontro das gentes e formas de morar do Brasil Col6nia; da
sinuosidade das ruas a linearidade do conjunto arquitetdnico (de forte valor estético); da
arquitetura religiosa as festas religiosas; e do potencial das arqueologias, das
tradi¢des/historia oral, dos acervos documentais e iconograficos a acdes educativas de
moradores da cidade e de turistas —, mas, em funcdo das caracteristicas de nossa pesquisa,
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destacaremos tdo somente sua importancia para a compreensdo da ocupacdo e da
dindmica territorial do/no Brasil, uma vez considerarmos que isso também trara
implicagdes, na atualidade, sobre as formas de ocupar e ver as escolas e os sujeitos do

campo em lgarassu.

3.3.2 Igarassu dos Cantos, Recantos e da(s) Cultura(s)

Composicdo do solo favoravel (massapé e barro vermelho), adequacao do volume das
aguas das chuvas e transformacéo de densas florestas em terrenos férteis fizeram da Zona
da Mata pernambucana — Mata Umida, ao Sul de Recife, e Mata Seca, ao Norte — lugar
de producéo da especiaria de maior interesse da Coroa Portuguesa e de movimentagéo
econdmica (o agucar foi, até meados do século XIX, o principal produto de exportagdo do pais). A
despeito da reconhecida importancia desses fatores, mais uma vez, o que definiu a
instauragdo e a prosperidade dos engenhos pernambucanos foram os caminhos d’agua.
Se, das matas, vinha a madeira que alimentava as fornalhas, das aguas, vinha a forga
motriz dos engenhos e a possibilidade de escoar a producéo deles.

Com a forca das matas e das aguas, os engenhos impulsionaram o
desenvolvimento econdmico da Vila de lgarassu. Dentre os principais engenhos da
regido, o Araripe aparece em registros desde 1584 e foi dividido, em 1665, em duas

propriedades — Araripe de Cima e Araripe de Baixo (uma demoligo, na década de 1970, de parte
do sistema do Araripe — capela, casa grande e outros edificios — cedeu espaco a construgdo da Companhia

Agro-Industrial de Igarassu (CAIl)); 0 Engenho de Inhama, cujos registros datam de 1593/95
(Livro de Denunciages e Confissdes de Pernambuco), teve parte de suas terras doada, em 1660,
aos jesuitas do Colégio de Olinda, para construcdo do Engenho Monjope, e, em 1632, sob
possessdo de André Coelho de Faria, abrigou os holandeses que se preparavam para
invadir a Vila de Igarassu; e 0 Monjope foi 0 engenho de possessao jesuita mais conhecido
do Estado de Pernambuco e, em 1692, possuia cerca de uma centena de trabalhadores
escravos, atingindo seu apice de producdo em 1742. (PEREIRA, 2012, p. 61-62)

A posicdo estratégica de lgarassu na rota do acgucar foi gradualmente sendo
perdida, a partir de meados do século XVIII, tanto pela redugéo do frete maritimo quanto
pela importancia assumida nessa rota pelo porto de Recife (IPHAN, 2010)%. Dessa perda,

resultaram o isolamento das atividades de producéo e de comercializacdo da cana-de-

8 |IPHAN. Levantamento Cadastral e Pesquisa Historica da Santa Casa da Misericordia de Igarassu.
Recife, 2010.
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acucar e a estagnacdo econémica de Igarassu. J& no século XX, esses isolamento e
estagnacdo foram ainda mais evidenciados pela transformacdo dos modos de produgéo
do aclcar (de artesanal para industrial®”) e dos proprios engenhos em usinas e pela defini¢do
de novas centralidades territoriais no Estado de Pernambuco, impostas pela rede
ferroviaria que passou a estabelecer conexao entre as areas de producéo e portudrias.
Para além da producdo agucareira e de uma das primeiras feiras de gado do
Nordeste, outras atividades econémicas caracteristicas de Igarassu foram/tém sido a pesca
e a coleta de mariscos, também herancas dos caminhos d’agua e dos manguezais, ¢ o
cultivo do coco-da-baia, que marcou sua paisagem urbana. Artesanal e de pequena escala,
a pesca e a coleta de mariscos viabilizaram/tém viabilizado, prioritariamente, o sustento

das familias, ainda que seus excedentes pudessem/possam ser comercializados em feiras

(alguns bairros do centro urbano de Igarassu tiveram seus nascedouros ligados aos manguezais (“um

afloramento dentro dos mangues”) e constituiram comunidades de pescadores ¢ uma dindmica que agregou
diversidade & essa paisagem). Quanto ao cultivo do coco-da-baia, a primeira documentacao
encontrada remonta ao Boletim Econdmico e Estatistico do Estado de Pernambuco, na

Revista de Pernambuco n° 21, de 1926, que registra 140.000 pés de coco plantados:

BOLETIM ECONOMICO E ESTATISTICO DO ESTADO DE
PERNAMBUCO

Figura 7: Distribuicdo do cultivo de coco no Estado de Pernambuco (entre as areas urbanas de Igarassu e
Itapissuma)

Fonte: Boletim Econdmico e Estatistico do Estado de Pernambuco/Revista de Pernambuco n° 21, de 1926
(apud PEREIRA, 2012, p. 72).

87 Para Trevisan (2008, p. 22), essa transicdo do trabalho artesanal para o industrial e dos engenhos para as
usinas promoveu, além do exclusivismo da monocultura da cana de aguticar ou, mesmo, como consequéncia
dele, severos reflexos sobre a populacdo que produzia, para sua subsisténcia, em terras do entorno dos
engenhos, empurrando-a para as periferias das cidades.

TREVISAN, Emerson. A Feira Livre em Igarassu: uma analise a partir dos dois circuitos da economia; a
convivéncia do formal e o informal. Dissertacdo (Mestrado em Geografia). Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE, Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Departamento de Geografia, Recife, p. 118.
2008.
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Como afirma Trevisan (2008, p. 26), € na paisagem de Igarassu que 0s coqueirais
imprimem sua representatividade e tornam-se parte “da paisagem cultural, sendo muitas
vezes uma ‘cortina’ que esconde a urbanizacdo da cidade, dando a esta (sic) um ar
bucoélico”. Coqueirais, manguezais e bragos de rios e do mar, a um s6 tempo, delimitam
o territorio, em areas ocupadas e em articulagdes com outros municipios, permitindo a
leitura dele e favorecendo a preservacdo dos seus patriménios historico, fisico-ambiental
e cultural, e despertam o interesse turistico pela cidade e regido. Suas riquezas naturais,
historicas e culturais — 0 conjunto arquiteténico e paisagistico de Igarassu foi tombado
pelo Instituto do Patrimdnio Historico e Artistico Nacional, desde outubro de 1972 — e
sua localizacdo aproximada a de outras cidades pernambucanas de também grande
potencial turistico tém favorecido visitagGes, retornos (ainda que das memérias de um passado
de referéncia) e permanéncias.

N&o sdo, porém, apenas 0s patrimdnios materiais e fisico-ambientais a
justificarem essas visitagOes, retornos e permanéncias. Os patrimdnios imateriais® de
Igarassu também contam histérias e resultam do sincretismo das culturas indigena,
africana e portuguesa que influenciou gastronomia, festas, artes e crencas, podendo-se
nelas destacar os maracatus de Baque-Virado Estrela Brilhante e de Baque-Solto Aguia
de Ouro. Além deles, existiram o cavalo marinho da Estrada de Nova Cruz e o Boi
Malhado do Sitio de Santa Cruz; as quadrilhas; a bandeira de Sdo Jodo de Olga de Santana
e Dona Palmira de Tabatinga; o coco de Olga de Santana; o pastoril de Dona Maroquinha,
do Velho Faceta e o Velho Farrista; o bumba-meu-boi da Escola Estadual Santos Cosme
e Damido; a ciranda; e o mamulengo. Hoje, tem-se os grupos de teatro de bonecos
Mulungu e Q-Riso e os caboclinhos, sendo os principais os dos Canindés, dos Tabajaras,
dos Tapirapés e dos Taperuaguases.

Seja em conexdes territoriais que estabelecem novas relagdes ou transformam
relagdes antigas — caso de Igarassu e a Ilha de Itamaraca, “Nos viemos da nagao Nossa
Senhora da Conceigéo de Vila Velha, n6s viemos da lavoura dos Santos Cosme e

Damido” (toada do Estrela Brilhante) —, Seja em suas matizes (e matrizes) culturais distintas,

8 A feicdo de cidade interiorana de lgarassu e de um de seus atributos imateriais pode ser bem ilustrada
com uma “tradi¢do inventada”: a do vereador Santo Antonio. O Santo, que ja era, em 1588, invocado na
igreja e no Convento Franciscano da Vila de Igarassu e que, desde 1754, ocupava posicdo de protetor de
sua Camara, foi designado, em 1951, vereador perpétuo, com vencimento simbdlico, a cada 13 de junho,
destinado a compra de péao para os pobres. Entre os anos de 1994 a 2008, o salario de vereador perpétuo do
Santo foi destinado ao orfanato do Convento. Da apropriacdo popular desse atributo imaterial surgiram
nomes de estabelecimentos comerciais e letras de cordéis, incorporando-o a “histéria do lugar” e
promovendo visitagdes a Camara Municipal, “para ver a imagem do Santo” (PEREIRA, 2012; Kdhler,
2005).
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seja em seus percursos/roteiros de apresentacOes, essas manifestacdes e festas (algumas
delas, por falta de incentivo financeiro pUblico ou por outras razdes, ja extintas) representam a
aglutinacdo e a afetividade da/para a populacao e a relevancia cultural dos bens imateriais
de lgarassu. Tudo isso sugere, também, que para a conservacdo desses patrimonios
material e imaterial devem-se promover articulagcdes entre as politicas culturais e as
demais politicas publicas, visto que a integracdo do planejamento urbano®, a formulagéo
e aimplementacéo de politicas de educacéo e as politicas de conservacdo serdo a garantia

da manutencéo efetiva deles.

3.3.3 Igarassu da Cidade e do Campo: parte do caso em estudo

Localizado na macrorregido da capital do Estado (Recife) e na microrregido de
Itamaracd — com divisas, ao Norte, com Goiana e Itapissuma; ao Sul, com Paulista e
Abreu e Lima; a Leste, com a Ilha de Itamaracg, Itapissuma e o Oceano Atlantico; e a
Oeste, com Nazaré da Mata, Carpina, Paudalho e Tracunhaém —, o Municipio de Igarassu,
com trezentos e seis quildbmetros de area, ganha contornos, como ja afirmado, por seu
campo, por suas praias e manguezais, por seu sitio histérico, por seu centro comercial e

por sua area industrial.

PERNAMBUCO

Figura 8: Faixa litoranea do Estado de Pernambuco, com destaque para o Municipio de Igarassu
Fonte: PEREIRA, 2012, 46.

8 «“Observa-se 0 descompasso entre a realidade e as definices legais; areas de preservacgdo rigorosa
ocupadas por assentamentos irregulares, ocupagdo construtiva em dreas ribeirinhas, culminando em
descrenca das a¢Ges do poder publico no cumprimento das determinages legais. A reduzida incorporagao
da sociedade civil nas decisGes, ou mesmo a auséncia de garantia de atendimento as normatizacoes ja
elaboradas e em vigor, interferem, inclusive, na ocupacdo desordenada do territério e na formacao
educacional dos moradores de Igarassu. E gerada, ento, a ideia de que ndo hé planejamento nem regulagéo
da ocupagdo urbana”. (PEREIRA, 2012, p. 145)
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N&o sdo, no entanto, apenas esses contornos que traduzem sua histéria e suas
memorias®. Sua gente — de acordo com o Ultimo censo (2010), a populagdo do Municipio
é de 102.021°* pessoas, sendo 49.316 homens (48,3%) e 52.705 mulheres (51,7%) — tem
papel muito importante na construcdo dos espacos urbano e campesino e nas leituras que
se podem deles fazer. Dessa populacdo, conforme dados das tabelas abaixo%, 93.931

residem na zona urbana e 8.090, na zona rural.

Unidade Pop. Total (n° de pessoas) Pop. Urbana (n° de pessoas) Pop. Rural (n° de pessoas)
Geografica 1991 2000 2010 1991 2000 2010 1991 2000 2010
Brasil 146.825.425(169.798.885(190.755.799| 110.990.990 | 137.953.959|160.925.792| 35.834.485 | 31.844.926 | 29.830.007
Nordeste 42.497.540 | 47.741.426 | 53.081.950 | 25.776.279 | 32.975.425 | 38.821.246 | 16.721.261 | 14.766.001 | 14.260.704
Pernambuco 7.127.855 | 7.918.344 | 8.796.448 | 5.051.654 | 6.058.249 | 7.052.210 | 2.076.201 | 1.860.095 | 1.744.238
lgarassu 69.197 82.277 102.021 50.740 75.739 93.931 18.457 6.538 8.090

Grafico 4 - Taxa de urbanizagao por unidade geografica - 1991 - 2010
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Tabela 5: Populagdo por situacdo de domicilio e por unidade geografica (1991, 2000 e 2010).

% Ainda que ndo tenhamos explorado os possiveis sentidos de “meméria”, nossa compreensdo dela remete
aos estudos de Le Goff (1996; 1998), com destaque para o fato de que memdria diz respeito tanto a
ordenagdo do passado (e de seus vestigios) quanto a uma releitura atual dele e atrela-se a uma forma
narrativa que, diante de uma auséncia, se torna 0 modo de reviver algo. Entendemos, ainda, que (i) a
memoria individual ndo se “desprega” de seu contexto social; (ii) que, na evocagio de seu passado, o sujeito
preenche lacunas de suas lembrangas, ao reportar-se a elementos instituidos ndo apenas por si, mas também
pela sociedade da qual toma parte (convenc@es sociais), 0 que evidencia a interposicao de valores externos
a ele na construcao de suas memérias; e que (iii) a producédo narrativa da identidade (no caso desta pesquisa,
a da identidade profissional/de educadora do campo das entrevistadas) demanda a constru¢do da memoria
(uma identidade j& transformada pelo momento presente no qual o sujeito se insere).
LE GOFF, Jacques. Histéria e Memoria. Trad. Irene Ferreira, Bernardo Leitdo e Carmello Correa de
Moraes. 4% ed. Sdo Paulo: UNICAMP, 1996.

. A Histdria Nova. Trad. Eduardo Brandao. 42 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
°1 Disponivel em: https://censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?dados=29&uf=26. Acesso em 27 de
novembro de 2018.
%2 Dados disponiveis em https://www.bnb.gov.br/documents/80223/3022339/Igarassu.pdf/cef6fdda-e4ca-
6ebd-84c6-2d725f9f09ce. Acesso em 27 de novembro de 2018.
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80a84
75a79
70a74
65a 69 2,6
60a64 2,7
55259 37
50a54 5,0
45249 3,1
40a44 73
35a39 7.9
30a34 7.9
25229 9,9
20224 9,8
15219 101
10a14 1,7
05a09 7.9

0204 8,0

Rural M Urbana

Tabela 6: Distribuicdo percentual da populagdo por faixa etaria e por situa¢do de domicilio (2010).

Respaldados por essas informacg6es, podemos afirmar que Igarassu se caracteriza
como “aglomerado urbano”, com aglutinagdo de trabalhadores — residentes ou ndo, mas
todos em fluxos determinados pela mobilidade urbana —, participativos d[n]as expansfes
local e regional. A presenca de industrias — em polos vidreiro, farmaco e automotivo — na
Regido Metropolitana Norte (RMN), da qual faz parte o Municipio, tem determinado esse
fluxo e a dindmica econémica dessa nucleacdo. Isso nos parece relevante, pois
questionamos o quanto esses fluxo e dindmica tém contribuido para que as/os jovens do
campo recebam, em escolas do campo de Igarassu, uma formacéo pautada menos pela
realidade que vivenciam e mais pela preparacao técnico-pratica para conquistar uma vaga
de trabalho em um desses polos — o que, certamente, ndo desmerece a formacgédo em si,
mas pBe em xeque, em nosso ponto de vista, os curriculos e as especificidades da
Educacdo do Campo no Municipio e a permanéncia futura dessas/desses jovens no
territorio campesino.

Sabemos que as atividades de urbanizagcdo promovem intensos movimentos
populacionais, financeiros e de mercadorias, em um mercado ja afetado diretamente por
elas, imprimindo feigdes proprias ao tecido urbano e, de certa maneira, instituindo um
alargamento das desigualdades ou desagregagdes urbano-rural. E também nesse sentido

que os indicadores do Atlas da Vulnerabilidade Social do IPEA® sinalizam a ocorréncia

% |IPEA — Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada. Atlas da Vulnerabilidade Social nas Regides
Metropolitanas Brasileiras. Editores Marco Aurélio Costa; Barbara Oliveira Marguti. Brasilia: IPEA,
2015 (p. 157-170).
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na RMN de trés faixas do indice de Vulnerabilidade Social (IVS)* que reiteram a
necessidade de um aprofundamento dos conhecimentos sobre elas em perspectiva cada

vez mais localizada.

I 0.799-0,750
I 0, 749-0,650

0,549-0550
0,549-0,450

Figura 9: indice de Desenvolvimento Humano Municipal do Estado de Pernambuco — IDH-M, 2010
(Melo, 2014, p. 69) %

Em anélise do IDH-M de Pernambuco dos anos de 2000 e 2010, percebemos
nitido avanco dos indices de municipios que, em 2000, se encontravam abaixo de 0,449
e, em 2010, passaram a compor a faixa de 0,649 a 0,550, com indices de baixo a médio
desenvolvimento humano (é possivel observar, também, que os municipios com maiores PIBs, em sua
quase totalidade, possuem IDHs mais elevados). No caso de lgarassu, o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) passou de 0,536 em 2000 para 0,665 em 2010, ainda
que alguns indicadores de vulnerabilidade social sejam latentes, como o da renda per
capita dos vulneraveis a pobreza (individuos de renda domiciliar, em reais de agosto de 2010, a meio
salario minimo) ou como o0 do nimero de estabelecimentos e empregos formais, com queda
de 20.789 e remuneragdo média de R$1.894,00, em 2014, para 19.073 e remuneracéo
média de R$1.777,00, em 2015 (reflexo, possivelmente, das crises econdmica e institucional

experienciadas por brasileiras/-os de todas as regides/todos os municipios do pais).

% O IVS, que complementa o Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M), constitui-se de
dezesseis indicadores socioecondmicos em trés areas e dimensdes como: infraestrutura urbana (saneamento
basico e mobilidade urbana), renda e trabalho (ocupagdo remunerada, informalidade do trabalho e trabalho
infantil) e capital humano (servigos de salde e educacdo). Por sua vez, o IDH-M compde-se de trés
dimensdes — longevidade, educacéo e renda — e, embora mostre dados da realidade socioeconémica dos
municipios, € insuficiente para lidar com a vulnerabilidade social estrutural, considerando-se que uma
cidade pode possuir um IDH-M bom e, ainda assim, registrar vulnerabilidade social alta.

% MELO, Maria das Neves Medeiros. Migracéo de Retorno: distribuicdo espacial e dinAmica econémica
no Estado de Pernambuco. Dissertacdo (Mestrado em Geografia). Universidade Federal de Pernambuco —
UFPE, Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Departamento de Ciéncia de Ciéncias Geogréaficas, Recife,
p. 117. 2014.
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Ainda uma vez, retomamos, com esses indicadores de vulnerabilidade e em
aparente paradoxo a eles, a questdo dos fluxos e dindmicas econdmicas do Municipio,
uma vez que, a despeito de ndo ser nosso proposito discutir questdes relacionadas a
mobilidade urbana, nos chama a atencdo a complexificacdo da rede urbana, a partir da
qual [interJrelacbes e sentidos de/entre cidade e regido sdo redefinidos ndo mais
necessariamente a partir da metropole, mas de cidades de portes médio ou pequeno. Isso
tem ocorrido com os deslocamentos cotidianos horizontais — entre trabalhadores de
Igarassu que seguem para Goiana, por exemplo — e com a pluralidade de destinos que
sugerem novos movimentos (e possibilidades) N0 urbano ndo metropolitano. Ha processos
novos na RMN que difundem o tecido urbano regional e que, mesmo que nao
desconectados das redes e sistemas que organizam o tecido urbano da metrépole (Recife),
tém implicacBes sobre a mobilidade espacial e a dispersdo urbana. E preciso, entdo,
considerar que o desenvolvimento sem limites das grandes cidades e a migracdo como
saida para 0 acesso a bens, servicos e ao préprio mercado de trabalho passa por mudancas
e os deslocamentos horizontais comegam a integrar as possibilidades das familias e a
alterar as relagcfes entre urbano e regional. Ndo h4, portanto, como ignorar os reflexos
disso sobre as populacdes campesinas, visto que eles poderdo tanto abreviar quanto
alargar as formas historicas de desigualdade entre o trabalhador urbano e o trabalhador
do campo.

3.3.4 Igarassu das Gentes n[d]a Educacéo: ainda parte do caso em estudo

No que diz respeito a dimensdo “educa¢do”, uma parcela de 80.086 pessoas (com
dez anos ou mais) € alfabetizada, enquanto uma de 21.935 pessoas (com dez anos ou mais) €
analfabeta. No ano de 2017, o Municipio registrou 1.543 matriculas no ensino pré-escolar,
em 37 escolas publicas municipais, e 9.534% matriculas no Ensino Fundamental, em 45
escolas publicas municipais. Também no ano 2017, o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB) das séries iniciais do Ensino Fundamental foi de 4,6 e, dos anos
finais, foi de 4,1%. Os indicadores educacionais do Censo Demogréafico de 2010 e do Atlas

de Desenvolvimento Humano de 2013%, por sua vez, registram, entre os anos de 1991,

% Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/igarassu/pesquisa/13/5902. Acesso em 27 de
novembro de 2018.

% Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em 27 de novembro de 2018.

% Disponivel em: https://www.bnb.gov.br/documents/80223/3022339/Igarassu.pdf/cef6fdda-e4ca-6ebd-
84c6-2d725f9f09ce. Acesso em 27 de novembro de 2018.
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2000 e 2010, as seguintes taxas de analfabetismo, de expectativa de anos de estudo e de

populacdes, acima de 18 e de 25 anos, respectivamente, com ensinos Médio e Superior
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Igarassu conta hoje com 23 escolas do campo. Ja aderiu ao Programa Escola Ativa,

que visa a melhorar o desempenho escolar em classes multisseriadas do campo, e as duas

edicdes do Programa Escola da Terra, que busca promover a formacdo continuada de

professores, para que atendam as necessidades especificas de funcionamento das escolas

do campo e daquelas localizadas em comunidades quilombolas e oferecer recursos,

didaticos e pedagogicos, que atendam as especificidades formativas das populacfes do

campo e quilombolas®. O quadro abaixo apresenta dados dessas escolas do campo:

Ne Escola Professores | Estudantes Seriadas Multisseriada Eﬁ#gi%ﬁo Professores | Estudantes
01 | A Bandeira 07 137 07 02 02 22
01
02 | Apacaldas 05 90 04 19 20 anos - 01 01 18
manhd
) , 03
03 | Dregodesa 06 63 01 19,20, 49 ¢ 50 01 01 09
anos - manha
02
Eduardo 19,20, 490 59
04 Vieira de 05 70 02 ~ 01 01 16
Carvalho anos — manha
e tarde
%  Disponivel em: https://www.fnde.gov.br/programas/bolsas-e-auxilios/eixos-de-atuacao/lista-de-

programas/item/6437-escola-da-terra. Acesso em 01 de dezembro de 2018.
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05 Evangelina D.

Albuguerque 10 256 07 01 01 [?] [?]
Francisco S.
06 da Costa 12 269 07 01 03 03 59
Irineu M. da
07 Fonseca 05 125 05 02 02 50
Jodo 01
08 | Albuquerque 06 85 04 40 ¢ 5°anos - 01 01 17
Uchba tarde
Qg | Jodo Batista 07 141 17 12 02 31
de Fraga
x 01
10 | 030 Bantos 05 108 04 19 20 anos - 01 01 23
ilho
tarde
José Luiz de
11 B. Sampaio 14 94 06 01 01 12
José Martins
12 do Carmo 08 206 08 02 02 50
Maria Amélia
13 de S Leitdo 06 112 06 01 01 27
Maria da
14 Gléria 07 130 07 02 02 28
15 | Maria Djanira 27 227 17 pers 02 02 20
Lacerda Leite €27anos -
manha
Maria Lucia
16 da Silva 06 82 04 01 01 01 15
Miguel G. de
17 Lima 12 340 12 02 02 56
Prof. J.
18 Eronides 16 162 12 02 02 48
Samuel
19 Raimundo 07 119 07 02 02 39
20 Séo Luiz 314 14
21 Sao Marcos 09 177 07 02 02 44
Ulisses 10,20, 4% ¢ 5°
22 Pernambuco 04 89 anos - manha 01 01 21
Virginia B. 10,20, 40¢ 5°
23 Pessoa Guerra 03 33 anos - manha 01 10 06

Quadro 4: Diagnostico das Escolas do Campo do Municipio de Igarassu (2017).
Fonte: Secretaria de Educacdo do Municipio de lgarassu / Coordenagdo de Educagdo do Campo

Por ndo terem um curriculo especifico da Educacdo do Campo, educadoras/-es
trabalham com uma normativa municipal emanada da Secretaria de Educacédo e pensada
para toda a rede de ensino, com um tema central, eixos tematicos e areas especificas que
findam por invisibilizar as especificidades do campo. Além disso, utilizam a Colecédo
Girassol — Saberes e Fazeres do Campo —, que néo atende as realidades locais do campo,
mas sim a uma Educacdo Rural (Entrevista de 02 de outubro de 2017). Vale lembrar que o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) somente passou a contemplar, com
colecBes especificas, as escolas do campo a partir das edi¢cGes de 2013 e 2016. A
competéncia de execucdo do PNLD é do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), com participacdo da SECADI, que elabora editais de inscrigéo,
selecdo e distribuicdo de livros do Programa e disponibiliza o0 Guia do PNLD Campo,
buscando viabilizar a escolha de livros didaticos pelas redes de ensino aderentes ao
Programa, assim como a distribuicdo deles. A principio, entdo, o Guia PNLD Campo

deveria possibilitar a gestdo e as/aos educadoras/-es das escolas do campo a escolha de
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colecbes didaticas, aprovadas pelo Programa e a serem empregadas no Ensino
Fundamental 1, que mais se adequassem as especificidades dessas escolas. Entretanto, a
escolha da Colegédo Girassol — Saberes e Fazeres do Campo ndo parece ter sido pautada
por essas especificidades, a comecar pela propria representacdo que com ela podemos
fazer dos sujeitos do campo.

No texto do Edital de Convocacdo para o Processo de Inscricdo e Avaliacao de
Obras Didaticas para 0 PNLD Campo 2013 (Brasil, 2011, p. 29)*°, lemos que 0s livros
didaticos para essas escolas devem assegurar uma proposta pedagogica voltada para “(...)
os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, 0s ribeirinhos, 0s
assentados e acampados da reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s
quilombolas, os caigaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas
condigdes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural (...)”. A defini¢ao da
identidade desses sujeitos no texto associa-se ao da producdo de “suas condi¢des
materiais a partir do trabalho no meio rural”. Para além de toda a discussao possivel entre
identidade e producéo/espaco de producdo/ condi¢des materiais (e, em nosso ponto de vista,
passivel de vérias criticas), evidenciamos que essa marca identitaria ndo se aplica a todos os
sujeitos enunciados, uma vez que a identidade dos quilombolas, por exemplo, sustém-se
por lagcos de parentesco com povos dos antigos quilombos e de pertencimento aos
territorios ocupados por escravos, havendo, dentre esses territérios, aqueles que ndo se
caracterizam como rurais.

Dessa forma, podemos considerar que o proprio texto-fundador das “obras
didaticas para 0 PNLD Campo 2013” parece homogeneizar a diversidade cultural entre
0s povos do campo. Fizemos essa abordagem, pois tudo indica que ela tem reflexos sobre
os temas da Colecdo relacionados as identidade(s) e cultura(s) dos povos do campo: ha
nela conteldos e imagens descritivas e problematizadoras de aspectos dessa(s)
identidade(s) e cultura(s), mas sempre representativas de agricultores familiares, de
criadores de animais ou de trabalhadores assalariados envolvidos com a produgéo
agricola ou a criagdo de animais. Essa representacdo € construida, especialmente nas

paginas de abertura das unidades que apresentam o eixo tematico a ser trabalhado,

100 BRASIL. Ministério da Educacgdo. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo. Edital de convocagdo para o processo de
inscricdo e avaliacdo de obras didaticas para o Programa Nacional do Livro Didatico do Campo - PNLD
Campo 2013. Brasilia, 2011. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10045-edital-pnld-
campo-2013&Itemid=30192. Acesso em 01 de dezembro de 2018.
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mediante emprego de pronomes como “nos” e “eu” atrelados a imagens de pessoas na
lida da terra e de animais ou em atividades de lazer em comunidades rurais, gerando um
efeito de sentido que remete ao potencial leitor da Colecdo. Esse efeito de sentido é
distinto daqueles que estdo sugeridos no emprego dos pronomes “vocé” e “seu/sua”, cujo
referente é o préprio povo do campo (nesse caso, as imagens sdo de pessoas em suas casas, em
paisagens do campo ou de pequenas comunidades, trabalhando em planta¢gdes ou em pastos), OU NO
emprego de “eles”, quando os referentes sdo os “outros povos do campo” — ribeirinhos,
pescadores, caicaras, quilombolas.

Se esses sentidos, em alguma medida, parecem apontar para uma diversidade dos
povos do campo, a um sé tempo, colocam esses povos em relagcdes assimétricas, com
clara centralidade de uns sobre outros, visto que mais vezes referendados nos livros da
Colecdo. Nao desconsideramos as condi¢cdes de producdo dessa Colecdo ou como nela
ecoam tanto a voz de sujeitos do Movimento da Educacdo do Campo quanto a dos
trabalhadores rurais, mas inquietam-nos (i) a visao essencialista de identidade e de cultura
de seus textos, que apaga a complexidade, a fragmentacdo e a multifacetacdo das
identidades dos sujeitos do campo ou ainda o fato de que elas (como as dos sujeitos em geral)
sdo contingenciais, ou seja, refletem e sdo refletidas as/pelas representacdes que delas sdo
feitas; e (i) o reforgo ao binarismo (ja criticado no tépico 1.3) campo-cidade, que interfere na
possibilidade de pensarmos a pluralidade de um e de outra e a interligacdo que existe

entre elas (exemplos claros disso sdo a passagem da unidade sobre terra e cidadania em que, para ser

considerado um sujeito do campo, é preciso, antes, negar ser sujeito da cidade — a identidade construida a
partir da negacdo da identidade do outro — e a fotografia de Curitiba usada para que a/o educando/a aponte
os elementos do campo e da cidade — o angulo da foto ressalta a vegetacdo densa que separa 0S espagos

rural e urbano, sugerindo auséncias de possiveis interligac6es entre eles (estradas/rodovias ou periferias) e
condicionando, assim, a interpretacdo feita por ela/ele). Os efeitos desses sentidos revelam
contradicGes, pois ora evidenciam uma tentativa de homogeneizar a identidade dos povos
do campo, ora acionam mecanismos que denotam a diversidade cultural e as diferengas
entre eles. Como negar que isso tem influéncia sobre a pratica das/dos educadoras/-es do
campo do Municipio de lgarassu?

Além dessas questdes de ndo elaboracdo (at¢ 2018) de um curriculo da/para
Educacéo do Campo e de utilizacdo dos livros da Colegdo Girassol — Saberes e Fazeres
do Campo, notamos, ainda, que, apesar de existir na Secretaria de Educacdo do Municipio
uma Coordenacdo do Campo, ndo se desenvolve uma formacdo especifica para as/os

educadoras/-es do campo, o que pode implicar uma perspectiva curricular focada em
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pedagogias que pouco ou nada valorizem essas especificidades de formacgédo ou as da
propria Educacdo do Campo em lgarassu. Concordamos com Santos e Ferreira (2018, p.
200)11, quando afirmam que a unidade no entorno da Educagdo do Campo “¢ a
necessidade de formulacdo de concepcdes, praticas e politicas de educacdo elaboradas
pelos proprios povos do campo” e emanadas de suas vivéncias € conhecimentos, com a
finalidade, reiterada tantas vezes em nossa escrita, de suplantar o antigo modelo da
Educacdo Rural. Parece-nos, entretanto, que os esforcos empreendidos nesse sentido
desde os anos de 1990 e que culminaram com intensos debates e resultados praticos
muitas vezes tém sido relegados ao quase esquecimento, supervalorizando-se as praticas
e os fazeres mais imediatos e distanciados da realidade escolar do campo.

Se em documentos emanados da Secretaria de Educagdo de Pernambuco, com
impacto direto nas Geréncias Regionais de Educacdo (GRES) e, por conseguinte, nas
secretarias municipais de educacdo do Estado, como o Balango da Educacdo 2017%,
pudemos identificar enunciados, como “Pactuagdo de Metas”; “(...) debater projetos de
aprimoramento na educacdo”; “reunioes (...) que trataram de apresentar resultados
alcancados, metas a serem atingidas, proficiéncias e informacdes sobre o andamento de
demandas em comum da rede”; “indices e resultados” (indice de Desenvolvimento de Educacio
Bésica (IDEB) e do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica de Pernambuco (IDEPE)); “Gestao
de Resultados”; “Empreendedorismo, Colaborativismo e Inclusdo Social”;
“conhecimentos adquiridos (...) repassados para professores”, dentre outros, que remetem
claramente a légica da educacdo capitalista, e se, na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)** a Educacdo do Campo vem-se ressentindo pelo desapreco, quer pela
delimitacdo de contetdos a serem trabalhados, quer pela quase certa padronizacdo da

avaliacdo (centrada em nogdes de competéncias e limitada por componentes curriculares avaliados em

101 SANTOS, Claudio Félix dos Santos; FERREIRA, Cléber Edudo. Curriculo e Educagdo do Campo: entre
as lutas por uma formacdo humana critica e as proposi¢fes pos-criticas do educar. Revista Espago do
Curriculo, Jodo Pessoa, v.11, n.2, p. 199-210, mai/ago. 2018. Disponivel em
http://www.periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/view/ufpb.1983-1579.2018v2n11.39567. Acesso
em 23 de janeiro de 2019.

102 Disponivel em http://www.educagdo.pe.gov.br. Acesso em 05 de janeiro de 2019.

103 Na primeira versdo (2015) da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), n&o ha uma (nica meng&o a
Educacdo do Campo (as ocorréncia dos termos “campo’ e “rural” remetem a distribuicao das populagdes e
aos ambientes em que elas vivem ou aos contelidos do componente curricular de Geografia, Fisica e
Ciéncias); na segunda versdo (2016), hd um paragrafo (com o qual se busca especificar a Educacdo do
Campo e apontar para a necessidade de adequaces as particularidades de curriculo, de calendario escolar
e de condi¢des climaticas); e, na terceira versao, apenas “campo’ aparece em objetos de conhecimento dos
2°,3°,4°,5° 7° e 9° anos de Ensino Fundamental, em unidades tematicas “natureza, ambientes e qualidade
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de vida”, “o sujeito e o seu lugar no mundo”, “conexdes e escalas”, “mundo do trabalho”, “o lugar em que

CEINNTS 99

se vive”, “a no¢do de espaco publico e privado”, “circulagdo de pessoas, produtos e cultura”.
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distintos testes de proficiéncia) e da formacao de professores, como esperar que a Secretaria
de Educacdo do Municipio de lgarassu, ou nela a Coordenagdo do Campo, preservem no
curriculo a ser elaborado para as escolas do campo e na formacao continuada de suas/seus
educadoras/-es as especificidades das identidades e das culturas dos povos do campo?
Como esperar que, em momento historico no qual um conjunto de politicas ameaca a
educacdo publica no pais e, com ela, a Educa¢do do Campo, com controle ideoldgico
sobre aquilo que se ensina e como se ensina, seja mantido nas escolas do campo do
Municipio “(...) o precioso patrimdnio construido na concepgao ¢ na pratica das politicas
de formacdo de educadores que respeitem as especificidades dos sujeitos a educar,
entre elas as politicas de formacédo dos educadores do campo, fortemente ameagadas neste
momento” (MOLINA, 2017, p.590).

Esses questionamentos refletem nossas inquietacfes diante da auséncia néo
apenas da construcao desse curriculo e de uma formacao continuada de educadoras/-es
do campo decalcada de programas e projetos “externos”, como de documentos que
recuperem a propria histéria da Educacdo do Campo no Municipio de lgarassu.
Consideramos que textos-fundadores, como os dos Cadernos por uma Educacdo do
Campo™, publicados entre os anos de 1998 e 2008, poderiam ajudar a [re]pensar politicas
e praticas educativas nas/para as escolas do campo no Municipio e que, mesmo que
marcados por posi¢des tedricas nem sempre convergentes, cooperariam para reflexdes
sobre o que se compreende como realidade do campo e para discussdes mais pontuais
sobre o curriculo desejado para essas escolas. Santos e Ferreira (2018, p. 203) apontam,
também, para a influéncia nos textos desses Cadernos daquilo que Duarte (2003) nominou
de “pedagogias do aprender a aprender” e da Educacéo Popular de base freireana, que diz
respeito a uma educacdo do povo para 0 povo, do povo pelo povo, do povo com o povo,

em contraponto “(...) aquela da elite e pela elite, para o povo, mas contra 0 povo.

104 Os Cadernos 1 e 2 recuperam momentos e sistematizam discussdes da | Conferéncia Nacional Por uma
Educagéo Basica do Campo e foram publicados, respectivamente, em 1998 e 1999; o Caderno 3 apresenta
os artigos Um Projeto Popular para o Brasil, de César Benjamin, e A Escola do Campo em Movimento, de
Roseli Caldart — com esses trés primeiros Cadernos, buscou-se a defesa de uma educacdo fundada no
cotidiano do campo, em detrimento de modelos de escola que ndo traduzem esse cotidiano ou suas
realidades; o Caderno 4 (2002) traz, em uma primeira parte, a Declaracdo de 2002, artigos de Roseli Caldart
e de Ménica Molina e, em uma segunda parte, além do Parecer 36/2001 (CNE) e das Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Basica do Campo, dois outros artigos — de Bernardo Mangano Fernandes e
Rosa Helena Dias da Silva; o Caderno 5 (2004) promove a continuidade do debate sobre a elaboracéo e a
implementacdo de politicas publicas para o campo; o Caderno 6 (2004) recupera discussfes mantidas
durante o | Encontro do Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria na Regiao Sudeste, ocorrido
na cidade de Vitdria (ES); e o Caderno 7 (2008) apresenta artigos que tratam da avaliacdo sobre o Programa
Nacional de Educacao na Reforma Agraria.
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Manejam, portanto, a categoria ‘povo’ em lugar de ‘classe’ e tendem a conceber a
autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, cuja validade ndo depende de
condicBes historico-politicas determinadas” (SAVIANI, 2008, p. 179), e que dialogam
vivamente com 0s preceitos tedricos que sustentam esta pesquisa.

Reconhecemos, todavia, que esses textos remetem apenas a um dos possiveis
vieses dessas discussdes e que muito se tem publicado mais recentemente, em formatos
0s mais diversos, sobre a Educacdo do Campo, sobre as politicas para a Educacdo do
Campo ou sobre os curriculos concebidos para as escolas do campo. Isso nos sugere que
ndo faltam as gestoras educacionais do Municipio e as/aos educadoras/-es do campo 0s
subsidios tedrico-metodoldgicos para a concepgdo e a construcdo coletiva de uma
proposta pedagogica da/para a Educacdo do Campo de Igarassu, com diagndsticos, linhas
de acdo e uma formacao (inicial e continuada) que ndo desconsiderem que as lutas sociais do
campo ndo conflitam com a luta pelo acesso, na escola, de conhecimentos historicamente
instituidos e acumulados'® e que viabilizem a socializagdo do conjunto de projetos
educativos (como os de intervencdo sociopolitica e pedagdgica concebidos no Curso de
Aperfeicoamento) construidos nas proprias escolas do campo. Se ndo ha falta de subsidios
dessa natureza e se ndo ha falta de boa vontade de gestoras educacionais e de
educadoras/es do campo (traduzida em bom nGmero de enunciados das entrevistas), por que,
passados tantos anos de engajamento a programas e projetos voltados a questbes da
Educacdo do Campo, séo tdo escassos os documentos sobre a Educacdo do Campo no
Municipio e tdo limitadas as a¢des de seus sujeitos?

Tratando ainda de inquietacGes e de compromissos (na/com a Educagdo do Campo no
Municipio de Igarassu), recorremos a passagem de Sobre Ler, Escrever e Outros Diéalogos,
Queiros (2012, p. 97), que nos faz [re]lembrar que escolhas determinam perdas — “ao
escolher-me como professor, deixo de ser médico” — e COmMpPromissos — “ser professor é
(...) acreditar na maleabilidade do mundo, é possuir como crenca que o mundo pode e

deve ser reinventado”. A escola e, nela, as salas de aulas sdo (ou deveriam ser) Nd0 apenas

105 0 acesso ao conhecimento para a classe trabalhadora no Brasil, em especial os trabalhadores do campo,
sempre se deu a conta-gotas ou quase nada. Por outro lado, lutas e reivindicacBes pelo acesso a educagédo
escolar sempre estiveram presentes na vida desses trabalhadores, as vezes de forma individual, as vezes de
forma coletiva. Foi precisamente a partir das lutas por terra, trabalho e melhores condicfes de salario que
os trabalhadores do campo foram percebendo que a falta do conhecimento socialmente acumulado, fez e
faz efetiva diferenca em suas vidas (...). Asseveramos que a escola é um lugar privilegiado especialmente
para este fim. Acrescentamos ainda que apenas 0 acesso a escola, por si s, nos marcos da sociedade
capitalista, ndo permite aos lutadores sociais, que nela adentram, avangarem no processo da formacéo da
consciéncia de classe. A falta de conhecimento académico por parte dos trabalhadores tem sido uma lacuna
para que estes (sic) desenvolvam suas lutas, comprometendo assim, o avanco do processo de transformagéo
social” (ARAUJO, 2012, p. 8-9 apud SANTOS; FERREIRA, 2018, p. 208).
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espacos de informacdo, mas, acima de tudo, espacos de transformacéo, de reinvencéo do
mundo. Parafraseando o titulo*® dado pelo autor a essa passagem, educar é deixar o
coracao no varal. Queirds explica sua referéncia (o titulo de um de seus livros Corag&o néo toma
sol) e sua motivagéo (“deixo meu coragdo vir a tona, sem medo da transparéncia”), a0 afirmar que
seu texto “(...) surge do ‘ndo saber’, das inquietagdes, das incertezas” (p. 89). Solidarizo-
me com ele, pois meu texto (ndo apenas o tema discutido a partir deste ponto) também flui
marcado por inquietacdes (declarada em varias passagens deste texto) € por um nao-saber, de

fato, as condigdes de trabalho das/dos educadoras/-es do campo em salas multisseriadas

(ainda que neste texto, desde as primeiras referéncias aos objetivos do Programa Escola da Terra, ocorram

varias mencdes a multisseriagcdo em escolas do campo e recorra & minha prépria experiéncia como formador

de parte dessas/desses educadoras/-es) — por mais bem intencionadas que sejam as formacoes
ou as/os formadoras/-es que nelas atuam, na maioria das vezes, acontece tdo somente uma
descoberta de si na experiéncia de um outro’.

E também nesse sentido que precariedade e contradigio parecem, a um sé tempo,
nominar e adjetivar as escolas multisseriadas n[d]Jo campo: de um lado, um nascedouro
em contexto historico-colonialista mantido por longo periodo no cenario da educacgéo
brasileira; de outro, mudangas viabilizadas e visibilizadas pelos movimentos sociais. Se
entendermos a multisseriagdo como configuracdo escolar mais antiga n[dJo mundo —
desde a Antiguidade Classica, passando pela Idade Média e, no Brasil, pela transicao dela
a Modernidade (com a escolarizagéo publica iniciada pelos jesuitas) —, observaremos que, ao longo
do tempo, guardaram-se analogias, como a reunido, em espacgo Unico (sala de aula) e quase
sempre desprovido de atributos fisico-materiais, de alunas/-os de idades (ou até mesmo
geracdes), Séries, tempos de aprendizagem e de formacao (alfabetizados e ndo alfabetizados)
distintos, sob a “regéncia” de um/uma unico/-a educador/-a.

A unidocéncia'®, a localizacao desses espacos de formacéo (notadamente os de escolas

das comunidades rurais muito distantes das sedes municipais, “onde a populacdo a ser atendida na escola

ndo atinge o contingente definido pelas secretarias de educacdo para formar uma turma por série, sendo por
isso, em alguns casos, denominadas de escolas isoladas” — Hage, 2014) e a heterogeneidade entre os

sujeitos da escolarizagao (em especial, mas n&o unicamente, dos anos iniciais do Ensino Fundamental)

106 QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Sobre Ler, Escrever e Outros Dialogos. Organizacéo de Jilio
Abreu. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2012 (Série Conversas com o Professor, 2).

107 Quantos sédo as/os formadoras/-es nas duas edigdes do Programa Escola da Terra, em todo o territorio
nacional ou apenas em Pernambuco, a trabalharem (em seu cotidiano profissional) em escolas do campo
com salas multisseriadas?

18 HAGE, Salomao Mufarrej. Escolas Rurais Multisseriadas: desafios quanto a afirmacéo da escola publica
do campo de qualidade. In: Didatica e Pratica de Ensino na Relagdo com a Sociedade (livro 03).
Disponivel em http://www.uece.br/endipe2014/. Acesso em 20 de maio de 2019.
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acabam por alargar ndo apenas a distancia entre escolas da cidade e do campo,
educandas/-os da cidade e do campo, educadoras/-es da cidade e do campo, reiterando o
binarismo negado em discursos institucionalizados, mas a compreensao da singularidade
dos curriculos e da complexidade do exercicio de ser educador/-a em escolas do campo.
Para Hage (2014, livro 3),
A grande maioria das escolas rurais multisseriadas néo s&o reconhecidas pelos
sistemas publicos de ensino, por ndo preencherem 0s requisitos necessarios
para autorizacdo de seu funcionamento, e em vista dessa situacao, essas escolas
funcionam como anexas a (sic.) escolas de maior porte, localizadas em distritos
rurais de maior densidade populacional ou nas sedes dos municipios, em um
sistema popularmente denominado de polarizagéo, onde um pequeno grupo de
escolas funciona vinculado a uma escola polo, que assegura as mesmas a
possibilidade de funcionamento, concentra a documentacéo escolar e também
os recursos advindos do financiamento escolar, e em alguns casos, possui uma

coordenacdo pedagdgica para apoiar o trabalho docente que se efetiva nas
escolas polarizadas.

Essa realidade, marcada, como j& afirmado, por precariedades e contradi¢oes,
desvela tanto a falta de comprometimento do poder publico com a escolarizacdo
obrigatdria dos povos dos campos, das aguas, das florestas quanto, em extremo outro, a
inventividade e a originalidade das préaticas de educadoras/-es que desafiam situacoes
adversas com as quais se deparam nas escolas do campo — opostos que muito revelam do
geral (educagio em escolas do campo no Brasil) € do pontual (educagio em escolas do campo no
Municipio de Igarassu) na Educacdo do Campo e que remetem a outras questdes igualmente
preocupantes: por parte dos gestores publicos, a falta de investimento em politicas
educacionais publicas centradas, de fato, nas escolas do campo e na qualidade de ensino
e o fechamento'® indiscriminado de escolas ou de turmas (amparados por
nuclea¢des/polarizacbes definidas, por vezes, pelo transporte escolar que atende determinadas regides dos
municipios e pela relago custo-beneficio da aplicacéo de recursos plblicos) — muitas vezes, as escolas
com multisseriagdo apresentam-se como Unica alternativa de estudos, em suas proprias
comunidades, para os sujeitos do campo, se fechadas, promovem a descontinuidade
desses estudos ou a dificil adaptacdo a novas realidades, com defasagem idade-série

resultante do baixo aproveitamento escolar; por parte das/dos educadoras/-es, a

19 Dilma Rousseff (pressionada pelo Movimento Nacional de Educagdo do Campo), sancionou, em 27 de
margo de 2014, a Lei n® 12.960, que altera a LDB n° 9.394 (20 de dezembro de 1996), para fazer constar a
exigéncia de manifestagdes de 6rgdo normativo do sistema de ensino e da prépria comunidade escolar, para
o fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas. Ao artigo 28 dessa Lei, acrescentou-se o
seguinte paragrafo inico: “O fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas sera precedido de
manifestacdo do 6rgdo normativo do respectivo sistema de ensino, que considerard a justificativa
apresentada pela Secretaria de Educacéo, a analise do diagndstico do impacto da acdo e a manifestacdo da
comunidade escolar.” (BRASIL, 2014).
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instabilidade de emprego (enunciados das entrevistas no capitulo 4 destacam bem essa situagio) € a
organizacdo do trabalho pedagdgico — o ensino nas escolas do campo, ainda que
consideradas as intervencdes das secretarias de educacgéo (e, no caso de Igarassu, também de
uma coordenacdo pedagdgica), fundamenta-se em um curriculo com conteldos
prioritariamente urbanos e, por isso mesmo, distanciados das demandas e dos saberes
experienciados pelos sujeitos do campo (das aguas e das florestas também).

Sabemos o0 quéo exigente pode ser o trabalho pedagogico em escolas (multisseriadas
ou nio) do campo. E também nesse sentido que destacamos (no capitulo 4, retomaremos essa
discussdo) a importancia de essas/esses educadoras/-es participarem de programas/projetos
de formacao continuada e de partilharem, em grupos de estudos, suas dificuldades e seus
sucessos. Isso as/os subsidiara no planejamento e na organizacgdo de contetdos, visto que,
na multisseriacdo, a dimensdo desses planejamento e organiza¢do ganha outra proporcao,
pois caberd ao/a educador/-a a tarefa de, em um mesmo tempo-espaco, lidar com
contetidos distintos para grupos de educandas/-os de idades e séries também distintas,
cuidando para que sejam mantidos os “lagos de pertencimentos e a afirmacdo de suas
identidades culturais.” (HAGE, 2006, p.05)1°

Tornar o ensino atrativo, promover uma aprendizagem de qualidade e conceber
préaticas educativas que viabilizem uma e outra coisa sugerem a formacdo das/dos
educadoras/-es do campo e o intercambiar de conhecimentos e vivéncias entre eles e 0s
sujeitos do campo (quer sejam de suas/seus educandas/-os, quer de toda a comunidade da qual elas/eles
fazem parte). Entretanto, o que pesquisadoras/-es (Hage, 2006, 2010, 2011, 2014; Santos, 2015,
Whitaker e Antuniassi, 1992'12; dentre outras/os) mais envolvidas/-os com discussdes sobre a
multisseriacdo em escolas do campo tém afirmado é que ndo ocorre uma preparacdo
adequada de educadoras/-es do campo para trabalhar com essa realidade; que € preciso
considerar que, para além de aspectos educacionais proprios da multisseriacdo, ndo ha

como tratar do assunto, sem considerar suas inter-relagdes com as questdes agrarias, com

110 HAGE, Salomédo Mufarrej. A Realidade das Escolas Multisseriadas Frente as Conquistas na Legislagdo
Educacional. In: Reunido Anual do ANPED, 29, 2006. Anais Educacdo, Cultura e Conhecimento na
Contemporaneidade: desafios e compromissos manifestos. Caxambu: ANPED, 2006. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/29ra/trabalhos/.../gt13-2031--int.pdf ->. Acesso em 20 de maio de
2019.

1 SANTOS, Fabio Josué Souza. Docéncia e Memoria: narrativas de professores de escolas rurais
multisseriadas. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEDUC, Salvador/BA, 2015. Disponivel em
http://www.cdi.uneb.br/site/wp-content/uploads/2016/07/FABIO-JOSUE-SOUZA-DOS-SANTOS.pdf.
Acesso em 25 de maio de 2019.

12 WHITAKER, Dulce; ANTUNIASI, Maria Helena Rocha. Escola Publica Localizada na Zona Rural:
contribui¢des para a sua estruturagdo. Caderno CEDES, n. 33, p. 9-42, Papirus, 1992.
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0 esvaziamento do campo, com a materialidade dessa forma de organizagéo escolar e com
o enfraquecimento de uma cultura docente. Hage''*(2011) afirma que esse
enfraquecimento resulta do fato “de que grande parte dos profissionais que nelas atuam
ndo ¢ do campo e quando puder se liberar, com certeza, saira do campo” ou da rotatividade
de profissionais que atuam em escolas do campo/classes multisseriadas relacionada a
contratos de servi¢o temporario ou, 0 que se configura ainda mais grave, que estdo

iniciando suas carreiras docentes (para o autor, a multisseriacio exige desse/dessa educador/-a a
experiéncia de docéncia e a estabilidade de emprego — algo que observamos nos enunciados de uma das

entrevistas e serd retomado no capitulo 4).

Embora ndo intentemos tratar pontualmente da multisseriacdo em escolas do
campo, abrimos este paréntese para, de forma breve, reiterar a importancia dessas escolas
para um bom ndmero de criangas que, ndo fossem elas (escolas com classes multisseriadas),
engrossariam os ainda elevados indices de evasdo e de reprovagdo. As posicoes social e
politica dessas escolas nas areas em que se situam levam-nos a acolher a aposta de Hage
(2011) em uma “transgressdo do paradigma seriado e urbano de ensino”, visto que ela
pressupde pontos também defendidos em vérias passagens deste texto, como as
importancias de ouvir os sujeitos do campo e com eles [com]partilhar conhecimentos e
vivéncias; de oportunizar o acesso aos conhecimentos elaborados e acumulados
historicamente, sem 0s categorizar/hierarquizar ou aos tempos/ritmos de aprendizagem;
de cooperar para a construcdo de uma educacao dialdgica [inter-/trans-]multicultural que
“afirme as identidades e os modos prdprios de vida dos sujeitos do campo, reconhecendo
a heterogeneidade, conflitualidade, diferenga e convivialidade”; e de firmar a participagao
dos sujeitos do campo mediante a construgdo de “politicas e propostas educacionais com
0s sujeitos e ndo para eles, estimulando o protagonismo, empoderamento, autonomia,
emancipagdo, controle social e a esfera publica” (grifos nossos).

E nesse contexto, marcado por fluxos e dindmicas de mobilidade urbana definidos
pelas economias local e regional, por representacfes identitarias movedicas (quando ndo
equivocadas) de sujeito do campo feitas pelas/pelos préprias/-os gestoras/-es e educadoras/-
es e por politicas publicas de educacéo do/para 0 campo ainda frageis (que sistematicamente
tém desconsiderado as singularidades curriculares e de multisseriagdo das escolas do campo), que Se

inserem, também, os sujeitos desta pesquisa. Foram as gestoras da Secretaria de Educacgéo

113 HAGE, Salomdo Mufarrej. A Multissérie em pauta: para transgredir o paradigma seriado nas escolas do
campo. In: MUNARIM, Anténio; BELTRAME, S6nia Aparecida Branco; CONDE, Soraya Franzoni;
PEIXER, Zilma Isabel (Orgs.). Educacao da Campo. Florianépolis: Editora Insular, 2011.
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do Municipio de Igarassu e a da Coordenacdo do Campo (também tutora do CAp) € Cinco
educadoras (cf. quadro 05) de escolas do campo a participarem de entrevistas que ocorreram
no més de agosto de 2018, em diversos lugares do Municipio: escolas, biblioteca,
residéncia e Secretaria de Educacdo. As entrevistadas assinaram duas vias do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (cf. anexo), consentindo que suas narrativas fossem
gravadas, transcritas e publicadas na pesquisa e que seus nomes completos fizessem parte
dessa e de outras publicacdes (o que, para nos, evidencia o envolvimento de todas com a Educagdo
do Campo e o que, certamente, ndo as exime das questdes pontuadas).

Os contetdos de unidades de significacdo/tematicas dessas entrevistas, em
articulagdo com a categoria pratica pedagdgica, foram analisados, como ja afirmado,
mediante as técnicas da Analise do Contetdo, com a elaboragéo de quadros e a proposicao
de inferéncias sobre eles. Nao nos esquecemos nesse percurso de que a “(...) pluralidade
de possibilidades de pesquisa envolvendo a mesma tematica é a expressdo ndo apenas das
peculiaridades das subjetividades, mas também da diversidade de mundos no mundo
(HISSA, 2013, p. 69, grifos do autor)**4, nem que “(...) um texto nao ¢ feito de uma linha
de palavras a produzir um sentido Unico, de certa maneira teoldgico (...) mas um espaco
de dimensdes multiplas, onde se casam e se contestam escrituras variadas, das quais
nenhuma ¢ original. O texto ¢ um tecido de citagdes, oriundas dos mil focos da cultura”
(BARTHES, 2004, p. 63)%s. Também n&o nos esquecemos da afirmacédo de Bardin (2016,
p. 45) de que o analista trabalha com vestigios, tal qual um arqueo6logo, e que “ha qualquer
coisa por descobrir” gragas a esse trabalho e ao fato de que “o analista tira partido do
tratamento das mensagens que manipula para inferir (...) conhecimentos sobre o emissor
da mensagem ou sobre seu meio (...)”. Para nossa tarefa de perceber mundos no mundo
de nossas entrevistadas, também contaram muito as riquezas historica, artistica, religiosa,
patrimonial e cultural do Municipio de lgarassu, um verdadeiro celeiro, que pode
comungar com os principios da Educacdo do Campo, com o (re)conhecimento de sua
realidade e com o fortalecimento de suas manifestacOes. Trata-se, por si S0, de fonte rica
e viva para compor o curriculo das escolas do campo, pois pode proporcionar reflexdes e
acOes a serem desenvolvidas pelos sujeitos educativos, na perspectiva da humanizagao do

ser humano.

114 HISSA, Cassio Eduardo Viana. Entrenotas: compreensdes de pesquisa. Belo Horizonte: Editora da
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, 2013.

115 BARTHES, Roland. O Rumor da Lingua. Traducdo Mario Laranjeira. 2% ed. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2004.
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CAPITULO 4

CALEIDOSCOPIO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Bem tenta nos advertir Ginzburg (2010) sobre as tensdes e pluralidades de/em um
texto — “A superficie do texto registra tensdes subterraneas, como um sismografo (...)
Dentro de um texto, ha sempre uma pluralidade de vozes e situagdes. E possivel colher
ali tragos da realidade que esta fora dele” — cremos, no entanto, nunca estarmos
suficientemente preparados para elas. As analises que se seguirdo neste capitulo
comprovardo certo despreparo para 0 que O sismografo registra e para o que,
principalmente, os olhares, ainda pouco agucados, entreveem dessas multiplas tensdes e
VO0zes (nesse caso, advindas das entrevistas de educadoras de escolas do campo d[n]Jo Municipio de
Igarassu). Por fim, importa pouco se indicadores textuais ou discursivos foram bem
delineados, quando lidamos com vivéncias e queréncias, mas, como ndo os podemos
negligenciar na pesquisa, tentamos ndo apenas as recuperar, mas analisi-las em
observancia aos preceitos metodoldgicos descritos no capitulo 03.

Essa andlise exigiu, além do entendimento do sentido geral da proposta da
Pedagogia Histdrico-Critica, que concebe, como afirmado, os trabalhos de educadoras/es
e das escolas como atividades mediadoras de uma préatica social em contextos marcados
por relacdes contraditérias de uma sociedade de classes, reflexdo cuidadosa sobre até que
ponto tem ocorrido, de fato, a compreensdo da realidade do campo/da escola do campo e
a apropriagdo de conhecimentos e de instrumentos que auxiliem as educadoras
entrevistadas em suas praticas pedagodgicas: colaborou, efetivamente, o processo
formativo vivenciado por elas durante a segunda edi¢do do Programa Escola da Terra
para esses propositos (compreender realidade(s) e apropriar-se de conhecimentos/instrumentos) € em
qual/quais sentido/s?

Nessa perspectiva, aspectos como a propria caracterizacao dos tempos-espacos de
formacé&o e dos sujeitos do processo formativo, as concepcdes de realidade escolar e de
Educacéo do Campo, o papel da gestdo e a avaliagdo do Curso de Aperfeicoamento (CAp)
e dos projetos de intervencdo sociopolitica e pedagogica constituiram unidades de



significacdo (unidades tematicas) dos recortes enunciativo-textuais postos em analise.
Nossas tarefas foram as de, a partir da perspectiva dialética da Pedagogia Historico-
Critica e da abordagem técnico-analitica da Anélise do Conteudo, perceber como distintas
complexidades foram construidas no contexto da segunda edicdo do Programa Escola da
Terra no Municipio de lgarassu e de analisar em que medida essa construcao tem
influenciado a pratica pedagogica das/dos educadoras/-es que participaram dessa edi¢do
do Programa.

4.1 ESPACOS E SUJEITOS DA PESQUISA

Igarassu foi um dos cinco municipios do Estado de Pernambuco a participar das
duas edicBes do Curso de Aperfeicoamento em Educacao do Campo para Professores/-as
de Escolas do Campo e Quilombolas do Programa Escola da Terra — critério de escolha
do caso que nos propusemos estudar. Cinco educadoras de lgarassu participaram da
segunda edicdo do Programa: Alice Cecilia de Souza Ferreira — Escola Ulisses
Pernambucano; Hellen Caroliny Rodrigues Pina — Escola Jodo Batista de Fraga; Lucinéia
Ferreira da Silva — Escola Maria Lucia da Silva; Maria Edna de Oliveira — Escola José
Luiz de Barros Sampaio; e Sandra Regina Correia Cavalcante — Escola Virginia Borba.
Todas elas, além da tutora Suzana de Lima Ferreira e da secretaria de Educacdo Andreika
Asseker Amarante, participaram da pesquisa, respondendo as questdes formuladas em
uma entrevista semiestruturada.

Em funcdo de nosso objetivo — analisar, na perspectiva dialética da Pedagogia
Historico-Critica, as mudancas provocadas nas praticas pedagogicas das/dos
educadoras/es do campo que participaram do Programa Escola da Terra no Municipio de
Igarassu —, consideramos, como ja justificado no capitulo anterior, que as entrevistas
viabilizam trocas de impressOes, de experiéncias/vivéncias, de representacfes, de
emoc0Oes e permitem a socializacdo disso, com respeito as subjetividades latentes nesse
processo, revelando-se, portanto, instrumento fundamental a coleta de informacGes d[n]a
pesquisa. Nada mais oportuno, entdo, que ouvir as entrevistadas e tentar compreender a
complexidade de seus relatos, com o intuito, também, de inferir algo sobre a realidade
analisada; sobre as eventuais mudancgas em suas praticas e na politica educacional do
campo em lgarassu; e sobre as distintas relagdes (entre elas, com a gestdo, com suas/seus

educandas/-os, com a comunidade, com os/nos tempos formativos, com a produgdo de conhecimentos) €
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como isso reverberou em suas vidas, consideradas as dimensdes pessoal, profissional, de
classe, dentre outras.

Sabemos que o trabalho docente requerido pelas escolas do campo pressupde
articulacdo de temas e problemas préprios da vida no campo e dialogos constantes entre
0S sujeitos, as ciéncias e as comunidades locais, com o0 protagonismo dos primeiros e 0
desenvolvimentos das demais (o que nos faz lembrar dos “cinco momentos” do método histérico-
critico propostos por Saviani 2009, 2011 e 2012 — cf. capitulo 2). Sabemos, também, que o trabalho
do/da educador/-a, por sua natureza e seus propositos, nao se efetiva sem [com]partilhas
entre escola, educandas/-0s, comunidade e instancias publicas gestoras (o que, por sua vez,
nos remete a perspectiva da “praxis pedagodgica” de Souza (2009)1°). SA0 esses saberes e as
perspectivas de Saviani e Souza que nos levam a um questionamento sobre as implicagdes
da condicdo de professora contratada para o trabalho desenvolvido junto as escolas do
campo no Municipio de Igarassu. Esse questionamento insurge da observacao de que,
embora todas as entrevistadas sejam licenciadas em Pedagogia e ja tenham passado por
estagios distintos de estudos pds-graduados, as condi¢Oes de insercdo profissional delas
diferem, visto que, dentre as cinco educadoras que atuaram no Programa Escola da Terra,
apenas uma foi efetivada em seu cargo mediante concurso publico.

Notamos, nos contetdos da entrevista da educadora Aline Cecilia de Souza Ferraz,
limites com relagéo a sua vinculacéo profissional: “(...) eu ndo tive muito respaldo, ndo
me senti respaldada para envolver a comunidade [...] era um ano muito dificil na minha
comunidade, porque era um ano politico e eu sou servidora contratada, entdo, eu estava
mexendo com politica [...] querendo ou ndo estava mexendo com politica e eu recebia
muito: Fica quieta; (...) foi dificil para mim essa questéo de ser servidora contratada, de
ser um ano politico e de estar mexendo com politica, de estar dizendo para aquelas
pessoas que elas tinham o poder, que elas tinham forca, que elas podiam lutar pelo ideal
delas, que elas ndo estavam tomando nada, que elas eram a dona” (grifos nossos). Para além
de nos fazer rememorar as discussdes sobre as colonialidades/decolonialidades (cf. topico
1.3), esses enunciados suscitaram uma reflexdo: se a servidora fosse efetiva, ela teria

sofrido “pressdo” dessa natureza ou teria enfrentado essa “dificuldade”? E se ela, por ser

116 Para Souza (2009, p. 61), “(...) uma andlise, organizacdo e realizacdo da préxis pedagdgica escolar
levam-nos a examinar o polo da complexidade PROFESSOR, da complexidade ALUNO, da complexidade
GESTOR, da complexidade CONHECIMENTO, em suas INTER-RELACOES no interior de uma
INSTITUICAO, que se organiza a partir de um CONTEXTO econdmico, social, politico, institucional e
interpessoal, numa palavra, cultural, que pode ser caracterizado de DIVERSIDADE CULTURAL com
determinados desejos, intencionalidades (finalidade e objetivos) claramente definidas, permeadas pela
afetividade”.
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contratada, for trabalhar em escolas da zona urbana, como ficardo os processos de ensino
e de aprendizagem, consideradas as especificidades das escolas do campo? N&o ocorreria,
com isso, uma descontinuidade desses processos e um recomego, em varios sentidos,
inclusive para a prépria educadora?

Como um dos objetivos do Programa Escola da Terra € o de apoio a formacéo de
educadoras/-es do campo, a fim de fortalecer a escola como espago de vivéncias cultural
e social, percebemos nos enunciados tematicos as necessidades de formagdo continuada
para as educadoras do campo e de criacdo de parcerias nesse sentido. De acordo com a
tutora Suzana de Lima Ferreira: “(...) seria muito bom se a gente tivesse parcerias, nao ¢?
Onde fossem trabalhadas as questdes dessas professoras, de ajuda, essas que nédo fizeram
0 curso, ndo €? Poderia ser acolhida para que a gente houvesse um repasse e até mesmo
0 curso acontecesse, para que a pratica delas melhorasse”; “(...) a gente sente muito N&o
ter assim [...] um ndcleo de apoio a questdo da area do campo aqui em lgarassu [...] €
muito triste, porque a gente sabe da dificuldade que é se trabalhar no campo, nédo é? E se
a gente tivesse algo, algum érgdo que realmente abracasse a causa aqui em lgarassu seria
muito louvavel para a gente.” Mas, se é consenso a necessidade das formacdes
continuadas especificas, até quando os municipios ficardo dependendo de projetos e
programas externos? Por que ndo se organizam internamente para garanti-las,
principalmente aqueles que j& possuem em seu organograma um 6Orgéo da Educacdo do
Campo?

Quando surgem projetos/programas nesse sentido, ha demandas e é assim que vem
ocorrendo na Educacdo do Campo, mas, ao finaliza-los, como fica sua continuidade ou
seus desdobramentos localmente? Por que as gestdes municipais ndo ampliam suas
parcerias com 0S movimentos sociais que ja possuem expertise na formacdo de
educadoras/-es? Isso ndo seria uma alternativa epistémica a colonialidade? Cabe destacar
que, consideradas as populagdes que vivem e trabalham no campo, tanto no texto da
Declaracgéo Final da 1l Conferéncia Nacional Por uma Educac¢é@o do Campo quanto no do
quarto paragrafo do primeiro artigo do Decreto-Lei 7.352, de 04 de novembro de 2010
(BRASIL, 2010, p. 01), apontam-se as necessarias valorizagdo e formacdes inicial e
continuada especificas de profissionais da educacdo.

Tudo indica que existe, por parte das educadoras entrevistadas, uma compreensado
ndo apenas sobre a importancia dessas formacoes e dos reflexos delas em suas préaticas
pedagogicas, mas de posi¢cdes social e politica sobre elas, visto termos observado
discursos de reconhecimento das necessidades do enfrentamento e de superagdo dos
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sistemas educacional e econémico vigentes, como o da educadora Aline Cecilia de Souza
Ferraz: “E assim, também me deixou uma pessoa mais politizada [...] eu aprendi a ver
melhor a questdo politica, as questbes de politicas para o campo, eu fiquei muito
interessada realmente nesse sentido”; “(...) foi dificil para mim essa questdo de ser
servidora contratada, de ser um ano politico e de estar mexendo com politica, de estar
dizendo para aquelas pessoas que elas tinham o poder, que elas tinham forca, que elas
podiam lutar pelo ideal delas, que elas ndo estavam tomando nada, que elas eram a dona”.
Na perspectiva da critica decolonial sobre o discurso das relacdes de poder e de
dominacdo existentes, que contextos foram vivenciados na correlacédo de forgas naquele
momento? Qual a contribuicdo da educacéo na sociedade, quando a educadora afirma ser
mais “politizada” e “estar mexendo com politica”? Ja seria no sentido da decolonizagao
do saber? Que compreensao sobre nossas existéncia e intervencao na sociedade temos,
sabendo que, por sermos humanos, somos animais politicos, convivemos politicamente
numa sociedade de classes? A permanéncia/resisténcia da Educagdo do Campo na
instancia politica tem sido, realmente, fundamental para garantir politicas publicas para o
campesinato?

Esse mesmo reconhecimento foi também identificado no discurso da educadora
Hellen Caroline Rodrigues Pinto, quando ela afirma que “na Educagdo do Campo
existem, ndo sei, leis, mas existem [...] deixa eu ver como é que eu digo [...] existe todo,
vou dizer, regimento [...] ndo sei a palavra, mas existem caracteristicas especificas do
campo que até entdo eu ndo conhecia... entdo, autores falam sobre isso, que trazem um
conceito, que tem um curriculo diferenciado. Entdo, tudo isso eu ndo tinha esse
conhecimento, ndo sabia nem que existia”; “(...) eu estou remando contra a maré para que
essa identidade seja valorizada e hoje as pessoas ndo tém esse conhecimento. Entdo, é
muito comum: “Ah, vocé tem que estudar para vocé sair daqui.” E sempre essa questio
de tirar a crianca daqui, de tirar a familia, entdo ¢ bem assim”.

Percebemos, ainda, o tamanho do desafio desse/dessa educador/-a em vivenciar
um curriculo que contemple os anseios, desejos, angustias, esperancas € mudangas nas
vidas dos povos do campo. Para isso, € importante a valorizagdo cultural, aqui entendida
para além das manifestagdes artisticas, mas como dindmicas politica, social, econémica,
ou seja, como cultura campesina, e pensar as ciéncias como instrumento das
compreensdes e complexificacdo acerca da realidade e ndo como “verdades absolutas”,
para que nesse didlogo a escola cumpra sua funcdo social, que é contribuir com a

formagc&o de educandas/-os na perspectiva da humanizacio delas/deles. E necessario que
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essas/esses educadoras/-es compreendam que existe outra forma de viver que ndo seja

submetida ao modelo capitalista excludente, que fortalece o curriculo fragmentado, a

supervalorizacdo do individual e a exploracdo do trabalho, enfim, a coisificagcéo do ser.

Essas sdo, na verdade, as primeiras questdes surgidas com as leituras das

transcri¢des das entrevistas e que cooperaram para que definissemos ndo apenas o quadro-

sintese (abaixo) de apresentacdo das entrevistadas e dos contextos das entrevistas, como,

principalmente, as unidades de significagdo/tematicas que nortearam as analises

reproduzidas na sequéncia do capitulo.

UNIDADE
NOME | resistro | FORMAGAO ATUAGAO | CONTEXTO DA ENTREVISTA
UR
A entrevista, que, em funcéo da agenda
Licenciatura em de trabalho da secretaria foi a Gltima,
. Pedagogia - aconteceu na manha de 28 de agosto de
Andreika ! x Secretaria oo . N
Pés-Graduacéo 2018, na propria Secretaria de Educacdo
Asseker UR-1 (Stricto  Sensu) em de de lgarassu
Amarante Educacdo Matematica Educagdo Marcada por uma breve interrupcéo, a
e Tecnoldgica entrevista evidenciou os pontos de vista
da gestdo sobre os temas discutidos.
Licenciatura em . . .
. A entrevista foi realizada em uma sala
Suzana de Pedagogia Tutora - s s
- . N da Biblioteca Pdblica do Municipio, na
Lima UR -2 | P6s-Graduacdo (Lato x
. x - manhd de 17 de agosto de 2018, logo
Ferreira Sensu) em Educacgdo | Efetiva . . !
. apos a entrevista da educadora Aline.
Especial
. A entrevista foi realizada em uma sala
Aline o - .
- . . da Biblioteca Publica do Municipio, na
Cecilia de Licenciatura em | Professora N .
UR-3 - manhd de 17 de agosto de 2018. Aline
Souza Pedagogia Contratada | .. . .
- ficou bastante a vontade e muito
Ferreira .
disposta a falar.
A entrevista aconteceu em uma sala de
aula da Escola Jodo Batista de Fraga, na
. . manhi de 03 de agosto de 2018. Como
Licenciatura em . . -
Hellen - havia expediente normal, tivemos, em
; Pedagogia .
Caroliny . N Professora | alguns momentos, vozerios e, perto do
. UR -4 | P6s-Graduacdo (Lato . . .
Rodrigues ~ | Efetiva fim da entrevista, a tutora Suzana de
. Sensu) em Educacgdo . ; .
Pina . Lima Ferreira adentrou o recinto e
Especial
acompanhou-a. Mesmo revelando certo
nervosismo, Hellen demonstrou muita
disposicdo para falar.
A entrevista ocorreu na residéncia de
Lucinéia, na manha de 10 de agosto de
2018, pelo fato de ela estar afastada de
Lucinéia Professora | Y8 atividades, por motivo de doenca.
Ferreirada | UR-5 | Pés-Graduagdo O celular da educadora nos interrompeu
: Contratada . !
Silva uma vez, mas ela o desligou em seguida.
A tutora Suzana de Lima Ferreira
presenciou a entrevista no terraco da
casa.
. A entrevista foi realizada na sala da
Maria . . >
Licenciatura em | Professora | coordenacdo da Escola  Samuel
Edna de UR -6 - - <
- Pedagogia Contratada | Raimundo na manha de 08 de agosto de
Oliveira . -
2018. Como havia expediente normal na
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escola, tivemos alguns vozerios; fora
isso, a  entrevista  transcorreu
normalmente.

A entrevista aconteceu na manha de 10
de agosto de 2018, na sala da
coordenacdo da Escola Dalila de Melo

Sandra X
- . . Fonseca. Por ser expediente normal e
Regina Licenciatura em | Professora
. UR-7 - por estar acontecendo a festa do
Correia Pedagogia Contratada ; e
folclore, havia musicas no hall da
Cavalcante

escola.  Apesar  disso, Sandra
demonstrou disposicdo para falar e a
entrevista fluiu normalmente.

Quadro 5: Sintese das informag0es sobre os sujeitos da pesquisa e 0s contextos de entrevistas.

4.2 UNIDADE DE SIGNIFICACAO GESTAO

Ao analisarmos os enunciados tematicos relacionados a Unidade de Significacédo
Gestdo, constatamos que, do ponto de vista da gestora — Andreika Asseker Amarante,
Secretaria de Educacdo do Municipio de Igarassu — h& registros de avangos em
decorréncia da participacdo do Municipio nas edi¢des do Programa Escola da Terra,
como, por exemplo, a importancia de celebrar convénios com centros de
pesquisas/universidades — “(...) a gente sempre procura fazer convénio com as
universidades, com as pesquisas, 0s centros de pesquisa de exceléncia pra gente poder
crescer, né? So através de pesquisa, estudo, que a gente consegue fazer isso”; a criagao
e o fortalecimento da coordenacéo da Educacdo do Campo na Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) — “(...) a gente instituiu, em 2013 pra 2014, a coordenacdo de
Educagdo do Campo no Municipio”; a prioriza¢do da Educacdo do Campo na SME —
“(...) os projetos que a gente pensava, que se pensava aqui no Municipio, nao se tinha um
foco de Educacdo do Campo. Se pensava no curriculo geral, hoje, quando a gente fez o
Plano Municipal de Educacao (PME)!, por exemplo, a gente ja pensou nas populagdes
do campo”; ¢ a criacdo de uma coordenacdo de formacdo na SME, composta
exclusivamente por suas/seus servidoras/-es — “Eu fiz um mapeamento na rede, desses
professores e identifiquei sete deles que vieram pra secretaria de educacdo e que hoje
estdo a disposicdo sO pra dar formacgdo pra os professores do Municipio, entdo eles
discutem, eles estudam, eles preparam as formacdes, pra fazer essas formacoes pra 0s
nossos professores”.

Esses avangos foram percebidos tanto no discurso de Andreika Asseker

Amarante, Secretaria Municipal de Educacéo — “(...) se pensava na educagdo geral do

117 PME - Plano Municipal de Educacéo.
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Municipio e hoje ja se tem cuidado, ja se tem € [...] essa [...] esse cuidado mesmo de
pensar que existem pessoas dentro do Municipio que precisam ser olhados nas suas
especificidades” e “(...) no nosso PME ja tem partes que fala especificamente € [...] e que
tem metas especificas, pensando 14 na especificidade de quem ¢ do campo” — quanto no
da educadora Lucineia Ferreira da Silva— “(...) eu tenho um ponto positivo ¢ hoje o que
eu acho é que esse trabalho deveria continuar, que é um trabalho muito bonito e envolve
professores, Secretaria, gestores, escola, tudo no geral [...] entdo, é um trabalho muito
bonito, muito gratificante” e “(...) eu acho que a Secretaria de Educagao, ela foi parceira,
ela foi parceira atuante, porque elas nos levavam, a gente ficava na pousada e tudo normal,
elas, assim, entrou com 0s professores nesses projetos do campo como parceiras
realmente”.

A participacdo do Municipio nas duas edi¢des do Programa Escola da Terra
promoveu contribui¢es na [re]organizacdo da SME, de acordo com a gestora. Mesmo
reconhecendo o grande ndmero de escolas do campo em lgarassu, parece-nos que, s
depois dessa experiéncia, houve mudancas administrativas. Mas até que ponto essas
mudancas surtiram efeito? Como é a organizacdo da coordenagdo de Educacdo do
Campo? Quantas pessoas estdo lotadas nela? Qual o volume de recurso disponivel?
Afinal, para termos resultados na politica, é preciso minimamente garantir essas questdes
e ter um direcionamento na perspectiva de que sejam respeitados e vivenciados 0s
principios da Educacdo do Campo. E as outras educadoras que ndo participaram do
Programa, como garantir que esses conhecimentos sejam socializados e reinventados nas
especificidades de locais do Municipio?

Nas entrevistas, foi possivel identificar, ainda, enunciados que remeteram:

- as mudancas de concepcdo e de tratamento da Educacdo do Campo e das/dos

educandas/-0s

“Entdo, hoje o Municipio pensa diferente essas comunidades e leva pra eles
[...] porque eles, eles tém direito a todos os beneficios que a gente pode dar de
educacdo de qualidade, de tudo pra os alunos do campo também; “(...) Entdo,
até a forma de gerir os recursos, o projeto, o [...] o Escola da Terra e essas
discussdes acabaram trazendo esse novo olhar pra gente” (Andreika Asseker
Amarante, Secretaria de Educacdo).

- a um novo olhar sobre a realidade campesina

“Entdo, para mim foi assim, um aprendizado diferente que eu ndo tinha, mas
que eu passei a ver com outros olhares, com outro olhar” (Lucineia Ferreira da
Silva, educadora).

- a uma valorizacao do espaco e da cultura campesinos, subsidiando e inovando as
praticas pedagdgicas
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“E ai o curso ajudou a mostrar que é possivel valorizar o que ele ja tem, a
cultura do lugar, e que eles tm uma vida melhor ou eles estdo sem essa busca
de sempre para sair do campo para evoluir. A gente entendeu que é possivel
fazer isso aqui aonde eles estdo. E foi bom nesse sentido” (Hellen Caroline
Rodrigues Pinto, educadora).

“(...) uma visdo de novas praticas pedagdgicas, de novas inovagdes de
atividades, trabalhar o ludico, trabalhar a questdo do espago dentro-fora,
porque ndo se aproveitava o espaco exterior, tanto na questdo da agroecologia,
da matematica (...)” e “(...) Justamente na pratica pedagdgica delas, no dia a
dia, eu acho que foi outra visdo, € tanto que ela disse: ‘Suzana como esse curso
me abriu o horizonte, porque agora faco pesquisa nessa area de campo, na
&rea de agroecologia’. E ai elas vao buscando elementos para nortear as aulas
delas” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

- ao desenvolvimento de novos projetos tematicos

“(...) na escola do campo, elas estdo ainda seguindo a linha do projeto [...] e a
gente continua dentro daquele formato do projeto ainda, porque eu acredito
que € nele que a gente tem que focar” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

“Os projetos tém, agora, nao dentro dessa formacao que noés fizemos [...] agora
tem o projeto de leitura, tem o projeto folclérico que a gente esté trabalhando,
projeto junino [...]” (Maria Edna de Oliveira Bezerra, educadora).

“(...) o ponto positivo foi proporcionar o curso para a gente mesmo,
professores, investir no servidor contratado, eu achei isso positivo, ndo é? Que
eles poderiam querer investir no servidor efetivo, que estd la no quadro, mas
ndo, acreditaram no professor contratado, proporcionou toda a nossa estadia
14, alimentacdo, 0 momento do curso, esse & um ponto positivo” (Aline Cecilia
de Souza Ferraz, educadora).

Notamos nesses enunciados a importancia do Programa para a pratica dos diversos
sujeitos educativos, gestoras e educadoras, em suas diferentes funcgdes, suas mudancas de
percepcdes acerca da realidade na qual atuam, suas praticas pedagdgicas, alinhadas e
reinventadas para questionar e enfrentar os problemas locais, e suas novas metodologias,
entrecruzadas com o olhar campesino e o reconhecimento das/dos educandas/-0s como
sujeitos de direitos. Percebemos uma Educacdo do Campo que vai além da relacdo entre
ensino e aprendizagem, que ndo se limita a institui¢do fisica. Trata-se de uma educagéao
que tem o desafio de ser o espaco de articulagdo dos saberes dessas/desses educandas/-0s
e a realidade por elas/eles vivenciada com os conhecimentos cientificos, com as diversas
culturas no processo dialético de [re]construcdo em distintas &reas do conhecimento,
compreendendo o acumulo histérico e os contextos que foram produzidos para intervir e
buscar melhores condi¢bes de vida. Mas, se 0 Municipio nédo tivesse participado do
Programa, como seria 0 entendimento desses sujeitos acerca da Educacdo do Campo? E
0s outros municipios que ndo participaram do Programa, que concepcdo de Educacgéo do
Campo vém desenvolvendo? Até que ponto a vivéncia no Programa pode possibilitar

essas mudancas?
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Houve, ainda, a realizacdo dos acompanhamentos pedagdgicos em espacos
distintos, que, segundo a tutora Suzana de Lima Ferreira, “(...) era feito na Secretaria de
Educacgdo e em outros momentos nas escolas, devido a questdo do local, de transporte (...)
A gente estudava textos relacionados a questdo do campo, 0s projetos também, que eram
direcionados as escolas, elas traziam e a gente lia e relia e cada um discutia e dizia: ‘Oh,
faz assim, dessa forma fica melhor’. Cada um ia discutindo e a gente ia chegando a um
consenso final, que foi a questdo da apresentagdo do projeto”; e a interlocugdo continua
entre educadoras-educadoras, educadoras-gestdao municipal e educadoras-formadora, o
que se ratifica nos discursos da educadora Lucineia Ferreira da Silva: “(...) Entdo, a gente
se reunia, porque o Programa ndo era s6 meu, o projeto [...] o projeto era de todos, entdo
a gente se reunia [...] eu fiquei realmente angustiada no inicio, mas depois veio Fernanda
que nos dava orientacao, que a gente se comunicava e ela estava dando [...] olhava o nosso
projeto: ‘Vocé pode melhorar aqui’;, da Secretaria de Educacdo Andreika Asseker
Amarante: “(...) entdao, hoje, realmente, a gente pensa diferente e isso eu acredito que foi
fruto das discussdes do Escola da Terra”; e da tutora Suzana de Lima Ferreira: “(...) elas
estdo desenvolvendo o trabalho delas, de acordo com o que a gente aprendeu no projeto,
no curso, sempre nesse caminho”. Ainda assim, enunciados das entrevistas, como os da
tutora Suzana de Lima Ferreira — “(...) a gente é muito pobre de conhecimento na area do
campo, as formagdes que a gente tem aqui € sempre na area urbana, nao €? —,
evidenciaram uma caréncia de formacdo da Educacdo do Campo no Municipio de
Igarassu.

Entendemos que é de extrema importancia esse dialogo entre as educadoras-
formadora-gestao, visto que ele promove as trocas de experiéncias, a construgéo coletiva
do conhecimento, o estimulo a pesquisa, a reflexdo critica sobre a pratica e tudo isso
fortalece a identidade do/da educador/da do campo e, por conseguinte, a propria Educacao
do Campo nos municipios. Por outro lado, compreendemos que esses didlogos foram
momentos pontuais, efetivados durante a vigéncia do Programa, a fim de se cumprirem
etapas dele. Por que ndo tornar isso uma pratica comum, ou independente de
espagos/momentos de um programa/projeto de formagéo continuada, incorporada ao dia
a dia, ao fazer pedagogico da Educacdo do Campo municipal? Isso ndo poderia ser uma
das acBes da formacdo continuada dessas educadoras do campo no Municipio de
Igarassu? Quando uma gestdo prioriza a relagdo cidade-campo, prioriza também o viés
da colonialidade em seus padrdes de poder, de saber e de ser, que alimenta essa

dicotomia, invisibiliza a cultura campesina, frente & imposi¢do urbanocéntrica,
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fortalecendo a educacdo capitalista e a validagcdo epistémica do urbano. Mesmo com
varias mudangas no organograma da Secretaria, parece-nos que a formagdo continuada
ainda é um obstaculo a ser transposto, uma vez que nela a pedagogia do capital ainda €
muito forte e dita as regras, o caminho, ao invés de inverter essa logica de educacao
urbana para o campo e de construir a Educacdo do Campo com 0s sujeitos do campo.

Por outro lado, os contetudos tematicos das entrevistas sugerem alguns limites
acerca da avaliagdo do curso, como a descontinuidade dele, “Que seja mais, pelo menos
com mais dias, porque € pouco tempo para a gente aprender muita coisa, entendeu?”
(Sandra Regina C. Cavalcante, educadora); a colaboracdo parcial aos municipios da
Secretaria Estadual de Educacéo (SEE): “(...) e o Governo do Estado também nao tem
uma presenca e uma colabora¢do muito grande com os municipios [...] em algumas areas
sim e outras ndo, mas a gente se sente muito desprovido desse tipo de discussao nos
municipios” (Andreika A. Amarante, Secretaria de Educacio); € a ndo priorizacdo ou a falta
de investimentos em politicas publicas para a Educacdo do Campo, em comparacao
com outras politicas, por parte do Governo Federal, e a fragilidade e a lentiddo de
aplicacdo de politicas publicas para a Educacdo do Campo: “(...) acho que a
intervencdo do Governo Federal ainda foi muito [...] como é que eu vou dizer [...] ndo foi
tdo arrojada como poderia ser dado. Existem outros projetos que investem, eles investem
mais dinheiro, que eles dao apoio, um aparato maior. E no Escola da Terra, eu acho que
o governo federal ndo colocou como prioridade, como eu acho que ainda ndo se coloca
como politica a nivel nacional”.

Por se tratar de debate recente, a Educacdo do Campo trava mais uma luta de
efetivacdo: no Ensino Superior, por meio da Licenciatura em Educacéo do Campo. Assim
como muitos profissionais da educacdo que atuam no campo, as entrevistadas em nossa
pesquisa ressentem-se por ndo a terem cursado e por, em funcdo disso, deixarem de
receber uma formacdo inicial marcada, de alguma forma, pelas especificidades do
trabalho educativo d[n]Jo campo. Talvez, esse seja também o motivo para, em reiteradas
passagens de seus discursos, a temdtica “manuten¢do de uma formagdo continuada” ter
sido evidenciada. Porém, como ficam as formacBes continuadas com o término do
Programa? Os municipios ddo continuidade a elas ou “aguardam” as proximas edi¢des
do Programa? E, do ponto de vista das educadoras, como manter o0 interesse nessas
formagdes, se ndo ha um planejamento e uma execucao delas? Por que 0s municipios ndo
se reorganizam para garantir uma formagéo continuada e permanente? Até que ponto a

falta de prioridade e de investimentos por parte dos governos (nas diversas esferas)
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comprometem a descontinuidade de projetos/programas? De que forma isso impacta a

qualidade de atuagéo dos/das educadores/-as e na aprendizagem das/dos educandas/-0s?
Outros aspectos, que suscitaram varios questionamentos, também foram

identificados nos conteldos das entrevistas, considerada essa Unidade de

Significacdo/Tematica, como:

- numero reduzido de educadoras do campo no curso, tendo em vista a quantidade

de escolas no Municipio de lgarassu

“(...) eu encontrava alguém assim que queria ir também e queria participar [...]

ai tem que rever, que tém muitas escolas que querem participar e fica de fora,
mas que ficam querendo participar também, que acham 6timo o Programa”
(Maria Edna de Oliveira Bezerra, educadora).

Mesmo que quase metade (vinte e trés) do nimero de escolas da rede municipal
seja do campo, apenas cinco educadoras (cinco escolas) participaram da segunda edi¢do
do Programa. Sabemos que existem aspectos limitadores, como recursos financeiros, de
logistica, de organizacdo interna, entre outros, mas de que forma o Municipio poderia se
empenhar mais e garantir um maior nimero de educadoras/-es no Programa? N&o seria
uma forma de qualificar suas/seus servidoras/-es e suas atuagoes, fortalecendo a Educagéo
do Campo municipal? Se ndo o puder fazer, de que forma a Secretaria de Educacdo do
Municipio poderia garantir a socializacdo de conhecimentos para as/os que nao puderam
dele participar?

- problemas das educadoras para garantir seu traslado e sua permanéncia no tempo

universidade

“Como o curso foi em outra cidade, eu acho que mais essa questdo de translado,
alimentacdo, transporte, essas questdes burocraticas. Eu ndo tanto, mas assim,
outras pessoas que foram com a gente tiveram uma dificuldade grande dessas
questdes” (Hellen Caroline Rodrigues Pinto, educadora).

Como o CAp foi pensado em regime de alternancia (tempo universidade e tempo
comunidade), a ideia era a de que as gestoras pudessem garantir a presenca das
educadoras; nos diversos tempos formativos, houve, entretanto, alguns contratempos, o
que prejudicou a presenca, a concentracdo e a participacdo de algumas nas atividades
propostas, comprometendo a aprendizagem no curso.

- desprestigio da Educacao do Campo em relacdo a Educacgdo Urbana

“(...)aescola do campo devia ser mais acolhida, devia ser direcionada [...] mais
projetos, mais parcerias, para que realmente as escolas do campo tivessem
realmente uma educagio de qualidade” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

Notamos 0 qudo necessaria € a busca permanente da gestdo por praticas
decolonias. A Educacdo do Campo, por sua origem e fundamentos, sustenta-se por uma
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linha contra-hegemdnica, questiona os padrées dominantes na educagédo e propde uma
educacdo humanizante. Que tipo de acolhimento deve existir no Municipio e que
qualidade d[n]a Educacdo do Campo se tem ou se quer chegar? Qual o padréo
estabelecido ou almejado? O que impede a construcdo de projetos e o aumento de
parcerias para o campo? Quem sdo esses atores estratégicos que poderdo garantir essa
qualidade? N&o seriam projetos para a construcdo de espacos de reconhecimento
epistemoldgico de outras ldgicas?

- auséncia de espacos de partilha de saberes construidos no CAp

“(...) 0 ponto negativo, eu achei que faltou espaco para a gente trazer os saberes
que aprendemos |4 para a gente trazer para a nossa realidade aqui [...] acho que
faltou um pouco de espaco, poderia ter tido um seminario com os professores
para que a gente pudesse fazer uma roda de conversas, uma mesa, para a gente
partilhar, eu acho que faltou essa partilha, porque algumas professoras véo,
aprendem e trazem para 0s outros, aquele trabalho de formiguinha que vai, ndo
¢? Acho que faltou isso” (Aline Cecilia de Souza Ferraz, educadora).

Essa questao é um exemplo das implica¢Ges da descontinuidade da formac&o. Essa
socializagdo deveria ser, inclusive, um imperativo do tempo comunidade, com o intuito
de agregar, de fortalecer a identidade das educadoras do campo, ser um espaco de
reflexdo-acdo das praticas pedagdgicas e de constru¢cdo de novas acOes/projetos
articulados com as diversas realidades n[d]Jo Municipio. Criar uma dindmica do que foi
vivenciado no tempo universidade, e [com]partilhar isso com as demais educadoras da
rede, e o que foi construido internamente no tempo comunidade, e socializar isso no
préximo tempo formativo, fortaleceria esse movimento com os outros sujeitos educativos.

Esses relatos indicam-nos os desafios e ajustes ndo somente para as futuras
edicBes do Programa, como também quanto a organizacdo da SME. Destacamos a
necessidade de uma formacdo continuada e permanente para as/-os educadoras/-es do
campo; de uma maior participacdo de educadoras/-es do campo no Programa, em fungéo
do grande numero de escolas do campo no Municipio; de continuidade do curso; de um
ndo engessamento burocratico, para garantir a participacdo das/dos educadoras/-es no
curso; de uma preocupacdo maior da gestdo quanto & Educacdo do Campo e suas
especificidades; de um dialogo mais amplo entre a Geréncia de Politicas Educacionais da
Educacdo do Campo (GEPEC), 6rgdo da Secretaria Estadual de Educacdo, e 0s
municipios; e de uma efetivacdo de politicas publicas para o campo.

Constatamos, também, um descompasso nos discursos com relagdo a formacéo
continuada, pois, a0 mesmo tempo que essa politica é traduzida por um Programa e se faz

presente nos municipios mediante adesao a ele, acaba se tornando a propria formacao,
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logo, os municipios que ndo aderiram a ele ndo realizam formacdo? Até que ponto 0s
municipios estdo organizados para garantir a formacgdo de suas/seus servidoras/-es? E
COMO se apresentam esses poucos espacos? Como percebemos no contetido da entrevista
da educadora Aline Cecilia de Souza Ferraz, mesmo o Municipio participando do
Programa, ainda faltam espacos para mobilizacdo, socializacdo e fortalecimento da

Educacéo do Campo.

UNIDADE DE SIGNIFICACAO: GESTAO
UNIDADE DE x
REGISTRO AVANCOS LIMITES SUGESTOES

Convénios com centros de
pesquisas/universidades
Criacdo e fortalecimento da
coordenacdo da Educagdo do | Descontinuidade do CAp
Campo na SME!®8
Priorizacdo da Educacdo do | Colaboragdo parcial da
Campo na SME SE
Garantia de participacdo no
CAp Ndo priorizagdo  de
Contribuicdo no aumento da | politicas puablicas para a
matricula Educagéo do Campo por

UR-1 Inclusdo no Plano Municipal | parte do Governo Federal
de Educagdo da Educacdo do
Campo Falta de investimento na
Criacio de uma coordenagdo | Educacdo do Campo por
de formacéo parte do Governo Federal
Diferencas de concepcéo, de
tratamento e de direitos dos | Fragilidade e lentiddo de
alunos do campo politicas publicas para a
Reedicdo do Programa Escola | Educagdo do Campo
da Terra como fortalecimento,
via Governo Federal, para a
Educagdo do Campo
Influéncia do CAp119 em | Caréncia de formagdo da
inovacoes de praticas | Educacéo do Campo no
pedagdgicas Municipio
Novo olhar sobre a realidade
campesina, subsidiando as | Namero reduzido de Ampliagio do ndmero
praticas pedagogicas educadoras/-es do campo de educadoras/-es do
Adequagdo dos projetos de | no CAp campo no CAp

UR -2 intervencdo sociopolitica e o o
pedagdgica as realidades locais | Auséncia de um 0rgéo Ampliacio de projetos
Manutengdo da metodologia | externo a SME para e parcerias para a
dos projetos de intervengdo | formagdo  continuada Educacao do Campo
sociopolitica e pedagdgica das/-os  educadoras/-es
Realizacgdo dos | do campo
acompanhamentos
pedagdgicos em  espagos | Desprestigio da
distintos Educagdo do Campo em

118 SME — Secretaria Municipal de Educacéo (Municipio de Igarassu).
118 CAp — Curso de Aperfeicoamento em Educacdo do Campo para Professores/as de Escolas do Campo e

Quilombolas
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Interlocucdo continua entre | relagdo a  Educagdo
educadoras-educadoras, Urbana
educadoras-gestdo municipal e
educadoras-formadora Insuficiéncia de politicas
Ganhos de participacdo, de | publicas para a Educacéo
aprendizagens e socializagcdes | do Campo
de saberes
Auséncia de espacos de Socializacdo entres as
CAp para Contratadas/-0s . pag participantes dos CAps
UR-3 partilha de  saberes -
. e demais educadoras
construidos no CAp q
0 campo
Curto  tempo para
desenvolver os projetos
de intervencao
sociopolitica e
pedagogica
Valorizacdo do espaco e da Falt@ de participacao da A!“P"aGaO de
. .~ | gestdo  municipal na | atividades em
UR-4 cultura campesinos por meio x . . ~
construgdo dos projetos | grupo/interagdes  no
do CAp ; x
de intervencdo | CAp
sociopolitica e
pedagogica
Questionamentos da
garantia de participacdo
no CAp
Parceria da gestdo municipal
no CAp Continuidade do CAp
Interlocucdo continua entre Ampliagdo de tempo
UR-5 s
educadoras-educadoras, de aulas préaticas do
educadoras-gestdo municipal e CAp
educadoras-formadora
Garantia de participacdo no
CAp
Presengas da coordenagdo da | Nimero reduzido de | Ampliagdo do nimero
UR-6 escola, da gestdo municipal e | educadoras/-es do campo | de educadoras/-es do
da SEE!? em etapas do CAp | no CAp campo no CAp
Desenvolvimento de novos
projetos tematicos
G Acc_)mpanham_ento d93 Continuidade do CAp
Contribuicbes do CAp na | projetos de intervencdo .
UR-7 ” . . - Ampliacdo de tempo
préatica pedagogica sociopolitica e
L do CAp
pedagdgica

Quadro 6: Sintese da Unidade de Significagdo Gestao.

4.3 UNIDADE DE SIGNIFICACAO EDUCADORA

Ao analisarmos a Unidade de Significacdo Educadora, percebemos nos contetidos

das entrevistas a importancia do curso/formagéo para um/a

- construcao das identidades profissional e de educadora do campo

“(...) olha, essas formagdes [...] bom, para mim, sdo muito boas, muito
importantes [...] eu se tivesse outra com certeza eu iria, porque é muito
importante para a formacéao da gente, ndo é? E eu disse a vocé que minha mente
estava um pouco fechada, entdo abriu mais um pouco, quando eu comecei a

120 SEE — Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco.
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fazer essa formagdo, entdo se tivesse outra, seria 6timo” (Maria Edna de
Oliveira Bezerra, educadora).

O contributo do CAp para a formacdo das educadoras ficou evidente, ao estimula-
las a terem uma compreensdo ampliada da realidade, de sua funcdo social nela, e dos
processos de reproducdo social dos sujeitos do campo, afiliando-se as suas lutas e
conquistas.

- contribuicdes do CAp na pratica pedagogica e em vivéncias cotidianas

“(...) eles tém muito conhecimento sobre ervas medicinais, sobre os cuidados
com higiene, entdo, tudo isso eu percebi que tém coisas que da para fazer aqui
com 0S recursos que a gente tem aqui, com as plantas que a gente tem aqui,
que ajudam a vida deles. Entdo, mudou a minha visao; ai toda vez que eu vou
trabalhar alguma coisa, eu tento pesquisar: Gente, o que a gente pode fazer
enquanto comunidade, o que a gente tem aqui para oferecer para resolver tal
problema? Tirar essa visdo de longe, vamos tentar resolver aqui com materiais
que a gente tem aqui, entdo isso mudou” (Hellen Caroline Rodrigues Pinto,
educadora).

“(...) justamente na pratica pedagogica delas, no dia a dia, eu acho que foi outra
visdo [...] é tanto que ela disse: “Suzana como esse curso me abriu o horizonte,
porque agora faco pesquisa nessa drea de campo, na drea de agroecologia.”
E ai elas vao buscando elementos para nortear as aulas delas” (Suzana de Lima
Ferreira, tutora).

Outra compreensdo evidenciada foi a de territorialidade, espacos em que as
relacBes sociais se constituem e sdo realizadas, particularmente sobre o territdrio
camponés, uma vez que a relacdo social que o constroi se desenvolve no espacgo familiar,
no comunitério, o que percebemos com a recorréncia, por parte da educadora, ao termo
“aqui”. Trata-se de um desafio na/para a formacdo das educadoras: sensibiliza-las para
entenderem esse territério, suas nuances, sua dindmica de comunidade, de lugar, de
relacBes sociais nas quais elas proprias estdo inseridas e como tornar isso conteidos a
serem estudados. Isso implica, também, uma reflexdo sobre os diversos conceitos,
tematicas e suas relagcdes com as possiveis mudancas d[n]as praticas pedagogicas dessas
educadoras.

- colaboracéo da universidade na formacéo das/dos educadoras/-es do campo

“(...) eu aprendi no curso: traz o significado para a vida dele, traz a matematica
para a vida dele, traz [...] Entdo, isso realmente fortaleceu a minha pratica” e
“(...) o tempo universidade era muito prazeroso, era muito bom, realmente
contemplava todo o nosso desejo e nossa vontade de aprender, o tempo da
universidade era muito bom” (Aline Cecilia de Souza Ferraz, educadora).

No planejamento das formacdes, estudava-se, debatia-se e construiam-se jornadas
pedagogicas com a intencao de refletir, com as/os educadoras/-es, sobre o hiato que existe
entre os conteudos a serem trabalhados com as/os educandas/-0s e a sua materializagdo

na vida delas/deles. 1sso corresponde aos objetivos do Programa acerca da formacao
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continuada de professores, de acordo como o0 Manual do Escola da Terra (2013, p.4): “O
objetivo da formagdo continuada de profissionais da Escola da Terra constitui-se em
fortalecer o desenvolvimento de propostas pedagdgicas e metodologias adequadas as
comunidades atendidas, no sentido de elevar o desempenho escolar dos estudantes dos
anos iniciais do ensino fundamental que compdem suas turmas”.

- novo olhar sobre a realidade campesina, subsidiando as préaticas pedagogicas

“(...) As atividades de casa também despertou essa questdo da comunidade
estar presente, que ndo tinha muito isso na minha prética [...] entdo, muita
pesquisa, conversa com seus pais; entdo, poder colocar uma atividade [...] ndo
sei, vamos falar sobre 0 mesmo assunto, matematica: conversam com seus
pais, como é que eles fazem isso no dia a dia? Como € que eles vao tentar medir
um terreno, como é que eles vdo [...] Entdo, buscar mesmo deles terem uma
relagdo com a familia, para eles verem que isso ndo fica na teoria assim [...]
ndo sei.” e “(...) acho que sempre tentar fazer esse link com necessidade, qual
¢ a necessidade deles? Como a gente pode tentar suprir essas necessidades com
que a gente tem, mas ndo pode melhorar a vivéncia no campo?” (Hellen
Caroline Rodrigues Pinto, educadora).

Esse € um objetivo e, a um sO tempo, horizonte da formacdo das/dos
educadoras/es: fazer com que elas/eles possam enxergar com outro olhar a realidade na
qual se inserem, como poderdo desenvolver seu trabalho na perspectiva de contribuir com
a mudanca desse cenario (dicotomia imposta pela colonialidade do saber da escola rural
x a Educacdo do Campo) e como construir novas praticas pedagdgicas que contemplem
os principios da Educacdo do Campo. Reconhecidamente, ndo se trata de tarefa facil.
Também ndo podemos afirmar que a participacdo no CAp podera garantir isso, mas €é
uma possibilidade que necessita do empenho de todos os sujeitos envolvidos nas diversas
esferas do Programa e, principalmente, de como isso € apoiado e desenvolvido no locus
de atuacdo deles.

- ampliacdo de perspectivas tedrico-praticas

“(...) mas eu tento inovar, colocar minhas ideias em pratica sempre, quando
posso procuro inovar com meus alunos e acho que, com certeza, influenciou
muito, bastante” (Maria Edna de Oliveira Bezerra, educadora).

“Sendo bem sincera, eu acho que mudou mais a minha pratica, porque eu ainda
“(...) como eu adquiri esse conhecimento de que a Educagdo do Campo ¢
diferenciada, tem toda uma estrutura diferente, ela tem um contexto, ela tem
identidade, eu ganhei esse conhecimento” (Hellen Caroline Rodrigues Pinto,
educadora).

“Existem pessoas envolvidas em mudar essa pratica, em mudar esse conceito
escola do campo, de talvez ser excluida a escola do campo, entendestes? Por
alguma raz8o, mas eu sei que hoje existem pessoas preocupadas em valorizar
a escola do campo no geral, como vocé hoje esta fazendo esse trabalho,
envolvido na escola do campo, mostrando que a escola do campo tem as suas
qualidades, temas suas [...] como é que eu iria dizer? Tem a sua fungéo. Entéo,
que isso mudou a minha pratica, mudou a minha préatica de ver, a minha prética,
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a minha pratica no geral com os meus alunos” (Lucineia Ferreira da Silva,
educadora).

Todos os conteudos desses enunciados das educadoras levam-nos a pensar como
¢ importante 0 momento de estudo sobre a realidade em que se esta inserido e a
necessidade de conhecer a histéria campesina pelo préprio povo camponés, na
perspectiva da construcdo de uma préxis decolonial, por meio da qual esses sujeitos
assumam uma posicao de autonomia, de emancipacao de sua histéria em relacédo ao que
foi instituido. Isso pode provocar mudancas nas concepcdes e nas acdes das educadoras,
considerado tanto o reconhecimento das caracteristicas e dos principios da Educacao do
Campo e como o reinventar suas praticas pedagdgicas. Nesse sentido, concordamos com
Freire (1996 p. 44), quando ele afirma que “quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar,
de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemologica”.
- mediacao*® das aprendizagens adquiridas no CAp para sala de aula d[n]Jo campo

“(...) com certeza € muito bom [...] assim, & um processo que Vocé se sente
satisfeita de poder repassar o que vocé aprendeu, 0s conhecimentos que vocé
tem e repassar para os pais, para os alunos” (Maria Edna de Oliveira Bezerra,
educadora).

“(...) a gente tem que ter novidade, entdo, se eu ndo tinha nenhuma experiéncia
com a escola do campo, depois do curso eu passei a ter e a passar as coisas que
eu aprendia 14 a eles [...] “a minha visdo foi a responsabilidade tdo grande de
vocé ter que aprender a necessidade tdo grande de ter que levar, aprender e
levar para os alunos” (Sandra Regina Correia Cavalcante, educadora).

“(...) € o cuidado que eles tém com esse trabalho do campo, essa escola do
campo, esse jeito que eles lidam com os assuntos, os trabalhos dados, o que ele
passa, 0s conteGdos, [...] assim, a atencdo que eles tém em passar esses
conteudos para nds” (Lucineia Ferreira da Silva, educadora).

A anélise dos contetidos desses enunciados evidencia a concepcao de ensino que
permeia tanto a pratica pedagogica quanto os momentos de formacdo no CAp dessas
educadoras. Essas ideias de “transferéncia”, de “repasse”, de “passar conhecimentos/

conteudos” vai na contramao do que Paulo Freire nos provoca com a Pedagogia da

121 Caberia aqui toda uma discussio sobre a escolha do termo (mediagio), em detrimento de “transposi¢io
didatica” (Bernstein, 1996 e 1998; Chevallard, 1991), mas, de forma abreviada, concordamos com Lopes
(1999), quanto a afirmagdo de que “transposi¢do” remete mais a ideia de reproducdo ou de movimento de
transportar de um lugar a outro, sem efetivas mudancas. Para a autora (p.209), “mediacdo didatica”, tomada
em sentido dialético, promoveria melhor entendimento do processo de transformagdo do conhecimento,
como “um processo de constituicdo de uma realidade a partir de mediagdes contraditorias, de relagdes
complexas, ndo imediatas”.

LOPES, Alice Ribeiro Casimiro. Conhecimento Escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro: EQUERJ,
1999.
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Autonomia, questionando a fungéo social da docéncia critica, que € de ensinar e ndo a de
transferir conhecimento. Isso é dificil para as/os educadoras/-es, mas necessario a pratica
educativa, principalmente quando se trata das especificidades do campo, cuja tarefa € a
de desafiar as/os educandas/-o0s, em seus conflitos sociocognitivos, a interagir com o0s
conhecimentos reais, concretos e a construir suas proprias compreensdes na relagdo
sujeito e sociedade. Assim, concordamos com Freire (1996, p. 52), quando afirma que é
preciso saber que “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria producao ou a sua construcao”.
- valorizacdo dos saberes locais
“(...) E eu fui entendendo por que o livro era diferente, eu fui entender como
trabalhar com os meus alunos de uma forma que levasse os saberes deles para
dentro da sala de aula, tudo isso o curso me proporcionou” e “(...) 0 importante,
0 interessante era isso, era que a gente via ali na sala de aula, a gente via aquilo

que nos tocava, que era a nossa realidade” (Aline Cecilia de Souza Ferraz,
educadora).

“E ai o curso ajudou a mostrar que é possivel valorizar o que ele ja tem, a
cultura do lugar, e que eles tém uma vida melhor ou eles estdo sem essa busca
de sempre para sair do campo para evoluir. A gente entendeu que é possivel
fazer isso aqui, aonde eles estdo. E foi bom nesse sentido” (Hellen Caroline
Rodrigues Pinto, educadora).

Mais uma vez, percebemos, nos conteudos analisados, que a materializacdo dos
principios da Educacdo do Campo é imprescindivel para a pratica pedagdgica que se
oponha a subalternidade urbanocéntrica. O respeito aos saberes das/dos educandas/-os e
ao acumulo histérico dos sujeitos do campo precisa ser incorporado as praticas
pedagdgicas das educadoras do campo, para dar sentido a Educacdo do Campo. A
construcdo do conhecimento é produto do confronto de saberes populares com as diversas
ciéncias, a fim de viabilizar-se a construgéo de novas possibilidades para uma vida digna.
Logo, é condicdo imprescindivel a uma mudanca efetiva e para o respeito a identidade
camponesa, a valorizagdo dos sujeitos educativos e a reflexdo critica da realidade. E
possivel perceber que a afirmacéo da identidade camponesa contribui para a assuncao dos
povos do campo e para o fortalecimento de sua territorialidade. Mas, essa identidade, nos
conteidos de parte das entrevistas, aparenta revelar uma dificuldade de inclusdo das
préprias educadoras; parece que elas ndo se veem nesse territério, serd que por nao
residirem nas comunidades em que atuam? Essa questdo € bastante discutida junto aos
movimentos sociais. Eles defendem a formacao de educadoras/-es do campo das proprias
comunidades; para além de nelas residirem, que elas/eles se somem as lutas e defesas das

garantias por direitos.
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UNIDADE DE SIGNIFICACAO: EDUCADORA

UNIDADE DE ~
REGISTRO AVANCOS LIMITES SUGESTOES
Inclusdo de aulas-atividade no
calendario escolar para viabilizar
as formacoes
Politica municipal de formacdo no
campo, inclusiva e de disciplinas
especificas
Reconhecimento das | Auséncia/fragilidade da
UR-1 especificidades da Educagdo do | tematica Educagdo do
Campo Campo na graduacéo
Participacéo de servidoras efetivas
Valorizacéo dos saberes locais
Desenvolvimento de outros
projetos tematicos
Contribuicdo do Programa Escola
da Terra para a politica
educacional do municipio
Criacdo da coordenacdo da
Educacdo do Campo
Contribuicbes do CAp na prética Parcerias para
pedagbgica e em vivéncias formacéo
cotidianas continuada das/dos
Colaboracdo da universidade na Caréncia de formacio educadoras/-es  do
formacdo das/dos educadoras/-es da Educagéo do Campo campo
UR-2 do Campo L Ampliacéo do
. no Municipio .
Acompanhamento continuo das nimero de
educadoras do campo educadoras/-es  do
Desenvolvimento de outros campo no CAp
projetos tematicos na mesma Aumentar a carga
metodologia dos projetos de horaria do CAp
intervencéo sociopolitico
pedagogico
Construcdo  das identidades
profissional e de educadora do Ampliagio do tempo
campo . comunidade no CA
Novo olhar sobre a realidade
campe§ina, subsidiando as praticas Curto tempo para a
pedagogicas . apresentacéo dos
Despertar de interesse sobre as projetos de intervencao
politicas do campo sociopolitica o
Contribuicbes do CAp na pratica daa6ai
pedagdgica pedagogica Continuidade  do
UR-3 Valorizagdo da histdria, da Frustracio de CAp
memoria e da identidade, mediante expectativa pessoal com
construgdo  do  projeto  de relacio 20 apoio
intervencgdo sociopolitica e dagoai
pedagogica pedagogico
Participacdo das familias na Cerceamento de
construgdo  do  projeto  de préticas motivado por
intervengéo sociopolitica e condides politica e
pedagogica . contratual
Colaboragdo de cursistas da
primeira edi¢do do CAp
s ceperpectvas oo | S0 TB0 b Aneiasio o
UR-4 praticas x . . de intervencdo | construcdo do
Construgdo da identidade da . o .
ducadora do campo socmppl!tlca e | projeto i de
¢ pedagdgica intervengdo
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Valorizacdo da cultura e da
identidade campesinas por meio do
CAp

Aproveitamento dos saberes locais
na construcdo do projeto de
intervencéo sociopolitica e
pedagogica e nas praticas de sala de
aula

Reconhecimento da importancia da
pesquisa

Novo olhar sobre a realidade
campesina, subsidiando as praticas
pedagdgicas

Producdo de  conhecimentos
educandas/dos-educadora-pais
Desenvolvimento de outros
projetos tematicos

sociopolitica e
pedagogica

Inovacéo e enriquecimento pessoal
promovidos pela participagdo no
CAp

Construcédo de identidade
profissional

Contribuicdo do CAp para
experiéncia com a Educacdo do
Campo

Construcdo do  projeto  de
intervencgéo sociopolitica e
pedag6gica a partir de um

Dificuldade inicial de
construgdo coletiva do

UR-5 projeto de intervencéo
problema local . o
. sociopolitica e
Comprometimento das/dos daa6ai
formadoras/-es com a Educacédo do pedagogica
Campo
Contribui¢cbes do CAp na prética
pedagogica
Mudancas de perspectivas e de
acles da comunidade em relagdo
ao problema do projeto de
intervencgéo sociopolitica e
pedagogica
Vivéncia do CAp proveitosa,
gratificante e desafiadora
Dialogo com as familias das/dos
educandas/-0s quantos aos
problemas locais
Caréater inovador da formacdo do
CAp
Construcdo do  projeto  de Interl x b
intervencgdo sociopolitica e - nter Ocugao - sobre
edagdgica com as/os educandas/- Dificuldade - da questoes
UR-6 bedagog educacdo familiar e da | disciplinares entre

os e familias

Diversidade nas éareas de
conhecimento no CAp, gerando
inovacgoes d[n]a préatica

Ampliagdo de perspectivas tedrico-
praticas

Participacdo na continuidade do
CAp

Ludicidade  nas  &reas de
conhecimento para aprendizagem

comunidade

educadora-familia,
educadora-gestéo
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Mediacdo das  aprendizagens
adquiridas no CAp para sala de
aula

Inter-relagGes tematicas na
construcdo do  projeto  de
intervencéo sociopolitica e
pedagogica

Contribuicdo do CAp para primeira
experiéncia com a Educacdo do

Dificuldade no inicio do | Mais
Campo

Mediacdo das  aprendizagens CAp empenho/vontade
UR-7 ac P g Dificuldade inicial de | de alguns
adquiridas no CAp para sala de icul famili ducad
aula articular as familias ao | educadores ~ em
x . projeto de intervencdo | aprender mais
Produgdo de  conhecimentos . . .
. sociopolitica e | Mais tempo para o0
educandas/-os-educadora-pais P
pedagbgica CAp

Apropriacdo dos temas mediante
iniciativa pessoal de pesquisa, de
curiosidade e da pratica

Comprometimento das/dos
formadoras/-es com a Educacdo do
Campo

Quadro 7: Sintese da Unidade de Significagdo Educadora.

4.4 UNIDADE DE SIGNIFICACAO EDUCACAO DO CAMPO

Na Unidade de Significacdo Educacdo do Campo (concepgio), notamos, repetidas
vezes, discursos acerca da mudanca na forma de pensar, de compreender o campo e de
sua influéncia na construcdo das identidades profissional e de educadora do campo, como

também, do novo olhar sobre a realidade campesina, subsidiando as préaticas pedagogicas:

“(...) dizer o quanto foi importante para mim, como pessoa, ter participado do
curso, porque eu aprendi a ver o meu aluno como um ser humano do campo
(...) como pessoa e comecei a trabalhar, ver a vida dele, a ver a vida do pai, do
avd, de como comegou a comunidade. Depois disso, a gente [...] depois que a
gente aprende a fazer assim, a gente ndo quer mais fazer diferente, ndo €? (..)
Eu comecei a ver a educagdo de uma forma diferente, porque assim, eu ndo
tinha aquela consciéncia que eu trabalhava numa escola do campo, eu achava
que eu trabalhava numa escola de dificil acesso” [..] “depois do curso, eu
comecei, mudou totalmente a minha pratica [..] “ndo, eu ndo trabalho na escola
de dificil acesso, eu trabalho numa escola do campo” (Aline Cecilia de Souza
Ferraz, educadora).

“Q curso foi muito bom, principalmente para mudar o conceito que eu tinha
de escola rural, escola da terra. Principalmente para, na minha prética, para
tentar buscar essa identidade, porque a principio a gente sempre esta querendo
que os alunos queiram sair do campo para tentar uma qualificacdo profissional
fora do campo” (...) “sendo bem sincera, eu acho que mudou mais a minha
pratica, porque eu ainda, como eu adquiri esse conhecimento de que a
educacdo do campo ¢é diferenciada, tem toda uma estrutura diferente, ela tem
um contexto, ela tem identidade, eu ganhei esse conhecimento” (Hellen
Caroline Rodrigues Pinto, educadora).
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Percebemos, também, o despertar de interesse sobre as politicas do campo — “E
assim, também me deixou uma pessoa mais politizada, eu aprendi a ver melhor a questao
politica, as questdes de politicas para o campo, eu fiquei muito interessada realmente
nesse sentido” (Aline Cecilia de Souza Ferraz, educadora) — € que essa experiéncia propiciou as
educadoras do campo do Municipio de lgarassu possibilidades de [re]inventar sua
[re]construgdo de conhecimentos, de troca de saberes, de afirmacdo de sua identidade
camponesa, de perceber as especificidades do campo, suas dimensdes nas diversas
politicas publicas existentes e em outras que ainda estdo no processo de tensionamento
pela implementacdo/efetivacao de politicas publicas tanto em Igarassu quanto no Estado
de Pernambuco e no pais. Mas, até que ponto a “nova” forma de pensar, de compreender
o campo incide nas diversas praticas pedagOgicas e essas em novas formas que
refletem/repercutem a/na politica municipal de Educacdo do Campo, considerando a

participacdo do Municipio nas duas edi¢Ges do Programa?

UNIDADE DE SIGNIFICACAO: EDUCACAO DO CAMPO [concepgio]

UNIDADE DE
REGISTRO AVANCOS LIMITES
Novo olhar sobre a realidade campesina,
UR-1 - Lo L
subsidiando as préaticas pedagogicas
Construcéo das identidades profissional e
UR-2
de educadora do campo
Construcdo das identidades profissional e
de educadora do campo
Novo olhar sobre a realidade campesina,
UR-3 o o o
subsidiando as préaticas pedagogicas
Despertar de interesse sobre as politicas
do campo
Construcdo da identidade da educadora
UR _4 do campo

Novo olhar sobre a realidade campesina,
subsidiando as préaticas pedagogicas

Construcdo de identidade profissional
UR-5 Novo olhar sobre a realidade campesina,
subsidiando as praticas pedagogicas

UR-6 Construcdo de identidade profissional

Apropriagdo dos temas mediante
UR-7 iniciativa pessoal de pesquisa, de
curiosidade e da préatica

Quadro 8: Sintese da Unidade de Significacdo Educacdo do Campo
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4.5 UNIDADE DE SIGNIFICACAO CURSO DE APERFEICOAMENTO

Com relacdo & Unidade de Significacdo Curso de Aperfeicoamento, notamos nos
conteudos das entrevistas:

- novo olhar sobre a realidade campesina, subsidiando as praticas pedagogicas

“(...) eu sei que muitas das praticas que eram vividas 14, foram refletidas na
escola e coisas que eu sei que ndo eram feitas na escola e que hoje sdo feitas,
é fruto do, da discussdo e do trabalho do Escola da Terra” (Andreika A.
Amarantes, Secretaria de Educacao).

“(...) ai a gente tem uma horta na escola, a gente comecou plantando alface, as
coisas que usavam na merenda, coentro [...] ai, agora, a gente esta fazendo um
projeto de plantas que curam. Entdo, a gente comecou a plantar ervas que
servem para chg; entdo, isso € um reflexo do curso que eu fiz com muito prazer,
sabe? Eu sou muito apaixonada por esse curso” (Aline Cecilia de Souza Ferraz,
educadora).

“(...) antes elas pegavam livro didatico e ia trabalhar, folheava e trabalhava o
que tinha dentro do livro e hoje ndo, através do Programa, elas vdo buscar no
préprio elemento do campo [...] fazem visitas as propriedades vizinhas da
escola, levam os alunos para fazer entrevistas com os moradores, pesquisam
com os alunos e junta os familiares. Entéo, as familias estdo participando junto
a escola, que antes no se tinha essa pratica” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

“(...) para mim foi muito bom, principalmente para a minha area do dia a dia,
que eu ja estava também numa escola do campo [...] para mim foi importante,
foi inovador, foi uma formag&o inovadora que eu tinha dificuldade de [...] ndo
conhecia a Escola da Terra, e ai, quando eu fiz essa formagéo, para mim foi
abrindo minha mente e ai para mim foi muito importante” (Maria Edna de O.
Bezerra, educadora).

“(...) E ai o curso ajudou a mostrar que ¢ possivel valorizar o que ele ja tem, a
cultura do lugar e que eles tém uma vida melhor ou eles estdo sem essa busca
de sempre para sair do campo para evoluir. A gente entendeu que é possivel
fazer isso aqui aonde eles estiao. E foi bom nesse sentido” (Hellen Caroline R.
Pinto, educadora).

Os diferentes contetdos teméticos denotam a influéncia do Curso de
Aperfeicoamento na formacdo das educadoras e nas mudancas de suas préaticas
pedagdgicas e como é importante/enriquecedor os sujeitos educativos refletirem sobre
sua pratica e [re]pensarem sua praxis. Mesmo com as diversidades do campo em lgarassu,
de que forma cada educadora pode reinventar sua pratica? Acreditamos que no trato do
material didatico, no enxergar a realidade ao redor da escola de outra forma, no articular
pesquisas nas comunidades, na participacdo familiar nos estudos, enfim, no conhecer os
principios da Educagdo do Campo, nesse caso, o de “valorizacdo dos diferentes saberes
no processo educativo”, e o de possibilitar a materializacdo deles em diversas realidades.
Dessa forma, criam-se fissuras na I6gica imposta historicamente de Educagdo Rural, na

forma de ensinar, no construir conhecimentos, nas relagdes sociais e suas consequéncias
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para os sujeitos que vivem no/do campo e na valorizacdo dos saberes das comunidades
nas quais vivem/nas quais estdo insertos, [re]construindo-se uma Educagdo do Campo
com dignidade para seus sujeitos. Assim, concordamos com Silva (2006, p.75) que
(...) compreendendo que os sujeitos possuem histdria, participam de lutas
sociais, sonham, tém nomes e rostos, géneros e etnias diferenciadas, e que ao
lutar pelo direito a terra, a floresta, a 4gua, a soberania alimentar, ao meio
ambiente, aos conhecimentos potencializadores de novas matrizes
tecnoldgicas, da producdo a partir de estratégias solidarias vao recriando suas

pertencas, reconstruindo a sua identidade na relagdo com a natureza e com sua
comunidade”.

Nesse movimento, 0s sujeitos educativos (gestoras, educadoras, educandas/-0s) Va0 Se
percebendo como produtoras/-es de conhecimentos e compreendendo que a educagao é
uma producdo coletiva, tem uma funcéo social, tem sentido e pode ajudar a nos humanizar
e a nos desumanizar, a depender de como ela € pensada e praticada. Partindo dessa
compreensdo, qual o significado para esses sujeitos que produzem/constroem a politica
municipal de Educacdo do Campo? Até que ponto essas compreensdes/acdes impactam
a politica municipal de Educacdo do Campo? Ha um reconhecimento por parte da gestéo
acerca das mudancas em algumas escolas e de como reverberar isso para toda a rede?

- promocdao da interdisciplinaridade

“(...) mas tinham as areas de ciéncia, tinha a de histdria, tinha matematica, tinha
as dindmicas que eram muito importantes e que a gente termina inovando (...)
porque, a partir do momento que eu comecei a trabalhar a alimentacéo
saudavel, ndo ficou sé na area de ciéncias, foi para a matematica, foi para
portugués [...] ai eu fazia as atividades com as frutas” (Maria Edna de Oliveira
Bezerra, educadora).

“(...) uma visdo de novas praticas pedagdgicas, de novas inovagdes de
atividades, trabalhar o ludico, trabalhar a questdo do espaco dentro-fora,
porque ndo se aproveitava o espago exterior, tanto na questdo da agroecologia,
da matematica (...) fazemos ainda caminhadas, onde a gente mostra o que a
gente viu no campo, o que a gente pode aproveitar na rea de matematica, na
area de ciéncias, tirando da natureza? Entdo, isso foi muito bom, que abriu esse
leque” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

Identificamos, nos contetdos de alguns recortes das entrevistas, uma preocupacao
com as atividades de promocdo da interdisciplinaridade. Ainda que o Curso de
Aperfeicoamento tenha sido organizado por areas de conhecimentos, a ideia era a de que
as/os participantes pudessem, durante o tempo universidade, transitar nas diversas salas
de aula e, ao retornarem para seus municipios, durante o tempo comunidade, construir
possibilidades de vivéncias desses conhecimentos, de acordo com suas realidades e com
os seus diferentes saberes. Sabemos que a Educacdo do Campo ndo se limita

exclusivamente aos espacos escolares, mas a outros espagos, tempos e sujeitos, na familia,
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na producdo, nas culturas, nos movimentos sociais, logo, o desenvolvimento dessas
[inter]relagBes deve ser considerado no planejamento do curriculo, das aulas, para
fortalecer a criticidade desses sujeitos quanto ao estar-sendo no mundo.
- reedicéo do Programa Escola da Terra como fortalecimento, via Governo Federal,
para a Educacdo do Campo
“(...) entdo, quando vem programas, projetos como esse, ajudam a gente a ter
um norte, de como a gente andar, de como a gente prosseguir, do que fazer, se

a gente t4 no caminho certo, né?” (Andreika A. Amarante, Secretaria de
Educacdo).

“(...) a minha sugestdo € que esse projeto continuasse, porque é um projeto
muito bonito, gratificante, enriquecedor e que traz experiéncias para 0s
professores e que ajudam eles também a trazer experiéncia para a sala de aula”
e “foi, além de divertido, foi enriquecedor, a gente aprendeu muito juntos, em
equipe, junto com a universidade, Secretaria, a escola, a comunidade. Entéo,
foi um trabalho muito bom, muito enriquecedor e se vocé me perguntasse, faria
de novo? Faria de novo e tentaria melhorar os pontos que eu acho que eu teria
como melhorar” (Lucineia Ferreira da Silva, educadora).

Para além de ser um consenso entre as participantes, de acordo com os contetudos
das entrevistas, de que a reedi¢do do Programa Escola da Terra contribuiu para um novo
olhar sobre o campo, para a formacéo de suas identidades como educadoras do campo e
possibilitou uma reflex&o critica sobre suas praxis, a gestora destaca-o como “norte em
Educacdo do Campo”/“caminho certo”. Todavia, antes de o Programa ser vivenciado, ja
existiam os marcos historicos e regulatérios, os fundamentos e os principios da Educacéao
do Campo, entdo, como esse conjunto de elementos era compreendido e vivenciado no
Municipio? Até quando a ideia de fomentar projetos e programas como definidores do
“que fazer” perdurard, ao invés de promover-se luta coletiva pela construgéo de politicas
publicas de Estado que garantam o direito a educacdo de qualidade para essa populacéo?
N&o sdo as acbes conjuntas da gestdo e das praticas pedagdgicas vivenciadas nas
diferentes realidades que determinam o sentido de uma educagcdo na busca da
humanizacdo e da emancipacgao?

- colaboracéo da universidade na formacao das/dos educadoras/-es do campo e 0

comprometimento das/dos formadoras/-es com a Educagdo do Campo
“(...) a formacdo foi belissima, foi maravilhosa, uma experiéncia que a gente
[...] que, no caso, eu ndo tinha e que a gente foi para |4 e pdde contar com
professores especializados, assim, em passar 0 assunto, coisas novas que vocé
ndo sabia, mas que vocé passou a conhecer durante esse periodo do curso.
Entdo, para mim foi gratificante, foi enriquecedor, porque vocé vem com novas
experiéncias para colocar no seu dia a dia, no dia a dia do seu aluno, entdo para

mim foi maravilhoso” e “ (...) o que eu pude ver e ver no CUrso entre outros
alunos, outros professores, € o cuidado que eles tém com esse trabalho do
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campo, essa escola do campo, esse jeito que eles lidam com os assuntos, 0s
trabalhos dados, o que ele passa, 0s conteidos, assim, a atencdo que eles tém
em passar esses conteldos para nés. Entdo, para mim foi assim, um
aprendizado diferente que eu ndo tinha, mas que eu passei a ver com outros
olhares, com outro olhar” (Lucineia Ferreira da Silva, educadora).

Mesmo reconhecendo o compromisso, 0 empenho, a competéncia da equipe de
formadoras/-es do NUPEFEC, responsaveis pela formacdo no Curso de
Aperfeicoamento, em estimular o fortalecimento da identidade das/dos educadoras/-es do
campo, em provocar o debate sobre que campo temos e queremos em Pernambuco e no
pais, na tentativa de instigar o que Paulo Freire nomeia de “curiosidade epistemoldgica”
entre as/os participantes do Curso, nas trocas de experiéncias, ainda ha resquicios, nos
conteudos das entrevistas analisados, acerca da “transferéncia de conhecimentos”. Que
novo olhar ¢ esse que ora se aproxima da “educagdo bancaria” ora ¢ um grande
aprendizado? Isso aponta para a necessidade da formacéo continuada nos municipios ap6s
o0 término do Programa?

- apropriacao e socializacéo das vivéncias agroecologicas

“(...) eu sei que algumas préaticas vinculadas & agroecologia, que foram
discutidas 14 e muitas delas foram vividas nas escolas” (Andreika A.
Amarantes, Secretaria de Educag&o).

“Justamente na pratica pedagdgica delas, no dia a dia, eu acho que foi outra
visdo, é tanto que ela disse: ‘Suzana como esse curso me abriu o horizonte,
porque agora faco pesquisa nessa drea de campo, na drea de agroecologia.’
E ai elas vdo buscando elementos para nortear as aulas delas” (Suzana de Lima
Ferreira, tutora).

“(...) eu ja posso passar para 0 meu aluno o que eu Vi I4, eu posso fazer com
que eles vao aperfeicoando o lado de ndo poluir, o lado de cultivar” e “(...)
escolas da terra onde eu trabalhei sempre tem uma horta, entdo, a crianca passa
a dar mais valor aquilo ali, a ndo poluir, a ndo usar, plantar, a preservar o seu
plantio, muitas vezes de casa a mae tem; entdo, eu posso passar para eles algo
que eu vi” (Lucineia Ferreira da Silva, educadora).

“(...) eu aprendi, assim, a preocupagdo de ter aquele alimento, a preocupagéo
de cuidar do solo para que aquele alimento cresca para nos satisfazer, para nos
beneficiar (...) mas a gente nunca tem interesse de pesquisar, como que nascia,
0 porqué a gente tinha que cuidar do solo, por que a gente ndo pode usar o
agrotoxico. Da necessidade de saber o que a gente estd comendo, entdo, eu ndo
sabia disso” (Sandra Regina C. Cavalcante, educadora).

“(...) algumas plantas que a gente descobriu com o conhecimento deles que:
‘Ah, tia, tal planta a gente usa para fazer chd e tal’. Al a gente tentou plantar
aqui, algumas deram certo, outras ndo, mas a gente tentou colocar em préatica
mesmo, assim, essa questdo das ervas e das plantas medicinais e tal” (Hellen
Caroline R. Pinto, educadora).

Nesses fragmentos das entrevistas, temos varios exemplos das vivéncias

agroecoldgicas desenvolvidas pelas educadoras por intermédio do Curso de
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Aperfeicoamento. Como existem dois projetos de disputa no campo brasileiro, as escolas
do campo vém construindo e defendendo a agroecologia, como sua matriz tecnolégica,
num projeto de transformacéo da agricultura, da educacao e da escola. Segundo Caldart
(2017), a relagdo da Educacdo Basica e a agroecologia faz parte do processo de
territorializagdo campesina: “(...) Fazer uma producdo agricola fundamentada no estudo
da vida, ecologicamente equilibrada, socialmente justa, economicamente vidvel e
culturalmente adequada € o objetivo que liga agricultura camponesa e agroecologia”.
Diante dessas atividades desenvolvidas no Municipio, quais delas continuam? Surgiram
outras ou duraram apenas durante a vigéncia do Programa?

- [re]Jconhecimento dos saberes do territdrio e dos sujeitos de direitos

“(...) e ai eu acho que contribuiu ndo s6 pra Educagdo do Campo, mas, acabou
alertando e caindo a ficha que eles sdo importantes, que é importante a cultura,
a valorizagdo, mas, é importante também a educacdo inclusiva e outras
especificidades, que a gente acabou encontrando na rede e que, por conta
dessas discusses, a gente acabou hoje tendo essa [...] essa preocupagdo maior
em ver o que € que a gente tem de especificidade no Municipio como um todo
e de trabalhar isso nas escolas” (Andreika A. Amarantes, Secretaria de
Educacdo).

“(...) eu fiz meu trabalho voltado a isso, primeiro a resgatar a identidade deles
e depois a dizer que eles eram o dono da terra, porque eles estavam ali, eles
plantavam, eles davam” e “(...) e fiz questdo de conversar, minhas criangas
eram que nem essas pequenas da Educacéo Infantil, mas eu fiz um trabalho
[...] assim, de resgatar com eles, assim, a histéria da comunidade, trabalhei [...]
eu tenho esse trabalho, eu resgatei” (Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

Retomando o debate acerca da universalizacdo do direito a educacao,
considerando as particularidades e especificidades do campo, temos nos contetdos das
entrevistas o reconhecimento do povo campesino a esse acesso, cabendo ao Estado o
dever de garanti-lo, atentando para a divida histérica que provocaram as desigualdades
dos povos do campo, bem como sua heterogeneidade. Para isso acontecer, 0s sujeitos
precisam reconhecer seu territorio e seu valor, posicionar-se criticamente na construgédo
e na defesa de politicas publicas (ndo apenas de educagdo, mas, principalmente, dela) que
legitimem seus direitos negados historicamente: “(...) A luta por direitos, portanto,
coloca-se como inerente a sociedade do capital, e faz com que a desigualdade no acesso
aos direitos se torne fundamento para a demanda por reconhecimento de especificidades
historicas que constituem esses sujeitos de direitos” (Molina, 2011, p. 22).

- carater inovador da formacao e contribuicfes para a pratica pedagogica
“(...) mas o campo trouxe para mim essa realidade de conhecer o entorno da

escola, tem toda a pratica pedagogica clara de estudar (...) e 0 curso do campo
me proporcionou isso, ndo é? Mesmo estando agora numa escola urbana, eu
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conhego o entorno da minha comunidade, eu me envolvi com as pessoas da
comunidade e isso é muito bom para a pratica na sala de aula [...] trazer
significado para aprendizagem do aluno, o curso do campo me ensinou isso”
(Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

“(...) no caso do curso que fizemos, muito bom, muito bom, foi produtivo,
assim, o que a gente aprendia levdvamos para dentro da sala de aula [...] é
dificil, ndo é facil, porque a gente vai levar conhecimento, aprendemos e
levamos” (Sandra Regina C. Cavalcante, educadora).

“(...) as atividades eu tento, por exemplo, vou trabalhar matematica, entdo
quais sdo os elementos que a gente tem aqui que a gente pode usar, o terreno,
vamos fazer uma horta, eu tento buscar um pouquinho disso para as atividades
propriamente ditas” (Hellen Caroline R. Pinto, educadora).

“(...) porque eu nao tinha experiéncia nenhuma e que eu estava 14 aprendendo
e 0 curso, ele foi um up assim, abriu muita coisa” (Sandra Regina C.
Cavalcante, educadora).

“(...) so foi o ganho, ndo é? O ganho de participar, de aprender, de socializar
[...] também que a gente socializou muito nas aulas praticas (...) E dai, entéo,
a gente comecou a fazer um novo trabalho, a partir desse curso, uma nova
visdo” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

Séo diversos os exemplos, nos contetdos das entrevistas, de transformacdes da
pratica docente em sala de aula e fora dela — aqui compreendendo essa pratica como um
dos elementos da préxis pedagdgica, de acordo com Souza (2009). Os outros elementos
que conformam essa concepcdo como uma acdo coletiva institucional sdo as praticas
discente e gestora, na construcdo de conhecimentos que garantam as condicdes subjetivas
e objetivas do crescimento humano. Nessa perspectiva, hd& uma aproximagdo com o
sentido da Educacdo do Campo, visto que ela é pensada a partir de sua especificidade,
dos contextos do campo e de seus atores na busca pela humanizacdo. Num contetdo
especifico, identificamos que, mesmo a educadora atuando numa escola urbana, sua
pratica docente foi reinventada por influéncia desse Curso, que propiciou uma
compreensdo ampliada acerca da realidade e de sua atuacéo nela. Talvez esse “carater
inovador” tenha sido provocado nas educadoras pela compreensdo dos principios da
Educacéo do Campo e suas reflexdes-acoes.

- producéo de conhecimentos educandas/-os-educadora-familias
“(...) al quando eu comecei a ir para o curso, foi que eu vi que os professores
falavam que para a gente ter uma alimentagdo boa, produtiva, ai a gente tem
que cuidar primeiro do solo. E isso ai eu, na pesquisa, eu nao so6 aprendi, alias,

eu ndo s6 passava 0 que eu aprendia 14, como também aprendia com os meus
alunos e pais de alunos” (Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

“(...) a gente fez, depois, um evento para expor como é que foi o trabalho,
conversar com eles [...] teve também pesquisa deles levarem para casa para
conversar. Primeiro, para descobrir quais eram as doencas e, depois, para
possiveis formas de resolver, de melhorar e tal a salde deles. Ai teve esse

172



contato com os pais, tanto na pesquisa, como depois eles vieram para ver 0s
cartazes, as coisas que eles produziram (...) eu percebo uma mudanca do
discurso, dos pais se sentirem também valorizados, porque, a partir do
momento que eles vieram para a escola, eu até ouvi assim de maes: ‘Nossa,
assim, a primeira vez assim que estdo perguntando alguma coisa’. Entao eles
ndo tinham muita voz [...] ai quando vocé pergunta: ‘Mae o que vocés fazem
quando a crianca esta com catapora, por exemplo, no caso? Como é que vocés
vdo agir e tal?’ Al elas comegaram a contar, entdo elas se sentiram valorizadas
de ter um conhecimento empirico que nem sempre ela levou na escola, ndo é?”
(Hellen Caroline R. Pinto, educadora).

Nessa andlise, verificamos a valorizacdo dos diversos saberes dos sujeitos
(educandas-/os, educadoras, comunidade) No processo educativo que fundamenta um dos
principios da Educacdo do Campo, mediante a pesquisa, cuja finalidade é envolver os
sujeitos educativos com seus saberes historicamente construidos, para compreender
melhor sua realidade e nela poder interagir na busca de resolugdes de seus problemas.
Esse respeito aos saberes, dialogando com os conhecimentos cientificos, imprime sentido
ao ato de estudar e fortalece lagos comunitarios, ultrapassando os muros da escola. Freire
(1996) afirmava que ensinar exige respeito aos saberes das/dos educandas/-0s na relacao
docéncia-discéncia, mas, na Educacdo do Campo, essa triade é imprescindivel, porque
legitima ndo sé a responsabilizacdo pela educagdo, como fortalece a reconstrugdo dos
modos de vida das comunidades pautadas na humanizagdo do ser humano (conforme
preceituado, também, pela PHC).

- desenvolvimento de novos projetos tematicos
“(...) a gente trabalhou a questdo do marisco e a questao da argila [...] fazerem
(sic) materiais de argila e foi bem legal também, que é uma coisa que a gente
tem na comunidade [...] ai eles foram buscar perto da maré, trouxeram para c4,
a gente preparou [...] ai fez um link com os artesanatos de Caruaru e Mestre

Vitalino [...] ai a gente mostrou, ai eles tentaram fazer” (Hellen Caroline R.
Pinto, educadora).

“(...) depois que aconteceu todo o projeto, a gente tenta ver 0 quanto essas
escolas participaram, o quanto as tutoras, o quanto as professoras participaram,
conseguem desenvolver projetos vinculados, o fortalecimento da identidade
local, a valorizagdo do que se produz localmente, o desenvolvimento de novos
conhecimentos, até de [...] da busca de tecnologia pra melhoria do que se
produz naquela localidade™[...] “entdo, o Escola da Terra fortalece a Secretaria
de Educagdo para ajudar a desenvolver esses projetos” (Andreika A.
Amarantes, Secretaria de Educacdo).

Evidenciam-se, nesse caso, olhares distintos sobre 0 mesmo fato: até que ponto a
experiéncia com o Programa Escola da Terra provocou o desenvolvimento de projetos
tematicos? Sabemos que ha uma dinamica nos municipios de, a cada ano, trabalhar um
tema, mas quem define esse tema? Sera que o tema acolhe, de fato, a diversidade das

comunidades do campo? N&o seria pertinente que as escolas desenvolvessem projetos de
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acordo com suas realidades, legitimando as caracteristicas do territdrio, 0s modos de
producdo, fortalecendo as potencialidades de educandas/-os e educadoras/-es, suas
identidades, sua historia, numa palavra, suas culturas? Esse é um desafio tanto para a
gestdo quanto para as educadoras, mas que precisa ser enfrentado considerado o
necessario protagonismo dos povos do campo e sua influéncia no desenvolvimento do
Municipio.

Mesmo com varios elementos considerados importantes d[nJo CAp,
compreendemos que outros tantos precisam de ajustes, como:

- numero reduzido de atividades coletivas, para trocas de experiéncias

“(...) Entéo, acho que deveria melhorar essa questao e essa questdo da interagdo
que eu estou te falando, assim, de terem mais trabalhos em grupo para a gente
trocar experiéncias com as pessoas de outros lugares, porque ¢ bem rico”
(Hellen Caroline R. Pinto, educadora).

“(...) “entdo, mais aulas praticas também para que a gente pudesse vivenciar la
no tempo universidade, aulas praticas para que a gente realmente pudesse
colocar a mao na massa ¢ ver também 14, entendestes?” (Lucineia Ferreira da
Silva, educadora).

- descontinuidade do CAp

“(...) “que seja mais, pelo menos com mais dias, porque é pouco tempo para a
gente aprender muita coisa, entendeu?” (Sandra Regina C. Cavalcante,
educadora).

“(...) sempre escuto elas falarem que: ‘Que bom existiu esse curso, porque ele
nao devia ter parado e sim continuado’. Ai falou também da questdo do tempo
que sentiu pouco tempo (...) desse curso que deveria ser mais longo” (Suzana
de Lima Ferreira, tutora).

“(...) eu acho que negativo foi ter acabado e ndo ter continuado. Porque eu acho
que a gente precisa fortalecer essa discussdo” (Andreika A. Amarantes,
Secretaria de Educac&o).

- numero reduzido de educadoras/-es do campo

“(...) o curso, assim, foi muito bom para essa estrutura do campo, mas, assim,
a quantidade de professores que participaram foram poucos, devido a logistica
do transporte e também o financeiro” (Suzana de Lima Ferreira, tutora).

Ao analisarmos a Unidade de Significagdo Curso de Aperfeicoamento,
observamos que, a um sO tempo e em aparente conflito, uma reorganizacdo do
organograma municipal permitiu a instituicio de uma coordenagdo de Educacgéo do
Campo, mas o0s aportes, notadamente os financeiros, ndo se revelaram suficientes para
participacdo mais efetiva no CAp de educadoras que atuam em escolas do campo de
Igarassu. Isso nos leva a questionar como se dard a continuidade desse processo ao
término do Programa? De que forma o Municipio se organizara para garantir a formacéo
continuada em servico das educadoras do campo?
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Como toda experiéncia na area da educacdo, em particular a vivéncia de projetos
e programas, sabemos que existem lacunas no processo educativo; por isso, S@o
importantes as avaliagdes para os ajustes que se fizerem necessarios. Ao mesmo tempo,
redobra-se a responsabilidade dos diversos sujeitos educativos para garantir nao somente
o direito a uma educacdo de qualidade, na forma contextualizada, territorializada,
respeitando 0s espacos, tempos, calendario cultural, trabalho, relagdes sociais,
manifestacBes artisticas, mas a mudanca de compreensdo sincrética para a sintética da
pratica social, como nos afirma Saviani. Como, por exemplo, as educadoras que
participaram do Programa estdo dialogando com a coordenacdo de Educacdo do Campo
para continuarem com a formagé&o local? Que meios estdo sendo disponibilizados para
fortalecer a rede de educadoras/-es do campo no Municipio? Qual a participacao de outros
atores, organizagcdes do campo e movimentos sociais, nessa luta? Quando esses sujeitos
cortardo o “corddo umbilical” dos projetos e programas institucionais? Como fortalecer

a bandeira da politica pablica do campo nas diversas esferas?

UNIDADE DE SIGNIFICACAO: CURSO DE APERFEICOAMENTO [avaliagio]
UNIDADE DE
REGISTRO AVANCOS LIMITES

Garantia de participacdo das educadoras
Novo olhar sobre a realidade campesina,
subsidiando as préaticas pedagogicas
Desenvolvimento de outros projetos
tematicos

UR-1 Contribuigéo com o aumento da Descontinuidade do CAp
matricula
Reedicdo do Programa Escola da Terra
como fortalecimento, via Governo
Federal, para a Educacdo do Campo
[Re]conhecimento dos saberes do
territorio e dos sujeitos de direitos
Contribuicfes na pratica pedagdgica e
em vivéncias cotidianas
Novo olhar sobre a realidade campesina,

UR- 2 subsidiando as préaticas pedagogicas Numero reduzido de educadoras/es do
Promocao da interdisciplinaridade campo
Colaboragdo da  universidade na
formacdo das/dos educadoras/-es do
campo
Contribuicbes do CAp na prética
pedagdgica
Tempo universidade . .

UR-3 NOV(F)) olhar sobre a realidade campesina, Tempo comunidade reduzido
subsidiando as praticas pedagdgicas
Reconhecimento e valoracdo das/dos
educandas/-0s como sujeito do campo

UR—4 Ampliacdo de perspectivas tedrico- | NUmero reduzido de atividades
praticas coletivas, para trocas de experiéncias
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Valorizagdo da cultura e da identidade
campesinas

Reconhecimento das especificidades da
Educacdo do Campo

Numero reduzido de educadoras/es do
campo no CAp

Questionamentos da garantia de
participacdo no CAp

Definicdo tematica do projeto de
intervencdo sociopolitico e pedagdgico

Inovacdo e enriquecimento pessoal
Contribuicdo para experiéncia com a
Educagdo do Campo

Comprometimento das/dos formadoras/-

UR-5 es com a Educacdo do Campo
Novo olhar sobre a realidade campesina,
subsidiando as praticas pedagdgicas
Contribuices para a pratica pedagdgica
Vivéncia proveitosa, gratificante e
desafiadora
Caréter inovador da formacéo
Diversidade nas areas de conhecimento,
gerando inovacdes d[n]a prética
Ampliacdo de perspectivas tedrico-
praticas
Partl.(:lp:':\(;ao na contmwdade do CAp Numero reduzido de educadoras/-es do

UR-6 Mediacdo das aprendizagens para sala de
aula campo no CAp
Ludicidade nas areas de conhecimento
para aprendizagem
Presencas da coordenacdo da escola, da
gestdo municipal e da SEE em etapas do
CAp
Desenvolvimento de novos projetos
tematicos
Inovacdo e enriquecimento pessoal
Contribuicdo para primeira experiéncia
com a Educacdo do Campo

UR-7 Mediacdo das aprendizagens adquiridas

no CAp para sala de aula
Producdo de conhecimentos educandas/-
os-educadora-pais

Quadro 9: Sintese da Unidade de Significagdo Curso de Aperfeicoamento [avaliagao].

4.6 UNIDADE DE SIGNIFICACAO PROJETO [PROJETO DE INTERVENCAO
SOCIOPOLITICO E PEDAGOGICO]

Acerca da Unidade de Significacdo Projeto de Intervencdo Sociopolitica e

Pedag0gica, percebemos nos contetidos das entrevistas

- a construcao do projeto envolvendo escola-comunidade

“(...) algumas plantas que a gente descobriu com o conhecimento deles que:
‘Ah, tia, tal planta a gente usa para fazer chd e tal’. Ai a gente tentou plantar
aqui, algumas deram certo, outras ndo, mas a gente tentou colocar em préatica
mesmo assim, essa questdo das ervas e das plantas medicinais e tal” e “(...)
entdo eles ndo tinham muita voz, ai quando vocé pergunta: ‘Mae o que vocés
fazem quando a crianga esta com catapora, por exemplo, no caso? Como é
que vocés vdo agir e tal?’ Al elas comegaram a contar, entdo, elas se sentiram
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valorizadas de ter um conhecimento empirico que nem sempre ela levou na
escola, ndo é?” (Hellen Caroline R. Pinto, educadora).

“(...) mas ai, quando eu fiz essa formacao, minha mente foi abrindo e ai eu
terminei fazendo um projeto na escola José Luis, que tinha como tema
‘Alimentagdo saudavel se aprende na escola’ e ai teve como publico a escola,
junto com os alunos e a comunidade (...) a gente chamou a comunidade, fez
reunides, a gente fez palestras [...] a gente fez apresentagdes com videos, eu fiz
apresentacdo com videos” (Maria Edna de O. Bezerra, educadora).

“(...) e iamos e faziamos e era muito bom, ndo s6 para os alunos, como maes
de alunos, toda a comunidade, que abragaram. Entdo eu amei, foi muito bom,
foi riquissimo” (Sandra Regina C. Cavalcante, educadora).

“(...) Com certeza é muito bom, assim, é um processo que vocé se sente
satisfeita de poder repassar o que vocé aprendeu, os conhecimentos que vocé
tem e repassar para os pais, para os alunos” (Maria Edna de O. Bezerra,
educadora).

Analisamos, nos conteldos dessa Unidade de Significacdo/Tematica, a
importancia de construir um projeto que envolva as/os educandas/-os, educadoras/-es,
gestdo, comunidade, partindo de um problema comum, que é o principio de existéncia do
projeto, e que, respeitando os saberes que 0s sujeitos tém e em didlogo com o0s
conhecimentos cientificos, propicie a producéo, nas diversas linguagens, de sinteses para
compor acles na busca da resolucdo desse problema. Acreditamos que essas vivéncias
possibilitam novas relacdes entre esses sujeitos, numa relacdo dial6dgica escola-
comunidade, e influem, assim, na constru¢do de uma sociedade menos desigual. Nessa
perspectiva, o que se entende por “principio da Educagdo do Campo”? Por que nao
considerar em outras “divisdes/compartimentalizacdes”, como, por exemplo, a educagao
urbana, que o sistema “supervaloriza” e que fortalece a segmentacdo/fragmentacéo de
nossas experiéncias? Ora, Se 0 que nos une € sermos humanos, por que criamos barreiras,
divisdes, subdivisdes de possibilidades de humanizarmo-nos? Mas, cabe um olhar mais
agucado para saber até que ponto 0s projetos conseguiram evidenciar as dimensdes socio-
politicas nessa intervengdo? Por que a dimens&o escolar concentrou a maioria das agdes?
Foi nesse sentido que consideramos a analise, ainda que breve, dos projetos de
intervencao sociopolitica pedagdgica da segunda edi¢do do Programa, por considerarmos
mais um elemento que nos ajuda a compreender as diversas praxis pedagogicas
vivenciadas nas escolas do campo d[n]Jo Municipio.

- elaboracéo de estratégias para o envolvimento da comunidade
“(...) eu tive que me [...] que fazer um jogo de cintura para reunir a comunidade
em momentos que a escola fosse reunir, porque eu gostaria de ter feito reunido

com aescola[...] entdo, aproveitei que teve a festa do Dia das Mé&es e se reuniu
algumas maes [...] entdo, aproveitei esse momento, conversei com as méaes
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sobre o projeto, fiz aquele resgate da memdria delas, fiz aquela entrevista, fui
perguntando. Ai, depois no Dia dos Pais [...] teve um momento do Dia dos
Pais, entdo, eu tive que aproveitar o Dia dos Pais, fui 14, tive uma conversa com
os pais, fui resgatando histérias da comunidade, pessoas importantes para eles,
como surgiu” (Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

- interlocucédo continua entre educadoras-educadoras, educadoras-gestdo municipal

e educadoras-formadora

“(...) a gente melhorava aqui, estava sempre pesquisando e estava sempre [...]
quando a gente ia para viagem, a gente ia sempre dentro do carro, ia sempre
comentando: ‘Oh, na minha, no meu objetivo eu botei isso. Ai o outro fazia:
No meu objetivo eu botei isso’. E a gente ia sempre com aquela cumplicidade,
aquela [...] juntos assim, dividindo, somando, entendestes? A gente ia sempre
somando as nossas experiéncias de experiéncias diferentes, que a gente estava
vivendo, mas a gente ia dividindo (...) foi, além de divertido, foi enriquecedor,
a gente aprendeu muito juntos, em equipe, junto com a universidade,
Secretaria, a escola, a comunidade. Entdo, foi um trabalho muito bom, muito
enriquecedor e, se vocé me perguntasse, faria de novo? Faria de novo e tentaria
melhorar os pontos que eu acho que eu teria como melhorar” (Lucineia Ferreira
da Silva, educadora).

Consideramos, aqui, a importancia de os sujeitos educativos compreenderem o
funcionamento, as responsabilidades, a importancia e o objetivo do Programa Escola da
Terra, para vivenciarem relagdes que reinventem, criem novas possibilidades para além
de alcance de numeros, metas. Esse entendimento de conhecer toda a cadeia “produtiva”
na qual o sujeito se encontra, € justamente 0 que o sistema capitalista, tenta, de diversas
formas e estratégias, sabotar/negar a classe trabalhadora, quebrar/fragmentar as relagdes
coletivas e alimentar/potencializar o individualismo. Como o0s municipios dardo
continuidade a essa reflexdo-acdo? Quantos municipios de Pernambuco e do Nordeste do
pais ndo aderiram ao Programa? Com isso, quantas criancas, educadoras/-es ndo puderam
acessar esse direito? Por quanto tempo elas/eles terdo de esperar mais algum
projeto/programa para que sejam “alunas/-os”? Indagamo-nos se essas questdes ndo sao
argumentos convincentes para alimentar a luta por uma politica publica de Educagéo do
Campo.

- mudancgas de perspectivas e de a¢des da comunidade em relacédo ao problema do
projeto

“(...) entdo, mostrando a eles a importancia de ndo poluir esses rios e eu tenho
certeza que hoje eles veem isso na comunidade da Jacoca, como eles ja veem
com um olhar diferente [...] o que faziam, com certeza, hoje eles ja ndo véo
mais fazer a mesma coisa. Entendestes? Entdo, para mim foi dificil, mas
gratificante, que eu pude construir junto escola, comunidade, escola do campo
esse projeto como prevenir a poluicao dos rios, no caso” (Lucineia Ferreira da
Silva, educadora).
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Percebemos na andlise desse contetdo o resultado do projeto de intervencdo na
mudanca das préaticas da comunidade em relacdo aos cuidados com o rio. Isso reflete o
entendimento da fungéo social da escola, com a construgdo/execucao coletiva do projeto,
na vida das pessoas n[d]aquela comunidade e ratifica que é possivel a educacéo contribuir
com a humanizacdo das pessoas, quando elas percebem que juntas podem dialogar,
estudar, refletir e criar agdes para melhorar suas condigdes de vida. De acordo com Souza
(2009, p.30), esse & um exemplo de préaxis pedagdgica, pois trata-se de uma agao “coletiva
institucional (discentes, docentes e gestores) na construcdo de conhecimentos ou de
conteldos pedagogicos que garanta condicBes subjetivas e algumas objetivas do
crescimento humano de todos os seus sujeitos”. Se essa praxis pode proporcionar um bem
coletivo, por que ndo a disseminar nas demais escolas, do campo e da cidade, no
Municipio? Como torna-la uma pratica comum para contribuir com a transformacéo das
relacBes sociais e o desenvolvimento da cultura? Isso pode ser uma chave para
possibilidades de fortalecimento do territorio campesino.

Nos contetdos das entrevistas, evidenciaram-se, ainda, varias questdes sobre os
limites vivenciados pelas educadoras na construcdo dos projetos de intervencao
sociopolitica e pedagdgica, como:

- dificuldade inicial de construcéo coletiva do projeto
“(...) entdo, o que eu [...] ndo foi um projeto muito facil, porque vocé tem que

construir junto com escola, comunidade” (Lucineia Ferreira da Silva,
educadora).

“(...) “no comego foi dificil, s6 que tornou mais, assim, mais facil quando eu
comecei a praticar [...] eu acho que quando eu comecei a praticar, quando saiu
do papel, ai se tornou mais facil” (Sandra Regina C. Cavalcante, educadora).

“(...) primeiro, foi muito dificil [...] foi muito dificil, porque eu tinha que
escolher um tema e eu queria contemplar tudo, entdo, foi muito dificil a escolha
do tema, ndo €?” (Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

De acordo com Souza (2009), as mudancas de nossas formas de pensar, como
processos de construcdo de conhecimentos, na busca de outra compreenséo, interpretagdo
e explicagdo das realidades (recognicio), ndo é uma tarefa facil, inclusive quando ha a
proposicdo de vivenciar-se uma experiéncia diferente, de construir com e ndo para. A
capacidade de emocionar os sujeitos educativos, de agir no interior da escola e de buscar
formas de interacdo com o entorno, para que se possam organizar formas de realizar

projetos (reinvengdo), € um desafio permanente e que precisa ser alimentado, para garantir
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a construcdo da humanidade dos seres humanos e para gque Se possa avancar na
compreensdo de que a “vida pode ser de outra forma”.
- curto tempo para desenvolver os projetos

“(...) eu acredito que a gente poderia [...] ai entra a questdo do tempo, talvez

tivesse mais tempo para que a gente que participou do curso sentasse com a
equipe para apresentar o projeto e para realmente desenvolver: ‘Oh, gente, eu

5 9

acho que foi muito rapido’.” e “(...) a questdo também do projeto no final, que
a gente teve que preparar um projeto [...] eu achei o tempo curto para essa parte
de colocar a mdo na massa, assim, a parte da teoria foi bem legal, mas o tempo
para preparar o projeto e desenvolver que foi curto” (Hellen Caroline R. Pinto,
educadora).

Ainda gue o Manual de Gestdo do Programa Escola da Terra oriente a duracdo
do Curso de Aperfeicoamento com uma carga horaria minima de 180 horas, em seus
periodos formativos (tempo universidade e tempo comunidade), 0S contetidos das entrevistas
denotam um clamor por uma carga horaria maior desses periodos. Isso nos pode indicar
a caréncia de uma formacao inicial especifica e de qualidade para as/os educadoras/-es
do campo (recaimos, ainda uma vez, na discussdo sobre a Licenciatura em Educagdo do Campo).
Pontualmente no que se refere ao desenvolvimento de projetos de intervencdo, sera que
as educadoras receberam o suporte necessario em seus territorios? Somado a isso, e apesar
da dificuldade inicial ja apontada, pode ter sido a primeira vez que elas se depararam com
esse desafio de construir coletivamente projetos dessa natureza. Sabemos que 0 novo
causa impacto (e até resisténcias) inicial, por isso, entendemos que a execuc¢do desses
projetos deve perpassar todo o tempo de duragdo de programas/projetos nos quais se
incluam essa prética.

- avaliacéo do projeto
“(...) bem espacial de conversar assim, com a equipe do professor, que a gente:
“‘Vocés acharam que foi legal, que a gente conseguiu alcancar os objetivos?’
Bem espacial (...) ai merecia sentar [...] vamos avaliar o que a gente fez, o que

pode melhorar, deu certo, ndo deu certo?” (Hellen Caroline R. Pinto,
educadora).

“(...) eu acho que eles deveriam fazer mais vezes [...] mas eu acho que eles t€m,
sim, que abracar isso ai, procurar fazer mais e, assim, cobrar mais dos
professores, para que isso ndo seja s6 uma coisa para ficar no papel [...] eles
tém sim que cobrar que o projeto seja feito e que ele seja praticado” (Sandra
Regina C. Cavalcante, educadora).

Esses fragmentos de entrevistas denunciam, de um lado, que a avaliacdo dos
projetos aconteceu de forma fragmentada e, de outro, que ha necessidade de uma cobranca
mais efetiva da gestdo quanto a atuacdo das/dos participantes do Programa, “para que isso

ndo seja sO uma coisa para ficar no papel”. A avaliacdo ¢ uma questdo complexa em
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qualquer etapa do trabalho educativo, e ndo seria diferente para um grupo recem-formado
e com prazo definido para terminar um projeto, no entanto, ela deve ser constitutiva do
processo de [re]construcdo das acOes, na perspectiva de suplantar o carater
tradicional/colonial do saber. Como 0s projetos sdo uma construcdo coletiva, a préatica
avaliativa deveria ser compreendida como continua, sistematica, participativa, na
perspectiva da gestdo democratica, a fim de apontar as mudangas que se fizerem
necessarias ao percurso formativo, com foco na critica da realidade.
- reconhecimento da necessidade de participacdo da gestdo e de didlogo para
contribuir com o trabalho educativo na relacdo familia-escola / frustracdo de
expectativa pessoal com relagdo ao apoio pedagogico

“(...) eu encontrei alguns entraves, sabe?” e “o tempo comunidade era muito

dificil, eu ndo encontrei 0 apoio que eu achava que eu iria encontrar, 0
necessario até” (Aline Cecilia de S. Ferraz, educadora).

“(...) mais ampla, principalmente com a gestdo [...] a gestdo, porque o
professor como ndo tem tanta autonomia de resolver algumas coisas [...] e
talvez a gestdo tendo esse conhecimento ia facilitar, até dos pais virem e de ter
essa [...] essa interacdo. Entdo, a gestdo tem que participar” (Hellen Caroline
R. Pinto, educadora).

Os contetidos desses fragmentos de entrevistas permitiram-nos perceber uma
auséncia ou um distanciamento da gestdo quanto ao apoio ao corpo docente. Isso é
preocupante, pois, de acordo com Souza (2009, p. 62), trata-se de um polo de
complexidade da préaxis que, se nao for vivenciado, podera comprometer a construcdo
dos conhecimentos ou a sua funcdo maior que é a propria constru¢do da humanidade do
ser humano, isto € “(...) de subjetividades dialogantes, criticas, capazes de contribuir com
a conformacao de outras relacdes sociais; portanto, de organizar a economia (o trabalho),
de exercer o poder e funcionar as institui¢des de novas formas sob outros valores”. Mas
se, no Municipio, existe uma coordenacdo de Educacdo do Campo, de que ordem
(burocrética, econdmica ou outra qualquer) S80 as forcas que obstaculizam esse processo? O que

fazer para evitar isso e gerar um envolvimento nos polos de complexidade?

UNIDADE DE SIGNIFICACAO: PROJETO [INTERVENCAO SOCIOPOLITICO E
PEDAGOGICO]
UNIDADE DE
REGISTRO
UR-1

AVANCOS LIMITES

Atendeu as necessidades das escolas

UR -2 Desenvolvimento de outros projetos
tematicos com a mesma metodologia
Valorizagdo da historia, da memaria e da | Dificuldade inicial de construgdo do
identidade da comunidade projeto

UR-3
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Elaboracdo de estratégias para o
envolvimento da comunidade
Participacédo das familias na construcédo do
projeto

Colaboracdo de cursista da primeira
edicdo do CAp

Ampliacdo do tempo comunidade
Frustracdo de expectativa pessoal com
relacdo ao apoio pedagdgico
Cerceamento de praticas motivado
por condic¢des politica e contratual
Curto tempo para a apresentacdo dos
projetos

Aproveitamento dos saberes locais na
construcdo do projeto e nas praticas de
sala de aula

Curto tempo para desenvolver 0s
projetos
Falta de participacdo da gestdo

Apropriagdo  dos temas  mediante
iniciativa pessoal de pesquisa, de
curiosidade e da pratica

UR-4 Reconhecimento da importancia da - 9 )
pesquisa munl_(:|p~al na con.st.rugao dos prOJetos
Produgdo de conhecimentos educandas/- Avaliago superficial dos projetos
os-educadora-pais
Construcdo do projeto a partir de um
problema local
Construcéo do projeto envolvendo escola-
comunidade
UR_5 Interlocucdo continua entre educadoras- | Dificuldade inicial de construcéo
educadoras, educadoras-gestdo municipal | coletiva do projeto
e educadoras-formadora
Mudancas de perspectivas e de a¢des da
comunidade em relacdo ao problema do
projeto
Didlogo com as familias das/dos
educandas/-os quantos aos problemas
locais
Construcdo do projeto com as/os
UR-6 P,
educandas/-os e familias
Mediacdo dos conhecimentos para pais e
educandas/-0s
Interdisciplinaridade
Inter-relagGes tematicas na construcgdo do
projeto
Produgdo de conhecimentos educandas/- | Dificuldade no inicio do projeto
UR-7 os-educadora-pais Dificuldade inicial de articular as

familias ao projeto

Quadro 10: Sintese da Unidade de Significacdo Projeto de Intervencdo Sociopolitica e Pedagdgica

4.7 UNIDADE DE SIGNIFICACAO REALIDADE ESCOLAR

Quanto aos conteudos das entrevistas na Unidade de Significacdo Realidade

Escolar, pudemos observar aspectos, como:

- a valorizacdo dos saberes das familias e das/dos educandas/-0s

“(...) eu percebo uma mudanga do discurso [...] dos pais se sentirem também
valorizados, porque a partir do momento que eles vieram para a escola [...] eu
até ouvi assim de maes: ‘Nossa, assim, a primeira vez assim que estdo
perguntando alguma coisa™ (Hellen Caroline R. Pinto, educadora).

“(...) se eu disser para vocé que a educacdo familiar [...] que entra também

nessa parte de alimentagdo saudavel, que eles estavam um pouco assim, sem
saber, e dai depois desse projeto alguns chegavam para mim e dizia: ‘Edna
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realmente vocé esta certa, a gente tem que trocar o salgadinho por uma fruta™”
(Maria Edna de O. Bezerra, educadora).

- valorizacao da cultura local

“(...) isso o curso do campo me proporcionou, porque quando eu passei a ver o
meu aluno como sujeito do campo, como pessoa, € comecei a trabalhar, ver a
vida dele, a ver a vida do pai, do avo, de como comegou a comunidade” (Aline
Cecilia de S. Ferraz, educadora).

Os principios da Educacdo do Campo sao sustentaculos para a organizacdo do
projeto politico-pedagogico das escolas do campo; sendo assim, a valorizacdo dos
diferentes saberes no processo educativo € condicdo imprescindivel para garantir um
didlogo com/entre as areas de conhecimento e uma participacdo ativa das familias na
relacdo escola-comunidade. Essa relagdo podera, por sua vez, garantir uma materialidade
na vida dos sujeitos envolvidos nesse processo, porque ela ndo se limita ao espaco
geografico e, sim, aos elementos socioculturais que conformam os modos de vida desses
sujeitos. O enriquecimento das experiéncias de vida poderd ser uma possibilidade de
[re]construcdo dos modos de vida calcados na ética, na esperanca e em novas relagdes
sociais, comungando com a ideia de construcao da compreensao sintética da pratica social
de Saviani.

- mudancas de agdes em relacdo ao problema do projeto
“(...) diferenciou a aprendizagem, com certeza. E até eles, pequenos, mas eles
chegam ‘Oh, tia... [...] quando o coleguinha esta comendo, lanchando: ‘O#, tia,
salgadinho ndo é bom ndo, né, para a saude ndo?’ A fala deles. ‘N&o, né tia?
Melhor uma fruta’. Ai um traz a fruta” ¢ “(...) ja é uma aprendizagem, um
aprendizado para eles, por serem pequenos os de 4 anos, eles ja tém uma

aprendizagem em relacéo a isso [...] entdo, eu acho que evoluiu e muito essa
formagdo” (Maria Edna de O. Bezerra, educadora).

“(...) entdo, mostrando a eles a importancia de ndo poluir esses rios e eu tenho
certeza que hoje eles veem isso na comunidade da Jacoca, como eles ja veem
com um olhar diferente [...] o que faziam, com certeza, hoje eles ja ndo véao
mais fazer a mesma coisa” (Lucineia Ferreira da Silva, educadora).

Os contetidos desses fragmentos de entrevistas apontam para a possibilidade de
estimular a capacidade criativa dos sujeitos educativos, a fim de que eles criem,
coletivamente, novos espacos de convivéncia social, mediante uma educacdo que
fortaleca a emancipagdo humana. Notamos que houve uma reflex&o-acdo dos sujeitos
envolvidos nessa experiéncia diante do problema estudado, das novas relagOes
construidas, das atitudes e dos valores exigidos, dos comportamentos que também devem
incidir sobre a dimens&o institucional, com o propésito de romper com a légica perversa

das colonialidades do poder, do saber e do ser. Tudo isso sugere, inclusive, a retomada
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da indagacéo: se temos exemplos de que é possivel essa mudanca, por que nao a promover
nas demais escolas do campo ou em toda a rede?

- mudanca da prética e de socializacao

“(...) antes elas pegavam livro didatico e ia trabalhar [...] folheava e trabalhava
0 que tinha dentro do livro e hoje ndo, através do Programa, elas vao buscar no
préprio elemento do campo [...] materiais que subsidiam as aulas delas [...]
fazem visitas as propriedades vizinhas da escola, levam os alunos para fazer
entrevistas com os moradores, pesquisam com 0s alunos e junta os familiares.
Entdo, as familias estdo participando junto a escola, que antes nao se tinha essa
pratica (...) S6 foi o ganho, ndo é? O ganho de participar, de aprender, de
socializar também que a gente socializou muito nas aulas praticas” (Suzana de
Lima Ferreira, tutora).

“(...) com certeza, eu falei que dai, a partir desse projeto ai, foi quando eu digo
[...] € muito importante, assim, inovar, ter ideias novas, sempre que a gente
pode e sempre estar inovando as ideias a partir desse projeto” (Maria Edna de
O. Bezerra, educadora).

“(...) que foi a minha visdo [...] eu nunca tinha [...] eu ndo sabia que, apesar de
ser professora tanto tempo, mas eu nunca tive a curiosidade de saber como é
que os alimentos vinham e da necessidade de cuidar do solo [...] a minha viséo
foi a responsabilidade tdo grande de vocé ter que aprender [...] a necessidade
tdo grande de ter que levar, aprender e levar para os alunos” (Sandra Regina
C. Cavalcante, educadora).

Ficam evidentes, nos conteddos desses recortes das entrevistas, exemplos de
mudancas d[n]as praticas das educadoras promovidas pela experiéncia coletiva
vivenciada no Programa. Para além dos conhecimentos disciplinares, para além dos
muros da escola, ha um novo olhar de [re]conhecimento do territdrio camponés como
conteddo educativo, com sua problematizacdo e com o agucamento da criticidade dos
sujeitos educativos, no sentido de intervir na realidade e de tentar diminuir a desigualdade
social imposta por um sistema que suga 0s nutrientes da natureza em prol de sua
mercantilizacdo, de poder e de desumanizacgdo. Os povos do campo tém o direito de ter
acesso aos conhecimentos construidos historicamente, para, também com eles, fortalecer
suas lutas e bandeiras. Para que isso ocorra, é fundamental uma educacdo que contribua
com a construgéo de conhecimentos criticos sobre as diversas realidades do campo e com
projetos de intervencdo sociopolitica que melhorem a qualidade de vida material e

simbdlica desses povos.

UNIDADE DE SIGNIFICACAO: REALIDADE ESCOLAR
UNIDADE DE
REGISTRO AVANCOS LIMITES

UR-1
Mudanca da prética e de socializagéo

UR-2 A o -
Permanéncia/continuidade na rede municipal

UR -3 Adequacdo de linguagens
Interacdo educadora-educandas/os
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Respeito as realidades sociocultural e
linguistica das/dos educandas/-0s
Valorizacdo dos saberes das familias e das/dos
educandas/-0s
UR-5 Valorizagdo da cultura local
Mudancas de acBes em relagdo ao problema

UR -6 .
do projeto
Mudancas de acBes em relacdo ao problema
do projeto

Quadro 11: Sintese da Unidade de Significacdo Realidade Escolar

UR-4

UR-7

As analises dos conteudos das entrevistas, considerada cada uma das unidades de
significacdo/tematica, propiciaram a percepcdo de que as educadoras compreenderam,
tanto do ponto de vista historico quanto do critico, e vivenciaram, em certas situacdes, 0s
cinco momentos do método histérico-critico, mediante o reconhecimento de que outro
campo é possivel, a construcdo de novos conhecimentos e as mudancas em suas préaticas
pedagdgicas, visando sempre a efetiva construcdo de outra Educacdo do Campo no
Municipio de Igarassu. Dessa forma, essa educacdo, alem de forjar sujeitos educativos
contemporaneos a sua época, promove uma nova cultura de humanizacdo do territorio
camponés. Elas (analises dos contetidos) também nos revelaram como as educadoras pensam
e interpretam suas acdes no interior e a partir das realidades vividas, compartilhando seus
anseios, crencas, aspiracdes, conquistas, dificuldades, valores, atitudes, avancos e limites
(na verdade, tudo o que as torna humanas).

Por fim, percebemos, amparados pelo processo histérico-critico, que é
fundamental o reconhecimento da identidade dos sujeitos do campo como atores de sua
historia — algo perceptivel nas unidades de significagdo “Educagdo do Campo”,
“Educadora” ¢ “Realidade Escolar” — e que o fortalecimento de seus saberes e de seus
modos de [re]producdo de vida e a sua emancipacao, na perspectiva de construir uma
consciéncia critica da realidade e de sua atuacdo na transformacéo da sociedade, poder&o
ser viabilizados por uma educacdo que, conforme ja afirmado, abarque ndo apenas a
apropriacdo de conhecimentos, mas promova a articulagao deles com a vida d[n]Jo campo
e com uma realidade social mais ampla.

Conceber a andlise desses contetdos ndo foi tarefa das mais simples e
reconhecemos que, talvez, a critica lida tantas vezes a pesquisadoras/-es outras/outros que
se propuseram, como nos, a lidar com os principios da Analise de Conteudo e que nédo
foram bem-sucedidas/-os em sua empreitada, tratando tdo somente na superficie as
inferéncias possiveis de/em um enunciado textual, incida também sobre esta pesquisa. Se

iSso ocorrer, ndo serd, no entanto, por nao termos entendido que trabalhar com a anélise
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de contetdo/tematica implica descobrir nlcleos de sentido que caracterizem (e tomem parte
da) a comunicacao e que, em funcéo de sua presenca ou sua recorréncia, poderao significar
algo para o objetivo analitico proposto (MINAYO, 2016, p. 78). As unidades de

significacdo/tematicas que elegemos significaram algo para nés.
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CONSIDERACOES (QUASE) FINAIS

Nosso intuito com esta pesquisa foi o de analisar as mudancas provocadas nas
praticas pedagogicas das educadoras de escolas do campo do Municipio de Igarassu que
participaram do Curso de Aperfeicoamento em Educacdo do Campo para Professores/-as
de Escolas do Campo e Quilombolas (segunda edig&o do Programa Escola da Terra), realizado
no campus do Centro Académico do Agreste — CAA/UFPE, no ano de 2016. Utilizamo-
nos, para esse propdésito, do método do estudo de caso e das técnicas da Analise de
Conteldo tanto para lidar com enunciados de entrevistas realizadas com essas educadoras
e com gestoras da Secretaria de Educacdo de lgarassu (secretaria e coordenadora/tutora), que
ora apontassem para possiveis mudancas d[n]a praxis pedagdgica (educadoras) Ora
sinalizassem o que é possivel ou desejavel conseguir-se por meio da politica educacional
para 0 campo no Municipio (gestoras), quanto para avaliar em que sentido e até que ponto
a participacdo no processo formativo do Curso de Aperfeicoamento colaborou/tem
colaborado para uma (mudancas) € outra coisa (construgo de politicas educacionais d[n]o campo).

Com a recorréncia as nossas proprias vivéncias em formacdes de educadoras/-es
do campo, com a revisdo atenta de estudos sobre as (inter)relacdes rural e campo, as
politicas publicas d[n]a Educa¢do do Campo e o Programa Escola da Terra e com 0s
subsidios tedricos da Pedagogia Historico-Critica e da Educacdo Popular, pudemos
afirmar que a participacdo das educadoras no Curso de Aperfeicoamento foi
imprescindivel para compreenderem que 0 campo € um espago em disputa; que a
educacédo é uma forma de intervir no mundo, portanto ideologica, e que se conforma como
pratica social; que sua condicéo profissional requer uma reflexao critica; que sua atuacao
requer o envolvimento de outros sujeitos educativos (educandas/-os, gestoras/-es, comunidade);
que € necessaria uma formacao continuada especifica para a atuagdo em escolas do
campo; que se respeitem os diferentes saberes, experiéncias, vivéncias no processo
educativo; que os problemas das realidades do campo sdo potenciais contetdos
educativos, que podem e devem fazer parte da construcdo do curriculo; que é preciso
problematizar sua propria condicdo de pertencimento ao campo; que podem reivindicar
participacao efetiva na construcdo das politicas educacionais para 0 campo no Municipio;
e que podem contribuir com a humanizacéo/desumanizagédo do ser humano.

Entendemos como igualmente imprescindivel (inclusive para a materializagio desse
método historico-critico) que as educadoras se reconhecam como protagonistas de suas

préprias histdrias, afinal a Educacdo do Campo surge das vivéncias, das experiéncias, do



constructo da Educacéo Popular. Isso ficou evidenciado na dimenséo limites das unidades
de significagdo “Gestdao” e “Curso de Aperfeicoamento”, que tém reflexos diretos na
formagéo da identidade profissional das educadoras do campo e, por consequéncia, em
suas praticas pedagogicas e sugerem um esforco de superacdo desses limites, na
perspectiva de vivenciar os principios da Educacéo do Campo e, como nos afirma Saviani
(2012, 2013), criar um movimento de partir da pratica social como ponto de partida e ir
até a prética social como ponto de chegada. Como a referéncia tedrica basilar de Saviani
é a compreensdo marxiana acerca de forcas produtivas de uma sociedade e os meios de
producdo que fazem parte dessas forcas produtivas, esse entendimento é condicdo
primeira para que as educadoras do campo possam refletir sobre seu territorio de atuacéo
e construir coletivamente alternativas ao modelo imperativo vigente em nossa sociedade.

No que se refere a educacdo, area estratégica para a expansao dos interesses do
capital, temos a reforma do Ensino Médio, impondo a ldgica gerencialista a gestdo
escolar, e o curriculo neotecnicista; a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com
intencdo de invisibilizar a Educacdo do Campo; o corte nas bolsas de indigenas,
quilombolas e pessoas de baixa renda, dificultando o acesso e a permanéncia no Ensino
Superior; a reducdo do orcamento do Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria (PRONERA); o indice médio de 20% de homens e mulheres no campo
analfabetas; e o fechamento de 37 mil escolas no campo nos Gltimos dez anos. Entdo, esse
é o terreno [im]posto por esse modelo em nossa atualidade e que ndo pode passar
despercebido por aquelas/-es que atuam na Educacdo do Campo. S&o essas forcas que
obstaculizam, mas n&o ultimam uma acgdo contra-hegeménica dos povos do campo.

Partindo da ideia de que a fungéo social da educacdo é a humanizacdo do ser
humano, na educacdo escolar € mediante as atividades pedagogicas que se criam situacoes
sistematizadas para a superacdo de condi¢des alienadoras instituidas historicamente
na/pela sociedade. Torna-se um grande desafio para as educadoras definir o objeto de
estudo e as condi¢cdes em que ele seré ensinado no contexto escolar e, se elas ndo tiverem
uma formacgdo especifica, que contemple a diversidade e os principios do campo,
problematizando a(s) realidade(s) d[n]ele, dificilmente construirdo condi¢des de uma
humanidade emancipada.

Dessa forma, notamos, com a analise das unidades de significagdo “Gestdo”,
“Educadora”, “Educagdo do Campo”, “Curso de Aperfeigoamento”, “Projeto de
Intervencdo Sociopolitico e Pedagogico” e “Realidade Escolar” que, além de ser um

direito, é necessario garantir uma formacdo continuada e permanente para as/os
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trabalhadoras/-es da Educacdo do Campo; a construcdo do curriculo enraizado nas
diversidades camponesas; a vivéncia dos principios da Educacdo do Campo; o
fortalecimento e a troca dos diversos saberes na relagdo escola-comunidade-movimentos
sociais; a construcdo de projetos de intervencéo social aliados as potencialidades locais;
a valorizacdo das manifestagdes artisticas e da cultura camponesas; o novo olhar das/dos
gestoras/-es para a Educacdo do Campo; a formacéo de projetos politicos pedagdgicos de
acordo com a realidade camponesa; a criagdo de uma rede de socializagéo/troca de
experiéncias entre as/os educadoras/-es do campo; a propagacdo da agroecologia nas
escolas do campo; a construcdo de politicas publicas para a Educacdo do Campo (em todos
os niveis e modalidades) & proliferacdo de projetos/programas; e a efetivacdo do Decreto
7.352, de 04 de novembro de 2010.

Ainda em relacao aos limites nas unidades de significacdo, identificamos a relacédo
das educadoras do campo a sua vinculacdo profissional; a necessidade de formacéo
continuada e especifica para as educadoras do campo; a descontinuidade do Programa
Escola da Terra; a colaboragdo parcial aos municipios por parte da Secretaria Estadual
de Educacdo; a ndo priorizacdo ou a falta de investimentos em politicas pablicas para a
Educacdo do Campo; o numero reduzido de educadoras do campo no Curso de
Aperfeicoamento; o desprestigio da Educagdo do Campo em relac¢do a Educacdo Urbana;
a auséncia de espacos de partilha de saberes construidos no Curso de Aperfeicoamento;
e 0 curto tempo para desenvolver os projetos de intervencao sociopolitico e pedagogico.

Acerca dos avancos identificados nas unidades de significacdo, notamos a
priorizacdo da Educacdo do Campo na Secretaria Municipal de Educacéo de Igarassu; o
novo olhar sobre a realidade campesina, subsidiando as préaticas pedagdgicas; o
desenvolvimento de novos projetos tematicos; a interlocucao continua entre educadoras-
educadoras, educadoras-gestdo municipal e educadoras-formadora; a construcdo das
identidades profissional e de educadora do campo; as contribui¢cbes do CAp na pratica
pedagdgica e em vivéncias cotidianas; a colaboracdo da universidade na formagéo
das/dos educadoras/-es do campo; a ampliacdo de perspectivas tedrico-praticas; a
valorizacdo dos saberes locais; a promogdo da interdisciplinaridade; a apropriagdo e a
socializacdo das vivéncias agroecologicas; o [reJconhecimento dos saberes do territorio e
dos sujeitos de direitos; a producéo de conhecimentos educandas/-os-educadora-familias;
a construcédo do projeto envolvendo escola-comunidade; e as mudancas de perspectivas e

de ac¢bes da comunidade em relagéo ao problema do projeto.
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Tudo indica que existe, por parte das educadoras entrevistadas, uma compreensao
ndo apenas sobre a importancia das formacGes e dos reflexos delas em suas praticas
pedagogicas, mas de posi¢cdes social e politica sobre elas, visto termos observado
discursos de reconhecimento das necessidades do enfrentamento e de superacdo dos
sistemas educacional e econémico vigentes. Essa assunc¢do a pratica sintética indica-nos
que é possivel construir acbes decoloniais do poder, do saber e do ser. Entender as
dimensdes que compde a praxis pedagdgica permitirad as educadoras atuar de forma mais
critica e criativa nos processos educativos, fortalecendo a perspectiva de que a escola
pode e deve cumprir suas fungdes politica e social na sociedade/comunidade onde esta
inserida.

N&o se trata, em nossa opinido, de um mero elencar desses avancos e limites
(como, talvez, possa sugerir as relagdes de paragrafos anteriores), mas sim, de um lado, de
reconhecer (agora respaldado por enunciados das entrevistas analisadas no capitulo 04) a necessidade
de discussbes constantes sobre os problemas da formacéo de educadoras/-es do campo
(ndo apenas as/os do Municipio de lgarassu) € @ emergéncia de revisdo das bases constitutivas
dos programas e das politicas publicas que norteiam (e afetam) essa formacdo e, de outro,
as proprias criticas a ela que, via de regra, tém-se pautado em aspectos decalcados da
problematica educacional do campo como um todo — essas criticas costumam recair sobre
um aspecto (como o enfoque tradicional de formacéo; os fundamentos, os processos e as estratégias de
formacéo; a formacdo conteudista desses/as professores/as; o trabalho com a multisseriacdo etc.), em
detrimento de questdes que desnudam a realidade, as identidades'? social/profissional e
os verdadeiros compromissos com a mudanga que a educacdo em escolas do campo
requer.

A historia da luta por uma Educacdo do Campo publica, gratuita, de qualidade e
com gestdo publica, sempre esteve alicer¢ada nos principios da democracia, do projeto
popular de sociedade e sendo impulsionada pelos movimentos sociais contra a

mercantilizacdo da natureza e as diversas formas de exploracao da forca de trabalho. Para

122 Ainda que em nossas consideragBes (quase) finais, parece-nos pertinente [re]afirmar o conceito de
identidade em nossa pesquisa como reconhecimento que cada um tem de si mesmo e que, de alguma forma,
reflete e é reflexo de uma identidade social — tanto a identidade individual quanto a social sdo partes do
conjunto de interesses e de convencdes firmadas por e para um grupo e por e para cada membro dele. A
identidade corresponde a realizagBes sociais determinadas, por razdes de naturezas diversas, pelo coletivo
e que implicam um trabalho simbodlico desse coletivo em sua e com sua cultura. Cada membro de um grupo
social — ser, a um s6 tempo, uno e multifacetado — permanece e muda, sem deixar de saber quem é e como
¢é. Como afirma uma das educadoras de Igarassu: “Entdo, para mim foi assim, um aprendizado diferente
que eu ndo tinha, mas que eu passei a ver com outros olhares, com outro olhar” (Lucineia Ferreira da Silva,
educadora).
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isso, a educacdo € uma dimensdo estratégica que visa a fortalecer os sujeitos educativos
a compreenderem a pratica social e sua intervengdo nela, baseados na ética, no didlogo,
em principios como o respeito aos diversos saberes, a producdo e reproducdo da vida, a
organizacdo coletiva, a afirmacao da agroecologia, a historia, a cultura e a formacéo da
classe trabalhadora campesina.

Gracas a resisténcia e persisténcia dos movimentos sociais do campo (quilombolas,
indigenas, MST, CPT, FETAPE, entre outros), ja existem algumas experiéncias no Brasil e em
Pernambuco em que houve uma preocupacdo em considerar as diversidades,
especificidades, herancas, tradicdes dos povos do campo na construcdo do curriculo que
foram incorporadas nas redes de educacdo formal, tornando a escola prazerosa e com
sentido para todos os sujeitos educativos. Conhecendo novas tecnologias alternativas,
refletindo sobre o uso de agrotoxicos nas plantagdes, resgatando culturas nativas, como
as sementes crioulas, organizando feiras organicas e tudo isso sendo pesquisado,
estudado, refletido nas escolas, diminui-se o hiato entre o que é estudado e 0 que se vive,
ao mesmo tempo em que se amplia e fortalece a “leitura de mundo” proposta por Paulo
Freire.

Compreendemos que o campo pernambucano € muito diverso, possui muitas
singularidades, ao mesmo tempo semelhancas/afinidades que conformam a riqueza de
sua identidade, esse entendimento é imprescindivel para a atuacdo das/dos educadoras/-
es do campo que estdo comprometidas/-0s com a construcdo de outro campo possivel no
Estado. Diante disso, propomos a cria¢do de uma Rede de Educadoras/-es do Campo do
Estado de Pernambuco, para trocas de experiéncias, estudos, reflexao critica da realidade,
vivéncias agroecoldgicas, articulacdo e organizagdo como categoria, construcdo de
projetos emancipatdrios, fortalecimento das identidades dos sujeitos educativos,
incidéncia nas politicas puablicas (nas trés esferas), fortalecendo a cultura popular e o
territorio camponés, enfim, construindo coletivamente alternativas epistémicas a
colonialidade que poder&o [re]inventar novas Praxis Pedagogicas e construir um outro

campo e, por conseguinte, uma outra sociedade.
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ANEXO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Este € um convite para que participe da pesquisa [Entre]Tecendo Olhares sobre a
Educacdo do Campo: avancos e limites do Programa Escola da Terra no Municipio de
Igarassu — uma analise histdrico-critica. Por favor, leia com atencdo as informacgdes
contidas no Termo abaixo, antes de dar seu consentimento para participar dela.

Os dados coletados em sua participacéo serdo sigilosos e seu nome nao sera identificado,
a fim de manter sua privacidade, a menos que autorize, por tratar-se de uma pesquisa que
também lida com as concepcdes de identidade e de pertencimento ao campo, 0 emprego
dele (ressalta-se o respaldo legal para uma eventual ndo autorizagéo). Esses dados seréo
guardados em local seguro, por pelo menos 5 (cinco) anos, pelo pesquisador responsavel
e a divulgacdo dos resultados da pesquisa serd feita de forma a ndo identificar as/os
participantes dela (a excecdo de autorizacdo expressa e que poderd ser revogada a
qualquer momento).

Destacamos, ainda, que a/o participante da pesquisa ndo obterd beneficios pessoais ao
participar dela, posto que essa participacdo € livre e voluntaria, mas contribuird para a
revisdo e o desenvolvimento do tema estudado; que essa/esse participante tera o direito e
a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou
depois da coleta dos dados, independentemente do motivo e sem nenhum prejuizo a si
mesmo; e que essa/esse participante ndo tera nenhuma despesa, assim como ndo recebera
nenhuma remuneracdo por participar da pesquisa.

Para qualquer outra informacao, podera entrar em contato com o pesquisador responsavel
e/ou o orientador da pesquisa pelos seguintes meios:

- Rua Dois Irmaos, 92 — Apipucos, Recife/PE

- Telefone (81) 3073-6556

- E-mails: rigoarantes@yahoo.com.br (pesquisador) e moises75@hotmail.com
(orientador).

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

DADOS DE IDENTIFICACAO DA PESQUISA

Titulo do projeto:
[Entre] Tecendo Olhares sobre a Educagdo do Campo: avancos e limites do Programa
Escola da Terra no Municipio de Igarassu — uma andlise histdrico-critica.

Pesquisador responsavel:
Rigoberto Falvio de Melo Arantes

Orientador da pesquisa:
Moisés de Melo Santana

InstituicBes as quais se vincula o pesquisador responsavel:
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE)




Fundacdo Joaquim Nabuco (FUNDAJ)

Telefones para contato:

(81) 9 9969-7815 — pesquisador responsavel

(81) 3073-6556 — Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo, Culturas e Identidades
(PPGECI — UFRPE/FUNDAJ)

Resumo da Pesquisa:

Com esta pesquisa, inserida na linha Politicas, Programas e Gestdo de Processos
Educativos e Culturais do Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo, Culturas e
Identidades — UFRPE/FUNDAJ, pretendemos analisar, na perspectiva dialética da
Pedagogia Historico-Critica, as mudancas provocadas nas praticas pedagogicas das/dos
educadoras/-es do campo que participaram da segunda edi¢cdo (2016) do Programa
Escola da Terra no municipio de Igarassu. Nesse sentido, com base (i) em preceitos da
Pedagogia Histérico-Critica (Saviani, 2012, 2013 e 2016; Saviani e Duarte, 2012;
Basso, Santos Neto e Bezerra, 2016; e Taffarel e Santos Janior, 2016), e da Educacao
Popular (Freire, 1996; e Souza, 2004, 2006, 2007 e 2009); (ii) no método estudo de
caso (André, 2005; Chadderton e Torrance, 2015; Martins, 2008; e Trivifios, 2015) e
(iif) nas técnicas da Andlise de Contetdo (Bardin, 2011; Crusoé, 2014; e Minayo,
2016), analisamos documentos (politicas educacionais do campo — nacional e do
municipio de lgarassu — e projetos de intervencdo sociopolitica e pedagodgica da
segunda edicdo do Escola da Terra) e discursos resultantes de entrevistas (educadoras/-
es e gestoras de lgarassu) quanto ao desenvolvimento (avancos e limites) dessas
politicas. Para essa analise, elegemos a categoria pratica pedagdgica das/dos
educadoras/-es do campo. Consideramos que os resultados desta investigacdo poderdo
contribuir com a luta por uma cultura que garanta alternativas ao modelo de
desenvolvimento atual e que coopere com a construcdo de outro projeto de educagéo
para outra sociedade.

Objetivo geral:

O objetivo geral da pesquisa é o de analisar, na perspectiva dialética da Pedagogia
Histdrico-Critica, as mudancas provocadas nas praticas pedagogicas das/dos
educadoras/-es do campo que participaram do Programa Escola da Terra no municipio
de lgarassu.

DADOS DE IDENTIFICACAO DA/DO PARTICIPANTE

Nome da participante:

Idade:
R.G:
TERMO DE CONSENTIMENTO/AUTORIZACAO
Eu, , RGn° , declaro ter sido informado(a) sobre os

propdsitos de minha participacéo nesta pesquisa, bem como sobre as metodologias de
coleta e de analise dos dados empreendidas pelo pesquisador por ela responsavel, e
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concordo em participar da pesquisa, permitindo os registros escrito, de imagens e de
gravacdo de voz para fins de pesquisa cientifica/educacional.

Declaro, ainda, que

[ 1 Autorizoo emprego de meu nome nos produtos resultantes desta pesquisa
(dissertacéo, artigos, comunicagGes em eventos etc.) ou

1] N&o autorizo o emprego de meu nome nos produtos resultantes desta

pesquisa (dissertacdo, artigos, comunicagdes em eventos etc.)

Eu, , RG n°
declaro ter sido informada e concordo em participar da

pesquisa acima descrita.

Recife de de
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