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Apresentagéio

O poeta Thiago de Mello, nos idos de 1965, brindou o Brasil,
a Ameérica Latina e o mundo inteiro com o poema “Faz escuro,
mas cu canto porque a manha vai chegar”. Na verdade, trata-se de
um intenso grito de esperanca a todos os que compartilhavam o
ideal de uma pétria livre e um mundo justo. Estavamos, naquele
momento, vivendo o impacto da truculéncia que se abateu sobre
todas as esperangas que vibravam no cora¢io de cada explorado e
de cada militante por um mundo melhor, vislumbrado nas grandes
mobiliza¢des populares pela autodeterminacio dos povos.

Naquele ano, nem suspeitavamos, ao certo, que ainda estdvamos
no inicio de uma terrivel noite que se antepés a nossa liberdade de
expressdo, de organizac¢do, de pensamento ¢ de a¢do, que duraria
por trinta anos. Todavia, contra todo o desespero, contra todo
grito de dor sufocado, passamos, os derrotados, os perseguidos, os
humilhados ¢ os reconduzidos a condi¢io de escravos a “caminhar
no chio da noite”, como bem escreve José de Souza Martins, 25
anos depois do poema de Thiago de Mello, registrando a luta dos
pOsseiros no coragao da Amazonia.

Apesar da feroz repressao e do controle da ditadura civil-militar
sobre as forcas progressistas da sociedade brasileira, tanto operarios
como camponeses ¢ moradores das periferias se constituiram em
movimentos sociais e oposicoes sindicais, a partir de pequenas
comunidades de base, com o decisivo apoio da Igreja Catolica e de
outras igrejas cristas. Além dessas, as assessorias aos movimentos
populares constituidas por intelectuais orgﬁmicos, ao 10ng0 desses
anos, conseguiram realizar a maior experiéncia democratica que o

Brasil ja vivenciou em seus cinco séculos de historia.



A obra que ora temos em maos ¢ uma coletanea de memoraveis
textos resultantes de pesquisas realizadas pelos seus dezenove
autores, todos doutores procedentes de diferentes universidades
publicas das diversas regides do pais, cujas informagoes se
encontram apostas depois dos enunciados de seus respectivos
capitulos, tanto no sumario da obra como no caput de cada texto.
Cada capitulo, a seu tempo, aborda aspectos diferentes do que
temos chamado de educagdo do campo que, mesmo tendo sido
institucionalizada como politica ptblica pelo entdo Presidente Lula,
por meio do Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010, transcende
a dimensio institucional, pois foi concebida pelos movimentos
sociais e por eles sera mantida.

A énfase basica da obra esta centrada na educacgio do campo,
apoiada em importantes aportes tedricos e achados emp{ricos
cuidadosamente pesquisados. Pela amplitude de abordagens da
coletanea, ela se destina a todos aqueles que desejem conhecer a
nova face cultural do campo que brota, sobretudo, das areas de
reforma agraria. Os camponeses que antes se quedavam humilhados
diante da magia das letras, agora tanto as decifram como sio
capazes de valerem-se delas para expressar suas reivindicacdes, seus
desejos ¢ aspiragdes de um mundo mais justo. Além disso, o livro
também amplia a bibliografia disponivel nos cursos de formacio
de educadores do campo, pois, como as praticas bem-sucedidas
dessa modalidade ainda beiram apenas duas décadas, o acervo
bibliografico disponivel, além de ser muito recente, praticamente
ainda se restringe aos classicos fundadores.

Torna-se recorrente, na maior parte da literatura produzida
sobre a educacio do campo, a reproducio da memoria da situagio

desumana ¢m quc vivem grandes Contingentes de 1’101’1’16115 ¢
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mulheres e que ainda hoje caracteriza a realidade agréria do Brasil
como um alerta necessario para que se entenda que, apesar das
conquistas ja realizadas pelos setores progressistas da sociedade
brasileira, ainda ha muito mais a conquistar. Do mesmo modo,
sdo recorrentes as historias ¢ as a¢des contra-hegemonicas dos
movimentos sociais como elementos fundamentais para que se
encorajem novas geragdes e outros setores marginalizados que ainda
estdo em luta permanente por condi¢oes dignas de vida, mas que
ainda estio em vias de consolidar seus processos organizativos e
educacionais. A historia desses movimentos nos deixa a mensagem
de que a luta pelo direito de existir com dignidade ¢ dificil, mas nio
tem sido ingloria.

O estudo das experiéncias pedagogicas realizadas nos
assentamentos, aqui contido, “abre veredas” para que se transponha
o desconhecimento do como fazer a educa¢io do campo que ainda
impera entre a maior parte do professorado da educacao do campo
formada, quando ¢ o caso, em padrdes etno e urbanocéntricos.
Nio ¢ por ma-f¢ deles, mas por determinacio de varios processos
civilizatorios colonizadores que aqui se entrecruzaram ¢ que tém
como chave mestra de sua reprodug¢io a manutencio da ignorancia
¢ a repressao aos anseios de liberdade e autonomia dos colonizados.
Esses estudos nos fazem ver que a escola, tdo buscada pelos
movimentos sociais, pode se tornar um mecanismo de manutencao
do status quo, caso nio se invista na formagio contra-hegemonica
dos educadores e gestores da educagio do campo.

Nio basta a educagio do campo limitar-se a educagéo basica,
pois as mesmas chaves de dominacio presentes nela presidem
os processos que resultam na elaboracio das leis, nos processos

de f‘ormagﬁo superior, formagio profissional € na montagem



de curriculos, culminando por reproduzir em toda a cadeia
de formacio e gestao dos individuos as aspiracdes das classes
dominantes — classes essas sempre desejosas de pessoas de bom
nivel académico, para que lhes sirvam da melhor maneira possivel
em seus ncgécios, ¢ cujos conhecimentos, uma vez incorporados aos
processos de acumulacio do capital, resultam em lucros cada vez
mais crescentes. Assim, a educacio do campo nio se concretiza em
sua plenitude, caso nio alcance os niveis mais altos de escolarizagio,
que possa produzir e sistematizar o conhecimento necessario,
servindo de base ao processo de emancipaciao dos oprimidos.

Por sua vez, o registro do uso do letramento no cotidiano dos
trabalhadores e trabalhadoras rurais — assim como suas memorias
do tempo em que, como mulheres, encontravam em seus proprios
pais os algozes do sistema de explora¢io que lhes impunha a
obrigagﬁo de permanecerem na ignorﬁncia como pré—condigﬁo
para se tornarem esposas, mies ¢ donas de casa — ¢ um passado nao
esquecido e que, trazido ao conhecimento das novas gera¢oes, pode
se tornar um guia promissor para o futuro. A referéncia a situacao
da Educacio de Jovens e Adultos em Portugal refor¢a a ideia de que,
mesmo no pais berco de nossa civilizagio, as raizes da exploracio
ainda se mantém vivas e os processos de descolonizag¢ao pouco
influenciaram a consciencia das classes dominantes portuguesas.

Por fim, um aspecto importante a ser destacado nesta coletanea
diz respeito a diversidade de povos que habitam o “campo”
brasileiro, assim como sua variedade de processos de escolarizacio.
Mesmo essa diversidade sendo marcante, a politica publica de
educa¢io do campo foi estendida a todos eles como “agricultores
familiares”, assentados da reforma agraria, trabalhadores rurais sem-

terra, Povos da ﬂOI’fﬁSt&7 Ppovos d’AS :iguas, ind{genas € remanescentes
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de quilombos. O acesso aos beneficios dessa politica, no entanto,
¢ proporcional ao grau de organiza¢io e de mobiliza¢io de cada
um deles. Resta-nos, nessa nova fase da vida nacional, prepararmo-
nos para continuar firmes no proposito de levarmos adiante tudo
quanto temos aprendido com 0s movimentos sociais ¢ com suas

politicas educacionais.

Antodnio Dias Nascimento
Universidade do Estado da Bahia



A LUTA POR
RECONHECIMENTO:

abrindo-se veredas para

educagﬁo do campo
Simone Cabral Marinho dos Santos
INTRODUCAO

Refletir acerca da educacio, reconhecendo a pluralidade e a
heterogencidade dos sujeitos, instiga a recria¢do e a construgio
de identidades individuais, favorecendo a necessidade de
reconhecimento coletivo, uma vez que, por meio dela, renovam-se os
valores, as atitudes, os conhecimentos dos que dela participam nas
acoes e nas decisoes por saidas e alternativas a0 modelo hegemonico
de educacio, notadamente quando essa educagio se direciona a
formacao dos sujeitos que vivem e sobrevivem no campo.

O modelo hegemonico de educa¢io na atualidade se confunde
com o ideal de educag¢io baseado na reproducio e na legitimacio

de desigualdades sociais e na conserva¢io de privilégios de classe

1 Este artigo ¢ parte da pesquisa de doutoramento intitulada “Nas veredas por
reconhecimento social: 0 papel da educagio na desconstrugio da inferioridade
dos sujeitos do cam feita sob orientacio do Prof. Dr. ]o%e Willington
Germano, dcsamolvui no Programa de Pos- “Gradus acido em Ciencias Sociais da
Umversldade Federal do Rio Grande do Norte.
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¢ grupos dominantes, tal qual acentuaram Bourdieu (1998) e
Bourdieu e Passeron (1982), ao afirmar que a escola cumpre,
simultancamente, a fun¢do de reproducio cultural e social bem
como a de reproduzir as relagdes sociais de producio da sociedade
capitalista. Em seus estudos tedrico-empiricos sobre a fungio social
dos sistemas de ensino nas sociedades contemporﬁneas, Bourdieu
¢ Passeron (1982) desmontam o mito do dom e da aptidao natural
das condicoes de aprendizagem, que serviram de justificativa
para a razdo do insucesso escolar e da auséncia de acesso aos bens
culturais das classes menos favorecidas. Dessa maneira, denunciam a
rigidez extrema de uma ordem social que autoriza as classes sociais
mais favorecidas a monopolizar a utiliza¢io da instituicio escolar
em seu favor.

A escola capitalista, ao ignorar as diferencas socioculturais,
privilegia as manifestagées e os valores culturais das classes
dominantes ¢ favorece a logica hegemoénica que legitima a
transmissdo da heranca cultural, segundo a qual funciona o
sistema escolar, para Bourdieu (1998). Dessa forma, a escola para
as classes dominantes ¢ considerada uma continuidade da familia
¢ da sua pratica social, enquanto para a classe trabalhadora ¢ um
instrumento de reproducio da concep¢io de mundo dominante.
Sendo assim, uma tentativa de rompimento com a perspectiva
por meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais
poderia se caracterizar como uma profunda ingenuidade.

Entdo, seria, pois, ingénuo esperar que, do funcionamento de um
sistema que define seu préprio recrutamento (impondo exigéncias
tanto mais eficazes talvez quanto mais implicitas), surgissem as
contradi¢des capazes de determinar uma transformagio profunda

na 1égica segundo a qua] funciona esse sistema, impedindo a
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institui¢do encarregada da conservacio e da transmissio da
cultura legitima de exercer suas func¢des de conservacio social
(BOURDIEU, 1998).

Para Bourdieu, a educacio se esquiva de seu papel de instancia
transformadora ¢ democratizadora da sociedade, para servir aos
interesses dominantes. Assim, do ponto de vista da hierarquia
social, o sucesso excepcional de alguns individuos que fogem a regra
¢ resultado de uma aparente legitimacio da seletividade do sistema
escolar (BOURDIEU, 1998). Isso nos parece pertinente as nossas
reflexdes, pois nesse vies a escola nao so contribui para perpetuar as
desigualdades sociais como as legitima, o que inviabiliza alternativas
de mudanca da estrutura dominante.

Ja para Gramsci (1995), quando ha grupos e/ou setores da
sociedade que nio se identificam com a hegemonia estabelecida,
eles manifestam sua contrariedade e reivindicam novas atitudes e
posicionamentos contra-hegemonicos. Em se tratando de educacio,
esta assume um carater efetivo de transformacio social, capaz de
romper com o ciclo histérico de desigua]dade social e reprodugﬁo
hegemonica de codigos, simbolos ¢ valores da classe dominante,
para o que converge Freire (1983, 2005).

A critica a racionalidade do modelo hegeménico de educagﬁo
¢ compreendida como rea¢do ao determinismo e a supremacia de
formas padronizadas e pasteurizadas de a¢des e praticas educativas.
Propde-se, assim, abrir-se as perspectivas para a proliferacio
de espacos e alternativas de valoriza¢io de uma educacio em
consonancia com a critica a diferenciacio identitaria desigual dos
sujeitos sociais. Certamente, essa perspectiva desfaz a moldura
supostamente intransponivel da acio do privilégio social que

opera sob a égide do dominio prético da Classiﬁcagio hierérquica e
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excludente do sistema escolar e aparece como uma pratica contra-
hegemonica dentro de institui¢des sociais como a escola.

Por essa via de entendimento, podemos vislumbrar que ¢
possivel um modelo de educagio contra-hegemonica inserido nas
alternativas de que fala Boaventura Santos (2002, 2003a, 2008), que
procura reinventar a emancipacao social e humana por meio das
lutas contra a desigualdade, a opressao e a discriminagao, a partir de
experiéncias de varias partes do mundo, forjadas na capacidade de
“atravessar fronteiras” e de romper com as barreiras do pensamento
dominante (SANTOS, 2002 apud STOER; CORTESAO, 2002, p.
405). Mas isso s0 ¢ possivel pela resisténcia as formas de poder social
hegeménicas presentes nas sociedades Capitalistas, principalmente
em sociedades pos-coloniais (GERMANO, 2006).

De antemio, ¢ preciso reconhecer o descompasso que vem
se materializando na inexisténcia de um sistema educacional
brasileiro com qualidade social referenciada e para todos. Esse vem
intensificando o debate atual de acesso da populacio do campo
a educagdo, por meio da criagio de orgdos normativos do poder
publico, com a participa¢do de representantes de movimentos
sociais e sindicais, universidades, organiza¢des Nao governamentais
(ONGs) e demais setores que atuam no campo brasileiro. Se ¢
possivel pensar num modelo contra-hegemonico de educacio,
para alem das politicas compensatorias e residuais, a educacio do
campo, especificamente, poderia se traduzir em acdes e politicas
emancipatorias que se distanciam das politicas emergenciais e
assistencialistas do modelo hegeménico de educagio. Uma vez
pensada assim, essa forma de educacio seria capaz de desenvolver o
sentimento de perten¢a dos que vivem no e do campo. Isso porque,

atualmente, 0 meio rural, segundo Wanderley (2000), ¢ composto



A LUTA POR RECONHECIMENTO

por um ator coletivo, o qual, em um espaco singular, mora em
distintas residencias e trabalha em indistrias, na prestacio de
servicos, em vias de comunicacao, estabelecimentos agropecuérios
¢ na pequena produgio agricola e nio agricola, estando sujeito a
conflitos nas fontes de dinamismo social.

Com esse desafio, a educacio partilharia do ideal de
reconhecimento e pertencimento dos sujeitos a um lugar ¢ a
um projeto de sociedade. Isso nos motiva a questionar: Qual
espaco rural? Qual escola? Para quem? Para qual sociedade? De
qual contexto social estamos tratando? Que praticas educativas
acontecem no campo? Sem termos a pretensdo de responder a
todas essas questdes, refletiremos sobre a educagio do campo que
vem sendo desenvolvida na creche Espaco da Alegria, localizada
no assentamento Santa Agostinha, municipio de Caraubas, estado
do Rio Grande do Norte, em virtude de ela conter elementos
especificos de uma proposta educativa voltada para a valorizagao
da regiao semiarida. Para essas reflexdes, apoiamo-nos na prosa
do Grande sertdo: veredas, de Guimaries Rosa (2006), a fim de
compreender o que observamos ¢ as vozes dos protagonistas
da pesquisa realizada entre 2010 ¢ 2011 no Territorio do Sertio
do Apodi, no Rio Grande do Norte, quais sejam os sujeitos do
campo que nos falaram de suas vivéncias ¢ experiencias, que aqui

nominamos como protagonistas da trama de Rosa.
ABRINDO-SE VEREDAS PARA EDUCAQAO DO CAMPO
A prosa de Guimaries Rosa (2006) nos poe diante da confusio

das coisas que remetem a realidade permeada de encontros e

desencontros, ordem ¢ desordem, de sentidos e significados diversos,
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feito um “redemoinho: o senhor sabe — briga de ventos. Quando
um esbarra com o outro, ¢ se enrolam, o doido espetaculo” (ROSA,
2006, p. 245). E ¢ justamente na sombra dos conflitos humanos,
construindo e destruindo as teias de vivencias, que repousam as
possibilidades de enfrentamentos sociais numa realidade social

diversa e heterogénea, tal qual se constitui o meio rural.

Sou sO um sertanejo, nessas altas id¢ias navego mal.
Sou muito pobre coitado. Inveja minha pura ¢ de
uns conforme o senhor, com toda leitura ¢ suma
doutora¢io. Nio ¢ que eu esteja analfabeto. Soletrei
anos ¢ meio, meante cartilha, memoria e palmatoria.
Tive mestre, Mestre Lucas, no Curralinho, decorei
gramatica, as operagdes, regra de trés, at¢ geografia e
estudo patrio [...] Tempo saudoso! Inda hoje, aprecio
um bom livro, despacado (ROSA, 2006, p. 14).

Num sertdo de homens analfabetos, a cultura da letra ¢ a chancela
que identifica seu utente com uma Condigio superior perante os
nio letrados (ROSA, 2006). Na narrativa de Guimaries Rosa
(2006), 0 manuseio de codigos e instrumentos da culcura letrada
¢ realidade distante do sertanejo, embora Riobaldo, personagem-
narrador da sua trama em Grande sertdo: veredas, seja o jagunco
letrado entre jaguncos sem letra. Sua instrucio lhe permite refletir
sobre a vida e a realizacio dos fatos humanos, aléem de possibilitar
uma posicao privi]egiada em re]agﬁo a0s Outros jagungos, revelando
o carater conservador da educacio quando se traduz em elemento
diferenciador e reprodutor das condi¢oes subalternas, definido pelo
acesso ou nio a norma culta.

Por outras veredas bifurcadas no grande sertio real do Nordeste

do Brasil, situamos a educa¢io no ambito da luta pelo direito a seu
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acesso, fundamentalmente, seu elemento constitutivo. Nao qualquer
educagio, mas uma educacio regida pelo reconhecimento do outro
enquanto detentor de interesses, demandas ¢ valores legitimos,
com vinculos relacionados a vida dos sujeitos que dela participam,
experimentam, convivem. Por essa via, trilhar a educa¢io do campo
— como ferramenta de construgio de saberes social e culturalmente
comprometidos — ¢ uma tarefa desafiadora.

E dessa forma que a presenca da escola, numa comunidade ou
em um assentamento rural, constitui uma perspectiva de futuro
¢ autoafirmacio do grupo em rela¢io ao seu entorno. A escola ¢
a principal mediadora dessa relagio de pertencimento, que nio
termina na demarcacio de um lote de terra.

O conhecimento produzido nos conduziu a perceber o que
estava socialmente invisivel: uma escola pensada, demandada e
executada em um assentamento rural, pretensamente diferenciada
de um modelo hegemonico de educacio. Essa ¢ uma vereda que se
apresenta para o fortalecimento de uma educacio contextualizada,
capaz de contribuir para a desconstruciao da inferioridade dos
sujeitos do campo, mas que precisa ser questionada e dialogada.

Para entender o trajeto, a forma ¢ as condi¢des concretas e
viaveis da sua construcio, trazemos para a discussio: o contexto
da formacdo do assentamento Santa Agostinha; o sentido ¢ o
significado da proposta pedagogica de educagio contextualizada de
educacio infantil; e o papel da escola no assentamento, seus desafios
¢ as vulnerabilidades de implementag¢io ¢ desenvolvimento para,
em seguida, refletir sobre as possibilidades de desconstru¢io da
inferioridade dos sujeitos do campo por meio da pratica educativa.
Nessa travessia, as contribui¢des de Axel Honneth (2001, 2003) ¢

Nancy Fraser (2001), sobre reconhecimento social, e de Boaventura
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Santos (2003b, 2008) sobre participacio social forneceram as bases
fundamentais para imprimir visibilidade a organiza¢ao dessa pratica

educativa tencionada por valores e sentimentos de autoafirmacio.
Uma seta na beira da estrada

A beira da estrada, uma p]aca com uma seta indica a diregio
at¢ o assentamento Santa Agostinha, a aproximadamente 20 km
da cidade de Caratbas, no Rio Grande do Norte. A paisagem ¢
convidativa pelo verde que floresce da caatinga; o cheiro de mato
¢ agradavel e o canto dos passaros, entre pardais, corrupios ¢ galos-
de—campina, ecoa na harmonia do 1ugar. No meio do caminho, uma
porteira marca a linha limitrofe da chegada ao assentamento, e, mais
adiante, a cria¢io de caprinos, caracteristica da regido semiarida.
Para Guimaries Rosa (2006, p. 8), esse ¢, tambem, “um 1ugar do
sertao onde o pasto carece de fechos”. A presenca das chuvas, nos
meses de inverno, obviamente, favorece a peculiaridade natural
do local, diferentemente da paisagem cinzenta, porém resistente,
da caatinga em tempos de seca. Essas diferencas fisicas, climaticas
¢ ambientais respondem pela diversidade do semiarido: a chuva
enaltece a sua beleza; a seca, a sua resisténcia —ali ¢ o campo...

Em desacordo quanto a essa beleza sertaneja, admitia Camara
Cascudo nao gostar do sertdo verde, chuvoso, mas do “sertio
vermelho, bruto, bravo, com o couro da terra furado pelos serrotes
hirtos, altos, secos, hispidos e a terra ¢ cinza poalhando um sol de
cobre ¢ uma luz oleosa e mole escorre” (CASCUDO apud GICO,
2009, p. 38). Mas, certamente, comungariamos que o apego a

paisagem cinzenta ¢ de terra pedregosa do sertio nada mais ¢ do
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que uma marca da sua sobrevivéncia, “um testemunho de como se
pode reinventar a vida” (ALMEIDA, 2004, p. 26).

Dessas constatacdes advém a necessidade de registrar o
contexto da formacio do assentamento Santa Agostinha, a partir
da preservacio das parcelas da memoria “que chegam ao presente
buriladas pelas experi¢ncias de vida, da historia do sujeito,
carregadas de nostalgia, em relacio ao passado e, de certa maneira,
conformadas socialmente” (SILVA, 2008, p. 107). O assentamento
Santa Agostinha, antes fazenda de nome homonimo, recebeu
esse nome, segundo alguns protagonistas da pesquisa, em virtude
da homenagem feita pelo proprietario da fazenda a sua esposa
Agostinha e, provavelmente, devido a sua religiosidade e fé catdlica,
precedeu ao nome a alcunha de santa. O assentamento nio so herdou
o nome como elegeu padroeiro o Santo Agostinho, cuja celebragao
religiosa acontece, anualmente, no més de agosto, com uma semana
de novenas, missa e leilao, justificando “a forca da religiosidade
caipira como fator de sociabilidade” (CANDIDO, 1997, p. 71).
Como a capela, at¢ 0o momento da pesquisa empirica, ainda nio foi
construida, ja existindo terreno na area coletiva do assentamento
para esse fim bem como para construcio de uma igreja protestante,
a celebragao ¢ feita na propria sede da Associag¢ao Projeto de
Assentamento Santa Agostinha. Assim, a vida ludico-religiosa
transcende o ambiente familiar, na medida em que move a
comunidade na sua organiza¢io ¢ manifesta¢ao, ou mesmo no
cumprimento das obriga¢des religiosas (CANDIDO, 1997).

O inicio da existéncia do assentamento ¢ datado de 1996,
com concentracao de agricultores familiares, entre 31 familias
assentadas, em 1997. Sem indicios de conflitos por terra, registra-se

a interlocucio de entidades representativas de trabalhadores rurais,
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como o Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais de
Caraubas e federa¢des estaduais, reivindicando, junto ao Instituto
Nacional de Colonizag¢io e Reforma Agraria (Incra), a area passivel
de desapropriacdo para a reforma agraria, com 992 hectares.

Sabemos que a constru¢io social de um assentamento resulta da
conjugacio de interesses diversos, ndo so das familias mas também
do governo e das proprias institui¢oes e atores da sociedade civil,
entre cles sindicatos, ONGs, partidos, liderancas comunitarias
ctc. As diferengas culturais e politicas, em muitas delas, nio se
manifestam no tempo recente do acampamento, da ocupagio
ou do prdprio assentamento. E preciso considerar as trajetérias
distintas e anteriores, dos sujeitos, que s 0 tempo de convivéncia
revelara, no transcorrer dos conhecimentos mutuos, capazes de
definir os habitos e comportamentos dos assentados, ja conhecidos,
como bons ou ruins (MOREIRA; LIMA, 2008). Ainda que nio
existam lagos sociais mais solidos anteriores entre os sujeitos que
participaram da ocupacio, do acampamento ou da drea selecionada
pelo Incra, como foi o caso do assentamento Santa Agostinha, a
luta por reconhecimento social passa pelo sentimento de negacio
que ¢ comum a todos: 0 ndo acesso a terra nem produgio de sua
subsisténcia, de forma auténoma.

Reconhecidamente, a viabilidade de um projeto de reforma
agraria nio se limita ao assentamento das familias. Depois de
assentadas, elas devem ter acesso a politicas publicas de qualidade,
que lhes proporcionem condigoes iniciais de sobrevivencia digna
para os assentados, compreendendo recursos para alimentacio,
habitac¢io e fomento, uma vez que “a unidade de producio familiar,
quando recebe apoio suficiente, ¢ capaz de produzir uma renda por
unidade de mio de obra, incluindo a de autoconsumo, superior ao

custo de oportunidade do trabalho” (GUANZIROLI et al., 2001,
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p- 40). Nesses termos, o apoio financeiro, quando suficiente, revela
uma tendéncia de redu¢io de rendas obtidas fora da producio
da unidade familiar, visto que o custo de oportunidades de
trabalho em atividades nao agricolas, resultantes de transferéncia
de atividades urbanas para areas rurais, também ¢ muito baixo
(GUANZIROLI et al., 2001).

O assentamento Santa Agostinha surge concomitantemente a
criagdo do Projeto Lumiar, em 1997, um programa governamental
que tinha como objetivo “viabilizar os assentamentos, tornando-os
unidades de produgio estruturadas, inseridas de forma competitiva
no processo de produgio, voltadas para o mercado, integradas a
dinamica do desenvolvimento municipa] e regional” (INCRA, 1998
apud SILVA; ARAU]JO, 2008, p. 105). Embora tenha sido criado
por for¢a de pressio de movimentos sociais como o Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), devido ao aumento
do nimero de assentamentos em todo o pais demandando
assessoria técnica, o Projeto Lumiar teve carater emergencial, sendo
extinto em 2000. Porém, em 2004, 0 governo federal, por meio do
Incra, criou a Assessoria Técnica, Social e Ambiental (Ates), em
consonancia com o II Plano Nacional de Reforma Agraria (PNRA),
para fins de assessoramento técnico, social e ambiental aos Projetos
de Assentamentos criados pelo Incra (SILVA; ARAUJO, 2008).

Em linhas gerais, subscrevem Silva e Aratjo (2008) que a Ates, em
comparagio com o Projeto Lumiar, mostrou alguns avancos, fugindo
do viés produtivista que marca a insercio das unidades produtivas
de forma competitiva no mercado, priorizando as particularidades
dessas unidades ¢ a participacio dos diferentes segmentos
que compdem o assentamento, tendo como eixo norteador a

agroecologia. Ademais, no governo de Fernando Henrique Cardoso,
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0 programa nio encontrou um ambiente favoravel a credibilidade
da pequena producio familiar e, consequentemente, a legitimacio
da bandeira da reforma agraria, deparando-se com diferentes
setores contrarios, a exemplo da midia.

Assim, refletir sobre educagio no contexto desse assentamento
requer observar o que preceitua a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), a qual regulamenta creches (zero a trés anos)
¢ pre-escolas (quatro a seis anos), no ambito do sistema educacional
de ensino, integrando—as a educagéo basica. Essa insercao ¢ marcada
por redefini¢des ¢ tensoes, sobretudo, “em face da diversidade
encontrada nos municipios, das desigualdades presentes na oferta,
dos interesses econdmicos e dos signiﬁcados em disputa sobre as
instituicoes de educag¢do infantil, sobre os direitos da crianca e de
suas familias” (VIEIRA, 2011, p. 266). Entre as principais mudangas,

segundo Vieira (2011), estio:

a. obrigatoriedade escolar para pessoas de quatro a
17 anos (Emenda Constitucional — EC n® 59/2009);

b. ensino fundamental obrigatério com duracio
de nove anos, iniciando a partir dos seis anos
(EC n® 56/20006);

c. formacio de professores em nivel superior
(Pcdagogia), conforme Rcsolugﬁo CNE/CP n®
01/2006; institucionaliza¢io das Novas Diretrizes
Nacionais Curriculares para Educacio Infantil,
conforme Resolu¢io CNE/CBE n® 05/2009;

d. passagem da coordenacio nacional da politica
dos convénios com instituigoes de educagﬁo infantil
comunitarias e fi]antrépicas da Assisténcia Social
para Educacio em 2009;

e. financiamento: criacio do Fundo de
Manuten¢io e Desenvolvimento da Educagio
Basica e Valorizacido dos Profissionais da Educagio
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(Fundeb); regulamentagio de convénios com
creches comunitdrias e filantropicas; abrangéncia
dos programas suplementares para educacio basica
(programa de merenda/alimentacio escolar e
programa nacional do livro didatico/EC n® 59/2009);
criacio do Piso Nacional Salarial para Docentes
da Educacio Basica (Lei nacional n° 11.738/2008) ¢
aprovacio das Diretrizes Nacionais para os Planos
de Carreira e Remuneracao dos Profissionais do
Magistério da Educacgdo Basica Publica (Resolugio
CNE/CEB n® 02/2009); maiores recursos do percentual
da Desvinculac¢ao das Receitas da Unido (DRU) e do
percentual crescente do Produto Interno Bruto (EC
n® 59/2009); constru¢io do Sistema Nacional de
Educagio, em regime de colabora¢io entre os entes
federados (EC n® 59/2009); metas para educacio
infantil constantes do Plano Nacional de Educagio —
decénio 2011/2020 (VIEIRA, 2011, p. 266).

Em se tratando de educacio do campo, a implementagio dessa
politica poderia ser acompanhada do desafio da sua universalizacio,
qualidade e formag¢io dos educadores. O artigo 6° das Diretrizes
Operacionais para a Educagﬁo Basica nas Escolas do Campo
compromete o poder publico municipal a oferecer educacio
infantil e ensino fundamental nas comunidades rurais e os estados
a oferecer ensino medio e técnico profissional. Ha uma demanda
em potencial definida pela popula¢io em idade adequada para esses
niveis de ensino no campo. Em func¢io das demandas ¢ dos valores
locais, surge a creche Espago da Alegria, no assentamento Santa
Agostinha, nio so assegurando a oferta de escola regular no local
de residéncia como investindo em uma perspectiva de educagio

. \ P
destinada a populagio do campo.
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A creche Espago da Alegria

Ao chegar ao assentamento, logo se avista a creche Espago da
A]egria, que se destaca pe]a pintura colorida entre a paisagem
sertaneja, mas sem arvores ao seu redor. No centro do cenario
limpido, a creche nos toma pelo aconchego. Se tivesse gosto, diria
ter o gosto do riso das criangas que nos acolhem. Alias, o sorriso
farto ¢ confortado “[...] naquela doce alegria, naquele ingénuo
folgar! [...]"2, em sua forma mais singela de expressio: a infancia. E,
por essa razdo, a creche faria da alegria o seu nome, o seu lugar.

A reivindica¢io pela creche Espaco da Alegria partiu da
necessidade de o assentamento garantir o acesso a escola as
criangas no lugar onde vivem. A demanda pela creche foi posta
no planejamento 2004/2005 do Projeto Dom Helder Camara
(PDHC)3, a ser financiada com recursos do Fundo de Investimentos
Social e Produtivo (Fisp) para construcio do predio, conforme
Relatorio Narrativo Projeto Fisp Social para Construcao de Creche
Comunitaria (ATOS, 2005). Esse projeto tem por objetivo apoiar
as iniciativas sociais ¢ produtivas sustentaveis das comunidades
atendidas pelo PDHC, visando fortalecer as entidades associativas
das familias beneficidrias e a mobilizag:io de recursos para prover
infraestrutura social e produtiva. O recurso ¢ disponibilizado

diretamente para a comunidade/assentamento, que ¢ responsavel

2 Trecho do poema “Meus oito anos”, de Casimiro de Abreu (2018).

3 O Projeto Dom Helder CAmara (PDHC) é um “programa de a¢oes referenciais
de combate a pobreza e apoio ao desenvolvimento rural sustentivel no semiarido
do Nordeste, embasado conceito de convivéncia com o semiarido, articulando as
dimensoes sociopoh’tiub Ambicntaib culturais, econémicas e tecnolégiczls e por
processos artlc1p‘1t1vo< de planejamento, gestdo e controle social”. Cf. Projeto
Dom Helder Camara. D1spon1vd em: http /www.projetodomhelder.gov.br/site/
o-projeto-dom-helder.html. Acesso em: 20 ago. 2018.
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por sua gestdo, destinado a pequenos investimentos na area de
saude, educagio, abastecimento d’agua e saneamento basico ¢
apoio a investimentos em produgéo, comercializagéo, pequenas
empresas, agroindustrias familiares e iniciativas produtivas que
sejam alternativas inovadoras de renda (ATOS, 2005).

A construcdo da creche contou, ainda, com a parceria da
Prefeitura Municipal de Caratbas, responsavel por sua instalagio
e funcionamento. A Atos, enquanto entidade executora no
assentamento das a¢oes do PDHC, coube acompanhar, assessorar
¢ implementar a proposta junto do assentamento, intermediando
suas demandas, reivindicagdes e, também, a elaboragio da estrategia
de construgio da proposta metodologica de educagio para a creche,
com acompanhamento direto da Coordenacio de Educagio,
Satde e Cultura do PDHC. Coube-lhe, além disso, articular,
junto do PDHC, diferentes entidades ¢ institui¢des, em torno da
viabiliza¢do da creche, em parceria com o poder publico e entidades
da sociedade civil, como Associa¢io Comunitaria, Sindicato
dos Trabalhadores Rurais, Sindicato dos Servidores Publicos
Municipal, vereadores, Prefeitura, Assessoria Técnica, Rede de
Educa¢io do Semiarido Brasileiro (UNICEF/RESAB), Federacio
dos Trabalhadores na Agricultura do Estado do Rio Grande do
Norte (FETARN), Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA)
e SEARA.

Havia, entre essas institui¢des e organizacgdes sociais, o desejo
comum de construir a escola e de elaborar uma proposta de
educacio do campo que possibilitasse abrir perspectivas para a
convivéncia com o semidrido, cuja dinamica redimensionasse
o lugar dos sujeitos e das imagens produzidas sobre esses ¢ sobre

o ambiente. O desejo da comunidade, traduzido num esforgo
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coletivo da ag¢do, vai ao encontro do pensamento de Toscano
(2006), inspirado nas ideias de Hannah Arendt, ao tomar a a¢do
humana como algo dependente da presenca constante dos outros,
realizando-se por meio da palavra. Isso porque o agir humano nao
se da no isolamento; “no momento da acio, os homens precisam
de ajuda mirtua para o processo de vivéncia de um mundo real e
para poder adquirir a capacidade de falar sobre esse mundo com os
outros homens” (TOSCANO, 2006, p. 100).

Assim, at¢ o momento do seu funcionamento, em agosto de
2007, as reunides das instituicdes se constituiram em focos para a
construcio, encaminhamento e negociacio de diferentes posi¢des
fundamentais a legitimidade do grupo e a dindmica das re]agées
nas quais estdo envolvidos os assentados. Com esse proposito,
ocorriam as diversas reunides, os dialogos ¢ as conversas sobre o
tema da educa(_;:io contextualizada para o semiarido, “reflexoes,
exposic¢io de desejos, sonhos e propostas para a creche. De la pra ca,
o processo foi-se concretizando. E nasceu o desejo de uma proposta
diferenciada das outras creches no municfpio, que considere o
contexto rural e do semiarido” (PONTOS..., [20057], p. 2).

Dos recursos destinados a construgio da creche, foram
disponibilizados, pelas instituicdes: PDHC: R$ 6.783,30;
Contrapartida da Comunidade: R$ 1.355,00; Financiamento
da Prefeitura: R$ 9.781,00 (ATOS, 2005). A contrapartida
do assentamento nio se limitou, porém, apenas ao recurso: a
participacio, principalmente dos pais, incidiu, também, na
prépria construgio. Nos limites da cooperagio e da necessidade
de responder a demanda do assentamento, a creche, segundo o
protagonista Joca Ramiro, tem um diferencial em relagio as demais

creches do Colegiado Territorial Rural Sertao do Apodi, “porque



A LUTA POR RECONHECIMENTO

aqui ¢ o seguinte: os pais trabalham junto com os filhos dentro da
escola. Tem os que ajudou no parque, fomos nds quem construimos,
0s pais da comunidade. Tudo tem participagao dos pais, do pessoal,

da associa¢ao” (informacio verbal).

FIGURA 1 - Creche Espaco da Alegria — Assentamento Santa
Agostinha, Caradbas (RN), no dia da inauguracio

e s =

Fonte: Arquivo pessoal do protagonista Mestre Lucas (2007).

Dos recursos destinados a construcio da creche, foram
disponibilizados, pelas institui¢cdes: PDHC: R$ 6.783,30;
Contrapartida da Comunidade: R$ 1.355,00; Financiamento
da Prefeitura: R$ 9.781,00 (ATOS, 2005). A contrapartida
do assentamento nio se limitou, porém, apenas ao recurso: a
participacdo, principalmente dos pais, incidiu, também, na
propria construcdo. Nos limites da cooperacio ¢ da necessidade
de responder a demanda do assentamento, a creche, segundo o
protagonista Joca Ramiro, tem um diferencial em relagio as demais
creches do Colegiado Territorial Rural Sertao do Apodi, “porque

aqui ¢ o seguinte: os pais trabalham junto com os filhos dentro da
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escola. Tem os que ajudou no parque, fomos nos quem construimos,
os pais da comunidade. Tudo tem participacio dos pais, do pessoal,
da associac¢io” (informacio verbal).

A construgdo da creche nio so respondeu a uma necessidade da
vida grupal como tambem fortaleceu o sistema de solidariedade,
claramente visivel nas formas espontaneas de auxilio coletivo,
de mutirao (CANDIDO, 1997). Ha uma obrigacio moral do
beneficidrio da a¢do em atender ao chamado dos demais membros
da coletividade, cujo reconhecimento social adquire forma de
consciéncia de unidade da atividade coletiva (HONNETH, 2003).

Abrindo outra vereda, focamos, na estrutura fisica da creche,
que ha uma estrutura comum a uma casa: duas salas de aula; uma
sala maior logo na entrada, onde ha diversas pinturas simbolizando
a leitura, o sertdo, a musica ¢ o lazer; uma pequena cozinha e um
banheiro, além de um modesto parque ao ar livre, construido pela
comunidade, particularmente pelos pais de alunos. Recentemente,
em 2011, a creche foi contemplada com uma cisterna com
Capacidade de armazenamento de 52 mil litros de égua, adquirida
por meio do projeto Agua nas Escolas, executado pela Articulacio
do Semiarido Brasileiro (ASA) em parceria com a ONG Diaconia,
parceira do PDHC, e com representac¢io no Colegiado Territorial
Rural Sertao do Apodi. Em Caratbas, esse projeto contou, tambem,
com o apoio da Prefeitura Municipal, por meio da Secretaria
Municipal de Educacio. Esse projeto procura, dentro dos propositos
da ASA, reafirmar a convivéncia com o semiarido brasileiro e a
valoriza¢do da educagio contextualizada em escolas rurais a partir

de um novo elemento: a cisterna escolar*.

O projeto Cisternas nas Escolas foi idealizado pela Articulacio no Semiarido
Brasileiro (ASA) e ¢ executado em parceria com o Ministério do Desenvolvimento
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O consumo da agua para beber da cisterna da creche ainda ¢
impossibilitado, em razao da falta de uma estrutura que garanta
o isolamento de animais ¢ a conservagio adequados. Soma-se a
isso a dificuldade de viabilizacio de um projeto de arborizacao
da escola, de forma a se utilizarem plantas adubadeiras ¢ cultivo
de hortas organicas, a partir do desenvolvimento de técnicas para
conscientiza¢do e preservacio do ambiente natural.

A escola ¢ um espaco, por exceléncia, impregnado de sentido
civico de contribuir para o desenvolvimento comunitario; assim, a
priorizacao de um projeto de educagio ambiental que responda a
seus interesses locais ¢ necessaria. Numa perspectiva de um projeto
de educacio do campo, o aspecto ambiental integra esse processo.
Os sujeitos do campo, para se fortalecerem, necessitam de projetos
politicos proprios de desenvolvimento socioecondémico, cultural
e ambiental para reproduzirem suas préprias relagées sociais que
caracterizam suas identidades ¢ que possibilitam a sua permanéncia
na terra (FERNANDES; MOLINA, 2004).

Chamou-nos a aten¢do a mobilia da sala de aula, pela disposicio
das mesas: separadas, o formato ¢ de lua; juntas, formam um circulo.
Os moveis tém, como referéncia, o tamanho das criancas. Quanto
aos equipamentos, nio ha geladeira, computador, TV e DVD;
ha um fogao e um armario (doado) ja bem desgastados. Como ¢
comum as salas de educac¢do infantil, as paredes sio repletas de

desenhos, figuras e niimeros, letras, trabalhos dos alunos, exceto

Social de Combate a2 Fome, a Agéncia de Cooperacio Espanhola ¢ o Instituto
Ambiental Brasil Sustentavel (IABS). A iniciativa conta com o apoio do Unicef.
Disponivel em: http://www.asabrasil.org br/acoes/cisternas-nas-escolas. Acesso
em: 19 ago. 2012. A ASA ¢ uma rede formada por cerca de 750 organizagdes
da sociedade civil que atuam na gestdo € no desenvolvimento de polfticas de
convivéncia com a regido semiarida. Disponivel em: htep://www.asabrasil.org.br.
Acesso em: 15 jan. 2012.
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pelos painéis que retratam o cotidiano da vida do campo. Sio
perceptiveis os danos nas paredes, portas e no parque infantil, o
que tem mobilizado os assentados por uma reforma na creche. Ace
2010, 0 consumo de energia da creche era pago pela Associagio,
que passou a pleitear, junto a Prefeitura, responsavel pelo custeio
de funcionamento, a transferéncia da obriga¢io financeira dessa
despesa, o que foi atendido em 2011,

Quanto a rotina dos alunos em sala de aula, das sete as oito
horas — ou seja, quando Chegam —, 0o momento ¢ de brincadeira,
seja no parques ou em alguma atividade livre ou programada pela
professora. Em seguida, vem o banho, que constituiu a grande
novidade para os alunos. No relato do protagonista Joca Ramiro,
quando a creche foi inaugurada, foi perguntado a uma das criangas
o que era bom naquela escola, ao que uma delas respondeu: “E o
Chuveiro, porque tinha égua para tomar banho” (informagﬁo
verbal). Assim, ¢ servida a primeira merenda ¢, logo depois, seguem
as atividades de ensino. Antes do término da aula, as 11 horas, ha
uma merenda mais reforcada. Entre uma ou duas vezes por més, a
creche serve de espaco para o atendimento do programa Saude da
Familia, com realiza¢io de consultas, controle de endemias como a
dengue, vacinas etc. Quase sempre a aula é interrompida em fungﬁo
da intensa movimenta¢do. Em anos anteriores, no turno noturno,
funcionou, na creche, o programa de Educacio de Jovens e Adultos.

No momento, ha apenas uma turma com nove alunos, com
idade entre 2 ¢ 5 anos. No inicio do ano, em 2011, contava com 12
alunos. A saida de trés, em meados do ano letivo, foi justificada pelo

protagonista, Z¢ Bebelo (informacio verbal), em funciao de dois

5 No periodo em que foi realizada a visita de campo (julho de 2011), 0 parque
encontrava-se fora de funcionamento.
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morarem longe do assentamento, impossibilitando o translado at¢ a

escola, e um por motivo de mudanca de moradia da mae.

FIGURA 2 — Sala de aula da creche Espaco da Alegria — Santa
Agostinha, Caratbas (RN)

¥

Fonte: Arquivo da pesquisa de campo (2011).

A creche procura resistir ao fendmeno de desaparecimento,
quase naturalizado, da escola do campo. E importante observar a
diminuicio significativa do nimero de estabelecimentos de ensino
da educagio basica no meio rural6. Num intervalo de cinco anos,
entre 2005 a 2009, a redu¢io do nimero de escolas na zona rural
foi de 13.521, conforme Censo Escolar (INEP, 2006) ¢ Censo da
Educacio Basica (INEP, 2010).

6 Conforme Artigo 21 da LDB 9.394/96, a educacio bisica ¢ formada pela
educagio infantil (creche ¢ pré—escola), ensino fundamental (anos iniciais e finais)
¢ ensino médio.
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Quando especificamos os dados referentes a educagio infantil,
percebemos que o declinio quanto ao nimero de estabelecimentos
de ensino foi maior no meio urbano: em 2005, 0 ndmero era de
87.172; em 2007, de 87.796; ¢ em 2009, de 64.113; ja no meio rural,
em 2005, 0 numero era de 50.740; em 2007, de 55.311; € em 2009, de
50.045, de acordo com o Censo Escolar (INEP, 2006, 2008) e Censo
da Educacio Basica (INEP, 2010).

E preciso considerar que a rede de ensino do meio rural
se caracteriza por estabelecimentos de pequeno porte, com
menor numero de salas e turmas, razao pela qual, em termos
absolutos, representou menor impacto. Dai ser justificada a maior
concentracio do niimero de turmas no meio urbano. No que diz
respeito a educag¢do infantil, em 2009, somam 377.637, das quais
330.017 estdo no meio urbano e 47.620, no meio rural, conforme
Censo da Educagﬁo Basica (INEP, 2010). Em nivel de educagio
basica, a tendéncia ¢ reafirmada, e, novamente, o estado do
Rio Grande do Norte estd bem abaixo dos indices referentes ao
Nordeste e ao Brasil.

Uma das justificativas para o fendmeno da diminui¢io de alunos
estudando no campo esta atrelada as politicas de nucleacio das
escolas existentes no meio rural bem como a questao de transporte
escolar que, em sua maioria, desloca o aluno residente na area rural
para escolas urbanas ou mesmo rurais.

Com o objetivo de minimizar custos e garantir a igualdade de
oportunidades quanto ao acesso a escola, o sistema de nucleacio,

enquanto um procedimento politico-administrativo, consiste

[...] na reunido de varias escolas isoladas em uma so,
desativando ou demolindo as demais. O principio
fundamental ¢ a superacio do isolamento que as
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escolas rurais isoladas experimentam e vivenciam
em scu cotidiano e oferecer aos alunos rurais escolas
de melhor qualidade (SILVA; MORAIS; BOF,
2006, p. 116).

De modo geral, a nucleacio representa o fim das escolas
multisseriadas ¢ do isolamento a que as escolas rurais estido
submetidas. Também significa, porém, a perda da participacio
dos pais na vida dos filhos da escola local, em funcio do seu
distanciamento, ¢ da centraliza¢io da dinamica comunitaria
que carrega a escola situada no meio rural, uma vez que ela
passa a ganhar ares mais institucionalizados e controlados pela
gestao municipal (SILVA; MORAIS; BOF, 2006). Essa segue uma
orienta¢do curricular nos moldes da escola urbana hegemonizadora,
sem perspectivas de aglutinar os interesses e as demandas do
meio rural.

O fim da escola rural ou do campo também provoca temor
quanto a incerteza de continuidade da escolarizagio dos filhos,
motivada pela inseguranca dos transportes escolares, que, em
tempos de cheia, torna a chegada do aluno a escola mais dificil,
além da sua duvidosa qualidade de ensino. Manter a escola no meio
rural significa garantir, para os sujeitos do campo, a possibilidade
de “afirmar, por meio da educacio, o pertencimento ao mundo rural
[...] desde logo [...] [iniciando] seus filhos nas atividades rurais ¢, ao
mesmo tempo, [almejando] um futuro de escolaridade elevada para
eles” (CAPELO, 2000 apud SILVA; MORAIS; BOF, 2006, p. 128).

Para confirmar tais preocupagdes, basta que recorramos aos
numeros de 2009 que tratam da dependencia do transporte escolar
quando os alunos matriculados na educag:io basica residem no meio

rural. No estado do Rio Grande do Norte, o destino majoritario
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desses alunos ¢ a escola urbana, revelando uma caréncia de
estabelecimentos de ensino. Dos 124.982 alunos residentes no meio
rural, 86.777 estdo matriculados em escolas urbanas ¢ apenas 38.205
em escolas rurais (INEP, 2010).

Quanto maior o nivel de escolarizagio, mais necessidade os
alunos vio tendo de se distanciar da sua comunidade. Durante o
periodo de realizacio da pesquisa, pudemos presenciar a saida
¢ a chegada de criancas que se dirigiam para outras escolas em
comunidades rurais, como as de Mariana e Pedrés, onde funcionam
escolas de ensino fundamental (séries iniciais e finais). Na
comunidade de Pedrés funciona a Escola Unidade VIII Maximiano
Sales de Oliveira, da rede municipal, oferecendo o ensino do 1° ao
4° ano, recebendo os alunos do assentamento Santa Agostinha logo
quando saem da creche. Ainda, para completar o ciclo do ensino
fundamental, destinam-se a comunidade de Mariana, onde ha duas
escolas: a Escola Isolada de Mariana, da rede estadual de ensino,
onde funciona apenas uma turma de 5° ano, ¢ a Escola Municipal
Professor Francisco de Acaci Viana, que tem turmas do 6° a0 9° ano.

Vale ressaltar que essas duas escolas funcionam no mesmo
predioy, refor¢ando a caracteristica de pequeno porte das escolas
rurais, além do reflexo do estigma de “isolada”, condi¢io ainda
reservada as escolas do campo. Prosseguir no ensino medio para os
alunos residentes no campo em Caratdbas s6 em escolas urbanas,
pois nao ha outras no meio rural com esse nivel de ensino.

O fato ¢ que,

7 Até 2009, n0 mesmo prédio, funcionou uma terceira escola, a Escola Municipal
Cassimiro Alves de Lima, extinta em funcio do pequeno nimero de alunos.
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[...] na maioria dos estados, a escola rural esta
relegada ao abandono. Em muitos, recebem a
infeliz dcnominagéo de “escolas isoladas”. Como
predomina a concepgao unilateral da relagﬁo cidade/
campo, muitas prefeituras trazem as criangas para as
cidades, num trajeto de horas de viagem, por estradas
intransitaveis e as colocam em classes separadas das
criancas da cidade, refbrgando a dicotomia presente
no imaginario da sociedade. Também existe a
concepeio de que a escola urbana ¢ melhor do que a
rural (FERNANDES, 1999, p. 34).

A localiza¢io, mais do que um projeto de escola, passa a ser um
criterio de qualidade (FERNANDES, 1999), ¢ o fechamento das
escolas se torna a condi¢do indispensavel para elevar o transporte
escolar a uma alternativa pedagdgica de reversio da situacio
precria das escolas rurais. E o que ocorre no assentamento Santa
Agostinha. O transporte escolar, um carro tipo D20, adaptado, de
estrutura de ferro e coberto com lona e banco de madeira, conduz
as criangas ao destino das escolas. O transporte que traz o aluno da
escola ate¢ o assentamento, pela manha, por volta das 1th3omin, ¢
o mesmo que leva alunos ao destino da escola, no turno da tarde,
que comega as 13 horas. Ha um “tempo perdido” no deslocamento,
ou mesmo na espera dos alunos, uma vez que as comunidades sio
proximas. Se esse recurso, por um lado, garante a continuidade
da escolarizacao das criancas, por outro, torna mais distante a
instalacdo de uma escola com outros niveis ¢ modalidades de ensino.

No meio rural, a escola representa o vinculo estreito com a
dinamica comunitaria ¢ uma das formas mais proximas de contato
da comunidade com o poder publico. O seu fechamento elimina

(6} horizonte dﬁ 4§ pessoas manterem a escola cOmo um S{mbolo
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importante, foco da cultura institucionalizada e de esperanca de
um projeto de vida e sociedade que vincule a educacio as questdes
sociais inerentes a realidade social. E ha de se convir que “sem
esperanca a vida pode se tornar insuportavel” (WHITAKER;
ANTUNIASSI, 1992 apud SILVA; MORALS; BOF, 2006, p. 127).

O acesso as experiéncias educativas, para as criangas do campo,
nio so responde ao problema do deslocamento intercampo/
cidade — ou mesmo a escassez de escolas desse nivel de ensino, uma
constante no cotidiano das comunidades rurais — mas também
representa o respeito a escola ¢ a permanéncia na institui¢ao escolar
onde vivem, cuja acdo pedagogica podera ser uma referéncia para
CONSEructos € criacao de signiﬁcados identitarios. Entendemos que a
identidade pessoal esta ligada a no¢ao de identidade do lugar; assim,
a composicdo ¢ a organizac¢io do espago da escola do campo tém
importfmcia quando atendem as especiﬁcidades das comunidades
rurais, uma vez que as criangas, enquanto sujeitos historicos e
sociais, sdo marcadas pelas caracteristicas e pelas contradicoes da
realidade em que estao inseridas.

Pensar em uma proposta de escola do campo requer a
consideracdo de um conjunto de transformagoes que a realidade
impde, nio como um idedrio pedagdgico pronto e acabado, mas que
tome o campo como referéncia, a partir do reconhecimento social
“do direito a cultivar nossa propria identidade, para ter condi¢oes
reais de intercambio e de participaciao na discussao da educacio
brasileira como um todo” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART,
2004, P. 52). A proposta pedagégica deve servir de instrumento
para o questionamento de experiéncias cotidianas, sob a insignia

da construgio do futuro a partir da utiliza¢ao da realidade presente
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no campo como espaco de vida e de saberes — ou seja, agregadora de
cultura, como retrata Rosa (2006) em seu romance.

Dito de outro modo, ¢ necessario debater a a¢do educativa
em func¢do de um convencimento sobre a aprendizagem ¢ a
potencializa¢io de elementos presentes nas diversas experiéncias
dos sujeitos do campo. A educa¢io do campo ¢ gestada num
“movimento consciente de construcido das escolas do campo como
escolas que ajudem neste processo mais amplo de humanizagio, e
de reafirmacio dos povos do campo como sujeitos de seu proprio
destino, de sua propria historia” (CALDART, 2001, p. 26). Com
essa mesma pretensdo, vem a baila a educacio contextualizada,
uma proposta de educacio ancorada na realidade e na vivéncia
da populacio que vive na regido do semiarido brasileiro, que leva
em consideracio as potencialidades socioculturais, economicas e
ambientais dessa regiao.

No ambito do semiarido, a educa¢ao contextualizada tem
tomado corpo ao se inserir no debate e luta por uma educagdo para
o semidrido brasileiro, um recorte mais especffico da questao da
educacdo no campo, uma vez que essa proposta coloca a escola a
servico de um desenvolvimento sustentavel ¢ de uma vida digna
nessa regido. Na pratica, estados do semiarido estdo se inserindo
na articula¢do que se denomina Rede de Educacio do Semiarido
Brasileiro (RESAB), buscando ¢ experimentando algum processo
pratico de constru¢io de uma proposta de educa¢io mais adequada
para essa regido. Isso inclui tanto metodologias apropriadas como
“a inser¢ao, como conteudo escolar, de temas especificos que dizem
respeito, incentivam e capacitam para uma convivéncia sadia com o

semidrido” (BAPTISTA, 2003, p. 24). A a¢io educativa desenvolvida
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com a creche Espaco da Alegria imprimiu, inicialmente, uma

identidade com a proposta de educa¢io contextualizada da Resab.
A proposta pedagogica da creche, embasada naturalmente num

argumento politico, enquadra-se nos moldes da educacio para

. . . . . . . 1
convivencia com o semidrido porque se situa no seguinte tripé:

a) a questao contextualiza¢ao/descolonizacao do
ensino; b) a questao da no¢io de convivéncia com
o semi-drido na perspectiva do desenvolvimento
sustentavel; ¢) o fato de que tais questdes implicam
na produgﬁo de uma nova racionalidade (MARTINS,
2006, p. 37-38).

Essa proposta representa uma critica ao modelo de educacio
atual da escola do campo movida pela descontextualiza¢io quanto
aos saberes e as praticas escolares, além da continua narrativa
hegemonica que permeia 0 modelo urbano de educacio vigente. O
processo de contextualiza¢io da a¢do educativa procura emprega-
la a servico de um modelo sustentdvel e justo de desenvolvimento,
representando o esforco de integragio pela discussio e pela
negociacio da sua realizagdo. De forma mais ampla, inserimos o
debate da proposta educativa contextualizada da creche Espaco
da Alegria no ambito da educa¢io do campo enquanto espaco de
renovacio dos valores e atitudes, de conhecimento e das praticas
sociais e institucionais. Com efeito, tem-se uma perspectiva de
Valorizagio do meio rural, que, no esteio da narrativa rosiana,
representa um movimento inverso, contrario ao que tenciona
Riobaldo: “agora, o mundo quer ficar sem sertio [...] Se um dia

acontecer, o mundo se acaba” (ROSA, 2006, p. 289).
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Na proposta pedagogica da creche, tem-se a intencio de se fazer
um processo educativo integrado ao tempo e ao espaco, conforme a
ampliacio do conhecimento que cada um tem de si, do ambiente ¢
da inter-relacio entre ambos, a partir dos principios da experiéncia
previa, da intera¢do, do contexto, da identidade, da igualdade ¢
da autonomia. Em consequéncia, a proposta deve desenvolver nas
criangas os seguintes valores: protagonismo, respeito as semelhancas
¢ as diferencas, solidariedade ¢ coletividade (PONTOS..., [20057]).
E nesse momento que as criancas desenvolvem atividades que
permitem a troca de conhecimentos, vivenciando, empiricamente,
a dindmica da vida social de que fazem parte, a exemplo do cultivo

de mudas de plantas como atividade curricular.

FIGURA 3 — Alunos(as) da creche Espaco da Alegria na produgio de
mudas de plantas

-

Fonte: Arquivo da ONG Atos — Caratbas (RN) (s.d).

Nesse vies, apontam-se dois componentes para a composi¢io

da didacica ¢ da metodologia: a gestao escolar ¢ o curriculo
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contextualizado. Na gestdo escolar, considera-se que todos os
sujeitos ¢ institui¢cdes envolvidas e construtoras da proposta sio

corresponsaveis no processo decisorio da escola, formada por:

a. educando(as): publico beneficiario direto;

b. professores ¢ auxiliares de servicos gerais:
executores da proposta;

c. coletivo comunitario: Orgdo consultivo e
orientador, constituido por representantes de pais
¢ mies, associacdo, entidades parceiras (ONGs,
sindicatos);

d. gestores publicos: instancia deliberativa.

A intengio da proposta ¢ fazer da gestdo escolar uma instancia
coletiva de participagdo, com sujeitos encarregados de debater o
tema da educa¢io no assentamento. Ha o pressuposto de uma inter-
relacdo entre os atores sociais e uma partilha de tarefas, implicando
corresponsabilidade nas a¢oes da escola. Como afirma Paro (2001),
a gestdo escolar nio se faz no vazio ou de forma neutra, mas ¢
determinada por forgas sociais concretas, presentes na realidade.

De inicio, a Associa¢io definiu em assembleia pela
constitui¢do de uma comissdo de acompanhamento do projeto de
implementacio da creche, constituida por trés pessoas, para fins de
acompanhamento ¢ tomada de decisdes acerca das agoes efetivadas.
Uma das tarefas realizadas por essa comissio foi a organizacio de
um seminario, em 2005, reunindo representantes do poder pﬁblico
municipal, do PDHC (Projeto Dom Helder Camara), assentados
e organizacoes da sociedade civil, a fim de discutir a proposta
pedagégica, o tema da educagﬁo do campo € a Viabilizagﬁo de
recursos financeiros. Dos desdobramentos dessa organizacio houve

um acompanhamento menos institucionalizado e mais motivado
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por forcas de circunstancias da vivéncia participativa da lideranca
local do assentamento.

A intencionalidade da gestao ¢ estendida aos alunos, que
sdo estimulados a organizacio coletiva por meio da criacio de
espacos de iniciativas que, de certa forma, contribuem para a auto-
organiza¢io, de modo a dividirem tarefas e responsabilidades. A
turma ¢ subdividida em varios grupos conforme idade, capacidade e
delegacio de responsabilidadess.

O processo de auto-organizacio de alunos na escola, estimulado
logo na infancia, ¢ visto por Pistrak (2000) como uma forma de a
crianga perceber a escola como um lugar que ¢ seu e cujo destino,
também, ¢ sua responsabilidade. Nio se constroi um projeto de
sociedade revolucionario sem a cria¢ao de formas eficazes de
organizacio, ¢ a auto-organizacio de alunos ¢ uma delas. A escola,
enquanto instituicao social, ¢ um fator determinante no avanco
social e cultural de uma dada sociedade, alem da sua centraliza¢io
na difusdo da revolugio social (PISTRAK, 2000).

Em se tratando da contextualizagﬁo do curriculo, tem-se:

a. blocos tematicos: ampliar os conhecimentos das
criangas, partindo da dimensio pessoal;

b. espagos vivenciados diferenciados: ambientes de
desenvolvimento das atividades pedagogicas;

c. grupos de trabalho: construidos a partir de
estudo/aprendizagem e a¢do organizativa a partir da
formacio de liderangas;

d. a¢io transformadora: a partir de cada tema,
compromissos assumidos, considerando as demandas
e os problemas sociais.

8  Em uma das visitas a creche, em 2011, a autora recebeu da equipe de recep¢io
um cartdo de visita: um desenho em recorte de papel oficio.
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Ressalta-se, tambem, a dimensio da avaliagdo, que consiste no
aspecto do desenvolvimento do educando e na sua socializacao
com a comunidade. Vale ressaltar o carater instrumental e didatico
da constru¢io do conhecimento da crianca de maneira singular,
integral ¢ global, pois se reconhece que a formagio pessoal, ao
favorecer a CONStrucao do sujeito, amplia as condigées de insercao
da crianca na sociedade. A organizacio do ensino ¢, assim, centrada
nas experiéncias de trabalho, a partir da linguagem oral e escrita,
da natureza, da sociedade, da matemartica, do movimento, da
musica e das artes visuais. Isso ¢ situado no Referencial Curricular
Nacional para Educacio Infantil (RCNEI)9, de 1998, ao colocar
como objetivo desse nivel de ensino o desenvolvimento integral da
crianga em seus aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais e sociais.

Notadamente, a operacionalizagio de uma proposta pedagogica
deve oferecer a oportunidade para as criangas desenvolverem sua
identidade, ¢, para isso, o espaco exerce bastante influencia, na
medida em que “as aquisi¢Oes sensoriais e cognitivas das criangas
tém estreita relagio com o meio fisico e social” (ALMADA,
2007, p. 108). Assim como espaco da escola, a comunidade como
um todo interage na mediagéo de experiéncias estimuladoras da
formacao integral da crianca. O dialogo ¢ a interacio, eixos da acio
pedagogica, servem de norte para o processo de contextualizacio
quando estimulam a construcio de vinculos e compromissos numa

dimensio afetiva e relacional. O conhecimento de si e do mundo,

9 O Referencial Curricular Nacional para Educacio Infantil ¢ uma publicacio
do Ministério da Educacio que tem o objetivo de servir como um guia de reflexao
sobre objetivos, conteudos e orientagoes didaticas para os proﬁssionais que atuam
diretamente com criangas de 0 a 6 anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a
diversidade cultural brasileira.
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mediado pela convivéncia social, seja entre criangas, seja entre
criancas ¢ adultos, contribui com o provimento tanto de uma
autorrelacio pratica de confianga, base para sua independéncia e
autonomia, como de aceitacgao e de respeito e, consequentemente,
de reconhecimento social. De posse da capacidade de autoconfianca,
a crianca desenvolve, de forma saudavel, sua personalidade, vista
por Honneth (2003) como base das relagoes sociais entre os adultos.

A proposta pedagégica tenta aproximar as prziticas sociais
reais das particularidades da proposta curricular, vinculando-as
as caracteristicas socioculturais da comunidade onde a escola esta
inserida, bem como as necessidades e expectativas da populacio
atendida. A auséncia inicial do livro didatico centra o foco da
aprendizagem na pratica, voltando-se para as experiéncias que a
crianca tem dentro ¢ fora da sala de aula. A ideia ¢ aproveitar a
experiéncia concreta das criangas para facilitar a transferéncia e a
articula¢do do conhecimento produzido, ampliando sua visao de
mundo e sua capacidade de agir sobre a realidade.

Dai os assuntos e contetdos tratados em sala de aula serem
organizados ¢ selecionados em funcio de temas geradores, embora
teoricos, vinculados as demandas das criancas ¢ do assentamento.
Sao denominados assim, segundo Freire (1983, 2002, 2005),
por se tratar de temas extraidos do contexto social, gerando e
criando necessidades de outros ou novos conceitos bem como
acoes concretas de intervencao na realidade. Assim, ao trazer sua
vida para dentro do espaco da escola, as criancas se educam para
entender e ler criticamente o lugar onde vivem, agir sobre ele e
transforma-lo para melhor (FREIRE, 1983).

O que se estuda em sala de aula deve ajudar a compreender o que

Ne faz também fOI'& dela, avangando (& ampliando o Conhecimento da
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realidade distante do municipio, estado, pais, mundo. A percepgio
das criancas sobre determinado objeto da realidade e as respostas
produzidas em funcio deles conduz o processo de aprendizagem.
A cada passo, viao necessitando da mediacio da professora,
que se faz ouvida pela experimentag¢io estetica do texto que,
segundo Makarenko (2005), ¢ s0 com a literatura, uma ferramenta
privilegiada de formacio de identidade, que ¢ possivel se construir
uma postura de critica em relacio a leitura do mundo.

Se essa proposta trouxe para dentro da escola uma matriz
pedagogica ligada as praticas sociais do campo, o contexto
metodologico se apropriou das contribui¢des do Grupo de Estudos
sobre Educac¢io, Metodologia de Pesquisa e A¢do (GEEMPA),
uma associacdo civil de carater cientifico, sem fins lucrativos,
sediada na cidade de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul, cuja
metodologia de alf‘abetizagﬁo, desenvolvida via Programa de
Alfabetiza¢io de Jovens e Adultos, em trés meses do PDHC, foi
transplantada para a educagio infantil, sendo a creche Espaco da
Alegria o lugar de sua imp]ementagﬁo no ensino regular. Ao PDHC
coube 0 monitoramento, oferecendo capacita¢do para o professor
(remunerado pelo poder publico municipal) e acompanhamento
das atividades desenvolvidas em sala de aula, cuja f‘ungﬁo,

paulatinamente, foi assumida pela ONG Atos.

ENTRE VULNERABILIDADES E POTENCIALIDADES:
REFLEXOES FINAIS

! .. .
@) doccntc ¢ um SLl]CltO 1mportantc para pénsar ¢ repensar
39665 educativas concretas, uma vez que, num assentamento,

quando organizado, ele ¢ um elemento do coletivo e, como tal,
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sua pratica pedagogica ¢ submetida ao proposito do grupo. Tao
logo surgiram as discussdes para implementa¢io da proposta
de educag¢io contextualizada na creche Espaco da Alegria, veio
também a ponderacio acerca da escolha do docente. Duas questdes
predominaram: a primeira que deveria ser uma mulher; a segunda,

que deveria Ser dO assentamento € ter formagio adequada.

Uma das prioridades era o professor ser da
comunidade. S6 tinha Evanildo que era formado em
Pedagogia. Mas para Educac¢io Infantil era melhor
uma mulher. Como eu estava fazendo faculdade meu
nome era apontado. Essa ideia de ser uma mulher
era melhor. Eu nio concordava muito com isso, nio.
Eu acho isso preconceito, pelo que conheco, por sua
formagio, ele tinha muita competéncia (Mestre Lucas,
informacao verbal).

Embora o nivel da educag¢io infantil tenha, com a nova LDB
9.394/96, saido da condigio de assisténcia ao se elevar ao nivel
de escolarizacdo necessaria ao conjunto da educacio basica,
“continua preso aos vinculos da maternidade ¢ do assistencialismo”
(SANTOS, 2007, p. 163). A dimensio do cuidado ainda ¢ carregada
de um sentido mais maternal do que educativo, embora o que esteja
em jogo seja a formacio da crianga, quando o ensinar e o cuidar
devem estar integrados, 0 que implica lidar com sentimentos,
individualidades ¢ compreensio de mundo (ALMADA, 2007).
Essa concepcio, no entanto, ainda permanece distante quando se
trata do atendimento educacional a infancia, vinculado ao ideal de
assisténcia — o que ndo estaria longe da realidade da creche Espaco

da Alegria.
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Notadamente, uma fragilidade institucionalizante da proposta
politico-pedagogica da creche Espaco da Alegria estaria relacionada
a experi¢ncia moral de desrespeito de membros da coletividade
originado pelo rompimento do acordo inicial, por parte do poder
publico municipal, de que o docente seria do proprio assentamento.
Esse debate ¢ orientado pelo principio de que o trabalho docente
em escolas rurais deve ser uma escolha profissional, ou mesmo da
comunidade, refutando a motiva¢io relacionada a forma de punicio
para o professor (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004).

Como o poder publico estaria responsabilizado por garantir
o funcionamento da creche, o que incluia o pagamento de
funcionarios, necessitaria de um contrato provisério de um
docente. A escolha da professora, contudo, caberia aos membros
do assentamento, como, de fato, ocorreu. A conjuntura das
eleigées municipais de 2008, em Caratibas, e seus desdobramentos
influenciaram diretamente no proprio assentamento, dividindo
o eleitorado e as opinides a respeito da permanencia do docente.
Com a mudanga do poder publico municipal e a intervengio direta
em contratos provisorios, houve a saida, em 2009, do protagonista

Mestre Lucas (informacio verbal).

Quando eu estava me adaptando eu sai. Sai por
questdes politicas. Mesmo sendo uma proposta
do PDHC com acompanhamento da proposta
pedagégica. Eu cra pago pela prefeitura. Era um
contrato. Foi meu primeiro emprego. A questao
politica atrapalhou a educacio [...]. Ha o fato de
pessoas da comunidade que nio reivindicou. Eu sou
filha de agricultor e consegui me formar. Ourtras
pessoas tiveram inveja e nao conseguiram mudar. Deu
ciumeira. Teve reunides que o PDHC queria, mas nio
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conseguiu priorizar. Hoje ¢ 0 mesmo grupo. Fizeram
um abaixo-assinado pra ver se a comunidade queria
que cu ficasse. Alguns assinaram, uns 80%, mas nem
com isso eu fiquei. A outra professora entrou como
auxiliar [...]. O prefeito perguntou a outra se tinha
condicdes e ela disse que sim. [...] Fui demitida e nao
sabia. Nem a coordenacio de educacio infantil sabia
que eu tinha sido demitida. No planejamento mensal
sO eu levava. O meu era referéncia (Mestre Lucas).

Ha, pois, que refletirmos sobre o cenario de vulnerabilidade
instalado no assentamento, no qual, seguindo a perspectiva de
Santos e Avritzer (2003), também motivada por relagoes de
poder, interesses hegemonicos se sobrepdem a interesses ¢ atores
subordinados. O contexto das relagdes de poder ¢ presentificado na
correlagio de forcas diante da conformacio de uma nova realidade
que ¢ imposta e que contradiz a proposta acordada. Com o novo
contexto politico, as for¢as vigentes nio foram seduzidas a proposta
em questao, gerando o conflito ¢ a disputa de poder ¢ espaco.

O que vemos nio ¢ sO o estabelecimento de poder por uma
via verticalizada, demonstrando o poder institucionalizado ¢
organizacional, mas por um poder que esta nas relagées sociais
¢ afetivas, reprimindo o outro, produzindo praticas e efeitos
distintos, ainda que dentro de um mesmo espaco. Mas o que dizer
da correlagio de forcas no proprio assentamento? Nio estaria a luta
por reconhecimento social na capacidade de resisténcia as formas
de desrespeito ou injusticas que podem afetar as pessoas de modo
individual ou coletivo? Numa passagem da narrativa de Riobaldo,
quando pressente que ¢ chegada a hora de lutar contra Z¢ Bebelo,
a quem dedicava profundo respeito e admira¢io, admite: “E uma

coisa me esmoreceu a torto. Medo, nio, mas perdi a vontade de ter
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coragem” (ROSA, 2006, p. 199). A falta de coragem de Riobaldo ¢,
entretanto, pontual, momentanea, logo dissolvida.

Assim, o processo de reconhecimento social ¢ uma luta continua,
que a cada ataque a identidade pessoal ou coletiva acende novas
acoes que buscam restaurar as relagdes de reconhecimento mutuo.
E na interagio que age o reconhecimento reciproco, e os conflitos,
inerentes ao processo democratico, embora violem consensos,
fundamentam novos acordos intersubjetivos. Na mesma propor¢io,
os novos acordos ampliam e permitem novas formas de inclusao
social (HONNETH, 2003). Estes se concretizam na ag¢do coletiva,
apreendidos via mecanismos de constitui¢io de valores e condutas
de enfrentamento dos conflitos sociais. Destarte, a substituigio da
docente, se motivada, primeiramente, por intervencao do poder
politico local, assume uma nova roupagem ao ser mediada pelo grau
de seu envolvimento e capacidade de se identificar com o projeto da
escola, com o projeto de futuro do assentamento.

De fato, ¢ o envolvimento que permite uma participacio real e
ativa em projetos e acoes coletivas e num projeto de educagﬁo do
campo. Os sujeitos que a constituem veem o campo como um lugar
de vida, cuja pratica educativa deve se ajustar aos espacos culturais
nos quais produzem sua existéncia (FERNANDES; MOLINA,
2004). E um aprendizado que se constroi a partir do local, nao
sO para 0s que vivem no campo mas para os que vivem do campo.
Quando o sujeito ¢ envolvido na trama de relacdes sociais em que
esta inserido, sendo capaz de partilhar, satisfatoriamente, valores
¢ tradicdes, indica seu pertencimento a determinado grupo social.
Por isso, as relagdes de pertencimento que sdo ressignificadas de
acordo com o contexto em que vivem ndo podem separar o sujeito

da sua pratica, das suas acoes (CALDART, 2004). No movimento
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da vida, o protagonista Z¢ Bebelo se insere na realidade social do
assentamento num esforco de se identificar com o projeto politico e

pedagogico da creche Espaco da Alegria.

Eu nio me identificava, porque, minha mie, ao vé-
la trabalhando, se esforcando para educar outras
criancgas [...] entdo eu tinha um modo de ver bem
diferente. S6 que assim, ao praticar, como eu falei, eu
me apaixonei. Sou apaixonado pelo que eu fago. SO
s30 trés anos, eu sou novata, eu digo que ao ensinar
eu estou aprendendo. Com meus alunos, tudo que
eu faco ¢ baseado no que eles vivem. Nio moro
na comunidade onde eu ensino. Acho que ha um
pouco de preconceito das pessoas de 1, sabe. Recebi
criticas ¢ ndo fui muito aceita porque morava em
outra comunidade [rural]. SO que a meu ver, nao fui
invasora. Pelo contrario: eu vejo a realidade de cada
um daqueles que vivem la, da familia (Z¢ Bebelo,
informacao verbal).

As especificidades e os desafios cotidianos do trabalho
pedagégico do protagonista 7¢ Bebelo remetem as experiéncias, ao
mesmo tempo, de desencanto e de paixdo pela docencia, conduzidas
ora por conta das condig()es precérias do exercicio docente ora em
virtude da sensibilidade, ao trazer o prazer e a alegria a0 contexto
de seu trabalho e da relagao com os alunos. Embora o exercicio
da doceéncia possibilite trabalhar os vinculos com a coletividade
e com o lugar, a fonte motivacional de confrontos sociais esta
tambem associada a0 modo como os membros encaram quem vem
de fora: “invasor”. Sem raizes no interior do grupo, quem vem de
fora nao partilha das mesmas particularidades e esta desprovido da

afeicao grupal.
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Sobre outro ponto recai mais uma vulnerabilidade: o
equacionamento entre a preservacdo e a valoriza¢io dos saberes
regionais € o conhecimento universal numa proposta de educagéo
do campo. Valorizar as possibilidades de convivéncia, dos interesses
¢ das rela¢des com o ambiente rural nio significa desobrigar ou
secundarizar a formacido universal do curriculo do aluno, mas
abordar o campo em sua complexidade e diversidade, acentuando
o sentimento de pertenca ¢ de travessia por entre todos os
conhecimentos, saberes e valores. Assim, ensina-nos o protagonista

Mestre Lucas:

Na formacio, tinha coisa que nio dava certo. Tinha
uma atividade que indicava trabalhar uma leitura do
“Elefantinho no Pocgo”. Ganbhei o kit-livro e caderno
de atividades. A partir dela, pude trabalhar outra. O
grupo desenvolveu bem, porque davamos aula durante
a formacio. Era junto da turma de EJA [Educacio
de Jovens e Adultos] com educacio infancil. Na
minha sala eu trabalhei o glossdrio alfabefizador. Este
era representado por meio da escrita e do desenho.
A historia estava na parede. Fui questionada que
“clefante” nao ¢ do contexto, que poderia ser uma
“vaca”. Eu s6 trabalhei porque indicaram. Tinha
outros animais. A proposta comega do “eu” e vai até
o “universo”. E para mostrar 0 contexto, mas o outro
tambem. Mostrar que existem outros animais, outras
frutas do nosso contexto, como uva, maga. Tem que
falar do universo. Nos trabalhavamos tudo (Mestre
Lucas, informagio verbal).

O isolamento do merodo disciplinar no sistema de ensino

acaba por inibir formas criativas e alternativas de preservacio de

conteudos programaticos, que, vinculados ao contexto, incidem
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diretamente na realidade social e comunitdria do aluno. E preciso
entender que o processo educativo diz respeito a complexidade
da formag¢do humana ¢ que suas praticas sociais sio o locus da
sua realiza¢o. Nio ¢ por acaso que uma compreensio integral da
praxis social transformadora ¢ emancipadora refuta a disciplinagio
do conhecimento, por ser um correlato da domestificagio social
(SANTOS, 1981).

Uma perspectiva de educa¢io do campo tem, na sua essencia,
a transversalidade (FERNANDES, 1999). Esse posicionamento,
a nosso ver, obriga definir dispositivos de reciprocidade,
evidenciados no reconhecimento, por parte dos sujeitos
envolvidos, do compromisso de producio e reproducio de saberes
capazes de conformar um novo patamar teorico, orientadores
de uma pratica educativa reparadora e emancipatoria. Ha
uma necessidade latente de reconhecer os sujeitos na forma de
valoriza¢do da sua identidade como trabalhadores ou trabalhadoras
do campo, ressignificando o rural ao concebé-lo nao so6 como
um espago exclusivamente de producio agricola mas tambem de
producio da existéncia dos sujeitos.

As potencialidades educativas em contextos sociais acabam
suscitando certa superac¢do de si mesmo, fomentando a esperanca
como projeto de vida, de educa¢io ¢ de sociedade (FREIRE,
1992). A consciéncia do processo de formacio e de construcio do
conhecimento dos sujeitos sociais tem sido alcangada em funcio da
participa¢do em movimentos e organizagdes sociais. Mesmo para os
que tém baixa instrucao formal, a escola ¢ vista como geradora de

valores sociais e de projetos familiares.

Desde que comecou essas escolas que eu nio falhei
uma. Toda vida eu vou estudar. Sempre o caba deve
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aprender [...] Eu estudei até a 4* série. Sei ler, escrever.
Mas eu vim aprender mais a escrever e a ler mais,
assim, nesses movimentos, de 1996 pra ca. Depois que
eu comecei nesse movimento de assentamento, nas
reunides. [...] Porque pra sair do campo pra cidade nio
adianta. Se tem como viver no campo, sem precisar
ir pra cidade, entio ¢ ficar. Agora vocés cacem o que
voces gostar mais. Vao estudar pra aquilo que voces
se pegar mais, veterindrio ou outras coisas. Mas nio
precisava sair pra cidade, ndo, pra sobreviver, nio
(Joca Ramiro, informagio verbal).

As conquistas alcancadas, em fun¢io do processo de organizagio
e participacao social, procuram desconstruir as condigées de
inferioridade e de sentimentos de isolamento, sob o reconhecimento
de que os sujeitos se educam quando exercitam a capacidade de
fazer escolhas e refletir sobre elas. Assim o fez Riobaldo, ao escolher,
para si, a condi¢do de jagunco. O acesso a instru¢ao, embora restrito
as primeiras letras, nio foi capaz de tira-lo do sertio; uma vez
instruido, poderia habituar-se a cidade, a fim de viver dos resultados
que lhe dariam os estudos, ja que nio demonstrava habilidade para
a lida sertaneja: “vocé carecia mesmo de estudar e tirar carta-de-
doutor, porque para cuidar do trivial voce jeito ndo tem. Voce nio ¢
habilidoso” (ROSA, 2006, p. 113).

E notdrio que a pauta da educagio ainda nio se traduza em
agenda anunciativa prioritéria de um projeto de sociedade e de
emancipa¢do humana. Nessa comunidade, no entanto, se esse
compromisso ainda nio ¢ preponderante, a escola foi o centro
da dinamica social. Ela assumiu um viés valorativo, ao construir
referenciais formativos, para o individuo ou para o grupo, por

inserir-se nas questdes € Nos desafios da comunidade, em um
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processo permanente de desconstrucao das diferencas convertidas
em desigualdades as quais foram submetidos os sujeitos do campo.
A escola, todavia, ¢ referéncia para se perceber o vinculo com a
diversidade da vida humana presente nos valores, nas atitudes, nos
comportamentos ¢ nas tomadas de decisdes — enfim, na producio
social da existéncia presenciada nesta pesquisa nos momentos

iniciais da formacao humana.
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CONTRIBUICOES DE
PAULO FREIRE

PARA PENSAR A FORMACAO
E A REVITALIZACAO DA
ESFERA PUBLICA

Claudete Robalos da Cruz

Claudia Batesttin
]NTRODU(;AO

Se analisarmos a historicidade do problema no contexto
po]ftico—socia] do pafs, perceberemos que a esfera poHtica perde
sua credibilidade ¢ legitimidade em rela¢do a constru¢io de uma
sociedade democratica e justa, na medida em que se difundem
processos formativos direcionados a uniformizar os modos de
ser ¢ pensar.

A perspectiva pedagogica freireana nos oferece ferramentas
para pensar o processo de ensino e aprendizagem voltado para a
formacio do cidadio critico e atuante na esfera publica. Além disso,
ensina-nos a pensar as situag()es—limite de uma forma mais ampla,
em que os problemas nio sio tratados de modo pragmatico ou com

solucdes meramente paliativas — ao invés disso, oferece elementos
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intelectuais que incentivam o desenvolvimento de uma percepcio
dessas situacdes-problema como processos de aprendizagens. Freire
tambeém nos ajuda a pensar estratégias para compreender que os
problemas nio sao limites para a acio, ao contrario: problemas
sdo0, na verdade, momentos da conjunc¢io socio-historica da
transformagéo, da mudanga eda geracao de acoes; sao Processos de
desenvolvimento do ser mais.

Nessa perspectiva, partimos do principio de que as ideias de
Paulo Freire representam mais do que uma mera metodologia
destinada a alfabetiza¢do, sendo capazes de ampliar um sistema de
ensino ¢ aprendizagem cuja finalidade ¢ mais do que aquisi¢ao da
leitura e da escrita, pois destina-se a despertar O pensamento critico
¢ emancipatorio e a combater a pobreza politica, em que situagdes
de opressdo e desumanizag¢io ocorrem de forma descontrolada.

Conforme Gadotti (1989, p. 32) afirma, “a rigor nio se poderia
falar em ‘metodo’ Paulo Freire, pois se trata muito mais de uma
teoria do conhecimento ¢ de uma filosofia da educagdo do que um
método de ensino. [...] Chame-se a esse método sistema, filosofia
ou teoria do conhecimento”. Esse sistema se inicia com as palavras
geradoras, as quais provem do contexto em que o educando esta
inserido. Em seguida, os educandos sio convidados a codificar e
decodificar' esses temas, de tal modo que se configura uma praxis
pedagogica dialogica, a qual possibilita a problematizacio da
realidade a partir das palavras, havendo uma (re)leitura do mundo,
uma vez que os educandos, ao trazerem, num primeiro momento,

as palavras do seu contexto, ja as trazem como leituras de mundo.

1 De acordo com Gutiérrez (2010, p. 72), “o processo de codificacio/
decodiﬁcagz’to faz parte da metodologia conscientizacfora de Freire ao Faci(fitar
a apreensio do tema gerador ¢ inserir ou comegar inserir a pessoa numa forma
critica de pensar seu mundo”.
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A partir desse ponto de vista, ¢ possivel que o educador ¢ o
educando realizem uma analise de conjuntura?, ao decodificarem
as situa¢oes-limite da realidade em que estdo inseridos, permitindo
¢ desencadeando o desenvolvimento de processos emancipatorios,
tdo necessarios no contexto da realidade globalizada capitalista,
em que a producio, o consumo e a competitividade influenciam
sobremaneira o cotidiano da escola e da sociedade, comandando
“nossas formas de inagio. [...] [provocando] a confusio dos espiritos
[que] impede o nosso entendimento do mundo, do patis, do lugar,
da sociedade ¢ de cada um de nés mesmos” (SANTOS, 2000, p.
46). Assim, apropriar-se de elementos para leitura dessa realidade
¢ fundamental para interpretar as atitudes e as visdes de mundo

na atualidade.

PRESSUPOSTOS PARA FORMACAO DO SUJEITO
CRITICO: OPERACIONALIZANDO CATEGORIAS
FREIREANAS PARA A PRATICA-ACAO E REFLEXAO

Ao longo da historia, os processos formativos, particularmente a
atividade educativa formal, foram se configurando de acordo com
as necessidades sociais e culturais de cada época. Desde a Grécia
Antiga, a preocupagio com a educacio foi cenario para as discussoes
em torno da formacio do ser humano. Na Era Moderna houve,
todavia, difusao de processos formativos com base em poHticas

neoliberais, que configuraram um processo educativo marcado pelo

2 Uma gon]untum ¢ definida pelas a¢des e pelos acontecimentos desenvolvidos
pelos atores sociais, que estdo relacionados com a histdria, com o passado, com
relagdes sociais, econdmicas e politicas estabelecidas ao 10ng0 de um periodo
(SOUZA 2009)
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individualismo do sujeito, predominando a razio e a objetividade,
negando a emocio ¢ a subjetividade como atos de conhecimento,
enfatizando a autonomia e a liberdade como ingredientes de uma
educagio para o progresso ¢ o desenvolvimento. Essa perspectiva,
no entanto, serviu para reproduzir uma identidade cultural
fortalecedora do dominio burgués, enfraquecendo o exercicio da
cidadania e a participacdo ativa dos individuos no processo de
conhecer ¢ aprender.

Freire, na sua proposta pedagogica, vai romper com esse ponto de
vista moderno de formagio, retomar a no¢io de formacio integral
do ser humano e langar um processo educativo baseado no didlogo,
na participagao, na amorosidade, na solidariedade, na rigorosidade

¢ na responsabilidade. De acordo com Streck (2011, p. 7),

[...] uma contribui¢ao da obra de Paulo Freire para
o panorama pedagogico atual ¢ que ele colocou no
centro da discussio pedagdgica a questio do ser (como
verbo e sujeito) humano, seguindo uma preocupagio
central do pensamento pedagogico ocidental; desde
a paideia grega, passando pela Didatica Magna de
Comenius e o Emilio de Rousseau.

O sujeito, na perspectiva freireana, ¢ um homem integrado,
“enraizado ndo so historicamente, mas acima de tudo aquele que
expressa sua humanizacio. Ele exercita sua liberdade e assume
as tarefas de seu tempo” (OSOWSKI, 2010, p. 382). O sujeito ¢
considerado como agente ativo no processo de construcio do
conhecimento, que ¢ composto de objetividade e subjetividade.
E justamente O aspecto subjetivo do conhecimento que faz que
seu processo de construcdo seja necessariamente dialogico, modo

no qual a relacio entre educador ¢ educando ocorre de forma
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horizontal, compartilhado, ultrapassando a mera relagao vertical,
de transmissio de saberes desconectados da realidade da maioria
dos estudantes.

E possivel identificar alguns elementos na teoria freireana que
contribuem para configurar uma praxis pedagogica, relembrando
que a codificacio e a decodificagio das situagoes-limite sao valiosos

processos de aprendizagem.
Organizagdo

A organizag¢do na teoria dialogica freireana ¢ uma categoria
fundamental para transformar o processo educativo em uma praxis
transformadora. Subjacente a0 modo como acontece a organizagio
do trabalho pedagogico estd presente uma concepgio de educacio,
sociedade, conhecimento e ser humano. Por isso, a 0rganizagao ¢
essencial para pensarmos praticas educativas transformadoras,
ou organizamos o trabalho pedagogico de forma participativa
ou de forma autoritaria, e isso tera reflexos nos processos de
aprendizagem; ou ampliamos espacos de participac¢do ou os
reduzimos; ou tratamos os processos educativos como processos
formativos ou como meros processos de reproducio de saberes.

A organizac¢do na perspectiva freireana ¢ de um processo coletivo,
de aprendizado continuo no qual todos estdo aprendendo a dizer a
sua palavra, a expressar-se ¢ a se reconhecerem como agentes ativos.
Para contrapor a teoria da a¢io antidialogica da pratica pedagogica
tradicional, Freire sugeriu, por exemplo, mudar fisicamente a
organizacao da sala de aula, substituindo as carteiras enfileiradas
pela organizacio em forma de circulo, capaz de facilitar o dialogo.

Ele trazia para dentro da escola a concepcio de “circulo de cultura”,
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construida anteriormente nas experiéncias de alfabetiza¢io no
Movimento de Cultura Popular.

O curriculo escolar, geralmente definido por especialistas
distantes dos conhecimentos dos educandos e da realidade vivida
por eles, ¢ substituido por temas geradores. Como esclarece

Freire (1987, p. 83):

Para esta concepg¢do como pratica de liberdade, a
sua dialogicidade comeca nio quando o educador-
educando se encontra com os educando-educadores
em uma situacio pedagdgica, mas antes, quando
aquele se pergunta em torno do que vai dialogar
com estes. Esta inquieta¢do em torno do conteddo
do dialogo ¢ a inquieta¢ao em torno do contedudo
programitico da educagio.

Os temas geradores que serdo elementos para o dialogo
representam o contetudo programatico da escola, da educagiao num
aspecto mais amplo ¢ devem partir do universo existencial dos
educandos — dat a 0rganizac¢ao na perspectiva freireana assumir
um cardter estratégico para a configuracio de uma praxis educativa
como pratica de liberdade. Ela ¢ primordial — ¢ a partir dela que
os caminhos pedagogicos serdo construidos; ¢ a partir dela que
educador e educando se encontram e se reconhecem como sujeitos
cognitivos, ativos do processo de conhecer, aprender e viver em
sociedade. A organizagao explicita a intencionalidade da acao
educativa e aponta a dire¢io da pratica pedagogica, sendo a partir
dela que ¢ possivel identificar a favor de quem e contra quem as
pr:iticas educativas estio sendo desenvolvidas. Conforme Shor e

Freire (1986, p. 46),
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A educagio ¢ um momento no qual vocé tenta
convencer-se de alguma coisa, e tenta convencer os
outros de alguma coisa. Por exemplo, se nio estou
convencido da necessidade de mudar o racismo,
nio serei um educador que convenga da necessidade
de mudar o racismo, nio serei um educador que
convenga alguem.

A coeréncia entre o que se diz ¢ o que se busca ¢ fundamental
na prz’ttica pedagégica transformadora. Shor e Freire (1986, p-
46) destacam que “independente da politica do professor, cada
curso aponta para uma dire¢io determinada, no sentido de
certas convicgdes sobre a sociedade e sobre o conhecimento”.
Diante disso, a organiza¢do da pratica pedagogica ¢ os seus
discursos giram em torno dessas convicgdes. Segundo os autores

(SHOR; FREIRE, 1986, p. 46),

[...] ¢ através da busca para convencer os alunos de seu
proprio testemunho sobre a liberdade, da sua certeza
na transformacio da sociedade, [que] vocé deve
salientar, indiretamente, que as raizes do problcma
estio muito além da sala de aula, estio na sociedade
e no mundo. Exatamente por isso o contexto da
transformacio nio ¢ so a sala de aula, mas encontra-
se fora dela.

E por meio da organizagio da pratica pedagdgica que ¢ possivel
ampliar espagos para a construcio de conhecimento critico e
participativo, indispensavel a todo movimento de mudanga. Nesse
sentido, a organizacio nio deve ser vista como um fim em si mesma,
mas como um modo construtivo, um processo para a transformagio

das estruturas sociais. De acordo com Freire (198 . 175), “ao
967, P- 175/,
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buscar a unidade, a lideranga jz’t busca, igualmente, a organizacao
das massas populares, o que implica o testemunho que deve dar a
clas de que o esforco de libertacio ¢ uma tarefa comum a ambas”.
Essa nog¢do de participa¢io popular na organizacio dos processos
formativos ¢ indispensavel para evitar, segundo Freire (1987, p.
175), 08 “dirigismos antidialégicos”, impedindo que “os movimentos
se transformem em liderancas personalistas”, os efetivando como

processos formativos libertadores e emancipatorios.
Diretividade

A diretividade esta presente na prﬁtica educativa, seja ela
libertadora ou domesticadora, diferindo apenas na proposta de
educagio e sociedade. Nesse sentido, a agdo educativa ¢ diretiva
por natureza, sendo direcionada, pensada e destinada para
cumprir objetivos ¢ planos preestabelecidos pela gestao escolar,
que consequentemente, estdo em sincronia com as finalidades do
sistema educacional nacional.

Na perspectiva freireana, a diretividade nao diz respeito a uma
posicao autoritaria, mas a uma firmeza de propésito, sendo o
primeiro o reconhecimento de que a educac¢io nio ¢ neutra. Como

afirma Freire (2002, p. 60),

[...] para que a educagio fosse neutra era preciso que
nao houvesse discordancia nenhuma entre as pessoas
com relagdo aos modos de vida individual e social,
com relagio ao estilo politico a ser posto em pratica,
aos valores a serem encarnados. Era preciso que nio
houvesse, em nosso caso, por exemplo, nenhuma
divergéncia em face da fome ¢ da miséria no Brasil
¢ no mundo; era necessario que toda a populacio
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nacional aceitasse mesmo que elas, miséria ¢ fome,
aqui e fora daqui, sdo uma fatalidade do fim do século.
Era preciso também que houvesse unanimidade na
forma de enfrenta-las para supera-las.

Isso significa que ¢ inviavel tentar manter essa neutralidade
educativa. A perspectiva freireana aponta para a politicidade
da educacio, ressaltando que ela se manifesta na propria agio
humana, na medida em que intervém no mundo. Conforme

Freire (2002, p. 63),

[...] ndo posso ser professor se nio percebo cada vez
melhor que, por nio poder ser neutra, minha pratica
exige de mim uma defini¢ao. Uma tomada de posicio.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre
isto ¢ aquilo. Nio posso ser professor a favor de quem
quer que seja ¢ a favor de ndo importa o qué. Nio
posso ser professor a favor simplesmente do homem
ou da humanidade, frase de uma vaguidade demasiado
contrastante com a concretude da pratica educativa.

Ademais, para que a acao educativa produza efeitos como
conscientizacio e emancipagdo, a diretividade ¢ uma condicao sine
qua non para tomada de posi¢io, para a intervengdo na realidade,
embora nio se trate de uma intervencao autoritaria, mas como
possibilidade de desvelar as condi¢des socio-historicas causadoras
de opressio e de reinveng¢io do individuo e da sociedade. O
educador, no seu fazer educativo, nio deve dirigir seu trabalho de
modo autoritario, mas levar em conta a diversidade de contextos
culturais, espaciais, econdmicos, sociais e historicos, exigindo assim
uma abordagem distinta a cada experiéncia educativa e atitude séria

¢ compromissada em busca da melhoria das condi¢des educacionais,
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assim como sociais e econémicas nas quais esta inserido. Ao
comprometer-se com os sujeitos historicos, ao lutar em busca de
mudangas, o educador necessariamente esta tomando uma posicio e
defendendo determinados interesses, pois, conforme Freire (2002, p.
69) nos diz, “[...] para que a educacio nio fosse uma forma politica
de intervencao no mundo era indispensavel que o mundo em que
cla se desse nio fosse humano”. E na diretividade da educagio,
portanto, que a a¢do especificamente humana surge, seja nos
sonhos, nos ideais e nas utopias, pois “a qualidade de ser poHtica [¢]
inerente a sua natureza. E impossivel, na verdade, a neucralidade da
educacao” (FREIRE, 2002, p. 68). Assim, a diretividade ¢ essencial
para conduzir o trabalho pedagégico € a insercao na realidade de

forma consciente e emancipadora.
Rigorosidade

Freire vai apostar nessa categoria como essencial na conducio do
processo de ensino e aprendizagem, enfatizando o necessario rigor
Nno processo de aproximacao entre sujeito e objeto cognoscente.
Ele também aposta na rigorosidade como indispensavel para
fundamentar e dar consisténcia aos dados obtidos no processo de

conhecer. Assim, de acordo com o autor,

[...] uma de suas tarefas primordiais ¢ ctrabalhar
com os educandos a rigorosidade metddica com
que devem se “aproximar” dos abjetos cognosciveis.
E esta rigorosidade metodica nio tem nada que ver
com o discurso “bancdrio” meramente ctransferido do
perfil do objeto ou do contetido. E exatamente neste
sentido que ensinar nio se esgota no “tratamento” do
objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas
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se alonga a produgio das condigdes em que aprender
criticamente ¢ possivel (FREIRE, 2002, p. 14).

A rigorosidade, tal como a diretividade, refere-se a0 modo como
deve ser conduzida a aproximacio do objeto de conhecimento.
Essa aproximagio acontece fundamentada no entendimento
acerca do que ¢ o conhecimento ¢ de como se aprende, pois,
para Freire, o conhecimento ¢ uma constru¢io conjunta entre os
sujeitos envolvidos em torno de um objeto, ou seja, a construgio
do conhecimento do objeto implica necessariamente o “exercicio da
curiosidade, sua Capacidade critica de ‘tomar distancia’ do objeto,
de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de ‘cercar’ o objeto ou
fazer sua aproximacio metddica, sua capacidade de comparar,
de perguntar” (FREIRE, 2002, p. 52). Dai, essa concepgio de
conhecimento requer uma atitude dialogica entre os que ensinam
¢ os que aprendem, porque considera que o conhecimento novo

emerge dessa relagio dialética: sujeitos—objeto—reﬂexio/agﬁo.
Amorosidade

Freire trata esta categoria como um estado de ser indispensavel
na construgao de condigées sociais e historicas para concretiza¢ao
de um inédito viavel. Esse estado de ser se refere ao modo de ser
diante do mundo, que se funda numa ¢tica universal, enquanto
esforco de humanizagio e convivéncia respeitosa com todos os seres
vivos. Assim, Freire alertava aos educadores que, se nao tivermos

certas qualidades ou virtudes, como

[...] amorosidade, respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura
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a0 novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificacio com a
esperanca, abertura a justica, ndo é possfvcl a prética
pedagogico-progressista, que nio se faz apenas com
ciéncia e técnica (FREIRE, 2002, p. 75).

A acido pedagogica basecada na amorosidade se funda na
dialogicidade como possibilidade de desvelamento da realidade,
no intuito de despertar atitude critica do sujeito diante do objeto
de conhecimento, o que difere da mera instalagﬁo do di;ﬂogo
como estratégia de ensino e aprendizagem, cujo objetivo se torna
apenas instituir perguntas retoricas que nao levam ao antncio
nem a dentncia das condigées existenciais dos sujeitos € nem ao
entendimento critico dos objetos. A dialogicidade, portanto, ¢ uma
condi¢io indispensavel a esse anincio e a essa dentncia da situacio

concreta dos sujeitos.
Reflexdo

Alem de considerar que o ato educativo deve levar em conta a
diretividade, a rigorosidade metodica ¢ a amorosidade, Paulo Freire
também ressaltou a necessidade da coeréncia entre o que se diz e
o0 que se faz, insistindo na constante reflexdo em torno da praxis
educativa. Para o autor, “reflexdo critica sobre a pratica se torna
uma exigéncia da re]ag:io teoria—prética sem a qua] a teoria pode
ir virando blablabla ¢ a pratica, ativismo” (FREIRE, 2002, p. 11).
A teoria sem reflexdo, sem relacio com a concretude das relacoes
sociais e politicas torna-se mero discurso, enquanto uma pratica
desconectada de fundamentag¢io torna-se pragmatismo e ativismo.

Desse modo, para Freire, a verdadeira reflexio critica origina-se
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¢ se dialetiza na interioridade da “praxis” constitutiva do mundo
humano. A reflexio e a a¢io sao a unidade dialética da praxis.

Assim, a praxis, para Freire (2002, p. 48),

[...] ¢ reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para
transforma-lo. Sem ela, ¢ impossivel a superacio da
contradigﬁo oprcssor—oprimidos. Desta forma, esta
superacdo exige a inser¢do critica dos oprimidos
na realidade opressora, com que, objetivando-a,
simultaneamente atuam sobre cla. Por isto, inser¢ao
critica ¢ a¢do ja s30 a mesma coisa. Por isto também
¢ que o mero reconhecimento de uma realidade
que nao leve a esta inser¢ao critica (agﬁo jé) nao
conduz a nenhuma transformac¢iao da realidade
objetiva, precisamente porque nio ¢ reconhecimento
verdadeiro.

A inser¢io critica na realidade somente acontece quando
ha reflexdo em torno da praxis, que ¢ a “estreita relagio que se
estabelece entre um modo de interpretar a realidade e a vida e a
consequente pratica que decorre desta compreensio, levando a
uma agdo transformadora” (ROSSATO, 2010, p. 325). Ao mesmo
tempo, no entanto, a praxis pode se tornar um produto histérico
do ser humano, capaz de fazer da sua presenca no mundo uma
importante forma de agir e pensar sobre si mesmo. Desse modo, a
praxis educativa se configura como uma “pratica consciente de seres
humanos, que implica reflexio, intencionalidade, temporalidade
e transcendéncia, diferentemente dos meros contatos dos animais
com o meio que os envolve” (KRONBAUER, 2010, p. 23). Assim,
na medida em que os seres humanos sio dotados de consciéncia, ao

atuar sobre a realidade, eles sabem que atuam e tém capacidade de
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planejar suas a¢des, tornando a reflexao o caminho viavel para toda

pratica e acio.
Conscientizagdo e participagdo

A conscientiza¢do ¢ a finalidade da a¢do educativa freireana,
sendo compreendida como processo de desvelamento das relagoes
consciéncia-mundo-espago. A conscientizag¢do ¢ condi¢do para
comprometimento, para participa¢ao, para efetivagio da acao
cultural contra-hegemonica (sintese cultural), visando a superacao
da cultura hegemonica (invasio cultural). Como salienta Freitas
(2010, p- 88), é por meio “da conscientizacao que os sujeitos
assumem seu compromisso historico no processo de fazer e refazer
o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo
também a si mesmos”. Observa-se que a conscientizagio, além de
incentivar a adeso ao projeto de sociedade mais justa, ainda propde
a criticizacdo das rela¢oes sociais individuais e a afirmacio dos
sujeitos enquanto seres histdricos e sociais.

E por essa e outras ideias que Freire nos deixa um importante
legado, capaz de ensinar, a partir de sua propria experiéncia, saberes
indispensz’tveis para refletir sobre o significado do pensamento
critico, desenvolvendo-o. Saberes, inclusive, capazes de fomentar
cendrios de protagonismo, nos quais os sujeitos sao respons;’weis
por sua prépria histdria, sua prépria militancia, enraizados em uma
realidade brasileira que suscita e serve ate hoje para pensarmos
sobre o compromisso que temos diante da mudanca e pela mudanca.
A conscientizacio, afirma Freire (1979, p. 15), “implica, pois, que

ultrapassemos a esfera espontanea de apreensio da realidade para
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chegarmos a uma esfera critica na qua] a realidade se da como objeto
cognoscivel e na qual 0 homem assume uma posi¢ao epistemologica”.

Para tanto, anterior ao processo de superacio da consciéncia
ingénua, ¢ para que a transcendéncia ocorra, ¢ necessario um
conjunto de pressupostos pedagogicos e culturais. Rigorosidade,
diretividade, amorosidade, dialogicidade ¢ a reflexdo da acdo
educativa permitirdo a possibilidade da superacio da consciéncia
ingénua em dire¢io a consciéncia epistemoldgica, da transcendéncia
do sujeito/objeto ao sujeito historico, que conhece, sabe que
conhece ¢ reconhece sua importancia na configuracio da realidade,
da sociedade ¢ do mundo. Para Freire (1979, p. 15), quanto mais
conscientizacio, “mais se ‘desvela’ a realidade, mais se penetra na
esséncia fenomenica do objeto, frente ao qual nos encontramos
para analisa-lo”. Por essa mesma razio, a conscientiza¢ao nao
consiste em “estar diante da realidade”, assumindo uma posicio
falsamente intelectual, porque a conscientiza¢io nao pode existir
fora da “praxis”.

Falar de conscientiza¢io nio se trata, portanto, de um
mero procedimento metodologico para facilitar o processo de
aprendizagem, mas do desenvolvimento de um modo de ser, de uma
atitude e de um compromisso consigo mesmo e com o mundo: de
ser sujeito consciente e responsavel pelas suas proprias escolhas,
de construir e conduzir sua propria existéncia. Essas atitudes
contribuem para a revitalizag¢ao da participac¢io popular nas

decisdes da coisa publica, da vida social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo buscou tecer reflexdes em torno do legado da
pedagogia de Paulo Freire, diante de uma conjuntura em que
predomina o consumo de informagdes, de bens e servicos em
geral de modo acritico. Essa situa¢do tem configurado uma baixa
autoestima dos individuos enquanto agentes sociais e politicos,
que se percebem submissos e subservientes a tecnologia, as leis do
mercado ¢ as grandes firmas globais, levando-os a se entenderem
como imersos pela realidade, sem vislumbrar possibilidades de
inserc¢do ativa ¢ participativa. A pedagogia freireana, todavia,
nos convida a desenvolver atitudes capazes de formar nossa
personalidade e construir nossa identidade a partir da realidade
em que vivemos, da concreticidade de nossas experiéncias diarias.
Nota, tambeém, a necessidade de afirmarmos a educagio como
instrumento de desenvolvimento de meios para se viver melhor:
tal como o alimento nutre nosso corpo, a educa¢io deve nutrir
nossa alma, nossa personalidade — dai a missao de Freire em
educar para conscientizar, independentemente do lugar, do espago
onde estava, sendo seu objetivo resolver, contribuir para ampliar,
para ressigniﬁcar € para revitalizar o pensamento das pessoas no
momento de sua atuacio.

A codificacio pela problematizac¢io da situagio-limite permitira
aos educandos um esfor¢o de compreensio da experiéncia vivida,
para que desenvolvam um nivel mais critico de conhecimento
¢ da sua realidade. A motivagio em aprender se da na mesma
medida em que surge a motivacao para superar as situagées—limite.
A aprendizagem passa ser um ato de conhecimento da realidade

concreta, isto ¢, da situacio real vivida pelo educando. O que ¢
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aprendido resulta de um processo dialogico, ao qual se chega pela
compreensao, reflexio e critica.

Diante disso, Freire primeiramente apontou os limites da
pedagogia tradicional, construindo uma critica a epistemologia,
a0 conhecimento, a0 modo como se organiza a aprendizagem, ao
mesmo tempo concebendo seu método de alfabetizagio, que, por
toda sua densidade, torna-se, além de um método de aprendizagem,
uma teoria do conhecimento, uma teoria pedagogica que indica
outras formas de organizar e pensar ambas: a praxis educativa ¢ a

sociedade.
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DO CAMPO

Sonia Cristina Ferreira Maia
A FORMA(;AO COMO PONTO DE PARTIDA

Ao lado dos novos cenarios mundiais e de suas implicacoes
educacionais, ¢ importante destacar as a]teragées ocorridas
no paradigma da ciéncia ¢ a relagao dialetica existente entre o
paradigma cientifico dominante ¢ os enfoques epistemologicos
presentes nas atividades pedagdgicas. A pratica profissional
do educador, encontra-se subjacente um modelo de educacio
fundamentado em determinadas teorias e, em decorréncia, certo
modelo de acdo sociocultural. O paradigma da ciéncia que explica
a relacdo com a natureza, com a propria vida, tambem procura
esclarecer a maneira como se aprende e se compreende o mundo,
buscando uma indica¢io mais objetiva de como o individuo ensina
e constroi o conhecimento.

Nesse sentido, a teoria da complexidade vai mostrar que esse
processo se da por meio de interagdes que ocorrem entre a cultura

¢ o pensamento e, dessa forma, resgata a visdo de contexto,



EDUCACAO DO CAMPO

90

retratada por Morin (2003), revelando que os individuos sio o que
sio dentro de determinados contextos, podendo e devendo ser
compreendidos a partir de suas conexoes ¢ de suas relagdes com a
sua realidade contextual. Isso imp]ica considerar que a educagﬁo,
o Estado ¢ a sociedade devem promover o respeito as diferencas,
a diversidade entre os seres, as variagdes culturais e aos diferentes
processos de desenvolvimento humano. Ressaltam-se nesse processo
aspectos como a interconectividade dos problemas educacionais ¢ a
reintegracao do sujeito na construcao do conhecimento, sempre em
processo de “vir a ser”. Moraes (2003) ¢ Maturana (2001) destacam
que o ambiente de aprendizagem ¢ um espaco de acdo-reflexio e de
convivéncia que possibilita o fazer e o conviver. Amplia—se ainda
a compreensdo ao esclarecer a existéncia da transitoriedade, da
criatividade presente nos processos da natureza e sua importﬁncia
para a evolu¢io da humanidade.

Assim, devemos adquirir outros tipos de conhecimentos, ficando
estes tatuados no corpo para podermos enfrentar as exigéncias do
cotidiano. Por isso, deve-se preparar o corpo para o inesperado,
conforme alerta Serres (2003, p. 43): “cu nio paro de colocar meu
corpo diante do desconhecido; subitamente ele se apresenta e se faz
conhecer. O treinamento inventa”.

Entio, se pretendemos evoluir enquanto seres, tomando como
cixo principal a educacio e a cultura, devemos considerar nosso
corpo inserido nesse processo de formatacio que a cada dia deve
(trans)formar, transcender a si mesmo, dedicando-se as a¢oes
corporais, conhecendo limites e tragando estratégias adequadas
ao crescimento individual e, consequentemente, coletivo.
Formatar o corpo para acio significa transforma-lo, superando

formas, sucessivamente.
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Esse corpo que esta inscrito nesse processo deve ser sujeito no seu
viver cotidiano, imbuido de paixio e razio e aberto as experiéncias
sociais, para que possa tornar-se criativo na maneira de viver e,
com isso, deixar acontecer o fluxo que lhe permite a evolucio da
consciencia (CSIKSZENTMIHALYT, 1996).

A criatividade é uma caracteristica inerente a natureza humana,
embora deva-se reconhecer que a educacio atual vem inibindo esses
processos. Uma educagio voltada para a producio de novas ideias
e novos conhecimentos requer a ocorréncia de processos intuitivos
¢ criativos. A criatividade ¢ a capacidade de inova¢io evidenciam
o potencial do individuo para mudar, crescer e aprender ao longo
da vida bem como permitem organizar e reorganizar experiéncias,
recombinando-as, para constituirem um novo repertorio existencial
do individuo. Essa criatividade pode ser observada e experimentada
tanto individual como coletivamente. Caso ocorra coletivamente,
ha uma quebra no modelo panoramico do mundo, no sentido de
vive-la. A ampliagio de oportunidades de ocorréncia de processos
criativos e inovadores facilita a compreensao das mudangas,
tanto no nivel individual quanto coletivo. Para que ocorra esse
processo criativo e possa existir a condigio do fluir, sao necessarios
momentos de experiéncias maximas. Esses momentos de fluxo
provocam satisfa¢do por cumprirem determinada tarefa desejada e
porque também ultrapassam o que foi programado (BARRY, 1997;
CSIKSZENTMIHALYI, 1992).

As vivéncias dessas experiéncias maximas, para o educador do
campo, proporcionam um ambiente de evolugﬁo do individuo
nao mais limitado pela percepcao dos cinco sentidos no qual as
intuigoes, as emogoes € 0s sentimentos também integram o processo

de construcao do conhecimento, permitindo uma compreensio
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mais clara da prépria natureza humana (GARDNER, 1996). De uma
visao de mundo fragmentada, de uma colec¢io de coisas separadas,
o mundo passou a ser compreendido como uma rede de relagoes,
um universo relacional, em constante holomovimento, no qual
nada ¢ definitivo e tudo ¢ apenas provavel. De um conhecimento
visto sob uma perspectiva estatica, ou seja, de um conhecimento-
estado, passa-se para compreensio do conhecimento-processo,
o que revoluciona a compreensio a respeito do que significam
desenvolvimento individual e coletivo. O conhecimento deve
reintegrar o que a ciéncia, ao longo do tempo, fragmentou em
especialidades separadas (MARIOTTTI, 2000).

Nesse sentido, faz-se urgente o pensamento articulado desse
profissional — educador do campo - que esta implicado nessa
realidade contemporanea e preocupa-se com o desenvolvimento
do seu préprio ser e do outro. Deve-se pensar em possibi]idades
de intervengdes socioculturais que fagam a diferenca em nossas
vidas, seja no trabalho, na escola, na familia ou no tempo livre, o
que significa permitir a inovacao, ou nao, em seu CONtexto. Dai
a relevancia de investigar a ousadia desse educador que busca
transpor essas barreiras tradicionais, entregando-se a autoformacio
humana, modelo educacional que ainda nio ¢ lido formalmente
nas universidades brasileiras. E preciso, portanto, compreendé-
lo nessa perspectiva de complexidade de saberes e reconhecer
uma via de varias transversais, com as quais se pode dialogar com
outras realidades, outros mundos, ambientes nao institucionais que
devem ser permitidos € nos permitir também. E nesse ambiente
complexo de relacdes formais e informais que se pode vivenciar a

multidimensionalidade do conhecimento.
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Num ambiente complexo, interrogar o que esta posto possibilita
uma reflexdo para o que se quer conhecer, especie de oxigeénio de
qualquer proposta de conhecimento, sendo uma pratica necessaria
no cenario educacional atual no qual o conhecimento interroga o
conhecimento. Para refletir, porém, sobre a realidade no sentido de
conhecer verdades, devemos nos permitir olhar para metapontos de
vista, ou seja, fazer uma leitura além de si e em si mesmo.

Na realidade, um mundo em constante evolu¢io requer que o
individuo aprenda a conviver com as incertezas, com os desafios,
com a transitoriedade, com o incerto, com o imprevisto e com o
novo. Como preparar esse individuo para viver na mudanga e nio
querer apenas controla-lo? Isso requer ambientes de aprendizagens
que desenvolvam a autonomia, a cooperacio, a liberdade, o prazer,
a alegria, a satisfacio, a felicidade e outras dimensdes, para que se
possa reconhecer ¢ se aceitar como corporeidade viva e pulsante
que se auto-organiza permanentemente, recursivamente, como um
sistema autopoiético.

Dessa forma, a educa¢io no campo deve ser encantada com
alegria ¢ beleza, para que as dificuldades de estradas precarias e
Tecursos €scassos sejam minimizados ¢ o projeto de educagio no
meio rural seja efetivado, a fim de que possamos nos retratar com a

divida contraida com o campo ao longo dos tempos.

A AUTOFORMACAO COMO ELEMENTO FORMADOR
PARA O CAMPO

A autoformacio esta inserida num processo de desenvolvimento
que marca sua presenca no mundo. Para Courtois e Pineau (1991), a

“auto” formacio se caracteriza por uma dinamica vital na formacio
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do individuo, no designando apenas o sujeito ou o eu psicologico,
mas um sujeito multidimensional.

Courtois e Pineau (1991) defendem a teoria tripolar de
formacao: autoformacio, hetéroformacio ¢ ecoformacio, ou seja,
autorrelacionado a si, hétero relacionado aos outros e eco relacionado
ao mundo. A formagio conduzida pelo eco se compée das influéncias
fisicas, climaticas e das interagdes fisico-corporais que dao forma a
pessoa. Inclui a dimensido simbodlica, forte influéncia no imaginario
pessoal que organiza o sentido dado a experiéncia vivida. O processo
de formacao conduzido pelo hétero inclui a educagio, as influéncias
sociais herdadas da familia, do meio social e da cultura, das a¢des de
formagéo inicial e continuada. E hierarquizada pelo meio ambiente
cultural. No autos, o sujeito pratica suas escolhas com experiéncias
reflexivas, consciente de sua relagio com o outro ¢ com o mundo.

Courtois ¢ Pineau (1991) destacam que os autoformantes tém
uma dupla preocupacio entre o consciente ¢ o desenvolvimento da
consciéncia de maneira a formar autores parao mundo. Na situacao
de experiéncias na agio a reflexio ¢ aflorada, configurando trés
distintas concepgdes: as finalidades, os significados ¢ o sensorial. A
autoformagio propde uma pista de reflexio para evolugao do campo
de posicionamento dos atores no seio de uma sociedade educativa
em mutagio, estruturando-se em uma galaxia da autoformacio que
tem o enfoque na autoformacio integral ou autodidata, existencial,
educativa, social e cognitiva.

Para Galvani (2002), a autoformacio requer uma abordagem
transdisciplinar para considerar a pluralidade de niveis de realidade
do autos e formagio de si. A autoformacio ¢ tambem um processo
antropologico que requer uma abordagem transcultural. Entio,

para a autoformagio fluir enquanto desenvolvimento humano,
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sera preciso inverter o eixo da acao educativa e mergu]har no
interior da educacdo. A tomada de consciéncia ¢ a tomada de
poder sobre sua formaciao parecem ser a base da autoformacio.
Para Galvani (2002), a transdisciplinaridade se da sob dois fatores:
perturbacdes dos equilibrios ecologicos e pela crise antropologica.
Esses desequilibrios sio herdados pelo materialismo, egocentrismo,
divisio do conhecimento em disciplinas, reducao do sujeito a um
individuo racional, entre outros aspectos. Por isso, a autoformacio
¢ uma abordagem interior da educagio.

Pesquisas recentes, principalmente nas ciéncias da educagio,
apresentam estudos da autoforma¢io como uma pratica social
transdisciplinar, tendo como concepg¢io central o aprender
por si mesmo. Para tanto, proporciona aos diversos segmentos
educacionais ateli¢s de aprendizagem para a autoformagio.

Nesse sentido, um atelié foi desenvolvido por Melyani (2006) para
estudantes pesquisadores que estavam construindo suas dissertacoes
e teses de mestrado e doutorado, respectivamente, com o objetivo
de trabalhar uma metodologia auténoma no desenvolvimento de
suas pesquisas. O ateli¢ propde uma epistemologia pratica, ou seja,
tendo a vivéncia como procedimento metodologico principal.

O contexto do ateli¢ aproxima uma metodologia de
autoformacio que ndo esta distante de uma situac¢io concreta,
enfatizando a exploracio, a experiéncia vivencial e a reestruturacio
das metodologias, a partir de principios ¢ estratégias que
estimulam a utilizacdo de estatistica e técnicas metodologicas ja
conhecidas academicamente.

Experiéncia interessante de ateli¢ de autoformagio foi
vivenciada no Canada, em 1981, ¢ depois na Franca, em 1983, sob

a denominacio de Ateli¢ de Pedagogia Personalizada (APP). Essa
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experiéncia pode ser considerada como a primeira tentativa de
colocar o aprendiz no centro da propria formacio, por lhe deixar
a escolha de negociar seu tempo, deixando-o mais longo ou mais
curto em seus objetivos, ritmos, métodos, meios e ferramentas de
aprendizagens (PERRAUD, 2003).

O autor destaca que o APP teve inicio ao tentar resolver os
problemas de jovens que viviam em constante desordem, num
estado efervescente de violéncia, afrontando frequentemente
a policia local. Essa foi uma tentativa ambiciosa e validada
como experimenta] por Pierre Mauroy, na época primeiro-
ministro da Francga, que apoiou financiamento especifico
para o desenvolvimento da rede. O plano teve quatro pontos
fundamentais: (a) acolhida, orienta¢io ¢ acompanhamento; (b)
preparagdo a formagido profissional; (c) formacio qualificada ou
profissionalizante; e (d) acesso a0 emprego. Cada uma das quatro
fungdes foi considerada por um organismo de formagio que aceita
a missio mediante um financiamento negociado com a Delégation
Régionale a la Formation Professionnelle (DRFP).

Thion (2003) comenta que o ateli¢ ¢ uma linha de formacio que
exige organizacio rigorosa dos meios, dos recursos utilizados, além
de uma gestao permanente de entrada flexivel e uma articulacio de
tempo entre o aprendente e o ateli¢. Certos meios e recursos partem
de um dispositivo pedagogico de forma permanente, em logica de
individualizacdo ¢ de personaliza¢io na formacio. No inicio, o
ateli¢ era papel e lapis; em seguida, os formadores foram elaborando
fichas de trabalho com fichas autocorretivas, dossié tematico com
autocorre¢do e, com isso, os ateliés passaram a atender melhor

metodologicamente o processo de autoformacio.
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Exemplos como esse do ateli¢ sao bastante significativos tanto
para a autoformag¢do humana como também para sua contribuicao
para o desenvolvimento da ciéncia, no sentido de proporcionar aos
estudantes um ambiente de saber pensar numa rede de relagoes.
Habermas, citado por Courtois ¢ Pineau (1991), comenta que uma
experiéncia de formagdo considerada como bem-sucedida deve
levar em conta uma situacio de a¢do do saber e, para tanto, destaca
trés grandes compreensdes: técnica, pratica e emancipatoria,
sabendo que, na experiéncia, serao identificados os componentes
do saber com situa¢des da vida cotidiana como maneira de
experiéncias construidas pelos sujeitos, enquanto pessoa, ator social,
histdrico e cultural.

Para Debon (2006), as diferentes dimensdes da teoria da
autoformacio retratam que aprendemos em toda situa¢io da vida,
ou seja, a vida deve ser um ambiente de constante aprendizagem.
Reencontram assim as teorias construtivistas de aprendizagem eo
interesse de considerar a experiéncia, de modo a nio apenas esperar
pelas atividades de trabalho para se produzir saberes de experiéncia.

Na autoformacio, as dimensdes devem ser pensadas em relagio
as coisas, A0S OULTOS € a si mesmo, numa perspectiva de rompimento
com uma formacio tradicional voltada para um direcionamento
linear de aprendizagem. Nesse sentido, as experiéncias vividas na
escola passam a ser consideradas uma contraescola, na relagio em
que so se aprende por meio de uma abordagem de li¢oes seguidas
como se fossem pré-requisitos umas das outras.

Para fortalecer essa argumentagio, Pineau (2006), a0 analisar um
estudo de um campo semantico sobre a autoformacio ¢ a validagio
dos saberes da experiencia, destaca que autores da dimensio

existencial e social indicam que a autoformacio nio desenvolve
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apenas maneiras de aprender as mesmas matérias, como escolares e
profissionais, e sim que as pessoas devem aprender as materias por
si e com os autores, no sentido de uma aprendizagem permanente.
O processo historico educativo aponta que o individuo, a partir
do momento em que toma consciéncia de si, torna-se sujeito de
sua prépria historia, descaracterizando a consciéncia subalterna. A
liberdade e a autonomia sio vividas, nesse momento, com soberania,
aflorando seu processo de humanizacio. O ser humano, para ser
agente transformador, precisa assumir sua vida, comprometendo-se
com ela; precisa ter consciéncia de si para ter consciéncia do mundo.
Para Moraes e Torre (2004), embora todo ser humano esteja num
processo continuo de mudancas estruturais, deve preservar a sua
0rganizagao mediante os processos autopoiéticos — Processos esses
que envolvem a capacidade de autoregeneracio, autoprodugio e
automanutencao da vida, servindo de oxigénio para a existéncia
humana. Para tanto, propdem momentos significativos de relacdes
com o ambiente para que o fluxo ocorra, permitindo trocas que
preservam o equi]{brio e a identidade organizacional, ou seja, uma
corporeidade viva, presente nessa relagio com o meio, que permitira
a compreensio ¢ o posicionamento dessa identidade do ser em suas

relacdes sociais. Moraes e Torre (2004, p. 33) ainda destacam que

Todos os Organismos vivos possuem a Capacidadc
de auto-organizagdo. Esta se refere a maneira como
o sistema vivo reage as interferéncias do meio, as
alteragdes inesperadas provocadas pelo ambiente,
4 maneira como os intercAmbios ocorrem, ou como
cle ¢ capaz de reagir e sobreviver conservando a sua
identidade organizacional.
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Esses ambientes de trocas devem favorecer posicionamentos
significativos para a aprendizagem, sendo mais bem posicionados
nas escolas, para que ocorram organizac¢des autopoicticas na

educacio e ressignificando, assim, a educagio no campo.

A FORMACAO LUDOPOIETICA PARA OS EDUCADORES
DO CAMPO

A formacio ludopoictica consiste em um sistema vital e continuo
do ser humano na sua interacdo com o meio ¢ a necessidade de
autoproduzir-se na alegria ¢ de se reinventar a cada instante nas
suas mﬁltiplas interacdes com Os OULTOS sujeitos ludopoiéticos
(BACOR apud MAIA, 2008).

Essa viagem na formacio ludopoiética permite-nos aperfeicoar
o aprendido, leva-nos a refletir sobre nds mesmos e sobre a nossa
participacdo na sociedade aprendente, permitindo a compreensiao
do inacabado no ser. Dessa forma, busca-se constantemente uma
autoformagﬁo que ajude a construir o caminho dessa viagem. Nesse
sentido, o estudo defende um sistema autopoiético para fluir a
ludopoiese baseado nas seguintes categorias: autotelia; autoliberacio;
autoconectividade; autovalia; e autofruigﬁo.

A autotelia ¢ a propriedade que define uma vivéncia que
tem um fim em si mesma, voltada para a propria subjetividade
de cada um, traduzindo escolhas ¢ desejos que refletem
autonomia e autodctcrminag:io.

A autoliberagio refere-se a capacidade do individuo de se liberar
das obrigacdes institucionais que comprometem o seu tempo
existencial para poder concretizar os seus desejos vivenciais de

criacdo e expressao de si mesmo.
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A autoconectividade representa a propriedade do envolvimento
e da implicabilidade do ser consigo mesmo, para poder se conectar
como personalidade criadora com os outros e com o mundo. Isso
significa reconhecer o papel fundamental da autoconsciéncia ¢ da
corporeidade no mundo das relages ecopoicticas, ou seja, refere-se a
capacidade de conexio com os outros sistemas auz:opoiéticos.

A autovalia diz respeito a gratuidade, ao valor atribuido pelo
sujeito as suas escolhas. E a propria subjetividade responsdvel
por determinar o valor das vivéncias lidicas para a criacdo e a
recriagdo de si mesmo, para a sua alegria de viver. Nio existe como
valor de troca, mercantilizado pela cultura de consumo, pois o
valor do usufruto do lidico deve ser um autovalor definido pelo
proprio sujeito.

A autofrui¢io significa o estado vivencial de alegria como meta a
ser alcangada pe]o sujeito na realizagﬁo de seus desejos ludopoiéticos
de expressio de si mesmo e por si mesmo como vivéncia plena
de ludicidade.

Pensar essa reflexio na sociedade ¢ fazer presente a corporeidade,
¢ perceber a noc¢do da interconectividade existente entre os
fendmenos da natureza, que levam a compreender que o ser humano
aprende com as sensacdes, emogoes, intui¢cdo, sentimentos € nao
tnica e exclusivamente usando a razio e o intelecto.

Essa interconectividade de sentimentos devera estar presente na
teia educacional da formacio do educador do campo, representando
um conjunto de informacdes e conhecimentos que o individuo tem,
pela sua capacidade de imaginacio, de intuicao e de criatividade,
em busca de solu¢des dos problemas apresentados cotidianamente
no fazer pedagogico da educacio do campo.

Para tanto, precisamos ter esperanca nesse fazer pedagogico no

campo, ¢ parafrascamos Paulo Freire, que nos conforta com um
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legado que nos obriga a sermos esperancosos diante dos desafios
da vida. Por meio da Pedagogia da esperanga, como um reencontro
com a Pedagogia do oprimido, o mestre, que sempre defendeu a

corporaliza¢io das palavras, nos diz:

[...] Nio entendo a existéncia humana e a necessaria
luta para fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho.
[...] A desesperanga nos imobiliza ¢ nos faz sucumbir
no fatalismo onde nio ¢ possivel juntar as forcas
indispcnsz’lvcis ao embate recriador do mundo. Nio
SOU €Sperangoso Por pura teimosia mas por imperativo
existencial e historico. [...] Minha esperanca ¢
necessaria mas nao ¢ suficiente. Ela, s, ndo ganha a
luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos
de esperanca critica, como o peixe necessita de agua

dcspolul’da (FREIRE, 2003, P. 10).

A formagio académica do educador do campo envolve muita
esperanga para poder concretizar uma educacio adequada as
suas caracteristicas, necessidades e pluralidade que envolve seu
cotidiano. Ha necessidade de politicas publicas que resgatem uma
infraestrutura fisica e académica para os que vivem no campo.

Para esse processo formativo acontecer, sdo necessarios
ambientes propicios e arraigados dos pensamentos quanticos,
Complexos e culturais para que o ser possa, No seu viver cotidiano,
CONstruir e reconstruir suas vivéncias e, consequentemente, se
posicionar diante da sua vida ¢ do mundo, compreendendo e dando
significado a sua propria vida ¢ a humanidade. Essa teia construida
nesses ambientes, que entende que tudo deve estar interligado e
conectado, deve estar presente de forma vivencial em sua vida como

meio de formacio, que levara a autoformagdo, em oposi¢io a esse
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modelo tradicional existente em nossas escolas atualmente, que so
enxerga uma linearidade nos processos educacionais.

Destacamos também, no pensamento de Moraes (2004), que
todo ser humano tem uma dinamica estrutural oriunda de sua
cultura, ou seja, da sua personalidade e conhecimento de mundo,
e que, por meio dessa dinamica, ¢ capaz de interpretar e conhecer
a realidade em que esta inserido para buscar sua realizacio pessoal.
Nessa dinamica estrutural, estdo presentes processos de adaptagio,
aprendizagem ¢ desenvolvimento continuo que provocam as
mudancas estruturais, ligadas ao acoplamento estrutural.

Uma observacio importante de Moraes (2004) ¢ que nio
evoluimos sozinhos, mas com tudo aqui]o que nos rodeia, ou
seja, acoplados a elementos que nos influenciam, como energia,
matéria ¢ informacdes. Nesse sentido, devemos ficar atentos com
nossa autopoiese, € também com a do outro, pois isso influencia
diretamente na nossa autoformag¢io humana devido a interatividade
que mantemos no convivio. Dessa forma, estamos cuidando de uma
convivéncia agradéve] com possibilidade de ocorréncia de fluxo
no conviver.

O ambiente de formacio ¢ autoformag¢io humana da educagio
no campo deve estar regado de sentimentos de alegria, beleza,
encantamento, prazer ¢ ludicidade, para que as vivencias
pedagégicas possam catalisar experiéncias que produzam essa
autoformacio ¢ sirvam de exemplo no processo formativo presente

em espacos académicos ou nio, sabendo que ¢ necessario

[...] Abrir espaco para deixar fluir as emocdes,
a intuicdo ¢ a criatividade, ¢ nao apenas deixar
prevalecer a razdo na construcio de algo significativo
para nds. O importante ¢ fazer dialogar todos esses
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processos na resolucio de qualquer problema, na
S
preparacio de respostas as duvidas e as curiosidades

que se apresentam (MORAES, 2004, p- 301).

Nesse sentido, devemos estar com o olhar voltado para um
conhecimento dinamico que possibilita um novo emergir a cada
instante, o qual por vezes nao ¢ linear, mas em forma de espiral,
impulsionando uma nova experiéncia, com possibilidade de se
autoproduzir, tornando-se um ser autopoiético.

Uma educagﬁo enraizada na ludicidade humana é uma educagﬁo
alimentada com alegria de viver. Trazemos novamente Paulo
Freire para nos encorajar na caminhada pela trilha da formacio
ludopoictica. No prefacio a obra de Georges Snyders, Alunos felizes

(1993), 0 nosso mestre assim nos alertou:

Este ¢, sem duvida, um livro profundamcntc atual.
Um livro que ultrapassa certo rango tradicionalista
em que a alegria se afogava envergonhada de si
mesma, contida para nio virar pecado, que supera
certo cientificismo arrogante da modernidade e grita,
mesmo discretamente, mas decididamente ao estilo

do autor, em defesa da alegria (FREIRE, 1993, p. 9).

Ludicidade e a]egria de viver implicam mudangas porque
envolvem desejos e sentimentos. Ao contrario da defesa absolutista
da racionalidade, a presenca da ludicidade na educagio do campo
vem fazer brotar as sementes das emocoes da alegria de viver, para
assim fazer frutificar os sentimentos de amor a vida, a natureza, ao
planeta. Concordamos com Paulo Freire quando este enfatiza que
a alegria na escola “nido ¢ sO necessaria, mas possivel”, explicando

ser algo
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necessario porque, gerando-se numa alegria maior
-2 a]egria de viver —, a alegria na escola fortalece
e estimula a alcgria de viver [...]. E necessdria ainda
porque viver p]enamente a alegria na escola signiﬁca
muda-la, significa lutar para incrementar, melhorar
¢ aprofundar a mudanca. Para tentar essa reviravolta
indispensavel ¢ preciso deixar bem longe de nos
a distor¢do mecanicista; ¢ necessario encarar um
pensar dinamico, dialético. O tempo que levamos
dizendo que para haver alegria na escola ¢ preciso
primeiro mudar radicalmente o mundo ¢ o tempo
que perdemos para comecar a inventar ¢ a viver a
alegria. Além do mais, lutar pela alegria na escola ¢
uma forma de luta pela mudanga no mundo (FREIRE,

1993, p. 9-10).

Assim, trazer a alegria para a formag¢io académica desses

educadores do campo ¢ uma forma de lutar por um mundo

melhor, mais humano. Para Snyders (1995), o discurso da alegria

no ensino nao pode ser uma imita¢io do discurso sobre a alegria

na escola. O autor argumenta que a tarefa do estudante ¢ produzir

para ele préprio,

traba]har para seu pI'O/pI'iO PTOEICSSoO, para scu

autoaperfeicoamento, de modo mais determinado ¢ consciente. O

autor revela que o seu sonho ¢ que “a universidade seja vivida ao

mesmo tempo como formagio profissional e como alegria presente”

(SNYDERS, 1995,

p- 10). Das suas reflexdes, formula tres questoes

para norcear as suas il’lVCStig&géCS sobre O tema da alegria:
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1. Como as alegrias podem se libertar das dificuldades,
das nao alcgrias que formam a trama mais visivel da
vida dos estudantes?
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2. Em que condicdes as ndo alegrias, sem nunca
desaparecer, podem ser compensadas, superadas nas
alcgrias7 superar-se em a]cgrias?

3. Que fazer para que os elementos de alegria se
fortalecam, para que a alegria venha a emergir e a
prevalecer sobre a nio alegria?

Refletindo sobre esses questionamentos, animamo-nos cada
vez mais a prosseguir buscando respostas na concretude da
pratica formativa do educador do campo que vivencia uma
pratica pedagogica tempo/escola-tempo/comunidade. A formacio
ludopoi¢tica ¢ uma realidade, embora tenhamos iniciado a sua
teoriza¢io recentemente. Acreditamos que, com os desdobramentos
académicos no ensino, na pesquisa e na extensao, Possamos
fortalecer a epistemologia da ludopoiese com os novos achados da
formacio e da autoformacio que se enraizam na ludicidade humana.

O estudo realizado conseguiu evidenciar dados importantes da
formacio ludopoiética dos educadores do campo para a autoformacio
humana, que, por recursividade, alimenta essa autoformacio de
modo permanente. Propriedades do sistema ludopoiético vivenciadas
na formagio sao buscadas com autonomia. Assim, o aprendizado
da autotelia, da autovalia, da autofruicio e da autoconectividade,
vivenciadas durante o curso de graduagio ou de pos-graduacio, ¢
valorizado pela emogio da alegria ¢ do amor a vida, tornando-se
algo desejado pelos sujeitos que escolheram a educa¢io no campo
como profissio.

No contexto da formag¢do académica desse profissional, a
vivencialidade ludopoiética torna-se imprescindivel para que possa

ocorrer o aprendizado da autoliberagio espaco-temporal e para
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que, assim, a [udopoiese passe a ser cultivada em terreno propicio e
adubada com as emocoes da alegria de viver.

Nio devemos lamentar o que ja foi feito ou o que ja passou,
mas podemos remodelar um novo tempo contemplado pela ¢tica,
respeito, cidadania, solidariedade, amorosidade, ludicidade e

muitos outros sentimentos saudaveis.
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TRABALHO NO CAMPO E LUTA PELOS DIREITOS
SOCIAIS: UMA BREVE INTRODUCAO AO DEBATE

O proletario ou trabalhador rural que atua no campo ¢ movido
por interesses ¢ necessidades de subsisténcia de base familiar. Como
segmento de uma sociedade Capitalista, aeleo capital atribui um
valor dimensionado pelo que produz e nao pelos valores que o
trabalhador confere a terra — como territorio de identidades, com

I'AI/ZCS culturais que perpassam o pI'C/)pI'iO trabalho. E nesse sentido
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que entendemos a insignificancia atribuida ao pertencimento do
camponeés em relagdo ao campo. Na verdade, esse “[...] parece ser
o vértice de uma piramide invertida, no sentido em que o produto
do seu trabalho se reparte por muitos, sobrando-lhe pouco [...]”
(IANNI, 1976, p. 155).

No Brasil, observamos o delineamento de uma realidade na
qual os trabalhadores rurais sao explorados e vendem a sua forca
de trabalho, instituindo-se na forma de “empregado/assalariado”
ou de “moradores”. Os trabalhadores recebem um salario para
trabalhar em atividades diversificadas como agricultura, pecuaria,
agroindustria, extra¢do vegetal e mineral, cumprindo uma jornada
no limite ou que excede as 8 horas diarias de trabalho. Mais de um
seculo depois da aboli¢ao da escravatura negra, no Brasil ainda
registram-se relacoes de trabalho dessa natureza.

Diante desse embate entre forgas antagénicas, as relagées sociais
de producio tém gerado manifesta¢oes de protesto por parte dos
trabalhadores, principalmente daqueles ligados as atividades do
campo, contra as condi¢des de vida e de trabalho configuradas como
exploratorias. Essas condi¢oes, quando exacerbadas, ja provocaram
movimentos coletivos, como os Quilombos ¢ 0o Cangaco, os quais
marcaram a historia do Nordeste brasileiro. O Cangaco, por

exemplo, nasceu e expandiu-se com base no

[...] sistema de violéncia monopolizado pelos
fazendeiros ou coronéis [...] nasce das relagdes politicas
de dominagio vigentes numa regiao em que o poder
publico nao esta presente; ou estd presente em
termos apenas simbolicos. [...] exprime as tensoes ¢
os conflitos surgidos entre os proprios fazendeiros,
no processo de concentracio da propriedade; ou nas
lutas pelas areas de influéncia e mando [...]. Em outro
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momento, 0 cangaco passa a exprimir as reagdes da
“classe baixa” contra as condi¢des econdémicas de

apropria¢do vigentes (IANNI, 1976, p. 154).

Por motivos semelhantes, ocorreram, tambem, manifestacoes
religiosas pacificas, como as rezas e as procissoes, que refleciam
as insatisfagées dos agricu]tores com as Condigées de exploragﬁo
¢ de subsisténcia, sendo que, de acordo com os estudos de Leite
(2002), at¢ os meados do sé¢culo XX, nio havia, no campo, nenhum
movimento sindical consistente. Assim, além do Cangaco, a partir
de 1955 desenvolvem-se aqueles de carater reivindicatorio, como as
1igas camponesas € 0s sindicatos rurais.

As ligas camponesas surgiram em 1955, quando

[...] os trabalhadores rurais do Engenho Galileia, no
interior do estado de Pernambuco, liderados por
Francisco Julido, ao defenderem seus interesses e das
familias rurais da regido, criaram um movimento
reivindicatdrio pré—ruricolas, organizando, dessa
maneira, a primeira liga camponesa no pais — entidade
de cardrter classista na defesa dos direitos do cidadio e
do trabalhador rural (LEITE, 2002, p. 68).

Nesse sentido, os sindicatos rurais sio desdobramentos politicos
e ideologicos das ligas camponesas. Com a aprovacio do Estatuto
do Trabalhador, em 1962, muitas ligas converteram-se em sindicatos
rurais (SILVA, 1990 apud LEITE, 2002). Apesar de terem sofrido
uma r{spida interrupcao do governo militar do marechal Humberto
de Alencar Castelo Branco, os sindicatos rurais conseguiram
consolidar-se, tendo em vista o seu carater reivindicatorio, por

meio de negociacdes ¢ acordos. Contudo, “[...] foram eliminados
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da cena politica brasileira varios lideres de movimentos que se
desenvolviam no meio rural, dos quais destacamos: Francisco Julido,
Miguel Arraes, Gregorio Bezerra, Leonel de Moura Brizola ¢ outros”
(IANNI, 1976, p. 157).

A partir de abril de 1964, as ligas camponesas perderam o seu
vigor, haja vista as pressoes e 0s embates dos segmentos econdmicos
do campo ¢ da cidade bem como das forcas politicas reinantes.
“Aos olhos dos novos governantes do patis, elas eram demasiado
politizadas, e independentes do controle do aparelho estatal”
(IANNI, 1976, p. 156). Naquele momento, ficavam mais claras
“[...] as fronteiras reais (econdmicas, sociais, culturais, politicas,
ideologicas) que dividem o fazendeiro e o trabalhador rural; quando
o lavrador se transforma em proletario” (IANNI, 1976, p. 154). Tanto
as ligas camponesas quanto os sindicatos rurais eram considerados
movimentos de expressao polftica, sendo, por isso, submetidos,
frequentemente, a intervengdes por parte do Estado.

As ligas camponesas que foram impulsionadas a partir dos
anos 1960 provocaram uma discussdo em ambito politico-social
sobre a necessidade de uma legislacio especifica para assegurar aos
camponeses determinados direitos, iguais aos dos trabalhadores
urbanos. Nesse sentido, “destacam-se, aqui, as discussdes sobre a
elaboragio do Estatuto do Trabalhador Rural e sobre a implantacio
da reforma agraria, movimentos esses sufocados ¢ controlados
pe]a ideo]ogia de caserna imposta pela ditadura militar de 1964”
(LEITE, 2002, p. 69).

Embora no debate historico sobre a reforma agraria perpassem
conteudos de ordem ideologica, politica, econdmica e social,
esses ndo esclarecem aspectos importantes das decisdes politicas

expressas em sua formulagﬁo. A concentragido injusta de terras,



DIREITO A TERRA E A EDUCACAO

associada aos interesses do latifundio, tentava — como ainda tenta
— impedir investidas politicas exitosas por meio de estratégias de
controle e repressio mantidas, de forma ordenada, pelos aparelhos

de Estado (justica e policia, entre outros). Assim sendo,

A experiéncia mostra que onde a propriedade da terra
¢ injusta, a mudanca efetiva nio depende somente
da aprovacio de uma legislacio de reforma agraria.
Atualmente ha poucos paises que nio possuem algum
tipo de lei para a reforma agrﬁria. Mas em muitos dos
casos estas leis servem de enfeite ou o mecanismo
estatal nao as utiliza contra a oposicio de interesses

locais e internacionais (NYERERE, 1981, p. 21).

Reafirmando essa postura, os estudos de Stavenhagen (1976)
revelam que essa ¢ uma problematica antiga no continente latino-
americano, pois, mesmo antes de a terra ser transformada em
mercadoria, os espanhois ¢ os portugueses foram presenteados
com grandes lotes como recompensa por suas conquistas. Nesse
particular, a “[...] propriedade privada da terra tornou-se o
padrio geral na America Latina” (STAVENHAGEN, 1976, p. 33).
No Brasil, a luta pela reforma agraria tem atravessado decadas,
sem que se tenha defini¢oes politicas consistentes que resolvam a
questio da propriedade privada da terra — nem na formulagio nem

na operacionalizagéio.

Sua expressdo mais alta foi o Estatuto do Trabalhador
Rural, sancionado em maio de 1963, que estendeu
o direito de sindicalizac¢ao e outras regalias do
trabalhador urbano ao assalariado agricola. E,
também, o projeto de reforma agraria do proprio
poder executivo, constante da mensagem presidencial
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de marco de 1964 ¢ que, provavelmente, teria sido
aprovado, se 0 governo Goulart nio caisse deposto

por um golpe militar (RIBEIRO, 2004, p. 28).

Nesse sentido,

as posic¢oes sociais e politicas do latifundio se
mantiveram nas reordenacdes juridicas de passagem,
na mudanga das Capitanias para Governadoria-geral,
do Reinado para a Independéncia, no Primeiro e
Segundo Impérios, na Republica, na Revolu¢io de
trinta, na ditadura de Vargas, na rcdcmocratizagﬁo do
apés guerra, na ditadura militar e, recentemente, na
Constitui¢io de 1988 (SA, 2004, p. 34).

Discutindo sobre essa problemética em ambito nacional,
Sa (2004) faz saber que o latifindio, no Brasil, apresenta uma
particularidade sui generis com relacio a outros paises da América

Latina, uma vez que

[...] estas imensas propriedades, improdutivas ou de
superada criacdo extensiva, como se viu, resistiram as
rupturas politicas e transformacdes supraestruturais.
Adaptaram-se as formas capitalistas de producio
e Comercializagﬁo, deixaram-se assimilar pela
organizacdo empresarial avancada e garantiram, pelo
dominio territorial, o fortalecimento e a sobrevivéncia
da burguesia rural com notavel transcendéncia
politica (SA, 2004, p. 34).

Assim sendo, as forcas e os interesses dominantes do latifundio

no Brasil perpetuam-se ao longo da historia e parecem consolidar-

se com a agroindustria — na Colonia, com a cana-de-agtcar — ¢
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atualmente com o agronegocio, entre outros. O embate ¢ cada vez
mais acirrado em decorréncia das desigualdades, que no campo
mostram-se de forma tdo perversa quanto na cidade. Diante desse
cenario, sobretudo para os que propugnam a reforma agraria como
um direito social e de subsistencia das popula¢des do campo,
essa realidade vem ganhando novos contornos. Vislumbra-se uma
realidade em que se desfaz a dualidade campo-cidade, uma vez que

se consolida

[...] um setor altamente modernizado da agricultura,
o chamado agrobusiness, que se propde a superar a
dicotomia entre agricultura ¢ industria ao englobar a
producio, a industrializacio e o comércio de produtos
agricolas, representando quase 50% do PIB brasileiro,
a0 lado de um setor como os sem-terra, que lutam por

um pcdago de terra para produzir (MENEZES NETO,
1997, P- 35-36)-

[sso se torna mais evidente a partir da década de 1980, quando
se propagam as novas tecnologias — microeletronica, engenharia
genética, quimica, biotecnologia —, que beneficiam poucos em
detrimento da maioria. A por¢io camponesa, que em grande parte

I\ / . ! \ .
esta a margem dos avangos tecnologicos, fica tambem a deriva dos
beneficios poHticos, socioeconomicos e culturais. Diante disso,

ressaltamos que

[...] a agricultura no Brasil conhece, dessa forma, o seu
processo de modernizagio dependente, por um lado
da interferéncia estatal, e por outro, das necessidades
da inddstria. Este processo trouxe um setor “moderno”
¢ concentrado, mas trouxe também a deteriorizacio
das condi¢oes de trabalho ¢ uma maior demanda pela
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questdo da terra, simbolizada pela consolidacao do
MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-
Terra) (MENEZES NETO, 1997, p. 42).

Configura-se, desse modo, sobre o campo brasileiro, mais um
ciclo de discussoes antagbnicas e dispares acerca da reforma agraria
Nessa discussdo, conforme Maia (2003, p. 226), “¢ dificil conciliar
na mesma mesa latifundiarios e camponeses, que sio classes
que tém interesses contrarios ¢ se confrontam entre si desde sua
existéncia”. Entendemos as dificuldades dessa conciliagﬁo e ¢ acerca
delas que refletimos neste capitulo, cuja tematica gira em torno da
trajetoria politica dos sujeitos ¢ dos movimentos sociais do campo
no Brasil bem como de sua luta pelo direito a terra e a educagﬁo,
no contexto de discussoes sobre a reforma agraria e da politica de
educacio do campo, de meados do s¢culo XX aos anos iniciais do
seculo XXI. Optamos por um estudo teorico, apoiado na literatura
classica da sociologia rural brasileira (IANNI, 1976), em estudos
mais recentes (MAIA, 2003; MOLINA, 2004) bem como naqueles
que fundamentam a trajecoria historica e politica do ideario
da educacio do campo (BRASIL, 2002; KOLLING; CERIOLI,
CALDART, 2002).

A REFORMA AGRARIA E O EMBATE DOS MOVIMENTOS
SOCIAIS: RAIZES DA POLITICA DE EDUCACAO DO
CAMPO

Por reivindicarem a reforma agrﬁria, os movimentos sociais do
campo foram, historicamente, reprimidos e muitos trabalhadores

assassinados. Essa situagﬁo Nnao se constata dpcenas nos momentos
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de governos considerados autoritarios, pois, na década de 1990, essa

realidade nao mudou - foi agravada. Podemos, assim, perceber que

No Brasil a face mais visivel da repressao direta atinge
o MST. Durante o regime militar foram assassinados
1.106 trabalhadores rurais. No governo FHC o quadro
nio mudou ¢, pior, a impunidade pelos assassinatos
nio decorre do chamado “periodo de excecio™ ocorre
em um quadro de democracia formal. Cada vez mais
os assassinatos siao direcionados contra os militantes
que se destacaram na luta (LEHER, 2002, p. 187).

Diante dessa realidade, o entao presidente, Fernando Henrique
Cardoso (FHC), nio se constrangeu em proclamar, publicamente,
com o apoio da midia, que em sua gestdo havia movido uma
politica efetiva de reforma agraria. Vemos, pois, que aquilo que
nio foi concretizado como politica agraria expressa a postura de
um dirigente que nao pretendia “[...] confrontar os interesses dos
latifundiarios com os do MST. Porque o proprio governo tem
consciéncia que esse problema ¢ historico e que ele mesmo prefere
nio colocar em xeque as elites do pais” (MAIA, 2003, p. 232).

Compreendemos que, na pratica, o aparelho estatal contribuiu
para consolidar as disparidades entre os interesses do capital e os
dos camponeses, agravando-se, dessa forma, o quadro de injustica
social, o que tambem levou ao acirramento da luta dos movimentos
sociais do campo. Essas lutas, muitas vezes compreendidas ou
difundidas como “revolucdes”, nio sio recentes. Os estudos de Wolf

(1976) nos mostram que

[...] seis importantes conflagracdes sociais e politicas,
que irromperam com o apoio de camponeses,
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abalaram o século XX: a Revolu¢io Mexicana
de 1910; as Revolucoes Russas de 1905 e 1917; a
Revolucdo Chinesa, que passou por varias fases de
1921 em diante; a Revolugio Vietnamita, cujas origens
remontam a Segunda Guerra Mundial; a Rebelido
Argelina de 1954; e a Revolugio Cubana de 1958. Em
certa medida, todos esses movimentos tiveram por
base a participacio de popu]agées rurais (WOLF,

1976, p- 94).

As forgas repressivas do Estado que defendem os interesses

do capital e sdo contrarias as reivindicacdes politicas de setores

organizados da sociedade nio medem esforgos para coibir as

manifestacoes por meio do aparato legal e policialesco. Nesse

. . ! . . .
sentido, a historia recente assiste ao crescimento desse aparato de

tal modo que

120

Outro aspecto, mais sutil, pode ser evidenciado
na criminalizacio da acdo politica. Grande parte
das 1ideran§as intermediarias dos Sem-Terra jz/{
nio sio mais primérios, em virtude dos inimeros
processos judiciais em curso. A desmoralizac¢io
politica, assumida como politica de governo, ¢
veiculada como propaganda de TV ¢ nas revistas
¢ jornais dos conglomerados que dominam a midia
brasileira. A ]é tristemente célebre edigﬁo de Veja n.
1648 (10/05/2000), cuja capa mostra uma bandeira
vermelha do MST, tremulando, com o ticulo: “a tatica
da baderna” e subtitulo “o MST usa o pretexto da
reforma agraria para pregar a revolucio socialista”
atualiza a ideologia da ordem (LEHER, 2002, p. 192-
193).
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Podemos, assim, constatar que, nos ultimos dez anos, o MST
¢ outros movimentos sociais do campo ocuparam um €espago
politico significativo, cujas manifestagdes sio matéria frequente
da midia nacional. A revista Veja publicou em sua edicio n® 1.864,
de 28 de julho de 2004, em “Carta ao leitor”, uma materia na
qual apresenta 0 MST como um “um asilo de ideias”, a0 mostrar
que suas reivindicagdes sdo “francamente decrepitas”. Considera
ainda esse semandrio nacional que a defesa da reforma agraria e,
intrinsecamente, a luta pelo direito a educagio correspondem
a “uma visio de mundo deslocada no tempo ¢ no espaco” (UM
ASILO..., 2004, p. 9).

O MST apresenta-se, inegavelmente, como uma forga
propulsora no embate contra a negacio ¢ a passividade dos
governos, sobretudo durante o de Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002), com relagio a politica de reforma agraria. Adjacente
a essa empreitada, nasceu também esse movimento de luta pelo
direito constitucional a educacio. Ricci (1999, p. 4), ao intitular
0 MST como o “renascimento da utopia”, descreve sua trajetoria
historica e ideologica explicitando que, em 1989, finalmente se
“autocaracterizou como um movimento de massas, com base social
camponesa, mas nao apenas de camponeses. Havia um caracer
sindical, pois em certos aspectos a luta pela terra ¢ corporativa e,
portanto, sindical”.

Para Oliveira (1999, p. 101), 0 MST “¢ 0 mais organizado ¢
combativo no campo brasileiro, constituindo um novo marco na
luta politica dos trabalhadores brasileiros pela reforma agraria”,
apresentando, ainda, em alusio a Chomsky, que 0 movimento ¢ uma
grande novidade pos 1990. A partir dessa década, a relevancia do

MST é enfatizada cOomo fator preponderante NESSE Processo d€ 1uta
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por terra e educacio, respeitando-se a identidade, as especificidades,
os valores e dando condicoes reais de subsisténcia no campo para
os camponeses. Os estudos de Andrade e Di Pierro (2004), Molina
(2004) € Paiva (2004) corroboram essas concepgdes.

Em outra edicio, a de n® 1.870, de 8 de setembro de 2004, a
mesma revista apresenta uma matéria de quatro paginas, sob o
ticulo “Os madragais do MST”, seguida de um preambulo que
ressalta: “assim como os internatos mul¢umanos, as escolas dos
sem-terra ensinam o odio e instigam a revolugﬁo. Os infiéis, no
caso, somos todos nos” (SETE..., 2004, p. 47). Essa matcria, que
expressa uma visdo politica conservadora de segmento das elites
brasileiras (proprietarios dos meios de comunicagio), formador de
opinido publica, alem de ressaltar que a proposta de educacio de
movimentos como o MST constitui-se em um perigo para a nagio,
parece que, ao tornar publicas essas concepcoes, ignora (de fato)
a importancia da formulac¢io de projetos educacionais especificos
para os camponeses, como pressupde a atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional e outros dispositivos ]egais que
orientam a educacio brasileira.

Matérias como essas tendem a confundir o sentido de um
projeto educativo para quem deseja viver na e da terra, possui-la
¢ se integrar a ela plenamente, usufruindo, dentre outros direitos,
de uma educacio publica, gratuita e com qualidade social. Nessa
perspectiva, os estudos de Caldart (2002, p. 49, grifo da autora)

mostram quc

[...] a pedagogia do MST ¢ o jeito atraves do qual o
movimento historicamente vem formando o sujeito
social de nome sem-terra, ¢ que no dia a dia educa
pessoas que dele fazem parte. E o principio educativo
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principal desta pedagogia ¢ o proprio movimento.
Olhar para esta pedagogia, para este movimento
pedagdgico, nos ajuda a compreender e a fazer avangar
nossas experiéncias de educagio e de escola vinculada

ao MST.

Em nosso entendimento, os assentamentos do MST bem como
outras formas sociais de organizac¢ao dos trabalhadores do campo
estdo longe de ser comparados a madracais’. Os sem-terra querem
viver da terra e na terra, sonham com trabalho, educacio e saide,
entre outros direitos. Quem efetivamente convive em nobres
madracais tem dificuldade em compreender as dificuldades que
enfrentam as pessoas que vivem em diversos lugares onde persiste
a pobreza, inclusive no campo. Esse, talvez, seja um dos motivos
que geram matérias jornalisticas como a que foi divulgada na
aludida revista.

Compreendemos, assim, que matcrias como essas, veiculadas
a servi¢o dos interesses dominantes, estdo associadas a “[...]
tudo o que se l¢ e se ouve atualmente na midia nacional sobre a
questdo da reforma agraria [...] a2 baderna e a violéncia, numa
escancarada postura de criminalizagﬁo dos movimentos sociais”
(TONELLI, 2004, p. 8). E bem verdade que em algumas situacoes
os movimentos reivindicatorios se apresentam na forma de um
aparente desequilibrio em sua organizacio, de modo que, sendo
assim percebido pelas forcas contrarias a eles, desencadeiam atos de

. A . . .
violencia policial.

1 [Do ar. madrasa(c), ‘escola’; de or. asiatica.]. S. m. Ant. 1. Casa de estudos, ou
escola mugulmana. 2. Palacio, ou grande casa em que residiam ou se hospedavam
nobres, senhores, familias ricas etc. (MADRACAL, 2001, s.p.).
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Ressaltamos, ainda, que as pessoas que nio entendem a luta
dos camponeses como uma forma de se fazer justica, na busca
pela dignidade humana, condenam esses ideais revolucionarios,
desmerecendo-os. Para muitos, os sem-terra representam uma
revolucdo danosa, perigosa e nociva a nacgdo. Parecem entender
que a Unica condig:io aceitavel para o camponés é aquela historica,
que visa ampliar e concentrar o capital nas mios de poucos.
Insistimos em dizer que a educagﬁo no campo jamais ocupou o
devido espaco na pauta das politicas educacionais. Quando acena
com novas possibilidades, porem, os postulantes sao taxados, de
forma pejorativa, como “revolucionarios”. Estudos refor¢am essa
perspectiva ao afirmarem que a politica de educagio vigente retrata

os interesses do capital ¢ esses, por sua vez,

[...] defendem uma sociedade em que s os capitalistas
possam, legitimamente, definir suas metas (que se
resumem a uma sO: ganhar mais dinheiro) e construir
suas institui¢des (as empresas) capazes de atingi-
las. Se os agentes sociais nao capitalistas também
organizam projetos claros (escola para todos,
seguranca alimentar, ou direito ao trabalho, por
exemplo) e criam institui¢oes fortes para leva-los
adiante (entidades publicas, sindicatos, movimentos),
1ssO atrapalha as metas dos capitalistas (BENJAMIN,
2000, p. 17).

Talvez seja por isso que 0s movimentos sociais do campo nao
sO atrapalham esses interesses mas se apresentam de forma que
dio capacidade para reagir e mobilizar aquelas forgas que os
contrariam. Conforme Souza (2002), o papel desse movimento ¢

reconhecido internacionalmente “[...] como exemplo de resisténcia
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social as politicas econdmicas e de desenvolvimento capitalista”
(SOUZA, 2002, p. 117).

Entendemos, assim, que, talvez por isso, certas experiéncias
acumuladas pelos movimentos sociais e politicos do campo tém
sido consideradas na construgio das politicas recentes de educagio
para os camponeses, transformando-se em diretrizes oficiais pelo
Ministerio da Educacao (MEC), como as Diretrizes Operacionais
para Educacio Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002). Alias,
a discussio referente a educagio do campo resulta dessa capacidade
mobilizadora, questionadora dos movimentos sociais ¢ sindicais,
que levam a frente seus projetos educacionais e conseguem
institucionaliza-los, como mostram os estudos de Benjamin e
Caldart (2000) e de Azevedo (2007), entre outros.

O dltimo aspecto a ser abordado neste estudo diz respeito a uma
reportagem especial da revista Veja — n® 1.873, de 29 de setembro de
2004 —, em circula¢io alguns dias depois da publica¢io da materia
sobre os perigos do MST ao pais. Nessa edicio, a revista destaca: “[...]
a civilizagﬁo do campo: quem $a0 € COmo vivem os protagonistas
da revolucio do agronegocio brasileiro” (A CIVILIZA(;AO...,
2004, p. 88-89). Nessa matéria, ¢ dada uma énfase positiva ao
desenvolvimento produtivo e tecnoldgico do agronegocio, esse sim,
um empreendimento considerado legitimo, porque decorre dos
interesses do capital.

Diante desse embate politico ¢ ideologico, percebemos que a
parcela da populagio que mobiliza as relagoes e a vida no campo
— 0s camponeses — é ignorada pelo protétipo capitalista brasileiro.
Talvez, muitos dos que desfrutam dos lucros do agronegocio nunca
conheceram ou pisaram nesse territorio, senio para dele extrair

lucros exorbitantes. Em contrapartida, 0s pobres repatriados, como
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o« . P /
08 sem-terra, 0s sem-teto € tanto outros sujeitos sociais excluidos,
em nossa e em outras partes do mundo, continuam a procura de um

lugar para viver dignamente, pois

[...] os sem-terra estdo por ai em cada canto do
territdrio brasileiro, clamando por terra para
trabalhar no campo ¢ para erguer suas moradias no
campo ¢ na cidade. Entdo perguntamos: onde esta
a terra dos brasileiros? Nio existe! Os oprimidos
nio tém terra nem patria. Pela opressdo, eles sio
universais. Em qualquer lugar do mundo, eles se
assemelham, e os afortunados possuem terras e
moradias sofisticadas em tantos lugares quanto o seu
dinheiro possa comprar (SILVA, 2004, p. 84).

Diante dessa realidade, evidenciam-se ambiguidades e
discrepancias, indiferenga, atitudes desumanas e antidemocraticas,
a0 longo da historia, por parte de tantos governos brasileiros.
Evidenciam-se, tambem, artificios ¢ desdobramentos que protegem
o capital na forma do latifindio e do agronegdcio, ofuscando a
imagem dos movimentos sociais e dos camponeses defensores do seu
direito a terra, a educagio e ao trabalho, como modos de existéncia
e de sobrevivéncia de si e de seus filhos.

Diante dessas evidéncias, percebemos que, no debate politico
sobre a reforma agraria, sobretudo a partir dos anos 1990,
desencadearam-se duas concepg¢des que expressam interesses
contrarios. O Estado atende aos grupos dominantes, de um
lado, reproduzindo ¢ mantendo as bases historico-politicas,
¢ de outro — ¢ 20 mesmo tempo —, apoiando ¢ fomentando o

modelo de desenvolvimento econémico do campo, sob o prisma
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da modernizacdo agricola conservadora urbano-industrial e do

agronegocio. Dessa forma, constatamos que

[...] no debate sobre o carater da reforma agraria
nos anos 1990, foi majoritéria a ideia de que esta
politica publica nao era mais necessaria do ponto
de vista do desenvolvimento econdmico do pais. Por
essa concepgio, grandes produtores respondem as
demandas do mercado. Nesta etapa, é caro capitalizar
€ tornar competitivos os pequenos agricultorcs
beneficiarios da reforma agréria (MOLINA, 2004, p-
65).

Partindo desse pressuposto, o0s latifundiarios e os agroindustriais
entendem que a reforma agraria deve atender apenas a uma politica
social Compensatéria, tendo em vista que o pa{s jz’t conseguiu
responder aos desafios impostos pelo mercado e pela produgio
no setor agr{cola. Em contraposi¢do a esses argumentos, Molina

analisa que

[...] a visdo de reforma agraria como politica social
compcnsatéria ignora que este desenvolvimento
agricola, considerado “cficiente”, so alcangou
resultados porque o proprio Estado propos,
garantiu e viabilizou a entrada do capital no campo,
transformando a agricultura em uma questdo
indissociada do sistema financeiro (MOLINA, 2004,

p- 66-67).

Assim entendidos, os interesses dos movimentos sociais e dos
camponeses vio de encontro a esse modelo. Eles defendem que
o Estado desenvolva uma politica de reforma agraria, de cunho

econdmico-social, que gere iMpacto NOs Processos produtivos e
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redistributivos, que produzam mudangas estruturais. Propdem,
dessa forma, que o Estado volte a sua aten¢do para um novo
modelo de organizacio e de producio agricola, com base na
agricultura familiar.

Essa proposi¢do, no entanto, constitui-se em um desafio, tendo
em vista que “a agricultura hoje é majoritariamente patronal, por
forca de determinadas correlaces politicas historicas. O que nio
significa que 0 modelo do agronegdcio seja o tinico caminho para
uma agricultura moderna” (MOLINA, 2004, p. 69). Ademais, a
autora ainda defende que a reforma agraria pautada em modelo de
agricultura familiar enseje a inclusao dos camponeses no espago de

seus direitos e de seus anseios como cidadios. Nesse horizonte,

[...] uma mudanca no modelo de desenvolvimento
requer a reorientagdo das politicas publicas, com a
readequacio da importancia do campo na elaboracio
de politicas macroeconémicas. Nesta estratégia, a
reforma agraria ocupa papel nuclear, porque seria
instrumento para estimular ¢ desencadear o processo
de aumento ¢ geragio de renda a imensa parcela da
populacio brasileira que estd a margem do processo

de globalizacao (MOLINA, 2004, p. 70).

Entendendo tambeém que a reforma agraria depende de decisoes
politicas efetivas e de direitos plenamente assegurados, esta “[...]
comeca a se apresentar hoje como uma luta pela transformacao
da propria sociedade brasileira para um outro sistema, onde o
trabalhador nio so trabalhe, mas também se aproprie dos frutos do

seu trabalho” (SILVA, 2001, p 106).
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CONSIDERACOES

Diante dessa discussio, podemos constatar que, na ultima
decada do século XX e nas primeiras décadas do seculo XXI, vem
sendo executado um projeto socioeconomico e politico de cunho
neoliberal em nosso pais. Também constatamos, no entanto, que
foram retomados os principios e anseios por uma sociedade mais
digna ¢ mais justa para os sujeitos sociais, inclusive aqueles do
campo, a despeito da opressio, das tensdes e das mortes no campo
e nas cidades, decorrentes dos conflitos de terra e de outras formas
de violéncia. Nesse cenario, destacamos o embate dos movimentos
sociais do campo que desencadearam uma luta organizada7
exercendo pressdo sobre as forgas politicas — 0 que continua sendo
imprescindivel as conquistas logradas. Os movimentos sociais tém
demonstrado a sua capacidade de organizacao e de luta poh’tico—
ideologica, contrapondo-se aos interesses dominantes.

Na pauta desse movimento, nos anos 1990, situa-se a luta por
condigées dignas da vida no campo, cujas reivindicagées pelo direito
a educacio e a terra, que traduziam o idedrio “por uma educacio do
campo”, foram incorporadas a agenda governamental das politicas
plﬁblicas na area social, em particu]ar a educagio. Embora essa e
outras conquistas sinalizem para essa possibilidade, também podem
se constituir em medidas paliativas se ndo tiverem continuidade
¢ ndo forem acompanhadas dos investimentos em infraestrutura
material ¢ humana necessaria a consolida¢ao desse processo no
setor. Trata-se de uma forma de democratizag¢io do acesso a
educagio escolar que chega, paulatinamente, ao campo brasileiro,

principalmente quando se tem a utopia da terra como direito.
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Por fim, percebemos que a luta dos movimentos sociais pelos
direitos basicos de subsistencia no campo, como a terra e a
educagio, resultou em conquistas como a elaboragio e a aprovacio
das Diretrizes Operacionais para a Educacio Basica nas Escolas do
Campo, que tem garantido debates na agenda governamental das

politicas ptblicas de educacio do pais.
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DA ESCRITA NO COTIDIANO
DE TRABALHADORAS E
TRABALHADORES RURAIS

Inez Helena Muniz Garcia

Cecilia Maria Aldigueri Goulart

APRESENTACAO E PROBLEMATIZACAO DO ESTUDO

Que a gente possa ver as coisas do outro lado (Inez Garcia)

Os principais objetivos deste estudo sao a compreensio, em
perspectiva discursiva, de aspectos dos modos sociais pelos quais
sujeitos adultos se constituem historica e culturalmente e de
que modo a escrita faz parte de suas vidas'. As trabalhadoras e
os trabalhadores investigados sao moradores do assentamento
Palheiros I, situado no municipio de A¢u, na regiio do semiarido
do Rio Grande do Norte. Foram realizadas visitas ao assentamento
entre 2006 ¢ 2011, incluindo observag¢des, entrevistas e fotos. No

perfodo assinalado, somente em 2006 os adultos tinham a oferta

1 Este capitulo faz parte da tese de doutorado de Garcia (zo12).
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¢ frequentavam um espago formal de ensino-aprendizagem. Sao
oito trabalhadoras/trabalhadores pesquisados: Benedito, Maria do
Socorro, Edivaldo, José¢, Maria Cassimiro (D. Mocinha), Anténia,
Jodo Batista, Maria Goretti e uma trabalhadora diferenciada, a
professora Isabel.

Assim, o foco deste capitulo esta relacionado a seguinte questio:
0 que as pessoas selecionadas fazem com a escrita e o que a escrita
faz com elas, no contexto do que sabem, conhecem ¢ desejam?
A discussiao dessa questao toi organizada com base na teoria da
enuncia¢do de Bakhtin, além de outros estudiosos da linguagem,
em estudos acerca do analfabetismo no Brasil e em aspectos da
educagéo de jovens e adultos. Do ponto de vista metodo]égico, no
contexto da analise do discurso de fundamentacao bakhtiniana,
buscamos evidenciar indicios (GINZBURG, 1989) dos aspectos
definidos nos objetivos.

O pressuposto bakhtinianoz (BAKHTIN, 1988), fundamental
para este trabalho, ¢ que o ser humano se constitui na e pela
interacdo, ou seja, por meio da rede de relacoes sociais de
que participa. Evidenciar em que ]ugar tedrico se encontra a
compreensio de linguagem, lingua, enunciado, discurso, sentido,
palavra do outro, entre outros conceitos, torna-se necessario, ja que o
discurso ¢ plural, povoado de discursos de outros, sempre refletidos
¢ refratados em angulos diversos.

Bakhtin (1988) assevera que a palavra esta sempre relacionada

as estruturas sociais, posto que, penetrando em todas as relagdes

2 O termo bakhtiniana/o ¢ a expressio “circulo de Bakhtin” referem- -se a0s
estudos realizados por Bakhtin ¢ um grupo de estudiosos, de diferentes areas
e interesses, que, no perlodo de 1919-1929 trabalhavam em clima de amizade e
colabomgao Ha controvérsias em relacdo 4 autoria de certos textos publicados
sob os nomes de Medvedev e Volochinov. As obras disputadas serao rcf}ucngmd‘is
pelos dois autores na bibliografia deste trabalho. A respeito desses textos, ver
Faraco (2003), Clark e Ho]quist (2004), Sériot (2005) e Ponzio (2011).
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entre os individuos, ¢ tecida por uma multidao de fios ideologicos,
enredando todas as relagdes sociais, nem sempre harmonicas
e, no limite, também relagdes de conflito, de poder. Nessa
perspectiva, todo o dizer esta carregado de valores; ndo existem
enunciados neutros.

Bakhtin (1988, 1998, 2000, 2003, 2008, 2009, 2010) ¢ Bakhtin
¢ Volochinov (2011) afirmam que o ser humano niao pode ser
compreendido fora do texto, pois todo ato da existéncia humana
¢ um texto potencial que deve ser entendido no contexto dialégico
de seu tempo e espaco. Ressaltam, tambem, que nao ha limites para
0 contexto dialc’)gico, uma vez que “ndo existe a primeira nem a
tltima palavra” (BAKHTIN, 2003, p. 410).

O texto nio se constitui apenas em um artefato (FARACO,
2009), ¢ preciso compreende-lo e estuda-lo em todas as suas
dimensoes, porque sua vida esta nas interrelagées axiolégicas, sendo
orientado por um principio dialogico que espera respondibilidade
e responsividade — uma resposta que torna cada pessoa respondivel
e responsavel pelo que diz e pelo que faz. A lingua ¢ um produto
sempre inacabado, assim como os sujeitos, que sao sempre instaveis,
em sendo. Para Bakhtin (1988), o enunciado, de natureza social, ¢ a
unidade de base da ]fngua.

A compreensido, em perspectiva dialetica e dialogica, do discurso
dos sujeitos, com base em estudos de Bakhtin e de outros autores,
tem merecido aten¢do, mostrando-se um caminho fertil. Segundo
Bakhtin (1988, p. 31-38), a sociedade vai se organizando com base nos
signos que cria. Esses signos possuem signiﬁcados, ideologicamente
constituidos, que refletem e refratam a realidade e que remetem
a algo que lhes ¢ exterior. Desde o nascimento, o sujeito entra

no HUXO da comunicagﬁo Verbal, apropriando—se 408 poucos dd
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linguagem signica, constituindo-se, a0 mesmo tempo, como sujeito
social, desenvolvendo, nesse processo, a consciéncia ideologizada.
A palavra tem papel fundamental nesse desenvolvimento, uma vez
que, enquanto signo ideologico, evolui, desenvolve-se nas relagoes
sociais ¢, a0 mesmo tempo, ¢ produzida pelo organismo individual.
[sso, de acordo com Bakhtin, determinou o papel da palavra como
material semidtico da vida interior, da consciéncia. Esse tedrico
afirma ainda que, sem esse material, flexivel e veiculavel pelo corpo,
a consciéncia nio poderia se desenvolver. Somada a isso, sendo um
fenomeno ideoldgico por exceléncia, a palavra ¢ tambem um signo
neutro, pois, diferente de outros sistemas de signos, se encontra
aberta para preencher qualquer funcio ideologica, receber outros
sentidos, além de acompanhar e comentar todo ato ideologico.

A linguagem escrita, também compreendida nesse processo
poh’tico—social, tem papel importante na sociedade, regulando—a
¢ marcando posi¢oes de valor para os sujeitos. Destacamos, assim,
a relevancia de compreender seu papel nesse grupo de nove
trabalhadoras e trabalhadores, com historias escolares fragmentadas,
em geral malsucedidas, levando-se em conta imagens da escrita e
sobre a escrita, por eles formadas ao longo de seus percursos de vida.

A linguagem ¢ ideologizada de varios modos, segundo valores
de classes e grupos sociais, sendo que a classe dominante tenta
apresentar o signo como monovalente, destacando os sentidos que
lhes sdo caros. Essa ¢ uma tensio que existe em qualquer signo.
Alguns enunciados, que se originam de outros discursos, vio
sendo incorporados por nos e ancorados em nods; vao entrando
em nossas vidas, vio nos afetando de modos diferentes. Outros
nio, brigam conosco uma vida inteira, disputam poder em nosso

discurso interior. Esses signos ideolégicos, portanto, vao formando
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a consciéncia dos sujeitos, o que e quem eles sao. No texto “;Que es
el lenguaje?”, de 1930, de Voloshinov (1993, p. 224), encontramos:
“Por ideologia entendemos todo el conjunto de los reflejos y de
las interpretaciones de la realidad social y natural que suceden
en el cerebro del hombre, fijados por médio de palabras, disefios,
esquemas, y otras formas s{gnicas”.

Segundo Bakhtin (1998, p. 145-146),

[...] a palavra persuasiva interior no processo de sua
assimilag:io positiva se entrelaga estreitamente com a
« cca 1alavra”? P f P d 1’ T A
nossa palavra” [...]. Nossa transformacio ideoldgica ¢
justamente um conflito tenso no nosso interior pela
supremacia dos diferentes pontos de vista verbais e
ideologicos, aproximacdes, tendéncias, avaliagoes.

Mﬁ]tip]as experiéncias com a linguagem escrita foram
evidenciadas em diversas situa¢des cotidianas dos sujeitos da
pesquisa que originou este cap{tulo. Essas experiéncias evidenciam
que a linguagem escrita, embora seja fonte das intera¢oes, nio
necessariamente se apresenta na forma de texto escrico (GOULART
et al., 2005). Variados sdo os atos, as situagoes, 0s discursos, os
objetos, os espagos em que sobressairam praticas de escrita,
conforme sera analisado adiante.

As trabalhadoras e os trabalhadores, entretanto, ao se referirem
a escrita ¢ a leitura, expressam que ¢ “muito triste nao saber
de nada; ¢ muito triste ndo saber ler”. Por que os sujeitos com
baixa escolaridade nio se reconhecem sabedores, portadores de
conhecimento para dizer ¢ escrever a sua palavra? Essa ¢ tambem
uma questdo que nos move como pesquisadoras.

Ao se referir as pessoas nio escolarizadas, Britto (2003, p. 1)

afirma que apresentam um perfil bastante homogéneo: “sao pessoas
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pobres, que vivem nas zonas rurais ou nas periferias das grandes
cidades, com pouco acesso aos servicos publicos de qualidade e que
exercem trabalhos de baixa qualifica¢io, quando nio vivem sob o
desemprego ou o subemprego”. Fazemos uma ressalva as palavras
desse autor, pois compreendemos que o perfil ¢ homogénco
do ponto de vista da pobreza, uma vez que a categoria de classe
unifica, mas nio homogeneiza. Segundo Thompson (2004, p. 9,

grifo do autor):

Classe, e nao classes [...]. Evidentemente, ha uma
diferenca. [...] Por classe, entendo um fendmeno
historico, que unifica uma série de acontecimentos
dispares e aparentemente desconectados, tanto na
matéria—prima da cxpcriéncia como na consciéncia.
Ressalto que ¢ um fendémeno historico. Nao vemos
a classe como uma “estrutura”, nem como uma
“categoria”, mas como algo que ocorre efetivamente
(e cuja ocorréncia pode ser demonstrada) nas relagoes
humanas.

Também Freire (2001, p. 18) ja afirmara que o analfabetismo nao
¢ um problema “nem exclusivamente pedagdgico, metodologico,
mas politico, uma das expressoes concretas de uma realidade

”

social injusta”.

O ANALFABETISMO NO BRASIL, A REALIDADE
POLITICA DO RIO GRANDE DO NORTE E DOS SUJEITOS
DA PESQUISA

Os estudos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), com resultados divulgados no Censo 2010 (IBGE, 2011),
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apontam que houve, no pats, uma reducio da taxa de analfabetismo
da populacio de 15 anos ou mais, de 13,63%, no ano de 2000, para
9,6%, em 2010. Bssa taxa, entretanto, atinge 28% nos munic{pios com
at¢ 50 mil habitantes’ na regido Nordeste. O estudo revela tambem
que, na regido do semiarido, a taxa de analfabetismo se mostrou
bem mais elevada do que a média obtida para o pais, apesar de uma
reducio de 32,6%, em 2000, para 24,3%, em 2010. Alem disso, 65% dos
residentes dessa regido eram pessoas maiores de 6o anos de idade.

A Tabela 1+ mostra que, no estado do Rio Grande do Norte,
24,3% da populacio de 40 a 59 anos ¢ analfabeta. Para a populacao
com mais de 60 anos, essa taxa ¢ de 45,3%. Se compararmos ainda
a taxa de analfabetismo no estado do Rio Grande do Norte, 18,5%,
perceberemos que ¢ quase o dobro da apresentada no Brasil, 9,6%,
¢ mais que o dobro em relagio a capital do estado, Natal, onde
¢ de 8,3%.

Segundo os Indicadores Sociais Municipais de 2010 (IBGE, 2011),
os resultados do Censo Demografico de 2010 mostram também que
a desigualdade de renda no Brasil ainda ¢ bastante acentuada.

Ferraro (2009) alerta para o fato de que as informacdes
obtidas nos levantamentos censitarios t¢ém como fonte as pessoas
entrevistadas, ndo sendo possivel verificar a veracidade das
informacoes prestadas, além do agravante no fato de que ha uma
avaliacio socialmente negativa das pessoas analfabetas, o que pode
levar a omissdo dessa condi¢io quando entrevistadas. “O que pode

ser medido nio ¢ o que importa [...]. O problema que permanece ¢

3 O municipio de Agu, onde se localiza o assentamento Palheiros I, enquadra-
se nessa faixa.

4  Tabela construida com base nos Indicadores sociais municipais 2010 (IBGE,
2011).
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saber se essas estatisticas sdo indicadores seguros de alfabetiza¢ao”,

afirma Burke (1997 apud FERRARO, 2009, p. 15).

Tabela 1 — Pessoas de 15 anos ou mais de idade que nio sabem ler ¢
escrever, total e respectivas taxas de analfabetismo, segundo as unidades
da Federagio ¢ os municipios da regidao metropolitana da capital - 2010

Ateds 15 4 24 anos 25 4 39 aNos
UN () anos
Total Taxa Total Taxa Total Taxa
ota (%) ota (%) ota. (%)

BR 13.933.173 9,6 851.062 2,5 2.623.813 5,6

RN 441.723 18,5 30.615 5,0 93.923 12,3
N 52.311 83 4.074 2,7 10.761 5,3
40 a 59 aN0s 60 anos ou mais
UN () Total Taxa Total Taxa
(%) (%)
BR 4.997.340 11,6 5.460.958 26,5
RN 161.900 24,3 155.285 45,3
N 19.160 10,2 18316 21,8

Fonte: IBGE (2011).

(*) UN: Unidades da Federagﬁo e munic{pios da regido metropo]itzma da capita].
BR: Brasil.
RN: Rio Grande do Norte.
N: Natal.

Assim como Britto (2003), Ferraro (2009) também afirma
que nio ¢ suficiente que tenhamos a informacio de quantos sao
os analfabetos, mas ¢ necessario saber tambem quem sido esses

analfabetos. Os sujeitos desta pesquisa vivem no Nordeste, na zona
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rural, logo, na regiio que concentra a maior taxa de analfabetismo
do pais.

Considerando-se os anos de escolaridade dos oito sujeitos
investigados (deixando-se de fora a professora), sete seriam
declarados analfabetos, ja que, a partir da década de 1990, por
recomendacio da Organizagdo para a Educacio, a Ciéncia ¢ a
Cultura das Nag¢oes Unidas (Unesco), o IBGE passou a considerar
analfabetas funcionais as pessoas com menos de quatro anos de
escolaridade. Dessa maneira, quatro se enquadram na faixa de
populagio com mais de 60 anos (Benedito, Jos¢, Maria Cassimiro
e Maria do Socorro); dois (Antdnia e Maria Goretti), na de 40 a
59 anos; ¢ um (Edivaldo), na de 25 a 39 anos. Jodo Batista, embora
participasse da turma de alfabetizacio, cursou ate a sexta série (o
que atualmente equivale ao sétimo ano).

Esses dadoss corroboram uma afirmacio recorrente nos
discursos de um trabalhador, Seu José. De antemio, informamos
que, na dimensio tedrica adotada por este estudo, a transcrigio
dos discursos dos sujeitos manteve a variedade linguistica por
cles utilizada como forma de respeito, de reconhecimento ¢ de
legitimacio dos seus falares, pois postulamos, como Geraldi (2010,
p- 61), que “interditar formas linguisticas ¢ interditar sujeitos”. Os
trechos/fragmentos relativos as falas dos sujeitos, citados no corpo
do texto, aparecerdo ora como citacio literal recuada, com o nome
do autor(a) em negrito, ora como citacao literal inserida no texto,
realcada em italico, entre aspas, para se diferenciarem da escrita

das autoras.

5 Ressalva-se que, em termos percentuais, o analfabetismo se apresenta como
um fendmeno marcadamente rural. Em nimeros absolutos, entretanto, o toral de
pessoas nio alfabetizadas na regiao urbana ¢ superior ao da rural. Cf. IBGE (zo11).
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Seu José: Porque aqui, até os anos de 48, a gente nio
tinha direito de estudar (16/05/2006). Antio nos
fomo criado arnafarbeto, todo esse pessoal de 48,
essa geracdo de 48, 0 homi do campo, quase todos
sa0 anarfaberto um pelo outro, muito pouco sabe ler
(02/08/2008).

Ressalta-se que Seu Jos¢ se refere ao homem do campo ¢, na
Tabela 1, nota-se que, em relagio a capital Natal, a qual apresenta
uma taxa de analfabetismo de 21,8%, o estado revela uma taxa de
45,3%. Em relagio a populagio do campo, caso das pessoas aqui
estudadas, pode-se afirmar que esta sempre esteve a margem do
sistema educacional brasileiro, constituindo um grupo que sempre
viveu a marca da destituicio de seus direitos (ARROYO, 2004,
2011; RIBEIRO, 2010; RUMMERT, 2007a, 2007b; RUMMERT;
CANARIO, 2009).

As raizes do analfabetismo sao historicas (INEP, 2013). No Brasil,
trata-se de uma questdo a0 mesmo tempo antiga ¢ nova. Nova,
porque so foi tratada como analfabetismo a partir do s¢culo XIX, ¢
antiga porque, desde sua origem, sempre esteve associada a diversos
fatores sociais e demograficos como género, localizacao geografica,
faixa etaria, renda familiar etc. Segundo Galvio et al. (2007, p.
II), o Brasil foi marcado pela oralidade ¢ pelo analfabetismo até
meados do seculo XX ¢, na maior parte do pais, somente no seculo
XX o papel da escola passou a ser central, no que diz respeito aos
processos de transmissao dos saberes.

Os sujeitos desta pesquisa ndo estudaram ou porque o acesso a
escola era dificil ou porque ingressaram muito precocemente no
mundo do trabalho, como repetiu Seu Jose, algumas vezes, dizendo

que quem tinha direito ao estudo eram os filhos dos fazendeiros.
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No seu tempo de crianga, diariamente, quando os trabalhadores e
seus filhos iam para a lavoura, encontravam-se com os filhos dos
fazendeiros que iam para a escola. Segundo ele, o fazendeiro alertava

0s pais:

Seu José: Rapaz, eu nio quero vocé nio, que os seus
filhos num trabalha, num vale... ¢ um bocado de
vagabundo, va embora! Por qué? Porque botava os fio
pra estudar (26/02/2009).

A luta pelo direito a educacio® foi e continua a ser um
processo de construgdo. Os relatos dos sujeitos apontaram, em
diversos momentos, que, se estudar era preciso, como um desejo
dos trabalhadores rurais, sobreviver também era preciso: “E uma
experiéncia, ¢ uma luta prum anarfabeto que nem eu ter essa coragem de
enfrentar um pessoal desse”.

Analfabeto, segundo as defini¢oes no dicionario Aurélio,
signiﬁca, em sua origem etimolégica, do grego, aquele que nao sabe
nem o alfa nem o beta; que nio conhece o alfabeto; que nao sabe
ler e escrever; absolutamente ou muito ignorante; que desconhece
determinado assunto ou matéria; individuo ignorante, sem
nenhuma instru¢io (ANALFABETO, 1985). Essas defini¢oes nos
ajudam a compreender o motivo pelo qual Seu José, ao se reportar a
participacdo em reunides com representantes do Instituto Nacional
de Colonizacio e Reforma Agraria, da Federagio dos Trabalhadores
na Agricultura do Estado do Rio Grande do Norte e de outras

entidades, sobre seu trabalho como presidente da associacao dos

6  No artigo “Movimento sindical e politicas publicas para a educacio da
classe trabalhadora no Brasil atual”, Rummert (20073) faz um breve estudo em
que da uma viso geral das lutas da classe trabalhadora brasileira voltadas para a
conquista de direitos no campo da educugﬁo.
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moradores, nos dois mandatos que exerceu como vereador, afirme:
“E uma experiéncia, ¢ uma luca prum anarfabeto que nem eu ter essa
coragem de enfrentar um pessoal desse”.

A atribui¢io de um sentido negativo ao analfabetismo pela
populacio em geral, segundo Cipolla (1970 apud FERRARO, 2009,
p- 37), vem de longa data: desde quando pequenas escolas de ensino
laico foram abertas na segunda metade do século XII, época em
que houve interesse pela leitura e escrita. No Brasil, o preconceito
em relacdo a pessoa analfabeta emergiu no final do Impeério, com a
reforma estabelecida pela Lei Saraiva (BRASIL, 1881), que proibiu
o voto do analfabeto’. A partir de entdo, nio saber ler ¢ escrever
passou a significar incapacidade, ignorancia, falta de discernimento
(FERRARO, 2009).

Em diversos momentos de nossos encontros, Seu José¢ sempre
enfatizava sua condi¢do de analfabeto. Durante algum tempo,
chegamos a pensar que ele se sentia muito inferiorizado em relacio
as pessoas escolarizadas. Depois de varias reunides e leituras de
seus discursos, comegamos a compreender, entretanto, que essa
referéncia era uma estratégia para chamar a atencio sobre si e suas
acoes, como uma forma de superar a imagem do analfabeto, muitas
vezes ainda visto como alguém sem conhecimentos e experiéncias
relevantes, sendo reconhecido como alguem que teve muitos direitos
negados, mas que sempre esteve a frente de sua comunidade na luta
por melhores condigées de vida. Assim, se em alguns momentos
afirmou, como em nosso primeiro encontro: “E, realmente, muito

triste voce ndo saber ler” (16/05/2006), em outra ocasido enfatizou:

7 Aemergéncia do analfabetismo como problema nacional pode ser encontrada
na obra de Ferraro (2009).
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Seu José: Eu num tenho medo de chegar em Brasilia,
pegar um microfone daquele ¢ desabafar, dizer o
que eu tenho vontade de dizer, nio. Num tenho
que ter vergonha. Se o Lula® me chamasse pra cu ir
la conversar com uma pessoa dele no congresso,
qualquer coisa, eu ia (26/02/2009).

Em outro encontro, ocasido em que novamente foi recomado o
tema leitura e escrita, Seu Jos¢ relatou outro episodio, quando, numa
¢poca em que passavam dificuldades, por meio de sua iniciativa
conseguiu cestas basicas para os moradores do assentamento, pelo

periodo de um ano, conforme fragmentos a seguir:

Pesquisadora: Entao, quer dizer que pro senhor, se
realmente o senhor lesse ¢ escrevesse, o que ia ser
diferente era no sentido de conseguir mais recursos e
uma vida melhor aqui pro Palheiros? (18/01/2010)

Seu José: E. Realmente era. Porque eu com meu saber
eu ia pra dialogos diferentes pra minha comunidade,
pra o povo da minha comunidade. Ora, analfaberto
que nem eu sou, que nem cu canso de dizer ali em
reunido: “Voeés sio sabido aqui, vocés sio sabido, tem
pessoas formada aqui, mas num tiveram a coragem de
ir a Mossoro lutar pela nossa comunidade [...]. Foi eu
que fui la acras de feira?, um ano de feira pra voces...”.
E quando eu cheguei aqui que eu contei a verdade,
com 15 dias, tudo desesperado morrendo de fome
ai, ai foram e disseram: “O Z¢é Brito foi — com ‘com
licenca da palavra’ da senhora — foi conversar merda
em Mossoro e chegou mentindo”. Quando completou

8  Seu José refere-se ao ex-presidente da Republica, Luiz Indcio Lula da Silva.

9  “Feira” tem o mesmo significado de “cesta basica”.
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30 dias, chegou o recado: “Diga ao seu Z¢ Brito ¢ ao
Antonio Luis que venha buscar a feira” — ¢ foi um ano
de feira, né, pra vocés. [...] A quando euvim de la pra
ca, como estava dizendo pra senhora, ¢ torno a dizer
de novo, ai era cheia de carne de jaba por todo canto.
At eu cheguei numa horta, ali num plantio que a gente
tinha ali, af eu fui e disse: “Olha, vocés me chamaram
de merda naquele dia, que eu fui s6 conversar merda
em Mossoro, mas eu vou passando ai, ¢ a merda ta
cheirando e vocés tio comendo a merda. E quem
arrumou foi Z¢ Brito, em Mossord. Agora num ¢
merda nio, ¢ alimentagio. Vocés tém direito um ano
(grifo nosso). Agora essa feira vocés vio pagar com o
servico de vocés, trabalhando, com o servigo de vocés”.
(18/01/2010)

Mesmo afirmando ser um analfabeto, que se lesse e escrevesse

iria para dialogos diferentes, Scu Jos¢ mais uma vez ressaltou

sua iniciativa e sua coragem — atitudes essas que outras pessoas

da comunidade

nio foram capazes de ter. Ele nio se sente

subalternizado, intimidado perante as pessoas que considera

sabidas, formadas, isto ¢, com escolarizagﬁo, ensino fundamental

concluido.

A declaracio de Seu Jos¢ remeteu-nos a um trecho do discurso

de Jos¢ Bonifacio, proferido em 1879, na Camara dos Deputados, ao

defender o voto das pessoas analfabetas:
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[...] porque nem a leitura por si so significa instrugio,
podendo o analfabeto mais do que o que escreve e
l¢, aprendendo pela palavra falada; nem tampouco o
discernimento e a vontade dependem da imaginada
condi¢ao [...] analfabetos [...] por que exclui-los
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cruelmente do exercicio da vida publica? (BRASIL,
2007 apud FERRARO, 2009, p. 62).

O preconceito em relagdo ao analfabeto ¢ uma construciao
social no sentido de associar a apropriacio da leitura e da escrita a
condi¢do de independéncia.

Vejamos o que nos conta D. Antdnia sobre seu trabalho como
agente de Pastoral da Crianga®, atividade que, segundo cla, exigia
saber ler e escrever, o que ela afirmou nio saber fazer. Mesmo assim,
participou do curso de capacita¢io e assumiu o trabalho voluntario,

COl’lfOl”mC fragmento a seguir:

D. Antonia: Al ela" disse: “Antonia vai haver uma
reunido muito boa na pastoral, vocé quer ir comigo?”
Eu digo: vou. Al eu disse: “Comade, isso num vai
prodijicar a vocés, nio? Porque eu num sei ler
nem escrever e eu sei que isso vai ser coisa de ler
e escrever” (grifo nosso). Al ela disse: “Nao, deixe
comigo”. A, quando cu cheguei la que se aproximou-
se todo mundo, a gente ficou tudo em circo assim, at
ela disse: “Pronto, agora a gente vai distribuir os livro,
cadermo ¢ os lapi”. A1, os cartazes tudo pra l¢, aquilo
ali que a pessoa ser capacitado, tava os cartazes tudo
nas parede pra pessoa ler e ir escrevendo. Al eu disse...
Al eu fiquei assim, eu disse: “E agora? Eu num vou

10 Na pagina oficial da Pastoral encontra-se: “A Pastoral da Crianga, organismo
de acio social da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), ¢ uma
instituicao de base comunitaria. Tem como objetivo promover o desenvolvimento
integral das criangas pobres, da concepgio aos seis anos de idade, em seu contexto
familiar e comunitario, a partir de a¢des preventivas de saude, nutrigio, educacio
e cidadania. Os lideres (voluntarios) da Pastoral da Crianga atuam na sua propria
comunidade”. Disponivel em: heeps://www.pastoraldacrianca.org.br/. Acesso em:
30 NOV. 201T.

11 D. Antdnia se refere a coordenadora da Pastoral.

149



EDUCACAO DO CAMPO

150

pegar esses livro, esses material nao”. “Pegue, eu ajudo
a voce, eu fico aqui pertim de vocé, eu ajudo a vocé”
[...] “Nao, mulhcr, iss0, vocé num vai sair de casa pra
canto nenhum, nem nada nio, vocé vai trabalhar na
comunidade mesmo da gente”. At eu disse: “Ah, assim
ta certo, eu aceito”. Af eu fiquei... (02/08/2008)

O trabalho de D. Antonia consistia em visitar, semanalmente, as
casas cadastradas, conversar ¢ orientar as mies sobre a alimentacio
¢ os cuidados com as criangas ¢ anotar as casas que foram visitadas.
Mensalmente, havia uma reunido na capela em que se verificava o
peso de todas as criangas e faziam-se os registros necessarios numa
caderneta propria. Contou-nos também que, além de escrever, em
todas as visitas que realizava tinha que fazer uma leitura, conforme

€XCEeTtos a seguir:

Pesquisadora: A1 a senhora tinha que escrever, entio,
toda vez que passava numa casa, tinha que escrever.

D. Antodnia: Era. E ler aquele livro... que também que
a pessoa que tem essa missdo, tem que ler primeiro a
historia da Biblia, num sabe? Que a pessoa, o lider da
Pastoral faz a mesma missao que Jesus fazia. Chega na
casa — se cle for bem recebido tudo bem, se ele nio
for, ele bate a poerinha das alpragata® e se manda de
novo. E assim cu fazia. Ai, gracas a Deus, na minha

12 D. Anténia se refere a uma passagem do Evangelho de Lucas, capitulo 9,
versiculos 1-5: “~ A missdo dos discipulos — Jesus convocou os Doze, e lhes deu
poder ¢ autoridade sobre os deménios e para curar as doengas. E os enviou para
pregar o Reino de Deus ¢ curar. E disse%j Nio levem nada para o caminho:
nem bastio, nem sacola, nem pao, nem dmhcno nem duas tinicas. Em, qualquer
casa onde vocés entrarem, flquem ai, até vocés se retlrarem do lugar. E todos aqueles
que ndo os acolherem, vocés, ao sair sacudam a pocira dos pés, como protesto contra eles’.
Os discipulos partiram, e percorriam os povoados, anunciando a Boa Noticia, ¢
fazendo curas em todos os lugares” (BIBLIA SAGRADA, 1990, grifo nosso).
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caminhada, toda vez eu fui bem recebida. Dessa
comunidade eu tenho orgulho de dizer, duma ponta
a outra, todo mundo me arrecebe bem, gracas a Deus
(02/08/2008).

Mesmo afirmando nio saber ler e escrever, vio emergindo nos
discursos de D. Antonia, conforme fragmentos anteriores, indicios
dos usos e das apropriacdes que fez da leitura e da escrita em suas
atividades cotidianas. As expressdes “tava os cartazes tudo nas parede
pra pessoa ler e ir escrevendo e ler aquele livro... Biblia” demonstram sua
familiaridade com situacoes de uso da leitura e da escrita.

Depois de trés anos de trabalho voluntario, contou-nos que,
por motivos de saude, precisou parar. Fez questio de ressaltar,
entretanto, que sua falta foi muito sentida e que a coordenadora da

Pastoral, ao se encontrar com ela, declarou:

D. Antonia: “Dona Antdnia, a senhora ta fazendo uma
falta tao grande na Pastoral, mulher, por que que vocé
desistiu?” Sei que ela disse que sentiu uma falta muico
grande, me abracou e disse: “Dona Antonia, ta um
vazio o canto da senhora” (02/08/2008).

As declaracoes de D. AntoOnia ratificam sua lideranca na
comunidade. Ela propria comparou seu trabalho a missao de Jesus
¢ fez questao de afirmar que sempre foi bem recebida por todos
no assentamento.

A condi¢ao de assentados exigiu das trabalhadoras e dos
trabalhadores novos papéis, uma vez que passaram a desempenhar
novas fungées sociais, ],/{ que representam sua comunidade em outras
associacdes, participam de foruns diversos de discussoes, assumem

cargos na associa¢io de moradores ¢ também em outras entidades.
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Todas essas mudangas significativas que foram acontecendo na
vida dos sujeitos da pesquisa, reveladas por seus proprios discursos,
fizeram-nos compreender que “a palavra sera sempre o indicador

mais sensivel de todas as transformacoes sociais” (BAKHTIN, 1988,

p- 41).
D. Antonia, ao contar sobre como aprendeu a ler e a

€SCrever, re]atou:

D. Antonia: Foi assim que eu aprendi... ensinando...
A professora pegando nos meus dedos e ensinando.
O lapi... Escrever... Num instante, com pouca licao
eu aprendi 0 meu nome e do meu nome ja repassei
pro meus fio. Que as professora, entrava ano, saia
ano, meus fio nunca... Eu perguntava: que letra ¢ essa
do seu nome: “Sei nao”. E como ¢ que vocé faz? “Pelo
quadro”. Num adianta. Adianta vocé aprcndcr. E eu,
toda boca de noite, toda noitezinha, eu tirava assim
trés minutos ou mais, quando terminava a minha
luta... “Chegue pra ca”! Chamava eles a atengio... Al...
O meu pouco saber, que so sabia meu nome mesmo e
o afabeto... eu ia lendo, escrevia o nome dele todinho,
ia dizendo letra por letra e assim foi que quando eles
chegaram na escola que a professora mandava eles
lé o nome deles, eles dizia, eles lia todim, correto,
bem corretozim. “Oc¢ ta aprendendo em casa, n¢?”
“E, mamie td ensinando”. O pouco que eu sabia eu
repassei pros meus filhos (26/02/2009).

D. Antonia relata sobre sua aprendizagem que se faz tambem fora
do espaco escolar. Seu empenho pessoal niao apenas em aprender,
mas tamb¢m em ensinar seus filhos, mostra que seu esforco produz
resultados, pois quando as criancas chegam a escola, a professora se

surpreende ao perceber que ja escrevem seus nomes.
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Seu Jos¢ afirmou: “Eu t6 pronto pra debater assim umas coisas...
E se quiser contar até a vida de Pedro Alvares Cabral” (26/02/2009),

COHfOI’mC eXCerto a seguir:

Seu José: Ja tive um debate ali, uma noite ali, a gente
reunido numa reunido com o INCRA, perguntei:
“Por que foi que Pedro Alvares Cabral veio ao Brasil
e num teve o direito de por os pés na santa areia da
praia pela primeira vez?” E um olhava pro outro,
olhava pro outro, ninguém me respondeu. Eu digo:
“Mas serd possivel? E uma vergonha. Vocés serem
uns homi formado, uns homi sabido, nio saber” [...].
E um olhava pro outro, olhava pro outro e ninguém
soube me responder. “Ah, voces ja estudaram isso!
So se vocés num tio lembrado, mas vocés estudaram
iss0.” “Nao, num t6 sabendo”. “E simples, homi. Apois,
eu sou um homi analfaberto na frente de vocés, eu
sou um homi analfaberto, mas eu sei por qual foi o
motivo.” Eles disse: “Por que foi”? Eu disse: “Sabe por
que? Porque o nosso Brasil ja era descoberto com o
indio nacional. Foi por isso que ele nio pode por os
pés na santa areia da praia” (26/02/2009).

Depois de ouvirmos esse episodio, questionamos Seu Jos¢ sobre
seus conhecimentos. Ele nos respondeu: “Quem contou isso pra mim?
Foi a luta trabalhista. As pessoa da luta trabalhista, as freira, eu aprendi
com esse povo”. Para enfatizar seu aprendizado feito por meio de sua
participacdo no movimento social e sindical, prossegue explicando

¢ faz uma referéncia a Isabel, a professora alfabetizadora:

Seu José: Nos temos um exemplo aqui, pessoa, como
essa menina af (refere-se a Isabel, a alfabetizadora),
que ela ta crente de confessar a gente, que cla
comecou a ver o mundo diferente quando entrou na
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associagao”. Comegou a conhecer a amizade, comegou
a conhecer a senhora também, ne? [...] Mas chegou
onde cla queria. E o primeiro passo dela, que cla
confessa, que nasceu daqui (02/08/2008).

Isabel destaca sua militancia nos movimentos sociais a partir
de sua atividade como presidente da Associacao de Moradores do
Palheiros I e de seu ingresso no curso de Pedagogia da Terra: “Dentro
desse conhecimento, Pedagogia da Terra, da associagdo, participei da
formagdo da Agenda 21 aqui do A¢u” (16/10/2009).

Isabel tambem declarou que, ao atuar na formaciao da Agenda
21, conheceu novos movimentos, como o Movimento dos Pequenos
Agricultores. Contou também que teve a oportunidade de
participar de varios encontros realizados em Brasilia, inclusive de
uma Assembleia Popular, que aconteceu no ano de 200s.

Os sujeitos participaram e participam das lutas em escalas
diferenciadas, pois suas historias e trajetérias de vida nio sio
semelhantes. Seu Jos¢, que sempre destacou sua participagio e
seu envolvimento na luta trabalhista, afirmou: “Eu sou do PT desde
muitos ano, desde rapaz com 14 anos” que eu entrei na luta do partido dos

trabalhadores” (18/01/2010). Também me contou: “Aqui em Palheiros

13 Seu José refere-se a Associagcio de Moradores do Assentamento Palheiros 1.

14 Agenda 21 ¢ o documento principal da Conferéncia das Nagoes Unidas
sobre Meio Ambiente e Desenvoﬁnmento Humano, a Rio-92, org1m7ada peh
Organizacio das Nacoes Unidas. Disponivel em: http /[www.ccolnews.com.br/
agendanf Acesso em: 3 mar. 2011

15 Seu José, para enfatizar que se encontra na luta hd muitos anos, afirma que
participa do Partido dos Trabalhadores desde os 14 anos de idade, o que nao seria
possivel, j4 que nasceu em 1948 e o partido foi lancado em 1980, época em que ja
contava com 32 anos de idade.
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ja fui representante também por trés mandatos, vai fazer quatro, sou vice-
presidente hoje da associagdo aqui...” (26/02/2009).

Ao chegar a0 assentamento, Seu Jos¢ vinha de uma trajetoria
de participag¢do na vida politico-partidaria, conforme fragmento

a seguir:

Seu José: Mas tenho sido reconhecido até¢ pela vida
I ! o ! . . \ I !
politica também, ja fui candidato a politica também,
pelo partido dos trabalhadores e louvo a Deus por
isso, fui representante® da minha cidade Riachuelo

por dois mandatos... (26/02/2009).

Seu José sempre faz questio de resgatar o passado, de ndo apagi-
lo, como se quisesse sempre nos alertar sobre o seu protagonismo e,
a0 mesmo tempo, enfatizar que sua trajecoria politica ¢ antiga. Esse
indicio despertou-nos a atengio para nio correr o risco de valorizar
¢ potencializar apenas as lutas presentes, mas atentar tambem para
as experiéncias que 0s sujeitos desta pesquisa revelaram ter, pois,
como afirma Thompson (2004, p. 23), “¢ muito frequente, visto que
toda narrativa tem de comecar de algum ponto, que vejamos as

coisas novas”.

VALORES, USOS E FUNCOES SOCIAIS DA ESCRITA E
OPORTUNIDADES DE ESTUDO

Na secdo anterior, fica clara a imersio das trabalhadoras e
dos trabalhadores, bem como seus transitos, no mundo social da

escrita, ainda que nem sempre extos escritos estejam presentes

16 Seu José, antes de fixar moradia no Palheiros I, exerceu dois mandatos como
vercador no municipio de Riachuelo, que dista 13 km de Sao Paulo do Potengi,
local em que nasceu.
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(leis, normas, a Biblia, regulamentos, entre outros). A sociedade
organizada pela escrita ¢ inclusive desafiada por Seu Jose, quando
discute a interpretagio dada ao “descobrimento” do Brasil. Para
aléem dos espagos formais de estudo, de alfabetizac¢ao, muitos
espagos sociais formam e marcam a vida desses sujeitos — espagos
de participac¢io que desafiam os trabalhadores e sao importantes
porque podem ajuda-los no processo organizativo, na articulagio
com outras comunidades, associa¢des ¢ movimentos, possibilitando,
muitas vezes, maior participacdo em decisoes que podem trazer
beneficios a comunidade, gerando novos valores e sentidos
para a vida no assentamento ¢ vencendo as barreiras de praticas
clientelistas, além de poder fortalecé-los nas demandas ao poder
publico por seus direitos, como producio, comercializacio, escolas,
satude e transporte.

Para superarem as condigées de existéncia, muitas vezes
precarias, os trabalhadores organizam-se ¢ se unem por meio de
novas redes de sociabilidade formadas para reivindicar que o Estado
assuma a sua face social. Assim, temos algumas a¢des como resposta
governamental as reivindicagdes dos movimentos dos trabalhadores,
entre as quais podemos citar o Programa Nacional da Agricultura

Familiar (Pronaf)” ¢ o Programa Nacional de Educacio na Reforma
Agréria (Pronera)® (SILVA, 2006).

17 O Pronaf é uma das po]fticas pL’lblicas do governo federal para apoiar
os agricultores familiares. A coordenagio do programa ¢ do Ministério do
Desenvolvimento Agr:’lrio‘ A execugio ¢ feita de forma descentralizada e conta
com a parceria das or anizagoes dos agricultores familiares, dos governos
estaduais e municipais, c%as organizacoes governamentais € nao governamentais
de assisténcia técnica e extensao rural, das cooperativas de crédito e de produgﬁo,
dos agentes financeiros, do Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (Sebrae) e outros (BRASIL, 2011). Foi instituido pelo Decreto n® 1.946,
de 28 de junho de 1996.

18 O Pronera tem a missio de ampliar os niveis de escolarizacio formal
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Os discursos das trabalhadoras e dos trabalhadores ratificam que
os processos de aprendizagem acontecem de modos heterogéncos
¢ plurais, muitas vezes de maneiras nao deliberadas, ¢ que os
conhecimentos sao diversos ¢ oriundos de diferentes praticas.

Vejamos o que nos diz D. Maria do Socorro, quando questionada
sobre seu aprendizado decorrente de sua participa¢do em programas

de alfabetizacao:

Pesquisadora: Ai eu queria perguntar uma coisa,
entdo: ter participado do “Letras do Campo™, do
“Lendo ¢ Aprendendo” no ano de 2006, mudou
alguma coisa na vida da senhora, Dona Socorro?

D. Maria do Socorro: Mudou.
Pesquisadora: O qué?

D. Maria do Socorro: Mudou por causa do ensino...
Eu nio sabia ler nem o nome, ¢ aprendi, n¢, a ler, um
pouquim [...]. Assim que eu vou ler, n¢, num consigo,
al eu penso assim, fico assim preocupada: “Meu Deus,
serd que eu tenho um poblema, num posso, num sei
ler...” E nada! E que o estudo foi pouco (grifo nosso).

D. Maria do Socorro valoriza o aprendizado que fez no processo

de alfabetiza¢ao, mas compreende que, pelo fato de nao fazer uso

dos trabalhadores rurais assentados. Propde e apoia projetos de educagﬁo que
utilizam metodologias voltadas para o cfcscnvol%imcnto das dreas de reforma
agr:iria. Os jovens e adultos de assentamentos Participam de cursos de educag'?lo
basica (alfabetizacao, ensino fundamental e médio), técnicos proﬁssiona]izantes

de nivel médio e diferentes cursos superiores ¢ de especializacio (BRASIL, 2010).

19  Letras do Campo ¢ um programa de alfabetizagdo para jovens ¢ adultos da
zona rural. Foi concebido e ¢ coordenado pela Empresa de Assisténcia Técnica
e Extensio Rural (Emater) do estado do Rio Grande do Norte. No ano de 2005,
os sujeitos desta pesquisa participaram de um processo de alfabetizacao que
aconteceu no Palheiros 1.
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da leitura e da escrita no seu cotidiano, acaba se esquecendo do que
aprendeu. Saber ler ¢ escrever o seu nome ja significa muito para a
trabalhadora. Na sua concepcio, isso ja a livra de ser considerada
analfabeta. E importante também ressaltar que a crabalhadora
entende que apenas participar de processos de alfabetizagio com
pouco tempo de duracio, sem que haja uma continuidade, nio ¢
suficiente para que, de fato, se aproprie da leitura e da escrita.

Ja D. Maria Cassimiro, Mocinha, ¢ reconhecida pelos outros
sujeitos como alguém que sabe ler e escrever. Na ocasido em que
estavamos com uma copia do texto que escreveu quando participou
de um curso de alfabetiza¢io, em 2006, travamos um dialogo,

Conforme fragmento a seguir:

Pesquisadora: E a questo da senhora na escola? Como
¢ que foi?

D. Mocinha: Na escola? Na escola, eu, quando era
menina eu ia, mas nem me importava, nao aprendi...
S6 fazer o meu nome, eu aprendi com sete anos,
fazer o meu nome, mas ler, eu li muito pouco. Eu
vim aprender mais quando eu comecei... Apareceu o
MOBRAL, ai eu vim desarnar* mais um pouquinho.
E cu ainda tenho ¢ ainda de aprender mais. Ta bom?

Pesquisadora: E ai, com Isabel, como ¢ que foi?

D. Mocinha: Com Isabel foi melhor, o estudo foi
melhor com ela. Desenvolvi mais.

20  “Desarnar”, termo muito utilizado pelos moradores da zona rural no Rio
Grande do Norte, ¢ 0 mesmo que “desasnar”, isto ¢, tirar o asno que vive em cada
um. Segundo o Novo Dicionario Aurclio (DESASNAR, 1985), desasnar significa:
“tirar da ignorﬁncia; ensinar; tirar de engano ou erro’.
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Pesquisadora: E pra que que a senhora quer aprender
a escrever? Pra qué?

D. Mocinha: Porque ¢ tio bom a gente saber escrever.
Eu tenho vontade de escrever. Mas eu nio sei escrever.
Eu sei ler um pouquinho, mas escrever, falta as letra.

Nesse momento, entregamos a D. Mocinha uma copia do texto
que escreveu: “Isabel eu goto di vocd mas ue sou mea ruda ndo apado
a serceve”. Informamos-lhe que o lemos e solicitamos a ela que o
lesse. Ela le: “Isabel, eu gosto muito de vocé, mas eu sou muito ruda, ndo
aprendo a escrever”.

Novamente, questionamos:

Pesquisadora: E o que a senhora escreve que a gente
l¢, a senhora acha que ¢ o que, entdo, se a gente
consegue ler?

D. Mocinha: Consegue ler, mas eu tenho certeza como
ta faltando letra.

Pesquisadora: A senhora tem certeza que ta
faltando letra?
D. Mocinha: Tenho. Mas eu nio sei colocar a letra.

D. Mocinha tem convic¢do de que sua escrita ndo ¢ aquela
socialmente legitimada. Ela busca compreender como a escrita
se organiza, esfor¢a-se para escrever da maneira que sabe, mesmo
afirmando, diversas vezes, que nio sabe ler e escrever. Nosso

didlogo prossegue:

D. Mocinha: Porque eu quero fazer uma letra e nao sei
fazer, faco so pela metade.
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Pesquisadora: Quer dizer que a senhora acha que faz
uma palavra que as pessoas nio compreendem.

D. Mocinha: Nao compreende (02/08/2008).

Em sua pesquisa com mulheres adultas que vivem em Duque
de Caixas (R]), Souza (2011, p. 168) tambeém destaca que uma das
senhoras entrevistadas afirma: “Eu sinto que eu escrevo errado,
conforme ta faltando at”.

Os discursos nos mostram que as mulheres entendem que a
escrita hegemonica, valorizada socialmente, requer o conhecimento
de convengoes ortograficas e de outros dispositivos que a
padronizam. D. Mocinha demonstra isso quando afirma, conforme
ja citado anteriormente, que “ia saber uma palavra que todo mundo
compreendesse o que era”.

No decorrer desses anos em que realizamos o trabalho de campo
no Palheiros, por duas vezes em que estivemos no assentamento,
os sujeitos se encontravam num espago formal de aprendizagem,
conforme ja explicitado anteriormente, a saber, no ano de 2006,
¢poca do acompanhamento pedagodgico a um programa de
alfabetizacio de jovens e adultos. Nos demais encontros realizados
(nos anos de 2008, 2009, 2010 ¢ 2011), eles ndo mais estavam
frequentando uma sala de aula. Mesmo que desejassem, nio haveria
possibilidades, visto que so havia programas de alfabetizagio de
adultos de curta duracao. Nio ha, no assentamento, uma escola
que ofereca educacio de jovens e adultos (EJA). As referéncias a
escola, aos processos de escolarizagio, no entanto, sempre estiveram
presentes em seus discursos, seja porque foram provocados por
mim, seja porque isso ¢ algo que lhes interessa, que ¢ importante

para eles.
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D. Antonia ratifica seu desejo de aprender, sua perseveranca em
processos de alfabetizacao de adultos, conforme fragmento de sua

fala, a seguir:

D. Anténia: Eu aprendi através de... Ja participei
aqui no Palheiro de trés escola, ja. De trés escolal
Na Elisanja* passei, parece que seis més. E na de
Isa também. E nouta vez na de Isa também. E foi
desenvolvendo, desenvolvendo... (26/02/2009).

A declaragio de D. Antdnia comprova que, ainda nos dias
atuais, a alfabetizacio de jovens e adultos ¢ pensada em forma
de campanha. As ofertas educativas que visam a alfabetiza¢io de
adultos sao marcadas por campanhas ¢ programas descontinuos no
decorrer da historia do pais. De um modo geral, a EJA recebe um
tratamento de educa¢io compensatoria, sendo inserida de forma
marginal nas po]fticas pﬁblicas. A inten¢do nio ¢ analisar poHticas
¢ praticas de educacio dirigidas a adultos, mas faz-se necessario
sinalizar algumas questoes que sao essenciais para se compreender
os discursos dos sujeitos. Embora muitas a¢des venham sendo
propostas ao longo dos anos, elas tiveram em grande parte um

cunho salvacionista ¢ nem sempre lograram o éxito que pretendiam

(RUMMERT, 2007a, 2007b).
REFLEXOES FINAIS

A realidade das estatisticas e dos discursos analisados aponta

que, em relacdo as trabalhadoras ¢ aos trabalhadores adultos que

21 D. Antonia se refere a Elisangela, que foi alfabetizadora em outro programa
de alfabetizagio; e Isa, a Isabel, a alfabetizadora.
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tiveram o direito ao acesso a escolaridade negado ou violado, o
Brasil ainda tem uma grande divida social.

Os discursos dos sujeitos sdo recorrentes. Na época em que
se encontravam em processo de alfabetiza¢io, conseguiam se
apropriar melhor da escrita e da leitura nas atividades demandadas
pelo cotidiano. Reconhecem, contudo, que investimentos parciais
somente nos processos de alfabetiza¢io nio sio suficientes e que
desejam dar continuidade aos estudos, precisando de uma escola
que ndo seja “a prestacdo”, conforme a fala de Maria Goretti,

a seguir:

Maria Goretti: Eu aprendi um bocado de coisa, agora,
sO que eu ja me esqueci de tudo que eu aprendi. Eu
achei muito bom a escola. Ja era pra ter de novo

(26/02/2009).

Os sujeitos afirmam que aprendem em situagdes politico-sociais
diversas. Revelam sentir um desejo, uma motivac¢io em aprender,
para resolverem questdes do dia a dia, como ler a fatura de uma
conta de agua ou de luz, escrever uma carta, assinar um documento,
efetuar controle, por meio de registros, da venda de produtos que
produzem, ter autonomia para identificarem um onibus quando
viajam para a capital e precisam se deslocar na cidade, podendo
ampliar esse espectro de necessidades.

Praticas escolares devem se constituir intimamente ligadas a
praticas sociais, portanto impregnadas de sentido, condicionadas
pelos contextos espec{ficos em que sio produzidas. Investig:’{—
las implica abrir-se tanto para o estavel quanto para o instavel,
heterogéneo, tanto para o singular quanto para o geral. Os sujeitos,

jovens e adultos, exp]icitam, por meio do discurso, diferentes visoes
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de mundo, de classe ou segmento de classe em um dado momento
historico e, portanto, marcado tambem por coercoes ideologicas.
Essa afirmacdo me leva a reflexdo: existe separacio entre projeto
societario e projeto pedagogico-educativo para esse outro, jovem
¢ adulto, em processo de alfabetiza¢io e ou escolariza¢ao? Ou,
valendo-me de uma expressao de Willinsky (2003), “quem-¢-de-que-
lugar” na elaboracio dos projetos educacionais?

As reflexdes e os questionamentos mostram que s3o necessarias
pesquisas no campo da educacio voltadas para os assentamentos
rurais, em que trabalhadoras ¢ trabalhadores rurais sejam ouvidos;
que se investiguem seus discursos para conhecé-los, conhecer suas
histdrias, seus desejos, conhecimentos e as desigualdades historicas
sofridas por esses sujeitos, de forma a subsidiar a elaborac¢io de
politicas publicas especificas, para propiciar melhores condic¢oes de

Vida para todas ¢ tOdOS.

REFERENCIAS

ANALFABETO. In: FERREIRA, Aur¢lio Buarque de Holanda. Novo

Dicionario da Ll'ngua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Imagens quebradas: trajetérias e tempos de

! .
alunos e mestres. Petropolis: Vozes, 2004.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Curriculo, territorio em disputa. Petropolis:

Vozes, 2011.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da cria¢do verbal. Traducao de Maria

Ermantina Galvao G. Pereira. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.

163



EDUCACAO DO CAMPO

164

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagio verbal. Traducio de Paulo

Bezerra. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas
fundamentais do método sociolégico na ciéncia da linguagcm. Tradu(;io

de Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 4. ed. Sio Paulo: Hucitec, 1988.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem: problcmas
fundamentais do metodo sociologico na ciéncia da linguagem. Traducio

de Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 13. ed. Sao Paulo: Hucitec, 2009.

BAKHTIN, Mikhail. Problemas da poética em Dostoiévski. Traducio de

Paulo Bezerra. 4. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2008.

BAKHTIN, Mikhail. Questdes de literatura e de estética: a teoria do
romance. Traducdo de Aurora Bernadini, Jos¢ Pereira Junior, Augusto
Goes Junior, Helena Nazario e Homero Freitas de Andrade. Sio Paulo:

Hucitec: Unesp, 1998.

BAKHTIN, Mikhail. Questées de literatura e de estética: a teoria do
romance. Tradugiao do russo por Aurora Bernadini, José Pereira Junior,
Augusto Goes Junior, Helena Nazario e Homero Freitas de Andrade. 6.

ed. Sio Paulo: Hucitec, 2o10.

BAKHTIN, Mikhail; VOLOCHINOV, Valentin. Palavra prépria e palavra
outra na sintaxe da enunciagdo. Traducio de Luciano Ponzio. Sio Carlos:

Pedro & Jodo, 2011



DOS VALORES, USOS E FUN(;OES SOCIAIS DA ESCRITA

BIBLIA SAGRADA (Edigao Pastoral). Tradugio, introdugdes e notas de
Ivo Storniolo e Euclides Martins Balancin. Sao Paulo: Sociedade Biblica

Catdlica Internacional: Edi¢oes Paulinas, 1990.

BRASIL. Cartilha de acesso ao Pronaf: saiba como obter crédito para a

agricultura familiar. Brasilia: Sebrac: MDA, 2011.

BRASIL. Decreto n® 3.029, de 9 de janeiro de 1881. Reforma a legislagao
eleitoral. Disponl’vcl em: https://wwwz.camara.lcg.br/lcgin/fed/
decret/1824-1899/decreto-3029-9-janeiro-1881-546079-publicacaooriginal-
59786-plL.html. Acesso em: 12 mar. 2019.

BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Agrario. Instituto Nacional
de Colonizacio e Reforma Agraria. Reforma agraria: o caminho para o

desenvolvimento sustentavel. Brasilia: INCRA, 207o0.

BRITTO, Luiz Percival Leme. Alfabetiza¢io e diversidade. Mesa-redonda:
Definindo a alfabctizagio. In: TELECONGRESSO INTERNACIONAL
DE EDUCA(;AO DE JOVENS E ADULTOS, 3., Brasilia, 2003. Anais [...]

Brasilia: SESI Nacional, 2003.

CLARK, Katerina; HOLQUIST, Michael. Mikhail Bakhtin. Traducao de

J. Guinsburg. Sao Paulo: Perspectiva, 2004.

DESASNAR. [n: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo

Dicionario da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 198s.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & di:ﬂogo: as ideias 1ingu1’sticas do

circulo de Bakhtin. Curitiba: Criar, 2003.

165



EDUCACAO DO CAMPO

166

FARACO, Carlos Alberto. O problema do contetddo, do material e
da forma na arte verbal. In: BRAIT, Beth (org.). Bakhtin: dialogismo e

polifonia. Sao Paulo: Contexto, 2009. p. 95-111.

FERRARO, Alceu Ravanello. Histdria inacabada do analfabetismo no

Brasil. Sao Paulo: Cortez, 2009.

FREIRE, Paulo. A¢io cultural para a liberdade e outros escritos. 9. ed.

Sao Paulo: Paz e Terra, 2001.

GALVAO, Ana Maria de Oliveira et al. (org.). Histéria da culcura escrita:

s¢culos XIX e XX. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

GARCIA, Inez Helena Muniz. Um lugar chamado Palheiros: os sentidos
dos discursos de trabalhadoras e trabalhadores rurais de um assentamento
de reforma agraria. 2012. Tese (Doutorado em Educacio) — Faculdade de

Educacio, Universidade Federal Fluminense, Niteroi, 2012.

GERALDI, Joio Wanderley. Ancoragens: estudos bakhtinianos. Sao

Carlos: Pedro & Joio, 2010.

GINZBURG, Carlo. Mitos, emblemas e sinais: morfologia e historia.

Traducio de Federico Carotti. 2. ed. Sao Paulo: Companhia das Letras,

1989.

GOULART, Cecilia Maria Aldigueri et al. Processos de letramento na
infancia: modos de letrar ¢ ser letrado na familia e no espaco educativo

formal. Relatorio Final de Pesquisa — CNPq. Niter6i: UFF, 2005. Mimeo.



DOS VALORES, USOS E FUN(;OES SOCIAIS DA ESCRITA

IBGE — INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA.
Indicadores sociais municipais: uma analise dos resultados do universo
do Censo Demogrifico zo10. Rio de Janeiro, 2011. Disponivel em: heeps://
biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/livs4598.pdf. Acesso em: 25 ago.

2018.

INEP — INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA. Mapa do analfabetismo
no Brasil. Brasilia, 2013. Disponivel em: htep://portal.inep.gov.br/
documents/186968/485745/Mapa+do+analfabetismo+no+Brasil/.

Acesso em: 25 ago. 2018.

PONZIO, Augusto. Problemas da sintaxe para uma linguistica da escura.
In: BAKHTIN, Mikhail; VOLOCHINOV, Valentin. Palavra propria e
palavra outra na sintaxe da enunciagio. Traducio de Luciano Ponzio. Sio

Carlos: Pedro & Jodo, 2011 p. 7-57.

RIBEIRO, Marlene. Movimento camponés, trabalho e educacio:
liberdade, autonomia, emancipacio: principios/fins da formag¢io humana.

Sao Paulo: Expressao Popular, 2010.

RUMMERT, Sonia Maria. Movimento sindical e politicas publicas para
a educacio da classe trabalhadora no Brasil acual. In: CANARIO, Rui
(org.). Educagio popular & movimentos sociais. Lisboa: Unidade de 1&D

de Ciéncias da Educacio, 2007a. p. 81-105.

167



EDUCACAO DO CAMPO

168

RUMMERT, Sonia Maria. Gramsci, trabalho e educagio: jovens ¢ adultos
pouco escolarizados no Brasil actual. Lisboa: Educa: Unidade de 1&D de

Ciéncias da Educacio, 2007b. (Cadernos Sisifo, n. 4).

RUMMERT, Sonia Maria; CANARIO, Rui. Trabalho e formagio de
jovens ¢ adultos trabalhadores com baixa escolarizagdo: politicas e
praticas no Brasil e em Portugal. In: SOUZA, Donaldo; MARTINEZ,
Silvia. Educagio comparada: rotas de além-mar. Sao Paulo: Xama, 2009.

P-355-371. V. L.

SERIOT, Patrick. Bakhtin no contexto: didlogo de vozes e hibridagio
das Hnguas: 0 problcma dos limites. In: ZANDWAIS, Ana (org.). Mikhail
Bakhtin: contribui¢des para a filosofia da linguagem ¢ estudos discursivos.

Porto Alegre: Sagra Luzzatto, 2005. p. 59-72.

SILVA, Maria do Socorro. Da raiz a flor: producio pedagogica dos
movimentos sociais ¢ a escola do campo. In: MOLINA, Moénica Castagna
(org.). Educag¢ao do campo e pesquisa: questdes para reflexio. Brasilia:
MDA, 2006. p. 60-93.

SOUZA, Marta Lima de. Os sentidos da escrita para mulheres adultas:
familia, religido e trabalho. 2011. Tese (Doutorado em Educagio) -

Faculdade de Educacio, Universidade Federal Fluminense, Niteroi, 2o11.

THOMPSON, Edward Palmer. A formagio da classe operaria inglesa: a
arvore da liberdade. Tradug¢do de Denise Bottmann. 4. ed. Sao Paulo: Paz

e Terra, 2004. v. 1.



DOS VALORES, USOS E FUNGCOES SOCIAIS DA ESCRITA

VOLOSHINOV, Valentin. ;Que es el lenguaje? In: SILVESTRI, Adriana;
BLANCK, Guillermo. Bajtin y Vigotski: la organizacion semiotica de la

conciencia. Barcelona: Antrophos, 1993. p. 217-243.

WILLINSKY, John. O Estado-Nacido apos o globalismo. In: GARCIA,
Regina Leite; MOREIRA, Antonio Flavio (org.). Curriculo na
contemporaneidade: desafios ¢ incertezas. Sio Paulo: Cortez,

2003. p. 81-114.

169



EDUCACAO DO CAMPO,
LEGISLACAO E IMPLICACOES
NA GESTAO E NAS
CONDICOES DE TRABALHO
DE MULTISSERIADAS

Salomao Mufarrej Hage
INTRODU(_;AO

Este capitulo apresenta reflexdes sobre a educagio do campo,
estabelecendo relaciao entre os parametros legais em vigéncia no
que concerne a qualidade da educacio ofertada no meio rural e
as condicoes de trabalho dos docentes no chao das escolas rurais
multisseriadas, evidenciando os desafios quanto a gestao dos
processos pedagogicos nessas escolas'.

A educagio do campo tem sido compreendida como estrategica
para o desenvolvimento socioeconémico do meio rural, resultado
das mobilizacdes dos movimentos sociais do campo ¢ da

apresentagao, por parte desses sujeitos coletivos, de proposicoes

1 Este trabalho foi apresentado no XXV Simp(’)sio Brasileiro e no I1 Confgresso
Ibero-Americano de Politica e Administracio da Educacio (ANPAE), realizado
em abril de 2011 na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.
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¢ praticas inovadoras, sintonizadas com as especificidades que
configuram a diversidade socioterritorial do campo no Brasil.

Nesse contexto, um conjunto significativo de parﬁmetros e
referéncias legais tem sido definido para atender as peculiaridades
educacionais do meio rural, e este capitulo apresenta esses marcos
de referéncia, como resultado de um estudo documental que
foca a educacao do campo na legislacao educacional brasileira,
destacando os papéis dos entes federados em assegurar as condicoes
necessarias para a existéncia e funcionamento das escolas, assim
como a formacio e a valorizacao dos professores e a participacio
das comunidades rurais no controle social das politicas publicas.

Posteriormente, explicitamos aspectos de realidade das escolas
multisseriadas, com base em estudos realizados no Ambito do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educa¢io do Campo na Amazdnia
(GEPERUAZ, 2004, 2007, 2010) sobre as escolas multisseriadas no
estado do Para. Nesse contexto, sao destacadas as condi¢des de
trabalho dos docentes ¢ os desafios que eles enfrentam na gestio
dos processos pedagogicos, obtidos por meio de entrevista com
professores que atuam nas nessas escolas.

Os estudos que referenciam a realizagio deste artigo revelam
que, para alem dos parametros legais existentes, os sujeitos do
campo ainda sdo obrigados a submeterem-se a um processo de
escolarizacdo nas séries inicias do ensino fundamental, que se
consubstancia enquanto precarizacio do modelo seriado de ensino,
materializado na experiencia das escolas multisseriadas, que, em
grande medida, constitui-se na tnica alternativa para esses sujeitos
terem acesso a escolariza¢do nas comunidades em que vivem.

Identificamos ainda uma ambiguidade caracteristica da dindmica

prépria das escolas rurais multisseriadas: o quadro dramatico de
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precarizac¢do e abandono em que as escolas se encontram, reflexo
do descaso com que tem sido tratada a escolariza¢io obrigatoria
ofertada as populacoes do campo; ¢, a0 mesmo tempo, as
possibilidades de atuagio e de gestao dos processos educacionais que
envolvem o cotidiano dessas escolas, construidas pelos educadores,
evidenciando situacOes criativas que desafiam as condigées adversas

que configuram sua realidade existencial.

ASPECTOS LEGAIS A SEREM OBSERVADOS NAS
POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS NO CAMPO

A legislacio educacional brasileira nos oferece ampla base
legal para a implementacido de politicas publicas que atendam
as particularidades da vida rural. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educaciao Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, em seus artigos 23 ¢ 28, estabelece que os sistemas de ensino
devem promover as adaptacdes necessarias para que a educagio
basica seja ofertada adequadamente, indicando a possibilidade de
definirmos o curriculo, a organizac¢io da escola, o calendario escolar
¢ as metodologias de acordo com as necessidades dos estudantes
face as especiﬁcidades do ciclo agr{cola, das condigées climaticas
¢ do trabalho no campo. Essas adequagdes sdo importantes, pois
a simultaneidade entre trabalho e escolariza¢io no meio rural
constitui-se num fator que pode acarretar o fracasso escolar de
criangas, jovens ¢ adultos do campo.

Em consonancia com a LDBEN; as Diretrizes Operacionais para
a Educacio Basica nas Escolas do Campo oportunizam a elaboracio
de politicas publicas que afirmem a diversidade cultural, politica,

econdmica, de género, gera¢do e etnia presente no campo. Elas
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foram aprovadas pela Resolucio CNE/CEB n® 1, de 3 de abril
de 2002, da Cimara de Educa¢io Basica do Conselho Nacional
de Educacio, constituindo-se num conjunto de principios ¢
procedimentos que visam legitimar a identidade propria das escolas
do campo, a qual deve ser definida numa vinculagao estreita com
sua realidade existencial, referenciando-se na temporalidade e nos
saberes proprios dos povos do campo, em sua memoria coletiva,
na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade ¢ nos
movimentos sociais (BRASIL, 2002, p. 1).

Em seus artigos 3% 6° ¢ 7% respectivamente, a Resolucio citada
indica que o Poder Publico deve garantir a universaliza¢io do
acesso da populagéo do campo a educagﬁo basica e a educagéo
profissional; proporcionar educacio infantil e ensino fundamental
nas comunidades rurais, inclusive para os que nio concluiram tais
estudos na idade prevista; e que os sistemas de ensino, por meio de
seus Orgaos normativos, devem regulamentar estratégias especificas
de atendimento escolar do campo, salvaguardando os principios da
po]{tica de igualdade.

Em termos de estabelecimento de parcerias para o
desenvolvimento de experiéncias de escolarizagio basica ¢ de
educagao profissional e da aplicacio da gestdo democratica, a
Resolucio estabelece a necessidade de efetivaciao do “controle social
da qualidade da educacio escolar, mediante a efetiva participagio
da comunidade do campo” (BRASIL, 2002, p. 2); ¢ no artigo 10,
em consonancia com o artigo 14 da LDBEN, estabelece que o
projeto institucional das escolas do campo devera “possibilitar o
estabelecimento de relagoes entre a escola, a comunidade local, os
movimentos sociais, os érgﬁos normativos do sistema de ensino e os

demais setores da sociedade” (BRASIL, 2002, p. 2); contribuindo, em
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conformidade com os termos do disposto no paragrafo 1° do artigo
12 da Carta Magna, “para a consolida¢io da autonomia das escolas
¢ o fortalecimento dos conselhos; e, estimulando a autogestio no
processo de elaboracio, desenvolvimento e avaliacio das propostas
pedagogicas das institui¢des de ensino” (BRASIL, 2002, p. 2).

Em termos do exercicio da docéncia, a Resolucdo preve “a
formacio inicial em curso de licenciatura, estabelecendo como
qualificacio minima, para a docéncia na educagio infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, o curso de formagﬁo de professores
em nivel medio, na modalidade normal” (BRASIL, 2002, p. 2); ¢ de
acordo com o artigo 67 da LDBEN; indica o desenvolvimento de
politicas de formacio inicial e continuada para habilitar todos os
professores leigos e promover o aperfeicoamento permanente dos
docentes (BRASIL, 2002), recomendando aos sistemas de ensino,
que observem, enquanto questdo complementar, no processo de
normatizacdo da formacio de professores para o exercicio da

docéncia nas CSCO]&S dO ¢ampo, oS seguintes COl’l’lpOl’lCl’ltCS:

[ — estudos a respeito da diversidade ¢ o efetivo
protagonismo das criangas, dos jovens e dos adultos
do campo na construgio da qualidade social da
vida individual e coletiva, da regido, do pal/s e do
mundo; II — propostas pedagogicas que valorizem,
na organizac¢do do ensino, a diversidade cultural ¢ os
processos de interagdo ¢ transformagio do campo,
a gestdo democratica, o acesso ao avanco cientifico
¢ tecnologico e respectivas contribuicdes para a
melhoria das condigées de vida e a fidelidade aos
prinC{pios éticos que norteiam a convivéncia solidaria
e colaborativa nas sociedades democraticas (BRASIL,
2002, P. 3).
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Tendo em vista a necessidade de detalhar melhor as referéncias
legais para orientar a educacio ofertada as populagoes do campo,
a Resolucdo n? 2, de 28 de abril de 2008, foi aprovada pela
Camara de Educacido Basica do Conselho Nacional de Educacio,
estabelecendo diretrizes complementares, normas e principios
para o desenvolvimento de politicas piblicas de atendimento da
educacio basica do campo (BRASIL, 2008).

Essa Resolucdo da um grande destaque a normatizagio quanto
a politica de nucleagio e sua vinculagio ao transporte escolar,
por constituirem-se questdes relevantes no tocante a efetivagio
das politicas educacionais a serem realizadas no meio rural, ao
influenciarem em grande medida os resultados da educagéo
oferecida as popula¢oes do campo.

Em seu artigo 3°, paragrafo 1°, a mesma Resolugio estabelece que

[...] a cducagéo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental serdo sempre oferecidos nas proprias
comunidades rurais, evitando-se os processos de
nucleacio de escolas e de deslocamento das criangas;
[e que] Os cincos anos iniciais do ensino fundamental,
excepcionalmente, poderio ser oferecidos em escolas
nucleadas, com deslocamento intracampo dos
alunos, cabendo aos sistemas estaduais ¢ municipais
estabelecer o tempo maximo dos alunos em
deslocamento a partir de suas realidades (BRASIL,
2008, p. 2).

O paragrafo 22 desse mesmo artigo afirma que “em nenhuma
hipotese serdo agrupadas em uma mesma turma criangas de
educacio infantil com criangas do ensino fundamental” (BRASIL,

2008, p. 2); ¢, em seu artigo 4°, paragrafo unico, estabelece que
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[...] quando os anos iniciais do ensino fundamental
nio puderem ser oferecidos nas proprias comunidades
das criancas, a nucleagdo rural levard em conta
a participa¢do das comunidades interessadas na
defini¢ao do local, bem como as possibilidades de
percurso a pé pelos alunos na menor distancia a ser
percorrida; [e] quando se fizer necessaria a adogiao do
transporte escolar, devem ser considerados o menor
tempo possivel no percurso residéncia-escola ¢ a
garantia de transporte das criancas do campo para o
campo (BRASIL, 2008, p. 2).

No caso dos anos finais do ensino fundamental, para o ensino
medio, integrado ou nao a educagio profissional tecnica, e para
a educag¢io de jovens e adultos, a Resolu¢do n® 2, em seu artigo
5%, estabelece que “a nucleagao rural podera constituir-se em
melhor soluc¢ao, mas devera considerar o processo de dialogo
com as comunidades atendidas, respeitados seus valores ¢ sua
cultura” (BRASIL, 2008, p. 2); assim como “deve considerar que
os deslocamentos sejam feitos nas menores distancias possiveis,
preservado o principio intracampo” (BRASIL, 2008, p. 3), evitando-
se, 20 maximo, o deslocamento do campo para a cidade.

No que se refere ao transporte escolar, a Resolucio estabelece
em seu artigo &° que, “quando necessario e indispensavel, devera ser
cumprido de acordo com as normas do Codigo Nacional de Transito
quanto aos veiculos utilizados”, observando-se “os artigos 137, 138 ¢
139 do referido Codigo” (BRASIL, 2008, p. 3) para a efetivacio dos
contratos. O Codigo de Transito Brasileiro (CTB), Lei n® 9.503, de 23
de setembro de 1997, em seu capitulo XIII, ao tratar especificamente

da “conducio de escolares”, estabelece em seu artigo 136 que “os
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veiculos destinados a condugio coletiva de escolares somente
poderio circular nas vias com autoriza¢io emitida pelo o6rgio ou
entidade executivos de transito dos estados e do Distrito Federal,
atendendo a requisitos especificos ¢ equipamentos obrigatorios
estabelecidos pelo Contran” (BRASIL, 1997).

A Resolu¢io tambeém estabelece que o transporte escolar
“quando oferecido para criancas e jovens portadores de necessidades
especiais, em suas proprias comunidades ou quando houver
necessidade de deslocamento para a nucleacio, devera adaprar-se
as condi¢oes desses alunos, conforme leis especificas” (BRASIL,
2008, p. 3); ¢ em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, ele sera
oferecido em conformidade com a legislagio que define o regime de
colaboracio entre os entes federados.

Em sintese, a legislagio em vigéncia, por meio da Resolucio

2/2008 indica, em seu artigo 1o, que

[...] quando a nucleagio rural for considerada, para os
anos do ensino fundamental ou para o ensino médio
ou cducagﬁo profissional técnica de nivel médio
integrada com o ensino médio, considerara sempre as
distancias de deslocamento, as condi¢oes de estradas
e vias, o estado de conservagio dos veiculos utilizados
e sua idade de uso, a melhor localizacio e as melhores
possibi]idades de trabalho pedagégico com padrﬁo de
qualidade; [sendo necessario que] esse planejamento
seja feito em comum com as comunidades e em regime
de colaboracio, estado/municipio ou municipio/
municipio consorciados (BRASIL, 2008, p. 4).
Esse mesmo artigo, em seu § 2° determina que “as escolas
multisseriadas, para atingirem o padrio de qualidade definido
em nivel nacional, necessitam de professores com formagao

pedagogica, inicial e continuada, instalacoes fisicas e equipamentos
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adequados, materiais didaticos apropriados e supervisio pedagogica
permanente” (BRASIL, 2008, p. 4).

Identificamos assim, nas legislacoes investigadas, a preocupagio
com a definicdo de referéncias e parametros no que concerne
a qualidade da educacdo ofertada nas pequenas escolas rurais
multisseriadas, procurando-se estabelecer os papé¢is dos entes
federados em assegurar as condicdes basicas para a existéncia
¢ o funcionamento das escolas bem como a participacio
das comunidades rurais no tocante ao controle social das
politicas publicas.

Isso revela quanto a educa¢io do campo tem sido compreendida
enquanto estratégica para o desenvolvimento socioecondmico do
meio rural, resultado das mobiliza¢des dos movimentos sociais
do campo ¢ da apresentagao, por parte desses sujeitos coletivos,
de proposicdes e préticas inovadoras, sintonizadas com as
especificidades que configuram a diversidade socioterritorial do
campo no Brasil.

Esse ¢ o caso da pedagogia da alternancia, que, nesse cenario,
passou a mostrar-se¢ como uma alternativa adequada para a
educacio basica para atender aos sujeitos do campo, especialmente
nos anos finais do ensino fundamental, no ensino médio e na
educagido profissional tecnica de nivel medio, em razio da relacio
expressiva que promove entre as trés agéncias educativas — familia,
comunidade e escola.

Como resultado da mobiliza¢io dos Centros Familiares de
Formacio em Alterniancia (CEFAs) e de sua articulagio com o
poder publico, o Conselho Nacional de Educacio, por meio da
Camara de Educagio Basica, aprovou o Parecer n° 1, em 1° de marco

de 2006, que reconhece os dias letivos paraa ap]icag:io da pedagogia



EDUCAGCAO DO CAMPO, LEGISLACAO E IMPLICAGCOES

da alternancia nos CEFAs, oportunizando-lhes a certifica¢io dos
estudantes matriculados.

Nessa mesma perspectiva, visando fortalecer e consolidar o
aparato legal que normatiza a educacio do campo em nosso pats,
no dia 4 de novembro de 2010, 0 ex-presidente Luiz Inacio Lula da
Silva assinou o Decreto n® 7.352 (BRASIL, 2010), que dispde sobre
a politica de educa¢io do campo e sobre o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (Pronera), a qual, apesar de toda
sua significancia e abrangéncia no cenario nacional, vem sofrendo
muitas restri¢coes por parte dos setores publicos responsaveis por
fiscalizar as contas da Unido.

Esse decreto assegura o Pronera como programa que integra a
politica de educa¢io do campo do pais e explicita, com maior
detalhamento, seus objetivos, beneficiarios, natureza dos projetos
a serem apoiados, referéncias para a gestdo do programa e fontes
de financiamento, sendo, por isso, considerado um passo muito
importante em dire¢do a consolidacio do programa como
politica publica.

No que concerne a politica de educa¢io do campo, em seu artigo
1%, o decreto indica a necessidade de ampliacio e qualificacdo da
oferta de educacio basica e superior as populac¢des do campo,
reafirmando a importancia de que a Unido, em regime de
colaborag¢do com os estados, o Distrito Federal ¢ os municipios,
cumpra seu papel de assegurar aos sujeitos do campo educacio
publica de qualidade ¢ indicando o Plano Nacional de Educacio
COmMoO um mecanismo préprio paraa deﬁnigio de diretrizes e metas
capazes de viabilizar essa indicacio.

Nesse mesmo artigo, no paragrafo 1°, inciso II, o decreto define

que €SC0121 dO campo é “aquela situada cm 3,,1“621 I'UTSLL Conforme
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definida pela Fundag¢io Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), ou aquela situada em area urbana, desde que
atenda predominantemente a popula¢des do campo” (BRASIL,
2010, p. 1). Sdo consideradas do campo tambem “as turmas anexas
vinculadas a escolas com sede em drea urbana” (BRASIL, 2010, p. 1)
e que atendem predominantemente a populagdes do campo.

O decreto assegura ainda que a educacio do campo deve

se concretizar

[...] mediante a oferta de forma(;io inicial e
continuada de profissionais da educa¢io, a garantia de
condic¢des de infraestrutura e transporte escolar, bem
como de materiais ¢ livros didaticos, equipamentos,
laboratorios, biblioteca e dreas de lazer e desporto
adequados ao projeto politico-pedagdgico ¢ em
conformidade com a realidade local e a diversidade
das popula¢oes do campo (BRASIL, 2010, p. 1).

Entre os principios da educacao do campo, estabelecidos no
artigo 2°, o decreto reafirma “o controle social da qualidade da
educacio escolar, mediante a efetiva participacio da comunidade
¢ dos movimentos sociais do campo” (BRASIL, 2010, p. 2). Alem
disso, em seu artigo 9, estabelece que os estados ¢ o Distrito
Federal, “no ambito de suas Secretarias de Educacio, deverio
contar com equipes técnico-pedagogicas especificas, com vistas a
efetivacio de politicas publicas de educacio do campo” (BRASIL,
2010, P. 4), assim como “deverio constituir instancias colegiadas,
com participagao de representantes municipais, das organizacoes
sociais do campo, das universidades publicas e outras instituicoes
afins, com vistas a colaborar com a formulagio, implementacio e

acompanhamento das politicas de educacio do campo” (BRASIL,
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2010, P. 4), ambas estabelecidas como requisito para apresentacio
de demandas de apoio teenico e financeiro suplementares para o
atendimento educacional das popula¢des do campo.

Nio obstante a identificacio de marcos legais de qualidade, que
deveriam ser alcancados na educacio basica nas escolas do campo,
a situacao de penlﬁria ainda vivenciada pelos sujeitos que estudam
nas escolas existentes no meio rural nos faz compreender com mais
clareza as contradi¢oes que se materializam entre os discursos
inovadores e entusiastas e a realidade existencial que revela
situacoes de abandono e descompromisso para com a qualidade da

educacio ofertada no campo em nosso pais.

A REALIDADE DAS ESCOLAS MULTISSERIADAS E
SUAS IMPLICACOES NAS CONDICOES DE TRABALHO
DOS PROFESSORES E NA GESTAO DOS PROCESSOS
PEDAGOGICOS

Desde 2002, temos realizado estudos sobre a educacio do
campo, focando especificamente as escolas rurais multisseriadas e
os desafios que os sujeitos do campo enfrentam para assegurar o
seu direito a escolarizagﬁo nas pequenas comunidades onde vivem,
trabalham e produzem a sua existencia. Esses estudos se iniciaram no
estado do Para e ampliaram-se a partir de experiéncias acumuladas
com a nossa participa¢do em outros espagos e contextos de carater
regional e nacional, como seminarios, encontros, congressos,
palestras ¢ conferéncias, além de orientacdes de monografias,
dissertacoes e teses, bancas examinadoras ou organizacio de livros

I .
sobre essa tematica.
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Para dar mais concretude a nossa tese, apresentamos inicialmente
um conjunto de particularidades que afetam as condic¢oes de
trabalho dos professores “no chio da escola” ¢ se apresentam como
dificuldades para a gestao dos processos pedagogicos nas escolas
multisseriadas — particularidades essas que fortalecem o descrédito
que se atribui as escolas rurais quanto a assegurarem uma ag¢do
educativa de qualidade. Posteriormente, compartilhamos reflexdes
que expressam possibilidades de reinventar a a¢io educativa no

interior dessas escolas.

a. Precariedade de infraestrutura: em muitas
situagdes, as escolas multisseriadas encontram-se
localizadas nas pequenas comunidades rurais, muito
afastadas das sedes dos municipios, e cuja populagio
atendida nao atinge o contingente definido pelas
secretarias de educagdo para formar uma turma por
série. SAo escolas que, muitas vezes, nio tém preédio
préprio ¢ funcionam na casa de um morador local
ou em saldes de festas, barracoes, igrejas etc. Tém
infraestrutura precaria ¢ funcionam em predios
muito pequenos, construidos de forma inadequada
quanto a ventilagdo, a iluminagio, a cobertura
¢ ao piso; encontram-se em péssimo estado de
conservagao, com goteiras, remendos ¢ improvisagoes
de toda ordem, causando risco aos seus estudantes e
professores. Grande parte delas tem somente uma sala
de aula, onde se realizam as atividades da escola e da
comunidade.

b. Curriculo deslocado da realidade do campo: o
trabalho com muitas séries a0 mesmo tempo, bem
como faixa etaria diversificada, interesse e nivel
de aprendizagem muito variados dos estudantes,
impoe dificuldades aos professores para realizar o
planejamento curricular nas escolas multisseriadas.
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Nessa situagdo, os professores acabam sendo
pressionados a utilizar os livros didaticos que circulam
nessas escolas — muitas vezes antigos ¢ ultrapassados
— como Unica fonte para a sele¢io e organizacio dos
conhecimentos utilizados na formagio dos estudantes,
sem atentar para as imp]icagées curriculares
resultantes dessa atitude, uma vez que esses manuais
pedagégicos impdem a deﬁnigﬁo de um curriculo que
nio se relaciona com a realidade, com a vida e com a
cultura das populac¢des do campo.

c. Fracasso escolar e defasagem idade-serie elevados
diante das condi¢des de ensino e aprendizagem: os
estudantes ¢ professores enfrentam muitas situagoes
adversas, como por exemplo: longas distancias
percorridas pelos estudantes e por professores para
chegar a escola, que podem durar at¢ oito horas
diarias, caminhando por ramais e vicinais pouco
pavimentadas, utilizando montaria, bicicleta,
motocicleta, casco, rabeta, barco, caminhio,
onibus etc., muitas vezes antigos, sem manutengao,
superlotados; pela oferta irregular da merenda, que
quando nio esta disponivel, desestimula bastante os
estudantes a permanecerem na escola.

d. Falta de acompanhamento pedagogico das
Secretarias de Educacdo: os professores, pais e
integrantes da comunidade envolvidos com as
escolas multisseriadas se ressentem do apoio que
as Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educacao
deveriam dispensar as escolas do campo ¢ afirmam
serem estas discriminadas em relagdo as escolas
urbanas, que tém prioridade absoluta em relacao
a0 acompanhamento pedagdgico e a formagio dos
docentes.

e. Politica de nucleagio vinculada ao transporte
escolar: os dados oficiais, extraidos do Censo
Escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira (INEP), revelam a
existéncia, em 2006, de 50.176 escolas exclusivamente
multisseriadas no pR{S, as quais atendiam um
contingente de 1.875.318 estudantes, representando
32% da matricula total no meio rural (INEP, 2006).
No ano de 2009, o censo indica a existéncia de
49.305 escolas exclusivamente multisseriadas no
pais, com a matricula de 1.214.800 estudantes (INEP,
2010). A existéncia de um niimero muito extenso de
escolas, associado a dispersao de sua localizacio e ao
atendimento reduzido do numero de estudantes por
escola tém levado os gestores publicos a adotar, como
estratégia mais frequente, a politica de nucleacio
dessas escolas, vinculada ao transporte escolar,
resultando no fechamento das escolas nas pequenas
comunidades rurais e na transferéncia dos estudantes
para as comunidades rurais mais populosas (sentido
campo—campo) ou para as sedes municipais (sentido
campo-cidade). Dados oficiais do INEP, do Censo
Escolar de 2006, fortalecem essa argumentagio ao
revelarem que houve um crescimento no deslocamento
dos estudantes do meio rural no sentido campo-
cidade de mais de 20 mil alunos transportados ¢ de
mais de 200 mil estudantes transportados em 2006 no
sentido campo-campo.

Todas essas particularidades, em seu conjunto, contrastam com

as referéncias legais estabelecidas nas 1egislagées educacionais em

vigencia que abordam a educa¢io do campo, fortalecendo uma visao

negativa com relacio a escola rural, levando grande parte dos sujeitos

do campo e da cidade a se referirem as escolas multisseriadas como

um “mal necessario”, por enxergarem nelas a tmica opg¢io de oferta

dos anos iniciais do ensino fundamental nas pequenas comunidades

rurais, €, a0 mesSmo tempo, como responsz’weis pC]O Fracasso esco]ar
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dos sujeitos do campo, reforcando-se o entendimento generalizado
de que a solugio para os problemas das escolas rurais multisseriadas
se resume a transforma-las em seriadas, seguindo o modelo do meio
urbano.

Especificamente em rela¢io aos docentes das escolas rurais
multisseriadas, em que pese 0 fato de a 1egislagio vigente estabelecer
referéncias quanto a sua formacio e valorizacio, os estudos que
temos realizado revelam muitas contradi¢oes entre o discurso ¢ a
pratica, entre as prerrogativas legais definidas ¢ a realidade concreta
vivenciada pelos educadores no chio da escola. De maneira mais
abrangente, os professores realizam seu trabalho nas escolas rurais
multisseriadas sob grande pressio, gestando o trabalho pedagogico
com muitas angustias ¢ desafios, sobrecarga de atividades e muitas
vezes enfrentando a instabilidade no emprego, conforme revelam os

depoimentos a seguir:

Professora 1, no estado do Para: As dificuldades que
enfrento na escola onde trabalho sao muitas. A escola
fica localizada as margens do rio Canatict. A escola
funciona numa casa comunitaria, ¢ sé uma sala e la
funciona a cozinha, onde ¢ feita a merenda no fogao
a lenha. A fumaca invade a sala onde todo mundo
esta estudando, porque nio tem sequer uma parede
que faca uma divisdo na casa. Na cozinha, nio temos
vasilhas suficientes para utilizarmos como copos e
pratos, nao temos pote, Nao temos panela de pressao
etc. Trabalho com 22 alunos de 1* a 4* série, ¢ 5O temos
uma lousa, muito pequena; nela eu tenho que fazer
as atividades para todos os alunos. Nao podemos
fazer um mural de trabalho para deixar na escola
porque nio podemos deixar na escola, ndo se pode
deixar nada porque levam, rasgam tudo o que fica
la. Niao tem como fechar a casa, ela fica toda aberta.
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As dificuldades sdo tantas que at¢ me deixa triste.
Eu queria trabalhar em uma escola onde pudesse
fazer um trabalho melhor e agradavel, onde todos
gostassem (informagao verbal).

Professora 2, no estado do Para: A escola nio ¢ boa
nio, pelo contrario, ¢ péssima. Temos apenas uma
sala onde podemos realizar atividades educativas.
A outra sala serve de depdsito para tudo o que vocé
possa imaginar — merenda, livros, material didatico,
remédios, quando tem, e outros. O banheiro nio tem
condicoes de uso quando chove, porque ele ¢ feito
de buraco no chio ¢ quando vem a agua da chuva,
transborda, colocando em risco até a nossa saude;
as criangas vivem com os pes cheio de micose por
conta dessa situa¢do. Nao tem onde fazer merenda,
os pais improvisaram aquele barracio que vocé esta
vendo ali, mas ele nido ¢ cercado, ¢ quando chove
fica inviavel ficar ali, sem falar que caem muitos
bichinhos na merenda por causa da palha. Aqui na
sala também chove, o telhado esta todo esburacado,
este piso também ¢ uma vergonha, os buracos so
fazem aumentar. Eu reclamo todas as vezes que vou
a Secretaria de Educacio, as vezes fico at¢ com medo
porque ainda estou no estdgio probatorio, mas nio
tem outro jeito, se a gente nao reclamar as coisas
ficam pior. Além disso, exerco a fun¢io de diretor,
corro atras do material didatico e da merenda, sou
servente, lavo e limpo, ndo tem material de limpeza,
a vassoura tem que emprestar. Aqui farta tudo. As
vezes acho que existe um descaso muito grande com
as escolas que ficam na zona rural, até porque nio tem
nem como alguém ir reclamar devido a dificuldade
de ir at¢ a cidade, tendo em vista que o dnibus so
entra na segunda e na sexta-feira, ou a pessoa passa a
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semana la ou o final de semana ¢ ¢ complicado para
quem trabalha (informagao verbal).

Os depoimentos sdo reveladores das angustias, dos desafios
¢ do grande esforco que os professores enfrentam para gestar os
processos pedagdgicos nas escolas rurais multisseriadas. Em geral,
a sobrecarga de trabalho, o isolamento ¢ a sensacao de impotencia
diante das mazelas e as dificuldades a serem superadas sio marcas
que configuram as condi¢des do trabalho docente e incidem sobre
a construcio da identidade dos educadores do campo, impondo
muitas restricoes aos professores, principalmente quando estes nao
sdo efetivos das redes de ensino.

Nas escolas multisseriadas, um tnico professor atua em multiplas
séries concomitantemente, reunindo estudantes da educagﬁo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental em uma mesma
sala de aula; ¢, sendo o docente o tnico profissional que atua nessas
escolas, termina sendo obrigado a assumir muitas outras fungées,
ficando responsavel por preparar ¢ servir a merenda, limpar a escola,
realizar as matriculas e pelas demais atividades de secretaria e de
gestdo. Alem disso, a condi¢do de trabalhador temporario provoca
a instabilidade no emprego ¢ torna os professores mais vulneraveis
as pressoes advindas de politicos e gestores locais, interferindo
diretamente na contratacio e na lotagio desses profissionais.

Sem uma compreensdo mais abrangente desse processo, a maioria
dos professores das escolas multisseriadas sdo induzidos a organizar
o seu trabalho pedagogico sob a logica da seriagio, desenvolvendo
suas atividades educativas referenciados por uma visao de
“ajuntamento” de vdrias series, que os obriga a elaborar tantas

estratégias de avaliacdo e planos de ensino diferenciados quanto
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forem as séries com as quais trabalham, envolvendo estudantes da
educacio infantil e do ensino fundamental concomitantemente.

Sob essa logica, ¢ muito comum presenciarmos na sala de aula
de uma escola ou turma multisseriada os docentes conduzindo
o0 ensino a partir da transferéncia mecanica de contetdos aos
estudantes, sob a forma de pequenos trechos, como se fossem
retalhos dos contetdos disciplinares, extraidos dos livros didaticos
a que conseguem ter acesso, muitos deles bastante ultrapassados
¢ distantes da realidade do meio rural, os quais sio repassados
atraves da copia ou da transcri¢ao no quadro, utilizando-se da
fragmentacio do espaco escolar com a divisao da turma em grupos,
cantos ou fileiras seriadas, como se houvesse varias salas em uma,
separadas por “paredes invisiveis”.

Em muitas situacdes, os professores se sentem pressionados
pelas Secretarias de Educacio, quando definem encaminhamentos
padronizados no que se refere tanto a defini¢ao dos horarios de
funcionamento das turmas quanto ao planejamento ¢ a listagem
de contetdos, reagindo de forma a utilizar sua experiéncia e sua
criatividade para gestar o trabalho pedagogico com as varias series,
adotando medidas diferenciadas diante das especificidades de suas
escolas ou turmas.

Os depoimentos a seguir sio reveladores no que diz respeito aos
métodos que os professores criam e utilizam no chio da escola para

reinventar a gestao dos processos pedagogicos:

Professora 3, no estado do Para: Eu trabalho s num
periodo, de 7 as 1th, com seis séries. Eu organizo o
trabalho na sala de aula assim: todo dia, eu levo os
cadernos dos menores (jardim II e III) para casa. La cu
passo as atividades para eles. Chegando aqui, eu dou
o caderno para eles e depois vou passar as atividades
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para a 1%, 2% 3% ¢ para a 4* série. Quando uma estd
terminando, eu mando aguardar um pouquinho, para
eu poder ver a outra que ja acabou. Eu procuro ao
maximo me esfor¢ar para que essas atividades sejam
cumpridas, usando os trés quadros de escrever, apesar
de ser dificil a gente cumprir os conteddos, devido
as series serem muitas. Eu sinto dificuldade para por
em prética 0 planejamento. Sio seis turmas, o tempo
que estou CXplicando para uma, as outras criangas ]2’1
estao dizendo: “Professora, ja acabou minha atividade;
a senhora ainda nao vem explicar para mim?”. A gente
tem que ter aquele folego, para tentar reparar todas
aquelas turmas (informacio verbal).

Professora 4, no estado do Para: Eu trabalho com
cinco séries: jardim 111, 1% 22, 3 ¢ 4* scrie, em dois
horarios. Pela manha, eu trabalho com a 1® série e o
jardim II1, porque d4 muito mais gente do que a 2%, 3
e 4* série, que funciona a tarde. Eu trabalho primeiro
uma série: eu jogo no quadro e cxplico. Depois eu saio
para explicar para a outra scrie — ¢ ¢ ai que comega
a dificuldade. Os conteddos trabalhados sio aqueles
que a gente recebe da Secretaria de Educacio. A gente
trabalha o conteudo que representa a realidade do
1ugar, a necessidade de cada comunidade. Na minha
escola, a gente ndo aprende somente a ler e escrever,
mas tambem a conviver e viver com os outros para
que eles tenham um futuro mais brilhante, porque
aqui, ¢ uma zona rural raiz de povo de quilombo. O
pior ¢ ficar sem escola num lugar como esse. Eu faco
um plano para cada série, cinco planos, de acordo
com o contettdo que vem da secretaria, mas eles
deram uma abertura para gente sempre colocar mais
alguma coisa. O livro didatico, eu utilizo para fazer
as pesquisas. Da pesquisa, nos organizamos as aulas.
A gente faz tipo um debate na sala de aula, porque
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cu gosto de ver o que o aluno esta pensando daquele
contetdo. A avaliacio, de certa forma, eu faco em
grupo e individual todo dia. A aprcndizagcm existe
no multisseriado, mas depende muito da vontade do
aluno (informagﬁo verbal).

Os depoimentos mostram a criacao de diferentes alternativas
utilizadas na gestdo do trabalho docente, envolvendo o
planejamento dos conhecimentos e a organiza¢io dos estudantes das
diferentes séries na sala de aula, além do uso do quadro de giz, das
atividades de ensino ou de outras formas de viabilizar a conducio
do ensino e de oportunizar a aprendizagem aos estudantes.

Essas alternativas em grande medida sio originérias das
experiencias dos docentes adquiridas com a atuacdo nas escolas
seriadas ou pela participa¢io nas formacdes promovidas pelas redes
de ensino, que em geral nao pautam as escolas multisseriadas em
seus conteudos, obrigando os docentes a realizar as adapracoes
necessarias as especificidades dessas escolas.

Os depoimentos revelam ainda que a grande referéncia utilizada
pelos professores para a organizac¢io do trabalho pedagogico
continua sendo a seriacdo, sem que haja total compreensio das
referéncias que configuram esse paradigma de organizacio do ensino
¢ de seus impactos na educagio ¢ nos modos de vida do campo.

Contudo, as discussdes sobre as escolas multisseriadas que temos
pautado nio se esgotam nas questdes relacionadas a precarizagio
da ac¢do docente ou de aplica¢io do paradigma seriado de ensino
no chio da escola. Assim, como encerramento, destacamos
a necessidade de maiores estudos sobre a gestao do trabalho
pedagdgico, sobre a constru¢io do curriculo ¢ de metodologias

que atendam as peculiaridades de vida das populagées do campo
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¢ possam referenciar o trabalho docente nas escolas, ajudando os
professores a transgredir o paradigma seriado urbano de ensino.

O depoimento apresentado a seguir, de um professor de escola
multisseriada no estado do Para, fortalece nossa esperanca de que
o trabalho docente pode fazer a diferenca quando o professor tem
uma consciéncia mais clara de seu papel e da funcio na educacio

dos sujeitos do campo:

Professor 5, no estado do Para: Eu trabalho na area
da educacio publica, como professor no ensino
fundamental, anos iniciais, desde 1991, com turmas
multisseriadas. Durante esse longo periodo de
trabalho, vale ressaltar que muitas lembrangas
positivas marcam minha vida, pois apesar das
inumeras dificuldades, elas nao conseguiram
ultrapassar os meus anscios, ¢ mantive, assim, desde
minha infincia, o sonho de ser um dia professor.

Estudar para mim era tudo. Poder estudar signiﬁcava
ser alguém que iria fazer a difcrcnga no meio social
e contribuir com os que mais de mim precisassem.
Por essa razdo, quando estou junto com os meus
alunos, vivencio outra realidade; a pratica em poder
contribuir com ag¢des inovadoras com os alunos, que
certamente brilhario como verdadeiros mestres.

Gostaria de dizer que minhas metodologias sio
bascadas no coletivo, pela acido conjunta com
todo grupo. Venho aprendendo sobre mécrodos
interdisciplinares, porém, muito antes de ter uma
graduagﬁo, ]é trabalhava dentro dessa linha e, mesmo
sem saber que ja estava trabalhando, ja dava para ver
que surtia o efeito educativo de ensino-aprendizagem.
O gosto para continuar trabalhando na area da
educacio leva-me a compreender que meu papel vai
além de ensinar os alunos: devo fazer a diferenca a
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partir de meus trabalhos na escola, na familia e na
comunidade onde vivo.

Tenho construido um espago visto como positivo,
a0 poder trabalhar em escola multisseriada, na zona
rural. Isso para mim ¢ forma de orgulho: poder
explorar ¢ vivenciar ainda das culturas da zona rural
na sociedade atual (informagio verbal).
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/ EDUCACAO
DO CAMPO:

0 diaﬂogo na constru¢io
do curriculo

Rosemeri Scalabrin

Ana Lucia Assuncio Aragio
INTRODUCAO

Este capitulo ¢ um recorte de uma pesquisa de doutorado
realizada no periodo de 2008 a 2011, que culminou na tese
intitulada Dialogos e aprendizagens na formagdo em agronomia
para assentados. Nela foi investigado o curso de Agronomia da
Universidade Federal do Para (UFPA), no Campus Maraba, como
articulador de conhecimentos (cientifico ¢ dos agricultores) na
Formagﬁo de assentados, na perspectiva de perceber indicadores
promotores de mudancas (coletivas/sociais, individuais, relativas
a sustentabilidade) na formacio superior no campus universitario
de Maraba. Essa pesquisa se realizou por meio de investigacao
documental e de entrevistas com professores da universidade,
educandos do curso e dirigentes dos movimentos sociais parceiros.

O estudo demonstrou que a dinamica que envolve a construgio

coletiva do curriculo no ensino superior, em especial nos cursos da
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educagﬁo do campo, tem se efetivado tanto pe]a re]agﬁo dia]égica
no interior da universidade quanto com a sociedade, pela relagao

!/ . P
COHSEI’Ulda CcCOMm 0S movimentos soc1ais dO campo.

PROBLEMATICAS ENVOLVIDAS NA CRIACAO
DO CURSO DE AGRONOMIA COM FOCO NA
AGRICULTURA FAMILIAR

A formagio de profissionais na area das Ciéncias Agrarias
desenvolvida nos cursos de Agronomia em todo o pais, tanto
pelas universidades publicas quanto pelas faculdades privadas,
apresentam como foco a monocultura e 0 agronegocio; os alunos
sao oriundos do meio urbano; as praticas educativas, via de regra,
sdo cartesianas porque desconsideram a realidade; o curriculo
¢ disciplinar e fragmentado, restrito a uma grade de disciplinas
construida pela produ¢io académica sem a participacio da
sociedade organizada, cuja formagio esta descolada do projeto
de desenvolvimento do campo e das politicas publicas de credito,
assisténcia técnica, saude e infraestrutura, entre outras.

Essa perspectiva de formagio esta restrita a preparacio de
mio de obra para o mercado Capitalista, pautada na urbaniza(;ﬁo
dos cursos, seja pelo fato de a estrutura fisica estar localizada no
espaco urbano, seja pelo fato de o curriculo, as metodologias ¢ as
préticas docentes desconsiderarem a potencialidade do campo e da
agricultura familiar, alem da propria diversidade da realidade do
campo, O que gera separagao entre teoria e prética, ensino, pesquisa
€ extensao.

Essas problematicas tém a ver com uma concepcio de

universidade que originou a cria¢do das universidades brasileiras,
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que traz em seu modelo de educacio a influéncia francesa’, com
enfoque no ensino, ndo na pesquisa; a alema®, com enfoque na
formacio geral, cientifica ¢ humanistica, tendo a pesquisa como
uma das finalidades; ¢ a norte-americana’, com enfoque na
produtividade e na formagio para o mercado de trabalho.

Segundo Chaui (2001, p. 35), embora a universidade seja uma
“institui¢do social”, o que “significa que ela realiza ¢ exprime
de modo determinado a sociedade de que ¢ ¢ faz parte”, ela tem
se transformado em uma organizacio prestadora de servicos,

deslocando-se para uma “organizacio social” cuja principal marca ¢

1 Esse modelo foi caracterizado por escolas isoladas de cunho proﬁssiormlizamc7
com dissociagﬁo entre ensino e pesquim O chamado “modelo nqpoleﬁmigo”
apresentaumasupervalori izagao das ciéncias exatas e tecnologicas eadesvalorizagio
da filosofia, teologia e ciéncias humanas, com uma departamentalizacio
estanque dos cursos voltados para pr oﬁqsmnahzagao Esse modelo influenciou a
Universidade do Rio de Janeiro.

2 Esse modelo tinha como preocupacio introduzir a pesquisa como uma das
finalidades da universidade e a constitui¢io de uma Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras como centro integrador e catalisador da ideia de universidade,
1e<p0mwel pela ciéncia livie e desinteressada. Defendeu a autonomia
universitdria — embora financiada pelo Estado —, a formagio geral, cientifica e
humanista e tinha a pesquisa como uma das finalidades. Esse modelo influenciou
a organizacio da Universidade de Sao Paulo.

Essa concepgiao tem 01igem nos acordos entre o Ministério da Educacio
(MEC) do Braslf ¢ a Agencia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (USAID, na 51gla em inglés), que difundiu a Reforma Universitdria
de 1968, incorporando as seguintes concepgdes: vinculo linear entre educagio e
desenvolvimento econdémico, entre educagio e mercado de trabalho; estimulo as
parcerias entre universidade e setor produtivo; instituicao do vestibular unificado,
do ciclo basico ou primeiro ciclo geral, dos cursos de curta duragﬁo, do regime de
créditos e matricula por disciplinas, visando a uma maior racionalizagio para as
universidades; fim da catedra e incorporacsio do sistema departamental; uiacSZlo
da carreira docente aberta e do regime de dedicacio exclusiva; expansio do ensino
superior, por meio da ampliagio do nimero de vagas nas umvcrsldadcs pubhus
¢ da proliferagio de institui¢des privadas, o que provocou uma massificacio
desse nivel de ensino; a ideia moderna de extensio universitaria; e a énfase nas
dimensdes técnicas e administrativas do processo de rcformulausao da educagio
superior, no sentido de sua despolitizagﬁo (PAULA, 2002).
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a “fragmenta¢do competitiva” em que parte das pesquisas tem sido
determinada pelas exigéncias do mercado.

Essa transformacio, no Brasil, tem origem na ditadura milicar
(1964-1985) ¢ esta pautada pela ideia de eficiencia e de eficacia, de
competencias ¢ de habilidades, as quais dependem da especificidade
da organizagﬁo—universidade, que tem referéncia em si mesma, pois
se coloca em um campo de acirrada competicio, onde deve “gerir
seu espaco ¢ tempo particular aceitando como dado bruto sua
insercao num dos pélos da divisao social, e seu alvo nio é responder
as Contradig()es e sim vencer a competi¢io com seus supostos iguais”
(CHAUI, 1999, p. 6).

Nesse contexto, a concepgao de universidade ¢ orientada por
sua operacionalidade organizacional, por um “conjunto de meios
(administrativos) particulares [...]” definidos “como estratégias
balizadas pelas ideias de eficacia e de sucesso no emprego de
determinados meios para alcancar o objetivo particular que a
define. [...] ¢ regida pelas ideias de gestao, planejamento, previsio,
controle ¢ exito” (CHAUI, 1999, p. 7).

Para Santos (2006), esse processo contribui para a auséncia de
uma reflexio problematizada sobre a produ¢io do conhecimento
¢ a afasta da esfera publica e de espagos de organizacao politica.
Permitir a mera transferéncia de conhecimentos em vez de
ajudar nas solu¢oes dos problemas tem gerado situacdes cadticas
que obscurecem o entendimento sobre a necessidade de acesso
ao conhecimento cientifico para compreender as realidades
e enriquecer os recursos naturais e as experiéncias sociais de
forma sustentavel.

A perspectiva produtivista que busca uma racionalidade

instrumental para as universidades ressurge a partir dos anos 1980
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sobre a critica do “improdutivismo” e o designio de avaliacoes
de “produtividade” docente, a partir da logica racionalizadora
do capital, vinculando-as ao mercado, em detrimento de uma
formacao integral e da valorizagio dos saberes dos sujeitos e da
interdisciplinaridade entre as diferentes areas do conhecimento.

A aceitagio do conhecimento cientifico como sendo a forma
oficial privilegiada de conhecimento, de acordo com Santos
(2006), levou as universidades a terem dificuldade de perceber a
necessidade de dispor de prz’lticas que propiciem uma inter—relagio
com os conhecimentos existentes na sociedade, estando estes
contextualizados por realidades complexas.

Em contraposicio a essa concepgio, a UFPA materializou
a concepgio de educagio do campo que traz em seu bojo uma
concepeio de universidade, de curriculo, de formagio, de pesquisa
e de extensio que visa garantir a participagao ativa da sociedade
organizada nas tomadas de decisiao por meio do dialogo entre os
sujeitos, as areas, os conhecimentos e as instituicoes.

Nessa perspectiva, o curriculo do curso de Agronomia da UFPA
tem como foco a agricultura familiar. Foi construido pelo dialogo
com os movimentos sociais do campo no decorrer dos ultimos
vinte anos, por meio do Centro Agropecuario do Tocantins (CAT),
criado em 1990, envolvendo a¢des de pesquisa e extensdo, em que
essas pra’ticas geraram uma matriz curricular inovadora para o curso
de Agronomia. Considerando que os alunos sio assentados ou filhos
de assentados, o curso assume a pesquisa como estratégia/principio
educativo e a metodologia da alternancia como mediadora da inter-
relacdo de conhecimentos, sendo o curriculo organizado em eixos
aglutinadores das disciplinas ¢ interagindo com os interesses ¢ as

necessidades dos sujeitos envolvidos.
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Observa-se que, embora o curso de Agronomia tenha sido
constituido em 1995 com base em um processo coletivo pautado
na necessidade de formar profissionais para atuar na agricultura
familiar e reformulado em 2008, a vivéncia na academia tem
encontrado limita¢des centrais, a saber: dificuldade de avancar na
producio do conhecimento nessa area, visto que grande parte dos
alunos e professores das ciéncias agronomicas tem origem urbana;,
ausencia de institui¢oes de pesquisa sobre a agricultura familiar
camponesa na regiao, o que tem impedido a consolidagio do que
seja um bom sistema de producio; e o processo conflituoso de posse
da terra na mesorregiio, em que os trabalhadores permanecem
por muito tempo nos acampamentos sem poder investir em
culturas permanentes.

A impossibilidade para firmar um sistema de producio
sustentavel tem origem no processo de desenvolvimento implantado
na mesorregio, cuja prioridade foi exclusivamente dada a pecuaria
extensiva ¢ a mineragio, ficando o pequeno agricultor fora do
sistema oficial. A auséncia de acdo do Estado como estimulador de
uma producio diversificada e de uma politica capaz de investir em
ciéncia e tecnologia para a produgio familiar camponesa, por meio
de institui¢des de pesquisa com estimulo, apoio e crédito, impediu,
portanto, que a mesorregido pudesse descobrir o sistema mais
adequado de producio.

Observa-se, por outro lado, que os conhecimentos produzidos
nas estacdes de pesquisa agropecuaria ¢ nas universidades
permanecem subutilizados, enquanto uma parcela significativa
de agricultores familiares continua com problemas de producio,
porque nio conhece ou ndo tém acesso as téenicas e as tecnologias

necessérias para o enfrentamento da pecuarizagﬁo.
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Estudos realizados pelo Nucleo de Estudos Integrados
sobre Agricultura Familiar (NEAF/UFPA) constatam que os
assentamentos da Amazdnia tém caracteristicas que exigem uma
estrutura¢do particular, se comparadas as demais regides do pats,
entre as quais se destacam: a substituicdo de grandes dreas de
floresta por pastagens, a existéncia de atividades agropecuﬁrias
¢ solo com grande perda de fertilidade. Esses fatores levam a
diminuicio da producio agricola, a necessidade de conhecimentos
mais aprofundados, tecnologias apropriadas para superacio desses
limites e profissionais formados na visao da pesquisa-formacao-
desenvolvimento (UFPA, 2003).

Essa realidade forgou a universidade e os movimentos sociais
do campo a desenvolverem um processo de formacio voltado para
os assentados e seus filhos, no ambito da educacio do campo no
ensino superior. E com esses argumentos que a UFPA, no Campus
Maraba, optou pelo investimento na educa¢io do campo seja na
graduagﬁo em Agronomia, seja nas Licenciaturas de Pedagogia,
Letras e Educagio do Campo. Percebe-se que esses Cursos
influenciaram fortemente a universidade para que assumisse uma
postura de comprometimento com o desenvolvimento da formacio
de profissionais do campo que contribuisse com o desenvolvimento
sustentavel bem como provocou a reformulaciao do curriculo dos
cursos de Agronomia, Pedagogia e Letras, inserindo a metodologia
da alternancia nos cursos intervalares e propiciando a articulacao
entre teoria ¢ prética ¢ entre ensino, pesquisa e extensao,
provocando, assim, aprendizados e mudancas nas praticas docentes

na academia.
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O PROCESSO DE CONSTITUICAO DA TURMA
DE ASSENTADOS

O curso de Agronomia: Formacao de Recursos Humanos em
Ciencias Agrarias ¢ resultado de varios meses de discussio entre
0s movimentos sociais e a universidade. A construcao do Projeto
se deu com o intuito de atender a necessidade de formacio de
profissionais de Ciéncias Agrarias voltados para a realidade dos
assentamentos de reforma agraria da Amazonia Legal.

A proposta preve facilitar o aprofundamento de um
conhecimento tedrico-pratico voltado a qualificar a intervengio
direta dos trabalhadores nas suas areas de atuacio, a partir
dos elementos cientificos que embasam o conjunto das
disciplinas ofertadas.

O curso teve inicio em novembro de 2003 e sua conclusio
ocorreu em dezembro de 2008. Como desdobramento dessa
atuagio, verifica-se a integracio entre representantes de diferentes
assentamentos de reforma agraria da Amazonia Legal, estimulando
o intercambio de informacdes pautadas na identificacio,
problematizacio e reflexio sobre questdes comuns e especificas dos
assentamentos, fortalecendo o conhecimento sobre a realidade local
¢ regional, alem da articulagio do movimento na mesorregiao.

Na construcio do curso de formagio em ciéncias agrarias,
merecem destaque os principios norteadores de seu projeto politico-

pedagogico, quais sejam:

Forte contato com a realidade, através de estagios
de campo em estabelecimentos agricolas familiares;
pratica e teoria em permanente confronto, uma
vez que o conteudo programatico das disciplinas
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tem como base o referencial regional construido e
trabalhado a partir das acividades desenvolvidas pelas
equipes de pcsquisa—dcscnvolvimcnto; abordagcm
sistémica como ferramenta de apreensio e reflexao
da realidade ¢ como hierarquizadora das rescricoes
nos diferentes niveis estudados (conjunto familia-
estabelecimento agricola, localidade, regido etc.);
Interdisciplinaridade, indispensavel para entender a
Complcxidadc organizada da agricultura familiar; e
dialogo permanente com os agricultores, atraves da
parceria com suas organizac¢oes (UFPA, 2003, p. 7).

O estudo do projeto polftico—pedago’gico do curso e dos
relatorios anuais possibilita o entendimento de que esses principios
pretenderam ndo apenas orientar o processo formativo do curso
mas, principalmente, consolidar a concep¢io do programa
pesquisa—formagﬁo—desenvolvimento, que garante participag¢ao
ativa dos agricultores nas tomadas de decisao sobre os processos de
pesquisa e producio, fundamentada na concepgio de pesquisa e de
extensio discutidas por Paulo Freire. Esses principios demarcam a
concepgio de educacio como aquela em que os sujeitos constroem e
se reconstroem pelo dialogo.

Assim, com o intuito de obter avanco no processo de
desenvolvimento do campo, em especial em areas de assentamentos
de reforma agréria, as entidades parceiras buscaram construir uma
turma especifica, com publico composto de agricultores assentados
dos estados do Para, Maranhio e Tocantins.

O curso ¢ fruto do acimulo de experiéncias educacionais
anteriores, desenvolvidas no Ambito do programa CAT, com a
metodologia do programa pesquisa-forma¢iao-desenvolvimento?,
4 O papel decisorio dos agricultores vai além de aceitar ou rejeitar uma

tecnologia em funcio dos custos ¢ dos retornos econdmicos, pois eles siao os
principais atores no processo de decisdes, ao refletirem os objetivos da familia e
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¢ dos projetos de educacio do campo, por meio de cursos de
alfabetizacao, primeiro e segundo segmentos do ensino fundamental
¢ ensino médio. Assim, a universidade ter uma turma de Agronomia
composta por assentados ou filhos de assentados da reforma

agraria possibilitaria

[...] testar a efetividade da proposta pcdagégica e do
conteudo programatico do curso junto a agricultores,
permitindo uma avalia¢io e qualifica¢io do curso
como um todo. Além disso, possibilitaria ao conjunto
de suas turmas um contato mais proximo com a
realidade do campo, através de atividades conjuntas
e trocas de experiencia com a turma de assentados

(UFPA, 2004, p. 6).

Desse modo, trabalhar com uma turma de assentados fez com
que o grupo de professores do Nucleo de Educacio do Campo
visualizasse na proposta demandada pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) uma possibi]idade de
reforcar um perfil mais rural do conjunto de estudantes do curso, ja
que a turma seria composta totalmente por pessoas com experiéncia
de vida no campo. Isso foi visto pela academia como possibilidade
de avango na qualifica¢do dos assentados, ampliando a capacidade
do movimento de diagnosticar problemas e buscar solu¢des em
conjunto com as demais formas de assisténcia técnica que ja atuam

na regido (UFPA, 2004).

as inter-relagdes entre as diferentes atividades em nivel do sistema de producio.
Assim, o conhecimento que eles tém sobre o sistema de produgﬁo possibi]ita
selecionar tecnologias a partir de testes e experimentagdes nos seus lotes ¢ da
reorientacio de prioridacﬁs de pesquisa para atender as necessidades das familias
em funcio das politicas publicas, como também serve de base para a definicao de

oliticas agricolas mais adaptadas ao contexto social, econémico e agroecoldgico
(SIMOES; OLIVEIRA, 2003).
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Em nivel nacional, interessava ao Movimento Nacional por
uma Educa¢io do Campo ¢ ao Programa Nacional de Educacio
na Reforma Agraria (Pronera) desenvolver a experiéncia do curso
de Ciencias Agrarias, alvo de muita resisténcia, ja que havia
Cxpcriéncia apenas em cursos na area das Ciéncias Humanas.

A busca por agregar as diferentes experiéncias e expectativas
propiciou que o projeto do curso fosse elaborado em parceria pela
UFPA - por meio do Campus Maraba e do Nucleo de Estudos
Integrados sobre Agricultura Familiar (NEAF) —, pelo MST dos
estados do Para, Maranhio e Tocantins ¢ pelo Instituto Nacional
de Coloniza¢io e Reforma Agraria (INCRA). O resultado dessa

parceria culminou no projeto po]ftico—pedagégico que pretendia

[...] avancar na construcdo de uma proposta politico-
pedagogica inovadora, desenvolvendo a formacio
superior articulada a realidade dos educandos do
campo, por meio da alternancia de tempos e espagos
educativos, que valoriza os saberes dos sujeitos e
utiliza a pesquisa sobre os assentamentos como
instrumento de construcio académica (UFPA, 2004,

p-9).

Para a execucio do curso, foram definidas as responsabilidades
entre os parceiros, cabendo a universidade assumir a coordenagio
do curso e a0 MST a coordenagio do processo de acompanhamento
no tempo-comunidade, por meio dos profissionais atuantes nas
prestadoras de servico — entre instituicdes e cooperativas de
assisténcia técnica —, uma vez que a equipe de professores da UFPA
do Campus Maraba era pequena e nio daria conta de desenvolver

essa atividade sozinha.
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A metodologia assumida tomou como referéncia os principios
da pedagogia da alternancia, sendo esta adequada as especificidades
do ensino superior e do contexto, que considerou a distancia das
regides de origem dos alunos tanto no Para quanto nos estados do
Maranhio e Tocantins.

A opgao do Campus Maraba, da UFPA, por realizar o vestibular
especial em substitui¢ao ao vestibular normal, que recebe uma
turma a cada ano, possibilitou a atuac¢io da equipe de professores
do campus com a carga horaria prevista no plano individual de
trabalho, buscando apenas 24% de professores de outras instituicoes.

Desse modo, o projeto politico-pedagdgico do curso teve como

obj etivo central e norteador

[...] oportunizar a formacdo/habilitacio de
engenheiros agronomos oriundos dos assentamentos
de reforma agrz’lria do MST, com base na prz’ltica—
teoria-pratica ¢ uma solida base técnico-cientifica,
com capacidade de analisar ¢ interagir de maneira
critica sobre o seu meio social ¢ a realidade na qual
trabalha, comprometendo-se com a reforma agraria
e o desenvolvimento dos agricultores da regido
amazonica nas suas dimensdes sociais, econdmicas,
ambientais e culturais (UFPA, 2003, p. 2).

Um dos primeiros pontos considerados para a organizacio
de um curso de Agronomia foi a posi¢ao assumida pela UFPA,
Campus Maraba, ¢ pelo MST de que a presenca de técnicos da
mesorregidao com um perfil para atuar na agricultura familiar
camponesa, comprometidos com a organiza¢io dos agricultores e
com a produgio diversificada, seria um elemento fundamental para

viabilizar o desenvolvimento dos assentamentos.
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Duas estratégias pedagégicas se destacam na materia]izagﬁo do
curriculo do curso: a pesquisa como estratégia e principio educativo
e como eixo articulador dos eixos tematicos, das disciplinas e das
atividades do curso; e a metodo]ogia da alternancia pedagégica,
como propiciadora da materializa¢io da relag¢io tedrico-pratica
€ ensino-pesquisa-extensio como dimensoes intrinsecas. Essa
estratégia possibilitou a construcio de conexdes, tendo sempre
como referencia uma unidade de producio.

A pesquisa como eixo articulador assumiu duas dimensdes: a
pesquisa diagnostica ¢ os ensaios de instrumentalizagdo. A primeira
consistiu na elaboracio coletiva, pelos professores que atuavam em
cada tempo-escola, considerando o eixo em questio, da proposicio
de diagnosticos. Esse processo resultava na producio de um roteiro
de orienta¢des para a pesquisa no tempo-comunidade de modo
interdisciplinar. Ao fal do tempo—escola, a coordenagﬁo do curso
tinha a responsabilidade de orientar os educandos para a realizacio
das atividades do tempo-comunidade ¢ ou do estagio.

Para viabilizar o diagnéstico, os educandos se organizavam em
grupos ¢ escolhiam uma ou duas familias do assentamento que
se encontravam mais proximas geograficamente. Os grupos se
reuniam, p]anejavam, conversavam com as familias e as envolviam
nas atividades para realizar conjuntamente o levantamento de tudo
o que o lote tinha: animais ¢ métodos de criagio, plantacoes na
horta, roga, pomar etc.

Depois do diagndstico realizado, segundo a coordenagio do
curso, ainda no tempo-comunidade, os educandos tratavam
estatisticamente as informacdes, organizavam os relatorios e
também elaboravam uma apresentagio para o proximo tempo-

esco]a/retorno, momento em quc apresentavam [ON resultados
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do diagnostico por meio de seminarios. Essas informacoes foram
interagindo com as disciplinas do eixo, propiciando reflexdes e
aprofundamentos sobre as questdes estudadas e os problemas
encontrados/vivenciados.

A segunda dimensio da pesquisa constou da organiza¢io dos
educandos em grupos para realizar a experimentacio agroecologica,
vista como ensaios de instrumentaliza¢do. Isso se deu pelo plantio,
por exemplo, de milho ou de feijao em um espago relativamente
pequeno com sementes nativas ¢ hibridas. Esse processo foi sendo
acompanhado pelos educandos e os assentados, desde a semeadura
até a colheirta.

Esse ensaio, segundo a coordena¢io do curso, teve como
objetivo identificar o que houve de ataque de doencas, pragas ete.
¢, também, comparar o processo produtivo utilizando sementes
hibridas e sementes nativas da comunidade. Isso facilitou a
verifica¢io da diferenca, tendo destaque a resisténcia da semente
nativa. As anota¢des desse processo pelos educandos contribuiram
no tratamento estatistico e na organizacio das apresentacdes
nos tempos-comunidade/retorno, que serviam de base para o
préximo eixo.

Esse procedimento foi viabilizando, em nossa visdo, a
compreensio sobre a necessidade de ampliaciao da diversidade de
praticas sociais que se caracterizam como alternativas ao globalismo
localizado, favorecendo o pensar a produgido diversificada
como perspectiva contra-hegemonica nos processos produtivos
dos assentamentos.

Analisando o processo de pesquisa vivenciado, o coordenador
do curso relata que a pesquisa significou uma forma de fazer o

trabalho interdisciplinar, de inscrumentalizagido, de ensaio, pois
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esse processo lhes proporcionou, inclusive, organizar o trabalho de

inicia¢do cientifica.

ORGANIZACAO CURRICULAR E METODOLOGICA DO
CURSO

A estrutura curricular do curso de Agronomia da UFPA esta
organizada em uma perspectiva integrada, articulada por eixos
orientadores que aglutinam as disciplinas e se articulam entre si,
na perspectiva de enfrentar a problematica da sustentabilidade da

producio no lote, conforme destaco no eixo 3 da figura a seguir.

. . . A
Figura 1 — Meio socioeconomico

Eixo 3 - Meio socioeconomico e
desenvolvimento rural
Estdo incluidas as atividades curriculares que
a possibilitardio a0 aluno compreender os fendmenos da
% e S i e e i e P sociedade e relaciond-los com as atividades produtivas,
de modo a ser capaz de agir em prol do

COMULNTODE PERSOATESURS desenvolvimento rural sustentavel.

RELAGOES |

Eixo 2 - Sistema de produgdo com

I enfoque agroecologico
Estdo incluidas as atividades curriculares que
LOTE |

possibilitardo ao aluno a compreensdo dos

relacionados a realizacdo das
produgées e da complexidade da dupla
PARCELAS familia-estabelecimento, de modo a intervir

Eixo 1 - Meio natural amazonico e o ser humano
Estido incluidas as atividades curriculares que ==
possibilitardo ao aluno compreender os fendmenos

"} Diferentes niveis de
_ _ —~ = apreensdo da realidade

que ocorrem no meio fisico, bem como estabelecer

seu referencial de percepgdo sobre este.

Fonte: Projeto do curso de Agronomia da UFPA, Campus Maraba
(UFPA, 2003).
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Como estratégia para promover a integragio entre os conteudos,
esses eixos agrupam um conjunto de disciplinas e buscam romper
com a excessiva fragmentacio que normalmente ocorre no processo
de formacio pautado pelas disciplinas isoladas. Os eixos orientam,
portanto, as reflexdes nas diferentes areas que subsidiam as acoes
desenvolvidas no local, a partir da compreensio do lote como
uma unidade de produgio que se relaciona com diferentes niveis
de apreensio da realidade que envolvem o processo produtivo
individual-familiar e coletivo.

As atividades curriculares envolvidas em cada eixo articulam-
se em torno de um objetivo geral que orienta as discussdes e os
contetidos a serem privilegiados. Dessa forma, a problema’tica
trabalhada em cada disciplina tem como referéncia os objetivos
apontados para cada eixo. Isso significa dizer que as disciplinas
nio tém um objetivo “em si”, mas um objetivo definido a partir
do contexto e dos problemas que se quer tratar dentro do eixo
norteador, de acordo com as problemiticas existentes (UFPA, 2003).

Embora ainda exista a dificuldade na academia em quebrar a
logica disciplinar, a forma como as ementas de cada disciplina foram
sendo reconstruidas, com a participag¢ao dos movimentos sociais,
nio so buscou responder as necessidades ¢ aos interesses dos sujeitos
do campo mas também caracteriza um alargamento da perspectiva
disciplinar para uma visio mais ampla que possibilita a relagio com
diferentes campos cientificos, configurando a transdisciplinaridade.

O projeto politico-pedagogico do curso destaca que

o problema principal ¢ desenvolver estudos
integrados ¢ interdisciplinares conjuntamente com
as organizacoes de pequenos agricultores pautados
na compreensio dos sistemas de producio, ao nivel
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de pequenos estabelecimentos rurais e de sistemas
agrarios de diferentes regides do estado do Para,
procurando—sc identificar suas 1imitagécs em
busca de solu¢des que sejam, de fato, apropriadas
a0 desenvolvimento rural dessa regido, mediante
técnicas compativeis com as suas condicdes sociais,
ccondmicas, culturais e ecoldgicas. Sdo nessas
perspectivas que sio colocados os problemas centrais

do curso (UFPA, 2003, p. 22).

A integracdo curricular, no primeiro cixo, deu sustentacgio
a proposta porque esteve voltada para a compreensio do solo,
da vegetagao, do clima, da hidrografia etc. articulada entre as
disciplinas e tendo a unidade de producio como foco de analise,
pois no tempo-comunidade os educandos realizavam o estagio,
momento em que langavam mio do conhecimento de drea para ter
uma visdo mais integrada, de modo a compreender a unidade de
produgio em sua totalidade.

No segundo eixo, a integragio focalizou os estudos sobre criacio
de animais, cultivos agricolas, culturas temporarias e perenes,
horticultura etc. Tendo como base o conhecimento biofisico do
diagnostico anterior, o estagio no lote nesse momento foi sendo
realizado no decorrer do tempo-comunidade, com o proposito
de entender como a familia organiza os sistemas de producio na

perspectiva integrada’.

5 A diferenca ¢ que, na perspectiva da agricultura familiar, os educandos
conhecem as coisas separadas, mas tém que fundamentalmente integra-las para
poder entender como elas se articulam na unidade de produc5 3o familiar, enquanto
na perspectlv‘l da agroindustria a formagio recebida ¢ espeuahmda em uma
tUnica area. Por exemplo: na produgao de galinha, os educandos se especializam
em como criar galinha na granja, ou seja, uma producdo especifica em grande
escala. O mesmo ocorre com a produgio de grios.
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No terceiro e ultimo eixo, a integragio curricular possibilitou
pensar a unidade de produgio e sua articulagio com a sociedade
na qual esta estd inserida, pois o agricultor nio esta isolado — ao
contrario, ele esta articulado na comunidade, a uma associa¢io ou
cooperativa, comercializa no mercado, busca o credito e acessa as
poHticas pﬁblicas. Entio, esse ¢ o eixo do desenvolvimento rural
em que tentamos associar as disciplinas para entender a relacao do
agricultor com a sociedade.

De acordo com o projeto polftico—pedagégico, a organizagao
curricular se estruturou por meio de dez alternancias pedagogicas
com duracio de cinquenta dias cada uma, em regime de internato,
sendo nove com a realizagﬁo de disciplinas e uma exclusiva para
claboracao do Trabalho de Conclusio de Curso. A pesquisa foi o
cixo articulador entre os demais eixos, entre as disciplinas ¢ os trés
tempos que se articulam entre si: tempo-escola, tempo-comunidade
¢ tempo-escola/retorno.

O curriculo se encontra fundamentado nos requisitos exigidos
pe]as Diretrizes Curriculares para o Ensino de Ciéncias Agra’rias
¢ nas Diretrizes Operacionais da Educa¢iao do Campo, estando
organizado de acordo com a estrutura interna da UFPA, em ntcleos:
1) nucleo basico de disciplinas, que corresponde a 28,5% da carga
horaria do curso; 2) nucleo profissional essencial, correspondente
a 57,6%; ¢ 3) nucleo profissional especifico, que corresponde a 14%
da carga horaria total, sendo esses percentuais contabilizados
excluindo-se a carga hordria de estdgios ¢ acrescentando-se
as disciplinas Educa¢io do Campo, Teoria da Organizacio
Social e Filosofia.

Assim, o processo vivenciado no tempo—escola tem relagéo

intr{nseca com oS tempos—comunidade ¢ OS tempos—escola/retorno.
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[sso pode ser percebido no processo de registros e avaliagio proposto

pelo projeto politico-pedagogico e desenvolvido no cotidiano:

Tempo-escola: realizada por meio de provas, trabalhos
e seminarios.

Tempo-comunidade/estagio supervisionado:
supervisdo por técnicos de nivel superior que atuam
nos assentamentos ¢ acompanhamento pelo corpo
docente da UFPA, por meio de relatorios elaborados
pelos proprios educandos e seus monitores.
Tempo-escola/retorno: feito por meio de semindrios
e trabalhos escritos (sistematizacio dos diagnosticos)
¢ apresentados pelos educandos.

Término de cada etapa: avaliacio entre professores,
coordenadores, denominado de memoria da etapa,
e reflexdo sobre a etapa seguinte, inclusive com
a possibilidade de ajustes em relagio a proposta
origina];

Acompanhamento final: orientacio a elaboracao
¢ defesa de um Trabalho de Conclusio de Curso e
estimulo a0 educando a envolver-se num processo de
pesquisa cientifica, relacionando os conceitos e teorias
apreendidas ao longo do curso com questdes concretas
¢ empiricas da sua realidade especifica (UFPA, 2003,
p- 23, grifos nossos).

O acompanhamento pedagogico do curso prevé o registro
¢ a avalia¢ao do processo vivenciado, de modo a identificar o
amadurecimento dos educandos envolvidos no curso durante o seu

processo de vivéncia. Com isso, esperava-se cumprir dois objetivos:
Acumular os elementos formais para comprovacio

do desempenho dos educandos e garantir sua
diplomagio;
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Acompanhar permanentemente o desempenho dos
educandos, buscando suprir deficiéncias especificas,
priorizar demandas identificadas e promover os
ajustes necessarios ao funcionamento do curso

para que este seja plenamente adaprado a realidade
especifica da turma em questao (UFPA, 2003, p. 22).

Buscando superar a perspectiva da avaliac¢io tradicional e
os limites do acompanhamento, elaborou-se um sistema de
avaliacdo envolvendo universidade ¢ comunidade. Esse sistema
pretendia incentivar, pela nota, o envolvimento da comunidade,
na perspectiva de estreitar a0 maximo o relacionamento entre o
educando e a sua comunidade.

Assim, a responsabilidade da nota era dividida entre o professor
¢ a comunidade, sendo que, em cada tempo-comunidade, os
assentados que participaram do processo da pesquisa e dos
experimentos junto dos educandos levantavam aspectos positivos
¢ negativos da atua¢io como também apresentavam propostas de
solucdes, encaminhando-os aos professores ¢ a coordenagio do
curso — avalia¢do esta cujo peso era 3, enquanto a avaliacio dos

professores de cada disciplina tinha peso 7.
CONCLUSOES

E o didlogo permanente entre diferentes formas de estar no
mundo, de viver e de entendé-lo que possibilita criar mecanismos
e modos de intera¢ao que permitem transformar o que existe e que
¢ hegeménico em outras existéncias. Esses mecanismos e modos
de interacdo precisam, porém, ser mais democraticos e plurais,

provisérios e circunstanciais, coletivos e reinventivos.
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O campus universitario de Maraba inaugurou o processo de
discussdo sobre a educa¢io do campo no estado do Para. Esse
processo se deve a dois fatores: de um lado, observa-se a tradicio
organizativa da mesorregido, que se inicia com a luta pelo direito
a terra ¢ se amplia com a busca de acesso as politicas publicas nos
assentamentos de reforma agraria, entre as quais se destaca a busca
de acesso a educacio, visto que 61,3% dos assentados se encontram
fora da escola. De outro lado, observa-se um engajamento social dos
professores que compdem o nucleo de educagio do campo. Assim,
acredita-se que esses dois fatores trouxeram/trazem os elementos
necessarios para o estabelecimento e a permanéncia do didlogo
entre as entidades parceiras.

O investimento na dimensio da capacitacio técnica objetivou
tornar os agricultores aptos a analisar, diagnosticar ¢ buscar saidas
para os dilemas vivenciados nas diferentes dimensdes do plano
da reforma agraria. Buscou-se, entdo, uma formacio em que o
ser humano nio so esteja no mundo, mas com o mundo, atuando
enquanto sujeito individual e coletivo, organizando e mobilizando
as familias assentadas (UFPA, 2003).

Nesse processo de formagﬁo, o incentivo a pesquisa contribuiu
para que os educandos assentados refletissem sobre a esséncia
do contexto sociopolitico, economico e produtivo em que se
encontram inseridos, demonstrando que a inter-relagio entre
os conhecimentos dos sujeitos ¢ da academia ¢ fundamental para
construir alternativas mais completas aos problemas da agricultura.

Na area da produgio, a qualificacio dos assentados reforcou
uma equipe de assessoria técnica dos proprios movimentos sociais,
fortalecendo o sistema de produc¢io de base familiar, por meio

de alteragio nas préticas produtivas, com adog:io de sistemas
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agroecologicos, conservagio e utiliza¢ao da agua e dos recursos
florestais existentes no lote ou a partir da formacio de cooperativas
e do acesso ao crédito, conferindo as familias uma maior autonomia
para encaminhar as solu¢des dos problemas relacionados a
sustentabilidade do assentamento por meio da diversifica¢io da
producio.

Em se tratando do processo produtivo vivenciado pelos
educandos do curso, ficou claro que a matriz técnico-cientifica
agroecologica encontra-se em permanente conflito com a matriz
técnico-cientifica industrialista desenvolvida pelas politicas
publicas brasileiras de apoio a produ¢io camponesa, bascadas
no desenvolvimento econdmico e no modelo de educagio
urbanocéntrico, os quais tém levado a uma qualifica¢io simbolica
da populacio do campo. Sua consolida¢io, portanto, depende
fundamentalmente da organicidade da agricultura familiar
camponesa, da forca de mobiliza¢io dos movimentos sociais do
campo ¢ da dinamica que a universidade continuara a desenvolver
no seu interior, pela disputa de ideias ¢ concepg¢des no ambito das
ciéncias agrondmicas.

Ja o processo vivenciado pelos professores possibilitou o
aprendizado de que a fragmentacio do conhecimento nio se
restringe apenas a existéncia das disciplinas trabalhadas como
caixinhas isoladas, mas também a superioridade do conhecimento
cientifico ¢ a negacao dos conhecimentos tradicionais, populares,
empiricos, dos sujeitos etc. Esse aprendizado fortaleceu a convicgio
da necessaria inter—relagio entre o conhecimento cientifico e o
dos agricultores, entre pessoas, entre areas de conhecimento e

entre instituicoes.
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EDUCA(;AO PROFISSIONAL
DO CAMPO: uma analise

da produgio de conhecimento

(2010-2014) no portal da CAPES
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INTRODUCAO

As discussdes em torno da educag¢io do campo concentram-
se sobre a necessidade de melhorar a qualidade dos processos
educativos no meio rural, através de agdes ancoradas nos saberes,
realidades e préticas dos sujeitos que vivem naquele territorio.
Assim, um projeto educacional vinculado ao compromisso de
reconhecer a identidade do trabalhador camponés, atendendo as
suas particu]aridades, de modo a conduzi-lo ao desenvolvimento
integral por meio de uma pratica emancipadora, ¢ uma necessidade
que emerge do campo (AZEVEDO; QUEIROZ, 2012).

Com o desenvolvimento dos sindicatos rurais e das ligas
camponesas nos anos 1950, a luta pelo direito a educa¢io e a reforma
agraria ganhou destaque. Somente a partir dos anos 1990, todavia,
a luta pela educa¢io do campo com qualidade social, vinculada as

necessidades e especificidades dos sujeitos que vivem no territorio
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campesino, ganhou projecio, em virtcude das demandas oriundas
dos movimentos sociais ¢ sindicais do campo. A 1° Conferéncia
Nacional por uma Educacio Basica do Campo, realizada em 1998, ¢
o marco de materia]izagﬁo dessa luta.

Nesse panorama, o governo federal instituiu, no mesmo ano, por
meio da Portaria n® 10, de 16 de abril de 1998, do entao Ministério
Extraordinario da Politica Fundiaria, o Programa Nacional de
Educagio na Reforma Agraria (Pronera), que obteve sua autorizac¢io
legislativa apenas no ano de 2009, a partir da promulgacio da Lei n®
11.947 — artigo 33 (BRASIL, 2009).

Assim, o Pronera se constitui como uma politica publica de
educagio que tem por objetivo fortalecer a educacio nas areas de
reforma agraria, estimulando, propondo, criando, desenvolvendo
¢ coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias
voltadas para a especificidade do campo, contribuindo, dessa
forma, para o desenvolvimento ¢ a consolida¢do do meio rural
enquanto territorio de vida em todas as suas dimensdes, a saber:
social, cultural, econdmica, polftica e identitaria. Sua execucao
0corre por meio de parcerias interinstitucionais que envolvem o
Estado, as instituicdes de ensino publicas e civis sem fins lucrativos
e movimentos sociais e sindicais (BRASIL, 2012).

A materialidade de suas a¢oes ocorre por meio da oferta de
alfabetiza¢io de jovens e adultos, de ensino fundamental, medio e
superior e de educacio profissional de nivel medio e superior. Essas
acoes estdo diretamente vinculadas as demandas sociais, econdmicas
¢ culturais de cada regido bem como as diversas possibilidades de
atuacdo profissional necessarias ao desenvolvimento do territorio
campesino, sobretudo dos projetos de assentamentos federais de

reforma agraria. Partindo-se da analise dessa politica publica como
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uma politica educacional, faz-se o seguinte questionamento: Quais
s30 seus impactos na pratica académica quando se trata da educagio
profissional do campo a partir da criagio do Pronera?

Diante disso, buscou-se identificar a trajetoria do conhecimento
produzido no Brasil em dissertacdes e teses, no periodo que
compreende os anos de 2010 at¢ a data da realizacio desta
pesquisa, 16 de outubro de 2014, por meio de estudo exploratorio,
exclusivamente eletrdnico, no banco de teses ¢ dissertagdes da
Coordenagﬁo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes)'. Foram utilizados como aporte de busca os descricores
“Pronera” ¢ “educacio profissional do campo”, sendo que, para este
ultimo, foi usado um recurso de trucagem (aspas), por este consistir
em um elemento de delimitagio de pesquisa sobre o tema desejado
em espagos virtuais.

O estudo em questio busca identificar o quadro geral em que
se configura a producio cientifica em torno do tema nos anos ja
referenciados com intuito de compor parte da introdugio da
dissertacao® em desenvolvimento no ambito do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacio Profissional do Instituto Federal de
Educacio, Ci¢ncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). A
pesquisa da dissertagﬁo tem como objetivo avaliar a implementagio
de um projeto de educacio profissional do campo no ambito do
Pronera no estado do Rio Grande do Norte.

Este capitulo tem como objetivo propiciar a visualiza¢io de
forma sinoptica do tema pesquisado, com vistas a disseminar e

facilitar o acesso a producio do conhecimento na drea, estando

1 Disponivel em: heep://bancodeteses.capes.gov.br/. Acesso em: 16 out. 2014.

2 Pesquisa financiada pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes).
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estruturado em trés secdes. Na primeira secio, discorre-se sobre
a metodologia utilizada para realizac¢io da pesquisa; na segunda,
expdem-se ¢ se discutem os resultados do levantamento de
dados realizado no portal da Capes; por tltimo, apresentam-se
as consideracoes finais a respeito do panorama da producio do
conhecimento vinculado a educacio profissional do campo no

ambito do Pronera no Brasil.
METODOLOGIA

A realiza¢io desta pesquisa se deu por meio de busca de dados
referentes a producio de conhecimento académico na area da
educacio profissional do campo, disponiveis no banco de teses
e dissertacoes da Capes. Como recorte temporal, utilizou-se o
periodo que compreende os anos de 2010 até a data da pesquisa — a
saber, 16 de outubro de 2014 —, embora tenha sido observado que a
producio encontrada se concentra entre anos 2011 e 2012. A escolha
do perfodo em tela justiﬁca—se pela disponibilidade de acesso aos
trabalhos no referido repositorio que, no ato da realizacao da
pesquisa, encontrava-se em processo de reformula¢io, permitindo
0 acesso apenas as producdes ocorridas entre os anos 2010 € 2014,
no que coincidiu com o periodo por nos delimitado, qual seja: ano
posterior a regulamentac¢io do Pronera ¢ ano de inicio da pesquisa
da dissertagﬁo.

Foi realizada uma pesquisa de carater exploratorio,
exclusivamente por meio eletronico, em virtude do grande volume
de trabalhos disponiveis nos repositorios digitais, especificamente,
no portal de teses e dissertacdes da Capes, bem como pela

diversidade de areas e temas disponiveis no referido repositorio.
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A analise dos dados levantados aconteceu inicialmente por
meio da leitura dos resumos das dissertagoes e teses dispontveis.
Depois dessa etapa — e considerando que a organizacio dos dados
¢ de fundamental importancia para o éxito da analise (GOMES
et al., 2005) —, sistematizamos os elementos coletados a partir dos
seguintes aspectos: objetivo € questao do estudo, a Instituic¢do de
Ensino Superior (IES) a qual o Programa de Pos-Graduagao esta
vinculado, localiza¢io geografica da IES ¢ a linha de pesquisa na
qual o trabalho esta ancorado.

ApOs essa etapa, ¢ com intuito de facilitar a analise das “[...]
informacdes de maneira rapida, precisa e eficiente” (GOMES et
al., 2005, p. 193) bem como sua discussdo, construimos 4 (quatro)
quadros ¢ 1 (um) grafico. Os quadros dividiram os dados coletados
por numero de producdes atreladas aos descritores “Pronera” e
“educagﬁo proﬁssional do campo”, por tipo de trabalho (dissertagﬁo
ou tese), por ano de publica¢io e por relacio com o objeto de
estudo. O grafico foi construido apenas para ilustrar a distribuicao
geografica da producio do conhecimento em anilise, pelo

territorio brasileiro.
RESULTADOS E DISCUSSOES

A escolha do banco de teses e dissertacoes da Capes para a
realizagﬁo da pesquisa ocorreu em virtude de esta ser a base de dados
mais completa do Brasil, pois concentra a produg¢io academica de
todos os programas de pos-graduacio das IES brasileiras, inclusive
dos programas ja extintos (COUTINHO et al., 2012).

Foram encontrados um total de 17 (dezessete) trabalhos, sendo

15 (quinze) oriundos da busca com o descritor “Pronera” e 2 (dois)
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com o descritor “educacio profissional do campo”, sendo que, para
este ultimo, foi usado o recurso de trucagem (aspas). A construcio
do mapa dos dados coletados revelou o seguinte panorama: das
dezessete producoes registradas, 16 (dezesseis) sao dissertacoes de

mestrado e 1 (uma) ¢ tese de doutorado, como exposto no Quadro 1.

Quadro 1 — Producdes sobre o Pronera ¢ a educagio profissional do
campo no banco de teses e dissertacdes da Capes (2010-2014)

Assunto Dissertacoes Teses Total
Pronera 14 I 15
Educacio profissional do campo 2 o 2
Total 16 I 17

Fonte: Capes (2016).

Na leitura dos resumos dos referidos trabalhos constatou-se,
inicialmente, que as produgées académicas a respeito dos temas em
questdo se concentram entre os anos de 2011 ¢ 2012. Em seguida,
verificou-se que a regido Nordeste concentra o maior indice
de producoes atreladas aos descritores empregados, seguida,
consecutivamente, das regides Sudeste, Norte, Sul ¢ Centro-Oeste.
No intuito de demonstrar esse panorama, construimos o Grafico 1,
no qual estao distribuidas as producoes pelas regides geograficas em

que os programas de pos-graduacio brasileiros estao sicuados.



EDUCACAO PROFISSIONAL DO CAMPO

Grafico 1 — Produgdes de teses e dissertacdes sobre Pronera e educagio
profissional do campo por regido geografica do Brasil (2011-2012)
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Fonte: Capes (2016).

O acumulo de produg¢io académica na regido Nordeste estd
especificamente vinculado ao Programa de Pés—Graduagio em
Educacio da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), o qual
possui uma linha de pesquisa denominada “Educacio popular”, que
visa investigar processos de educagio popular nas politicas e nos
movimentos sociais. Nesse contexto, o Pronera se caracteriza como
um relevante objeto de estudo, haja vista tratar-se de uma politica
publica de educac¢io do campo que tem sua origem nas lutas dos
movimentos sociais e sindicatos de trabalhadores e trabalhadoras
rurais por uma educa¢io do campo ancorada na totalidade
das relagdes sociais vivenciadas nos territorios dos projetos de

assentamentos federais de reforma agraria, conforme especificado.
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A leitura dos resumos também revelou que os 15 (quinze)
trabalhos atrelados ao descritor “Pronera” abarcam uma diversidade
de temas distribuidos por diferentes areas do conhecimento. No
ano de 2011, a formaciao de professores foi o tema mais abordado,

conforme pode ser conferido no Quadro 2:

Quadro 2 — Teses e dissertacdes com busca pelo descritor
“Pronera” (2011)

Titulo

Programa de Pos-
Graduacio

Objetivo/questio de

€S tudo

Educacio do campo e
alternancia no curso
de Licenciatura em
Pedagogia Pronera/
UEPB: encontro de
teorias e pr:’lticas de
educacio popular

Programa de Pos-
Graduagio em

Educagﬁo da UEPB

Abordar a tematica da
educagio do campo no
ambito do ensino superior
direcionada aos sujeitos
sociais do campo a partir
da experiéncia do Pronera

Formagio de educadoras
¢ educadores do
campo: concepgoes,
Contradigées e
perspAectivas aluzda
experiéncia do Pronera
e cﬁ) curso de Pedagogia
da Terra

Programa de
Pés-Graduagio
em Educagﬁo da

Universidade

Federal do
Maranhio

Analisar a formacio de
educadores a partir das
concepgdes defendidas
pelos movimentos sociais
do campo, a luz da
experiéncia do Pronera e
do curso de Pedagogia da

Terra

Politicas pﬁblicas para o
desenvolvimento rural:
uma analise sobre a
eficdcia do Programa
Nacional de Educagﬁo
na Reforma Agriria
(Pronera)

Programa de Pos-
Graduagﬁo em
Administragio e
Desenvolvimento
Rural da
Universidade
Federal Rural de

Pernambuco

Promover uma avaliagzlo
do Pronera sob a otica
da eficdcia, segundo o

cumprimento gas metas
¢ o cumprimento dos

prazos processuais
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Pronera: Politica
Lt .
publica na educagio
de assentados(as) da
reforma agriria

Programa de
Pés-Graduacio
em Educagio da

Universidade

Estadual de

Campinas

Analisar o Programa
Nacional de Educagio
na Reforma Agréria
(Pronera) enquanto
politica publica do

governo Fede ra]

Formacao superior
de educadores do
campo: uma analise das
propostas Cdagégicas
dos cursos (E) Pronera da
UFPB

Programa de Pds-
Graduagﬁo em
Educagio da UFPB

Estudar os cursos
oferecidos as areas
de reforma agraria
implementafos na
UFPB, em parceria com
movimentos sociais do
campo e por meio de
convénio com o Pronera

Processo de
escolarizacio de jovens
¢ adultos em areas
de assentamentos
de reforma agraria
na Amazonia na
perspectiva do lugar:
uma abordagem
geografica

Programa de
P(’)S—Graduagﬁo
em Geografia da
Universidade de
Sao Paulo

Analisar a influéncia
da escolarizagﬁo
de jovens e adultos
assentados de reforma
agraria promovida pelo
Educampo I, projeto
integrado a0 Pronera.

Egressos do curso de
Pedagogia da Terra e
suas praticas educativas:
um estudo de caso no
assentamento 25 de
Maio, Madalena, Ceara

Programa de
P(')S—Graduag:ﬁo
em Educacio da
Universidade de

Brasilia.

Analisar em que medida
o processo formativo
vivenciado pelos
educadores no curso
de Pedagogia da Terra
influencia as prziticas
educativas por eles
desenvolvidas nas escolas
€ no assentamento em que
atuam

A dialética entre
educacio juridica e
educagio do campo: a
experiéncia da turma
Evandro Lins e Silva da
UFG: derrubando as
cercas do saber juridico

Programa de Pds-
Graduagﬁo em
Ciéncias Juridicas

da UFPB

Analisar e sistematizar
uma iniciativa singular:
a turma especial de
Direito para beneficiarios
da reforma agréria eda
agricultura familiar na
Universidade Federal de
Goias (UFG) em convénio
com o Pronera

Fonte: Capes (2016).
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O expressivo numero de trabalhos que abordam formacio de
professores no ambito do Pronera ¢ consequéncia das inovacoes
teorico-metodologicas adotadas para o desenvolvimento dos cursos
de Pedagogia da Terra em cooperac¢io com diferentes IES brasileiras.
Os processos de formagio docente, nesse contexto, sdo embasados
na realidade, nos saberes e nas culcuras dos aprendizes docentes e
dos seus educandos, assim como na diversidade social, identitaria,
poh’tica e econdmica existente nos territorios campesinos do pal's.

Nessa perspectiva, as referidas pesquisas, em sintese, visam
analisar em que medida esses processos de formaciao docente, no
ambito do Pronera, influenciam e contribuem para o avanco da
educacio do campo, para o incremento de concepgdes teoricas e
de praticas educacionais vinculadas a realidade campesina nas
quais as escolas do campo estdo situadas bem como a consequéncia
disso para o avango social, cultural e econdmico das areas rurais
brasileiras, sobretudo das areas onde se localizam os projetos de
assentamentos federais de reforma agraria.

Com relagdo as pesquisas concentradas no ano de 2012,
constatou-se que os trabalhos abrangem temarticas mulciplas,
embora o Pronera, enquanto politica ptblica de educacio, tenha
sido o tema mais abordado pelos pesquisadores. Os resumos
analisados expdem que os trabalhos buscaram investigar, analisar ¢
avaliar os avancos ¢ os limites das a¢oes e dos projetos educacionais
desenvolvidos pelo Pronera assim como sua efetividade enquanto
politica educacional que visa a transformacio da realidade
campesina por meio de préticas pedagégicas que promovem a
formagdo integral e a emancipa¢io do homem do campo. Com o
escopo de evidenciar o cenario em discussio, construimos o Quadro

3, 0 qual esta organizado por Titulo, Programa de Pos-Graduagio
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¢ Objeto/questao de estudo de todas as producdes publicadas no
portal de teses e disserta¢des da Capes, no ano de 2012, vinculadas

a0 dCSCIiI‘.OI’ c¢m questio.

Quadro 3 — Teses e dissertagdes com busca pelo descritor
“Pronera” (2012)

Titulo

Programa de Pos-

Graduacio

Objetivo/questao de estudo

Politicas pﬁlb]icas
de educagﬁo
para assentados
da reforma
agraria: o caso
do Pronera satide na
Transamazonica

Programa de Pos-
Graduagio em
Educagﬁo da UFPA

Analisar o projeto
“Satide em movimento na
transamazonica: curso de
,formagio integrada em

tecnico agente comunitario

de saude (TACS) e
ensino médio”, no Ambito

Pronera Saude

O Pronera no
estado da Paratba
(1998-2008): avangos
e limites

Programa de POs-
Graduacio em
Educagﬁo da UFPB

Lancar um olhar sobre a
atuagio do Pronera, nos
primeiros dez anos, no estado
da Paraiba, identificando seus
avangos e limites por meio,
sobretudo, da reconstituicio
das experiéncias dos
participantes do programa

A educagio de
jovens e adultos do
campo: um estudo

nos projetos de

assentamento de

Natalandia - MG

Programa de
Pés—Graduagio
em Educacio da

Universidade

Federal de Vigosa

Analisar como a educacio
de jovens e adultos, no
ambito do Pronera, foi

constituida nos projetos de

assentamento do munic{pio de

Natalandia e se aproximou das

especificidades/realidades dos
trabalhadores rurais
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Reforma agraria
na Amazonia?
Avaliacio do II
Plano Nacional de
Reforma Agréria
no territorio rural
do Baixo Tocantins

— PA

Programa de Pos-

Desenvolvimento

Graduagio em

Sustentavel do

Trépico Umido
da Universidade
Federal do Para

Fazer uma avaliagéo

do programa Novos
Assentamentos, contido no I1
Plano Nacional de Reforma
Agraria no territorio rural do
Baixo Tocantins — PA

Compreender como a

Saberes e fazeres
quilombolas:

didlogos com a
educag:’lo do campo

Programa de
Pés-Graduagio
em Educagio da
Universidade de

Uberaba

educacio do campo vem
se dando entre populag()cs
qui]ombo]as de uma

comunidade de Minas Gerais
(comunidade quilombola A]usta
I, situada no municfpio de

Manga — MG)

A educagio do
campo: uma
experiéncia na
formacio do(a)
educador(a) no
estado do Amazonas

Programa de Pos-
Graduagﬁo em
Educagﬁo da UFPB

Compreender os principios

orientadores de processos

formativos de e(f

na educagio do campo, no
contexto amazonico

uc adores

Politicas para
educagio doe
no campo ¢ 0s
territorios de
resisténcia do MST
no Parana: forgas
contra-hegemonicas

Programa de
Pés—Graduagﬁo
em Educacio da

Investigar a relagio dialética
entre as politicas para a
educagio do e no campo e os
territorios de resisténcia do
Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem-Terra (MST),
de forma mais especifica,

Universidade
Estadual de Maringa

como s¢ efetivou o Pronera
4
no noroeste dO Parana, como

estdo organizadas as escolas do

MST na atualidade e a relagﬁo
do MST com o estado na
proposicio de politicas
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Nesse panorama, no entanto, apenas 1 (um) dos 15 (quinze)
trabalhos vinculados ao descritor “Pronera” discute o nosso objeto
de pesquisa: a educacio profissional do campo, conforme exposto
no Quadro 4, a seguir. Nele também sio apresentados os resultados
da pesquisa a partir do descritor “educa¢io profissional do campo”,
as [ES, os programas de pos-graduacio e as linhas de pesquisa aos
quais estdo vinculadas as produg¢des em apreco’ bem como a regiao

geografica nas quais os programas estdo situados.

Quadro 4 — Teses e dissertacdes com busca pelo descritor “Educacao
Profissional do Campo” (2011-2012)

Titulos Ifrograma dff Lmha.de Regiao Descritor
Pos-Graduacio pesquisa
Politicas
publicas de
educagio para Programa de
assentad%s Pos-Graduacgio Politicas
da reforma em Educacio da publicas Norte Pronera
agrz’lria: 0 €aso Universidade educacionais
do Pronera Federal do Para
satde na
TransamazOnica

3 Disponivel em:  htep://www.ce.ufpb.br/ppge/contents/menu/linhas-de-
pesquisa. Acesso em: 29 ago. 2018.

229



EDUCACAO DO CAMPO

Educacio
téenica no
contexto da d
agricultura Programa <
grict Pos-Graduacio | Diversidade -
familiar em N P Educagio
. em Educagio da e praticas . .
Antdnio o .. | Sudeste | profissional
5 . Universidade | educacionais
Prado — RS: . . do campo
. Federal do inclusivas
MSrumento Espirito Santo
ideo]c’fico de P
subordinac¢io
capitaliqta
Entre o campo
e a cidade: Programa de .
, N Politicas de
a oferta Poés-Graduacio . _
- 5 formagio, Educagio
de educacio em Educagio da IR -
N A politicas e Sul profissional
rofissional Universidade -
CF ) gestio da do campo
0 Ccampo Nno Federal do Rio il -
) N ) educacio
espago/lugar de Grande do Sul
contato
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Fonte: Capes (2016).

Assim sendo, verificou-se que apenas 3 (trés) dos 17 (dezessete)
trabalhos analisados atendem efetivamente aos critérios desta
pesquisa, estando distribuidos em programas de pos-graduagio
distintos ¢ em regides geograficas diferentes.

A irrisoria produgio cientifica verificada no citado repositorio
pode estar relacionada a constru¢io de um novo paradigma de
educagio do campo, que tem buscado “formas alternativas de
organizacio ¢ de producio de conhecimento, diferentemente
do que estd sendo posto pelo sistema capitalista” (JESUS, 2004,
p- 111). Esse modelo, todavia, priva a expansao do conhecimento
cientifico a respeito da educag¢io do campo, especificamente no que
tange a educacio profissional, mesmo considerando a criacio de

mecanismos contra—hegeménicos de disseminagéo de conhecimento,
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como ac¢des educacionais autonomas vinculadas aos movimentos
sociais do campo e a produgio de materiais didatico-pedagogicos
e instrucionais que tomam a diversidade e os saberes inerentes aos

sujeitos do campo como ponto de partida.
CONSIDERAQOES FINAIS

Diante do constatado neste capitulo, o desafio para a construcio
de uma educacio profissional do campo se estende tambeém a
producio de conhecimento cientifico vinculado a area, haja vista
que, em todo o Brasil, apenas 3 (trés) programas de pos-graduacio
tem trabalhos atrelados ao tema em discussio registrados no portal
de teses e dissertacdes da Capes no periodo compreendido entre
2010 € 2014.

Acredita-se que a infima produgio cientifica vinculada aos
descritores empregados ¢ consequencia da area de pesquisa escolhida
ainda encontrar-se em processo de expansio e consolida¢io. O
desafio que se impde a educacao do campo nas diversas modalidades
de ensino ¢ “avancar com clareza teorica” (CALDART, 2004, p. 15),
para que sua producio cientifica passe a ser reconhecida e analisada.

Assim sendo, espera-se que esta pesquisa contribua para a
expansio ¢ melhoria da produ¢io do conhecimento cientifico
relacionado a educacdo profissional do campo, sobretudo no
ambito do Pronera, considerando que um maior niimero de estudos
voltados a tematica amplia as possibilidades de superacao do
historico desinteresse dos governantes pela educa¢io do campo,
sempre re]egada ao segundo ou terceiro p]ano e limitada a mera
transmissdo de conhecimento por meio de praticas pedagogicas

usadas nas escolas urbanas (FERNANDES; MOLINA, 2004).
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p, EMERGENCIA
E HECATOMBE

DA “NOVA POLITICA DE
EDUCACAO E FORMACAO
DE ADULTOS” EM
PORTUGAL (1999-2012):

critica a governacao neoliberal
do setor em contexto de
europeizagao
Rosanna Barros

INTRODUCAO

Presumindo que, para compreender a agenda contemporanea da
politica de educacio de adultos em Portugal e na Europa, ¢ essencial
refletirmos acerca da relagdo entre a crise estrutural do Estado
Capitalista Democratico bem como a regulagio social e a crise atual
das poHticas sociais, tecemos neste texto diversas Considerag()es

. . I . . !
quc visam cnquadrar teoricamente €ssa tematica ¢ problcmatlza—
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la a luz de uma perspectiva critica inscrita na sociologia politica
da educacio.

Para esta analise, partimos de um conceito amplo de educagio
de adultos, que se inspira na proposta conceitual e de principios
orientadores defendidos pela Organizacio das Na¢oes Unidas para
a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), avancada em Nairobi,
em 1976. Trata-se de um referencial que concebe a obrigacio das
politicas educativas salvaguardarem o direito a educacio de adulcos
por meio da criagio de um amplo leque de modalidades disponiveis,
como educacido escolar, superior, alternancia e alfabetizacio;
formacio profissional; extensdo educativa e extraescolar; educagio a
distancia; reconhecimento de conhecimentos adquiridos; animacao
comunitaria; educac¢io popular; desenvolvimento local ete. Esse
referencial permitiu-nos explorar, no estudo realizado, logicas
de continuidade entre modalidades e niveis educacionais. Nio
obstante, esse mapa conceitual ¢, concomitantemente, tomado
junto dos efeitos do horizonte de pressdes que, em curto prazo,
€stdo a operar importantes reconstrucoes de sentidos nos conceitos
fundadores, como se percebe na propria a¢ao do atual Instituto
para a Aprendizagem ao Longo da Vida, da Unesco que, depois das
recomendacoes do Marco de A¢ao de Belém, resultante da dltima
Conferéncia Internacional para a Educa¢io de Adultos, encontra-
se a rever a recomendagdo de Nairobi, a luz dos pressupostos do
Acordo de Muscat (UNESCO, 2014), que recomenda, de modo
geral, uma abordagem da aprendizagem ao longo da vida capaz
de conferir empowerment as pessoas para realizar o seu direito a
educacido, atingir as aspiracdes profissionais e contribuir para
objetivos da comunidade envolvente, ¢, de modo particular,

acOes para concretizar a literacia para os jovens e os adultos,



EMERGENCIA E HECATOMBE DA “NOVA POLITICA DE El)UCA(_;/\O“

nomeadamente desenvolvendo competéncias para o trabalho, para
a cidadania e para o desenvolvimento sustentavel.

Consideramos ainda o fato de que as orientac¢des politicas,
curopeias e portuguesas, produzidas na dltima deécada e meia
emergem num contexto de globaliza¢io neoliberal e de mobilizagao
para uma sociedade do conhecimento que a prépria economia,
dita do conhecimento, impde. Trata-se de assumir que vivemos hoje
num contexto de transi¢des multiplas que aportam novos sentidos,
frequentemente contraditorios, para a area da educacio de adulcos
¢ para o seu mandato. Nao obstante a complexidade envolvida,
essas novas orientacgoes sao hoje discursivamente apresentadas na
esfera pﬁblica de modo simpliﬁcado, frequentemente associadas ao
proposito de desenvolver, implementar e dinamizar um conjunto de
novas oportunidades, para uma maior participa¢ao nas questoes da
aprendizagem ao longo da vida.

Com essa matriz de fundo, este texto percorre o essencial da
nova politica de Educacio e Formac¢io de Adultos (EFA), vigente
em Portugal entre 1999 ¢ 2012, deixando em aberto a necessidade de
os atores educacionais deste setor se engajarem num debate pablico
capaz de problematizar a nova forma de elaboracio de politicas
que deixa de fora os interesses da popula¢io adulta e os atores
diretamente envolvidos na area, que ficam confinados a adaprarem-
se as exigéncias do mercado ¢ as opcoes contidas na Estrategia
Europeia de Emprego (EEE), criada para gerir recursos humanos

num contexto de crescente desemprego estrutural.
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A REDEFINICAO DO PAPEL DO ESTADO E SUA
INFLUENCIA NA REGULAGAO SOCIAL

A partir de nossa Otica, que considera a compreensio critica da
mudanca do papel do Estado ao longo do tempo e problematiza as
interpretagdes dispares sobre essa tematica entre autores de filiacoes
teorico-politicas distintas, revelam-se dois aspetos incontornaveis
para podermos interpretar convenientemente a rela¢do entre a
crise estrutural do Estado Capitalista Democratico, a regulagio
social e a crise atual das politicas sociais, analisando sua influéncia
no ambito das politicas de educaciao. Ao atribuirmos particular
importﬁncia a relagﬁo dual entre o Estado moderno e a sociedade
civil, estamos tambem a reconhecer que esse dualismo, apesar das
raizes contraditorias da distin¢do que pressupde e do fato de ter
sido elaborado em fungﬁo das Condig()es econdmicas, sociais e
politicas dos paises centrais num periodo bem demarcado de sua
historia, ¢, nio obstante, 0 mais importante dualismo no moderno
pensamento ocidental, na medida em que, ao estabelecer os tramites
da separacio entre o politico e 0 econdmico, possibilitou, por um
lado, a neutralizacio do potencial revolucionario da politica liberal,
e, por outro, a natura]izagﬁo da exp]oragﬁo econdmica capitalista,
sendo que ambos os processos convergiram para a consolida¢io
cfetiva do modelo capitalista das relagdes sociais.

Assim, concordamos com Santos (1996) e com Montano e
Duriguetto (2014) que ha de se considerar o fato historico do
projeto sociopolitico da modernidade ocidental se encontrar
alicercado, na sua matriz originaria, num equilibrio dinamico
entre regulagdo ¢ emancipagdo, que, de resto, se constituiram

nos dois pilares fundamentais sobre os quais se sustentaria a
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transformacio radical que a passagem da sociedade pre-moderna
¢ pre-contratualista para a sociedade moderna e contratualista
traduz. Sinteticamente, trata-se de considerar que, no projeto da
modernidade, o pilar da regulacao social ¢ constituido em trés
principios fundamentais: o principio do Estado, cujo entendimento se
deve principalmente a Hobbes; o principio do mercado, especialmente
dominante desde a obra de Locke; e o principio da comunidade,
pensado segundo a filosofia politica de Rousseau. O pilar da
emancipagao social é constituido, por sua vez, em trés 16gicas de
racionalidade: a racionalidade cognitivo-experimental da ciéncia
¢ da técnica modernas; a racionalidade estético-expressiva das
artes e da literatura modernas; e a racionalidade moral—prética do
direito moderno.

O essencial na abordagem da forma como esses pilares ¢ os
seus princ{pios e suas racionalidades foram se alterando durante
os ultimos duzentos anos relaciona-se com a compreensio critica
de que, a medida que a trajetoria da modernidade ocidental se foi
identificando com a trajetéria do capita]ismo, o pilar da regulagﬁo
social veio a fortalecer-se a custa do pilar da emancipacio,
num processo historico que tem tanto de complexo como de
contraditorio (SANTOS, 1996).

Do desequilibrio entre regulac¢io e emancipagio resultou o
excesso de regulacio social que caracteriza a modernidade ocidental.
Essa regulacio social moderna, porém, operou-se também mediante
um desequilibrio entre os seus principios basilares, que consistiria
globalmente no desenvolvimento hipertrofiado do principio do
mercado em detrimento do principio do Estado e de ambos em
detrimento do principio da comunidade. Ora, nas sociedades

capitalistas democraticas avangadas, €sse processo incluiu trés fases
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sequenciais (BARROS, 2012), designadamente: uma primeira fase
de hipertrofia total do mercado, que ocorreu entre o século XIX
¢ o final da década de 1930 do século XX, isto ¢, no periodo aurco
do Estado liberal e do capitalismo liberal; uma segunda fase em que
se logra o maior equilibrio registado na historia entre o principio
do mercado ¢ o principio do Estado, em boa medida sob pressio
do principio da comunidade, e que correspondeu a ¢poca dourada
do Estado-Providencia ¢ do capitalismo organizado, compreendida
entre meados do século XX e a década de 1970; e, por fim, uma
fase de re-hegemonizag¢io do principio do mercado, que coloniza
visivelmente quer o principio do Estado, quer o da comunidade,
e que corresponde a emergéncia de um capitalismo desorganizado
caracteristico de um Estado neoliberal, que se tem vindo a tornar
dominante desde 198o0.

De um modo geral, o que se observa como resultado desse
processo ¢ o estabelecimento de um novo circulo virtuoso entre
o principio do Estado e o principio do mercado do qual ambos
sairam reforcados, enquanto o principio da comunidade, alicercado
na obrigacdo politica horizontal cidadao a cidadio, viu-se
descaracterizado, na medida em que o reconhecimento politico,
tanto da cooperagio como da solidariedade entre cidadaos, foi
eficazmente confinado as formas de cooperacio e de solidariedade
mediadas pelo Estado.

Sustentamos, entdo, que, desde a década de 1980, temos vindo a
assistir ndo a crise do Estado em geral, mas a crise de certo tipo de
Estado (BARROS, 2010). Nesse contexto, trata-se menos do simples
regresso do principio do mercado do que de toda a implementagao
de uma nova estracégia de articulagdo, mais direta ¢ mais intima,

entre o prindpio do Estado e o prindpio do mercado. Nesse ponto



EMERGENCIA E HECATOMBE DA “NOVA POLITICA DE E[)UCA(_;[\O“

reiteramos Santos (1999), que afirma que a consequente fraqueza do
Estado nio foi o efeito perverso da globaliza¢io da economia, mas,
pelo contrario, foi um processo politico muito preciso, destinado
a construir um outro tipo de Estado forte, ligado as exigéncias
politicas do capitalismo global. Desse modo, o consenso neoliberal
do Estado fraco significou principalmente que “a for¢a do Estado,
que no periodo do reformismo consistiu na capacidade do Estado
em promover interdependéncias Nnao mercantis, passou a consistir
na capacidade do Estado em submeter todas as interdependéncias
a logica mercantil” (SANTOS, 1999, p. 9). Dito de outro modo,
o que estd hoje em crise no que diz respeito ao Estado social ¢ o
seu papel na promocgio das intermediacdes nio mercantis entre
cidadaos, que no contexto do Estado-Provideéncia se traduziu na
claboragdo de politicas fiscais e politicas sociais assentes numa
légica redistributiva.

A maior influéncia da reforma contemporanea do Estado faz-se
assim sentir na sua anterior qualidade de ator politico vocacionado
para garantir a producdo e¢ a manuten¢io dos principais bens
publicos, resultantes do consenso keynesiano, especialmente da
legitimidade, da seguranca, da identidade cultural e do bem-
estar social ¢ economico. O novo modelo de regulagdao social que
se vislumbra no horizonte, com contornos de hegemonia cada
vez mais neoliberais, pressupde uma alteragio das tradicionais
estratégias estatais vigentes no periodo anterior, de tal modo que
se trata de uma regula¢do social frequentemente dissimulada como
desregulacdo social. Ora, a expressdo mais clara desse fendmeno
politico hodierno ¢ a emergéncia da nova matriz de governagao, que
consubstancia uma nova forma politica do Estado. Isso significa

que, nesse NOvVo marco pOllIEiCO, ¢mergem novas formas de atuagéo
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do Estado, que, no essencial, se descentraliza e se despolitiza,
adotando uma estrategia ja nao de mediador no conflito social, mas
de articulador de consenso entre interesses pluralistas, de fontes
f}agmentadas e heterogéneas, que se integram assim facilmente
numa nova forma de organiza¢io politica mais vasta que o Estado,
na qual predominam as redes, os fluxos ¢ as organizacdes que se
combinam, inter-relacionando na agenda politica fatores locais,
nacionais ¢ globais (DALE, 2001, 2005).

O Estado, hoje, 20 mesmo tempo em que perde o controle da
regula¢do social direta, ganha o controle da meta-regulagao social,
ou seja, o seu principal papel relaciona-se crescentemente com a
Selegﬁo, Coordenagio, hierarquizagﬁo e regulagﬁo dos agentes nao
estatais que, por subcontrata¢do politica, adquirem concessoes de
poder estatal, alcerando, assim, quer o dmbito quer a forma do
poder de regulacio social do Estado (SANTOS, 1998).

Paradoxalmente, o Estado passa a ser um componente
privilegiado de um novo espaco ptblico nio estatal, composto por
parcerias, cujo papel consiste em assegurar as regras do jogo pol{tico
entre os diversos interesses setoriais. Como refere Monteiro,

portanto,

[...] observa-se a passagem de um modelo
“monocratico”, caracteristico de normas definidas
pelo Estado enquanto ator central e hegemonico, para
um modelo “poliarquico”, no qual os meios de atingir
os objetivos definidos pelos textos publicos sio
estabelecidos no quadro de uma “regulagio conjunta”

entre distintos atores (MONTEIRO, 2004, p. 55).

Com efeito, o partenariado social faz parte de um conjunto de

espacos sociais hibridos que se formaram como consequéncia
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da emergéncia de uma nova matriz de governacao neoliberal,
nascida e desenvolvida no contexto politico dos Estados pos-
keynesianos. Assim se compreende parte do significado politico
da re-emergéncia, especialmente nos paises centrais, do chamado
terceiro setor, na medida em que se trata de um processo politico
de materializagio da sociedade civil, nesse caso profundamente
associado a resposta a crise do Estado-Providéncia (SEDDON;
BILLETT; CLEMANS, 2004).

O acentuado ressurgimento do terceiro setor ocorre, na realidade,
nio como um processo politico autdbnomo — consequéncia, como
aconteceu no século XIX, de lutas sociais e politicas que visassem,
a partir da década de 1980, aperfeigoar a providéncia estatal,
substituindo-a por novas formas ainda mais desenvolvidas em
termos de cooperacido, solidariedade e participacido, ou seja,
norteada por vetores tradicionalmente associados ao princ{pio
da comunidade — mas, pelo contrario, ressurge como estrutura
associada ao projeto neoliberal que visa alcancar a retracio
das politicas sociais progressistas, tipicas do anterior modelo
providencial do Estado de bem-estar. Assim, defendemos que um
dos principais significados politicos desse fendmeno relaciona-se
com o fato de a meta-regulacio estatal operada sobre a atuacio
desses parceiros ou novos agentes nio estatais (a sociedade civil
terceirizada) permitir obter, eficazmente, um amortecimento
notavel das potenciais tensdes e conflitos sociais previsiveis, embora
latentes, na nova agenda politica neoliberal (BARROS, 2013) — uma
agenda que pretende fomentar um ataque deliberado aos direitos
humanos de terceira geragio, conquistados no periodo anterior,
paradoxalmente em boa medida pela atua¢io de uma sociedade

civil, na época fermentada por movimentos sociais diversos. E
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possivel, entdo, pensar nesse fendmeno politico de ressurgimento do
terceiro setor ndo como uma expansio do papel da sociedade civil,
mas como uma verdadeira cooptacio politica da tradicional funcio
de contraciclo do terceiro setor (CANARIO, 2007), processada
no ambito de um novo tipo de regulacio social e no contexto
hodierno da expansio de uma ortodoxia transnacional assente no
neoliberalismo, que domina a agenda politica desde o Consenso de
Washington (BALL, 1990).

Assim, a reflexdo critica acerca do significado poHtico do
ressurgimento do terceiro setor — central na nova EFA portuguesa —
implica atender aos distintos usos politicos da sociedade civil bem
como aos riscos no trato da questdo social que lhe estao associados,
porque o Estado ¢ hoje uma estrutura simultancamente presente e
ausente no horizonte das problematicas afetas a luta democratica
de classes no quadro da nova governacio. Com efeito, por meio do
discurso unidirecional dominante, de carater acritico e celebratorio,
sobre o terceiro setor, embutido no “pensamento unico” a que
se referem Afonso e Antunes (2001), obtém-se, eficazmente, o
“consentimento sem concordancia”, de que fala Chomsky (2000),
util para legitimar o radical reajustamento estrutural das fung¢oes
sociais do Estado, que se tem vindo a processar sem grandes
sobressaltos e nos termos de uma nova direita neoliberal. Quer
isto dizer que a reforma neoliberal do Estado, efetuada ativamente
pela mdo direita do terceiro setor, segundo Montano (2002), ou pela
sociedade civil liberal, segundo Santos (2005), vai num sentido que

aponta ﬁrmemente para que

[...] o intervencionismo social, interclassista, tl/piCO
do Estado-Providéncia, seja parcialmente substituido
por um intervencionismo bicefalo, mais autoritario
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face ao operariado e a certos sectores das classes
médias [...] ¢ mais diligente no atendimento das
Cxigéncias macroeccondmicas da acumulagio de

capital (SANTOS, 1996, p. 110).

Trata-se, portanto, de um fendmeno politico-social relacionado
com a reestrutura¢do do capitalismo, que se beneficia ao ser
associado as novas dindmicas do terceiro setor, escamoteando, com

maior aceita¢ao gera], a

alteragdo de um padrao de resposta social a “questdo social”
(tipica do Welfare State), com a desresponsabilizaciao
do Estado, a desoneracio do capital ¢ a
autorresponsabilizacio do cidadio e da comunidade
local para esta fungio (tipica do modelo neoliberal
ou funcional a ele) (MONTANO, 2002, p- 185, grifos

N0SS0S).

Posto isso, argumenta-se neste texto que, em Portugal, as novas
politicas de EFA fazem parte da nova estratégia de reformulacao
da provisio social e educativa, que, ao dar protagonismo aos novos
hibridos no processo de elaboracio e formulacao das politicas
educativas do setor, traduz e visibiliza, na verdade, novas formas
de atuacio do Estado, que, paradoxalmente, tornou-se mais forte
e autoritario no contexto europeu da nova matriz de governagio

neoliberal.
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A EMERGENCIA DE UMA NOVA EDUCACAO E
FORMAGCAO DE ADULTOS (EFA)

Dado o impacto social e midiatico que teve a abrangente
difusao do estudo’ sobre literacia em Portugal (BENAVENTE et al.,
1995), 0 13° governo constitucional (Partido Socialista) expressou
preocupacdes com a situacio depauperada da educacio de adultos
enquanto subsistema publico de educacio. Foram comunicadas as
linhas mestras do relangamento da educacio de adultos em Portugal,
agora com o estatuto de opgao estratégica da politica educativa do
governo. Surgiram diversas medidas setoriais concretas tomadas no
ambito de um pacto educativo para o fuz:uro, que pretendeu inaugurar,
sem verdadeiramente o conseguir, um novo modo de encarar os
processos de tomada de decisio em educa¢io. Emergiu a ideia de
que apostar na esfera de participacao da poHtica permite, pe]a
negociacao entre interesses plurais, introduzir alteragoes em longo
prazo, com a definic¢io sustentavel de estracégias educativas que

ultrapassem o imediatismo e o conjuntural. Segundo Tedesco,

[...] situar o processo de concertagio no centro das
estratégias de mudanga educativa nao implica apenas
uma mudanga do ponto de vista dos mérodos de
acordo com os quais se lida com as estratégias de
reforma. Supde, mais do que isso, uma modiﬁcagﬁo
significativa do lugar ocupado pc]a Cducagﬁo no
processo de concertagio social (TEDESCO, 2000, p.

165).

1 Estudo pub]icado em 1995, ano de eleigées legislativas nacionais e da decisio
curopeia de proclamar o ano seguinte como o ano europeu da aprendizagem ao
longo da vida.
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Desse modo, percebe-se facilmente que, de modo geral, este novo
figurino para a elaboracio das politicas publicas de educacio, na
formagio social portuguesa, iria suscitar grandes expetativas.

No conjunto dos dez compromissos do Pacto Educativo

-~ . . /. .
constavam duas a¢des prioritarias. Uma delas se referiu a

[...] ado¢ao de medidas visando estimular a atualizacio,
a0 longo de toda a vida, do saber, do saber-fazer, do
aprender-a-ser-com-os-outros ¢ do saber relacional e
comportamental de toda a populagio, em especial dos
individuos ¢ dos grupos marcados por processos de
exclusdo social (PACTO..., 1996, p. 95).

A outra a¢do veio, por sua vez, asseverar o

[...] lancamento de um programa, no primeiro
trimestre de 1996 ¢ no ambito do ano internacional
da educacio e da formacio para toda a vida,
tendente a assegurar a atualizagio permanente dos
niveis de educa¢io/formacio da populagio em geral
(PACTO..., 1996, p. 95).

Ambas as acoes determinaram o inicio da decisiva articulagio
conceptual entre educacio e formacio que viria a orientar os
discursos e a marcar a agenda para a educacio de adultos em
Portugal desde entao, sob a influéncia (contraditéria) de dois
documentos de referéncia em nivel internacional, um produzido no

ambito da Unesco® e outro no dmbito da Unido Europeia’.

2 Trata-se do relatério da Comissao Internacional sobre a Educacio para o
séeulo XX, intitulado Educagio: um tesouro a descobrir, pub]icado em 1996, sob
a coordenacio de Jacques Delors.

Trata-se do livro branco da Comissio Europeia, que resultou do relatorio do
Grupo de Reflexio sobre a Educag{lo ¢ a Formagio na Europa, intitulado Ensinar
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Tambeém a proclamacio, pelo Parlamento e Conselho europeus,
do Ano europeu da aprendizagem ao longo da vida, foi um evento
europeu decisivo para o acelerar do processo de europeizacio das
politicas educativas nacionais. Varias iniciativas ocorreram, das
quais destacamos a cria¢do de um Grupo de Trabalho* de cujo
labor resultou a publicac¢io do documento de estratégia inticulado
“Uma aposta educativa na participa¢io de todos”. Neste documento
elaboraram-se dez recomendacoes para o desenvolvimento de um
sistema de educacio de adultos nacional (MELO et al., 1998), de
que salientamos trés: a recomendagio que propde o lancamento de
um programa de desenvolvimento da educac¢io de adultos assente
num fundo especificamente criado para o setor; a recomendagio
que propde a cria¢do de uma estrutura organizativa, exclusiva mas
largamente participada, de educa¢io de adultos, tutelada pelo
Ministério da Educagﬁo, mas com autonomia; ¢ a recomendagio
que propde definir e aplicar um esquema nacional de balanco de
competéncias pessoais ¢ de validacdo dos adquiridos profissionais
ou de aprendizagem. A esse respeito, Alberto Melo frisa que os
resultados dos processos de autoaprendizagem, os quais decorrem
nos contextos de vida e de trabalho das pessoas adultas, deveriam
passar a ser reconhecidos e validados, de modo rigoroso e formal,
“ndo so por razdes de justica social como tambem por razoes
econOmicas, evitando desperdicios de tempo e de recursos publicos
em formagdes redundantes” (MELO, 2001, p. 113).

Nesse enquadramento, emergiu um novo ciclo de governacio

educacional, um ponto de viragem no qual a EFA passou a ser um

¢ aprender: Tumo 4 sociedade cognitiva, publicado em 1995 ¢ apresentado por
Edith Cresson.

4 Despacho n® 10,534, de 16 de outubro de 1997.
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elemento estruturante da modernizagio econdmica pos-fordista do
pais, sendo o foco de atengio politica prioritariamente concentrado
na popula¢io adulta ativa, que evidenciava “debilidades associadas
a uma mao de obra pouco qualificada ¢ com pouco potencial de
adaprabilidade” (PORTUGAL, 1999, p. 76). Foi entido criado um
programa de desenvolvimento estratégico da EFA, que deveria
englobar o conjunto de processos de aprendizagem, formais ¢ nio
formais, combinando uma légica de servigo publico com uma logica
de programa e propiciando o estabelecimento alargado de parcerias.
Tratou-se do Projeto de Sociedade S@ber+, com um conjunto diverso
de atribuic¢des, das quais destacamos: a cria¢do de uma agéncia
nacional para o setor; a articulagio estratégiea com as autarquias,
escolas, parceiros sociais ¢ entidades privadas, visando a elaboracio
de planos ¢ unidades territoriais de EFA; a organiza¢io de uma
rede nacional de animadores locais; e a construcao experimental
¢ gradual de um sistema de valida¢io formal dos saberes ¢ das
competéncias informais. Desse modo, seria criado’ um grupo
de missdo norteado por “dois grandes objetivos: criar a Agéncia
Nacional e colocar os alicerces de uma nova oferta, mais acessivel,
flexivel e adequada” (MELO, 2001, p. 105-106), tendo-se elaborado
assim o documento politico S@ber+: programa para o desenvolvimento
¢ expansdo da educagdo e formagdo de adultos, 1999-2006. Desse modo,

iniciou-se em 1999

[...] a construcao de um 3° sector autonomo — mas
complementar do sistema escolar de cursos noturnos
e das acoes de formacio profissional — o sistema EFA,
tio desescolarizado quanto possivel, mas capaz de
assegurar a possibilidade de certificagdo oficial, assim

5 Resolugio do Conselho de Ministros n® 92, de 14 de julho de 1998.
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como a participagio, como entidades formadoras, de
uma vasta gama de institui¢oes” (MELO, 2001, p. 106)

Emergiu, ainda, em Portugal, uma nova Conceptualizagio do
campo, que deixou oficialmente de ser, por defini¢ao decretada,
“educacio de adultos” (EA) para passar a ser “educac¢io e formacgio
de adultos” (EFA), entendendo-se por tal

[...] o conjunto das intervencdes que, pelo reforco e
complementaridade sinérgica com as institui¢des
¢ as iniciativas em curso no dominio da educagio e
da formacio ao longo da vida, se destinam a elevar
os niveis educativos e de qualificacio da populagio
adulta ¢ a promover o desenvolvimento pessoal, a
cidadania ativa ¢ a empregabilidade (MELO; MATOS;
SILVA, 2001, p. 11).

Por um lado, para diversificar a oferta, a aposta surgiu orientada
para a consolida¢io de um novo sistema EFA de estrutura modelar
centrado no reconhecimento, na valida¢io ¢ na certificacio dos
resultados da autoformacio da popula¢io adulea, priorizando-
se a criacado das estruturas necessarias para permitir que os

conhecimentos informais adquiridos fossem alvo de

[...] analise rigorosa ¢ reconhecimento formal,
traduzidos numa validacdo oficial: creditagio (outorga
de créditos) com Cquivaléncia, parcia] (dispcnsa de
uma certa parte do percurso de formagio) ou total
(certificacao, obtenciao imediata de diploma oficial)
(MELO; MATOS; SILVA, 2001, p. 33).

Por outro lado, para tutelar o setor surgiu uma Agéncia Nacional

de Educa¢io e Formag¢io de Adultos (ANEFA), vigente entre
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1999 ¢ 2002, que promoveu atividades destinadas a populacio
ativa®, mediante a “cria¢do de solucoes flexiveis que articulem a
educacio e a formacio, através de percursos organizados, a partir
de processos de reconhecimento e validagio de saberes adquiridos e
de sistemas modulares de forma¢io” (ANEFA, 2001b, p. 29). A par
do Ensino Recorrente de Adultos (ERA), basico e secundario, e da
Educacio Extraescolar (EEE), a estruturacao da nova oferta de EFA
compreendera, a partir deste periodo, as seguintes atividades: uma
oferta de cursos de Educagio e Formagio de Adultos (cursos EFA);
uma oferta de a¢des S@ber+; ¢ uma oferta de Reconhecimento,
Validagio e Certificag¢io de Competencias (RVCC). Assim, como
resultado das politicas publicas efetivadas pela ANEFA, deu-se
um real alargamento da rede nacional afeta ao setor, e, portanto,
uma expansio da diversifica¢io da oferta, apesar da excessiva
concentracio de esforcos em apenas uma parcela da populagio
adulta’ a populagio ativa.

Exposto o quadro politico, impde-se, visando ao leitor
internacional, destacar algumas informacoes acerca de cada uma
dessas novas possibilidades referentes ao sistema EFA. Assim, no
respeitante a oferta de cursos EFA| o que se sobressaiu como mais

carateristico e inovador foi a sua concep¢ao numa légica de dupla

6 Foi para a populagio adulta portuguesa ativa que se desenvolveram as novas
atividades de EFA. Tratando-se de um universo de cerca de 4.700.000 de ativos
em que, segundo dados do Ministério do Trabalho e Solidariedade de 1998, “cerca
de 2.400.000 nio possuem o 9° ano de escolaridade, sendo que 30 % dos ativos
sdo semi ou nio qualificados, isto ¢, tém uma formacio inferior ao nivel III de

qualificacio profissional” (ANEFA, 20013, p. 29).

7 Note-se que, de acordo com os censos de 1991, cerca de 77% da populacio
portuguesa nao tinha, a data, a escolaridade de seis anos, considerando, segundo
as estatisticas demograficas gerais desses censos, o total da populacio residente
em Portugal igual a 9.853.896 de individuos (INE, 1993) — valor que passaria a ser
de 10.356.117 de individuos em 2001 (INE, 2002).
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certificagio, escolar e profissional, a partir de um modelo integrado,
basecado num referencial de competéncias-chave para adultos, e
assente no princ{pio transversal de iniciar cada curso EFA com
base num reconhecimento e valida¢io das competéncias adquiridas
previamente por cada adulto-formando. Tratou-se de procurar
instituir um novo ponto de partida para os processos pedagégicos
com adultos, ambicionando-se superar “a dupla heranga”
(CANARIOQ, 2002, p. 50) que caracterizou a histéria recente do
setor em Portugal, nomeadamente a da vertente escolarizante que
persistiu no ensino recorrente de adultos ¢ a vertente da formagao
profissional, tendente a reproduzir uma perspectiva funcionalista

da relagﬁo entre a formagﬁo e o trabalho. De acordo com Canario,

[...] estas duas tradi¢oes situam-se nos antipodas
de uma formacgdo que se pretende baseada na
centralidade do sujeito que aprende, a partir do
reconhecimento ¢ validacio de [conhecimentos]
experienciais adquiridos e tendo como referéncia nio
uma 1istagcm de Contct’ldos7 mas sim um conjunto
alargado de competéncias a construir (CANARIO,
2002, P. 50).

A inovadora concepgcio curricular envolveu um sistema modular
criado “numa perspectiva de individualizacio e diferenciacio
dos trajetos de educacio-formacio, incluindo componentes
integradas de formacao profissionalizante ¢ de formaciao de base
que possibilitem a obten¢io de uma certificacao tnica” (ANEFA,

A ! . o[- - 8
2002a, p. 7-8), num dos trés niveis de certificagdo® com que o

8  No final do percurso formativo assim efetuado seria possivel ao adulto a
obtengio de um certificado de EFA, que entre 2000 e 2007 poderia ser de trés
tipos: basico 1 (B1), equivalente ao 1° ciclo do ensino basico e ao nivel I de
qualificacio profissional; basico 2 (B2), equivalente ao 2° ciclo do ensino bisico e
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projeto-piloto dos cursos EFA comecaria por ser implementado
no contexto portugués. O balanco publico, resultante da analise
dos primeiros treze cursos EFA em observacio, foi apresentado,
em 2002, como globalmente positivo, encorajando “alargamento
e consolidacido progressivos deste novo tipo de oferta educativa,
dirigido a publicos adultos nio escolarizados ou cuja escolarizagio
nio cobre a educagio bisica obrigatéria” (CANARIO, 2002, p. 49).
No que concerne 4 administragio central dessa nova oferta, deve-
se destacar a ado¢io de um modelo que, de acordo com Trigo, “faz
um convite ¢ um apelo a todas as organizac¢oes da sociedade civil,
acreditadas pelo Inofor?, para desenvolverem Cursos EFA” (TRIGO,
2002, p. 116), 0 que nesse ambito representou, sobretudo, a inducio
clara de novas formas de governacio educacional no setor.

Por sua vez, no que respeita a oferta de a¢cdes S@ber+, o que
se sobressaiu como mais carateristico foi a estrutura dessas acoes
de formacio de curta duracio, concebidas para abranger um
vasto leque de dominios possiveis de formagdo, permitindo aos
adultos usufruir de um ou mais modulos — de 50 horas cada um —
diferenciados entre si, por serem: de inicia¢do, de aprofundamento
ou de consolida¢io de conhecimentos (ANEFA, 2001b). A sua
criagcdo serviu de suporte as restantes ofertas, pois permitia
atingir o objetivo de “desenvolver ou reforcar competéncias em
dominios profissionais, escolares ¢ pessoais” (ANEFA, 2001a, p.
45), Cumprindo a estratégia geral afeta a criacao do novo sistema

EFA, designadamente: “promover a aprendizagem ao longo da vida,

ao nivel I de qualificacao proflsmonal ou bdsico 3 (B3), equivalente ao 3° ciclo do
ensino basico e ao nivel I de qualificacio profissional.

9 Instituto para a Inovagio na Formagio (Inofor).
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contribuindo para uma resposta eficaz as exigéncias da terceirizagio
¢ do desenvolvimento economico” (ANEFA, 20014, p. 45).

Por fim, no que diz respeito a oferta de reconhecimento de
conhecimentos experienciais adquiridos, o mais carateristico foi
o seu enquadramento numa estratégia que passou a assumir que
“existe em Portugal uma subcertificacio” (ANEFA, 2001b, p. 39),
sendo por essa via justificada a criacio de duas grandes areas de

intervengao para

ser dada a oportunidade a todos os cidadios ¢, em
particular, aos menos escolarizados e aos ativos
empregados e desempregados de verem reconhecidas
e certificadas as competencias e conhecimentos que,
nos mais variados contextos, foram adquirindo ao

longo do seu percurso de vida (ANEFA, 2001b, p. 21).

Assim, por um lado, arquitetou-se o Sistema de Reconhecimento,
Validagio e Certificagio de Competéncias (RVCC) e, por outro
lado, construiu-se a Rede de Centros de Reconhecimento, Validacio
e Certificacio de Competéncias (rede de centros RVCC). Tratou-se
de intervir com base no princfpio de que “é possfvel e necessario
valorizar a experiéncia e as capacidades profissionais, alem de
pessoais e civicas, dos adultos para melhorar também o seu nivel
educacional” (SILVA, 2002, p. 73). Foram prioridades da ANEFA
desenvolver os processos metodologicos inerentes ao sistema
RVCC e estabilizar os procedimentos relativos ao registro nacional
de avaliadores externos; a deﬁnigﬁo da gestao técnico—pedagégica
dos centros com oferta de RVCC; e a acreditacao de entidades
potenciais promotoras de novos centros. Assim, o arranque dessa

oferta foi implementado em torno de seis centros RVCC em
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observacio, tendo esses centros-piloto certificado, pela primeira vez
por esta via, cumulativamente, um total de 493 adultos®.

Ora, inscrevendo-se essa oferta, em particular, numa linha de
enfrentamento do problema da subcertificacio, ¢ de se sublinhar
que as orienta¢des de politica educativa teceram-se segundo linhas
hibridas, pois, reconhecendo-se o potencial do processo RVCC
para a “construcdo de oportunidades e percursos de formacio
congruentes com os trajetos ¢ as aquisi¢des passadas dos formandos”
(SILVA, 2002, p. 142), admitiu-se a necessidade de evitar que essa
oferta se transformasse numa “atribuicao administrativa de titulos
escolares” (SILVA, 2002, p. 142), 20 mesmo tempo em que se
redefiniram as metas fisicas — exageradas — que cada centro RVCC
teria de cumprir em termos de certificacio, para torna-lo um
investimento eficaz no objetivo de contribuir para “recuperar, tio
depressa quanto possivel, o atraso acumulado” (SILVA, 2002, p. 141).

Posto isso, ficam assim, no essencial, mapeadas as bases da
emergéncia ¢ da estruturagio da nova oferta publica de EFA que

caracterizou o panorama recente dO Sertor em Portugal.

AS POLITICAS EDUCATIVAS, O PROCESSO DE
EUROPEIZACAO E A ESPECIFICIDADE PORTUGUESA

Se reconhecermos a existéncia de alguns parametros gerais de
natureza estrutural que influem nos processos de producio de
politicas educativas, entdo concordaremos com Torres quando
afirma que “as mudancas na natureza da alianca que controla o

Estado € na prépria natureza dO Estado reﬂetem»se na 16g1ca da

10 De acordo com os indicadores de realizacio da ANEFA em 2001, estiveram
inscritos 5.804 adultos (3.040 homens e 2.764 mulheres), entrando em processo
1.597 desses adultos (ANEFA, 2002¢).

255



EDUCACAO DO CAMPO

256

politica publica e da a¢ao do Estado” (TORRES, 2001, p. 46). Assim
sendo, poderemos inscrever as politicas educativas no conjunto geral
das politicas sociais, estatais e, portanto, publicas, em cujo processo
de producio o Estado Capitalista Democratico tem sido, ao longo
da histéria da modernidade ocidental, um ator fundamental
(HAKE; LAOT, 2009), quer durante o modelo keynesiano, quer
durante a emergéncia do modelo neoliberal, quer, tambem, na atual
gestdo politica do conflito gerado pelos crescentes custos sociais
que a transi¢do, em curso na Europa, do Estado-Providéncia para o
Estado Neoliberal tem vindo a implicar.

Como referiu Santos (1990), a especificidade da realidade
portuguesa a partir de 1974, nessa matéria, expressa-se na
simultaneidade dos processos de criacao, consolidagio e crise
do Estado-Providéncia e, de certo modo, também na anacronia
desses fendmenos nacionais em relacdo aos restantes Estados da
Europa social, patente quando o Estado portugués passa de um
Estado paralelo a um Estado heterogéneo, deixando como traco
distintivo um processo de regulagéo social eminentemente hibrido
¢ contraditorio. As politicas educativas nacionais, por estarem
inscritas nas poll/ticas sociais, nao escapam a essa caracteristica,
como o campo da educacio de adultos bem ilustra (BARROS, 2om).

Com base no exposto, defendemos que o processo transnacional
de elaboracio de politicas publicas educacionais teve na ANEFA a
nova institui¢ao de sustenta¢io em nivel nacional. O seu papel pode
ser interpretado a montante ¢ a jusante das realizacoes efetivas
resultantes do seu curto, mas decisivo periodo de existéncia. Assim,
nio estando em causa o seu evidente potencial de intervencio para
espoletar novas paisagens educativas no setor, o que se sobressai

de sua missio mais geral envolveu o contributo efetivo para
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reestruturar o modelo de regu]agio social, ajudando a imp]ementar
uma redefini¢ao dos papeis do Estado, agora cada vez mais
regulador e articulador do mercado, renovado num quase-mercado,
e da sociedade civil, transﬁgurada num terceiro setor de parceiros
sociais (BARROS, 2013).

A ANEFA, portanto, operou, a montante, por meio de um papel
ativo de introdugio de novas formas de governacio educacional
em nivel nacional, que potenciou a rapida admissio no setor
de novas Combinag()es institucionais, assentes em contratos-
programa mas também na figura do partenariado, ¢, sobretudo,
num notorio investimento para criar uma miriade de entidades
promotoras como elementos estratégicos de uma nova ordenacio
dos processos e das relagoes sociais para a EFA. Por outro lado,
sobreleva-se também como parte integrante da sua missio, mais
vasta ¢ geral, o contributo efetivo dado para a prossecugio interna
de metas e objetivos definidos transnacionalmente, que, para este
caso, representaria os sinais da emergéncia de uma nova ordem
educacional mundial, mais significativa, porém, para o contexto
portugués na sua vertente de europeizacio das politicas educativas
nacionais para o setor.

A ANEFA tambeém operou, a jusante, por meio de um papel
ativo de prolongamento de novas formas de governag¢io educacional
situadas em nivel supranacional, que abriram caminho para a
plena introducio na agenda politica de um novo dominio triplice:
educacio, formacio e emprego, ¢ de uma nova logica de fazer
politicas publicas, protagonizada pela Unido Europeia, e assente
no novo Mctodo Aberto de Coordenacio (MAC) que, produzindo

instrumentos comuns dC gOVGI‘HQ(;flO Ppara 0 ¢spaco curopcu, parcce
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estar a contribuir decisiva e discretamente paraa emergéncia de um
novo sistema politico de multiplos niveis.

O que se observa hoje ¢, portanto, um processo de transformagio
politica inscrito numa transicao social que deixou de envolver, por
um lado, os mecanismos tradicionais da democracia representativa
e, por outro, o que nos habituamos a classificar como politica
educativa para adultos, para passar a ser um processo de natureza
¢ ambi¢do novas, que nos parece estar a envolver novos processos
de configuracio dos espacos-tempo estruturais” das sociedades
capitalistas contemporaneas por meio de novos mecanismos de
poder, que necessitam ser estudados em profundidade e com uma
perspectiva critica, dadas as implica¢des para o trato politico da

questao social.

TRACOS DA GOVERNAQAO NEOLIBERAL E A
HECATOMBE DA NOVA EFA

As marcas sociopoliticas deixadas na formacio social portuguesa
para o inicio do século XXI tiveram a assumida pretensio de

instituir um novo contrato social em torno da ideia da aprendizagem

11 Adotando, para esse efeito, a Lonuptualuagao desenvolvida ao longo da
obra de Santos, em que se atendem a0s scis equcos—tempo da estrutura-acio
das sociedades capitalistas no sistema mundial, designadamente: da cidadania
e mundialidade, da produ¢io e consumo, e da domesticidade ¢ comunidade
(SANTOS, 1995, 1996, 2000).

12 Novos mecanismos de poder que no espaco mundial envolvem trocas
deciguai% de poder entre Estados- nagio interatuantes em m’vel do sistema
interestatal para, no essencial, maximizar a cﬁuua de uma ciéncia tecnologica
de progresso (SANTOS, 2000) facilitando a importancia dos efeitos externos nas
politicas, neste caso educatwac, nacionais, mediante mecanismos que promovem
¢ desenvolvem agendas globalmente estruturadas para a educacio (DALE, 2001,
2005).
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a0 longo da vida. Esse fato se revelaria ser ndo so estratégico para
os desenvolvimentos subsequentes para a consolida¢io de uma nova
logica nas modalidades de provisio educativa para adultos como,
inclusive, permitiria legitimar uma mais vasta reformulaciao do
papel do Estado de bem-estar na drea da producio das politicas
sociais, por meio da efetivagio do modelo do partenariado social.

Ora, sendo Portugal um pais da semiperiferia europeia,
caraterizado, no essencial, por deter um Estado forte e centralizado,
um mercado fraco e d{spar e uma sociedade civil simultaneamente
forte na provisio social compensatoria e fraca na sua organizacio
civico-politica reivindicativa, a nova combina¢io institucional
assente na ﬁgura do partenariado, que foi avangado como sindbnimo
de participacio (ANTUNES, 1998), foi construida com uma
dupla finalidade: por um lado, a de legitimar no sistema politico
0$ Projetos centrais, nesse caso de indole educacional, mediante a
sua pretensamente democratica assungio por parte de organizacdes
¢ institui¢oes periféricas da sociedade civil, e, por outro, a de
contribuir para substituir a conflitualidade de interesses p]urais
por uma negociacido cooperante, nesse sentido habilitando-nos a
compreender os motivos pelos quais “o partenariado socioeducativo
surge como uma estratégia (instrumento) de cooperagio numa
perspetiva sistemica de relacdo sistema educativo-sistema
economico e social” (MARQUES, 1994, p. 50).

Sendo o partenariado central na nova matriz de governacio
neoliberal, ¢ em boa medida imposto por iniciativa do proprio
poder estatal “como forma de promover intervengdes capazes
de superar alguns impasses ¢ obstaculos e de promover formas
de atuacio congruentes com condi¢des e objetivos valorizados”

(ANTUNES, 2001, p. 183). Os novos atores ¢ as novas entidades, que
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passaram a participar legitimamente desse processo de elaboracio
de politicas publicas educacionais, tém contribuido, sobretudo,
para uma redistribuicdo de responsabilidades, o que Licinio Lima

identificou como

[...] um movimento intermitente de recentralizagﬁo/
dcsccntralizagﬁo e de rcgulagﬁo/dcsrcgulagﬁo que
surgem como formas de concentrar ¢ controlar
centralizadamente os poderes de decisio e de escolha
politica ¢ de, simultancamente, descentralizar em
termos meramente funcionais, decisdes de tipo
predominantemente instrumental ¢ operacional nos

niveis periféricos (LIMA, 1997, p. 53).

De facto, seria essa a logica que caracterizaria, desde entao,
a nova forma de governa¢io educacional da EFA que, em nivel
nacional, assentou na ideia estruturante de que o papel do Estado
na modernizagﬁo do pa{s consistiria, sobretudo, em promover a
criacdo de “operadores estratégicos de formagao” (MESQUITA,
2000). Assim, o Estado capitalista democratico portugués assumiu-
s¢ — embora seguindo linhas de orienta¢io ideoldgica hibridas
entre um padrao humanista ¢ um padrao neoliberal — como Estado
articulador de uma crescente rede de entidades promotoras de
EFA, criadas, como vimos, por mediacio da ANEFA e massificadas,
a partir de 2006, pelo documento politico “Iniciativa novas
oportunidades” (INO). Na governacio do setor foi usada uma

férmula pOllltiCQl compésita ¢m que coube a0 Estado a regulagio"’

13 Embora aqui o fizesse em articulagﬁo com as Agéncias Nacionais para o
setor (cronologicamente: a ANEFA, a DGFV, a ANQ ¢ a atual ANQEP), para
estipular a dc%migﬁo geral de normas ¢ critérios genéricos organizadores das
especificidades da nova oferta.
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¢ o financiamento™ da oferta de EFA e a nova rede de promotores,
publicos e privados, a propriedade® ¢ o fornecimento® dessa mesma
oferta, tendo sido estas as institui¢oes de coordenagio social, para
o nivel nacional, mais particu]armente envolvidas em cada uma
das quatro atividades de governa¢io educacional pertinentes,
na perspectiva teorica proposta por Roger Dale (2005) ¢ aqui
adotada, para interpretar essa nova ordem educacional emergente,
resultado direto do envolvimento ativo do Estado, aqui analisado
por via do seu empenho na constru¢io de um subsistema nio
formal de EFA. Assim, as tensdes proprias dos Estados Capitalistas
Democraticos (OFFE, 1984) parecem ter sido confrontadas pelo
Estado semiperiférico portugués segundo um modelo contraditorio
que, de um lado, encarou e assumiu a necessidade de relancar e
expandir um setor educativo excessivamente afunilado e, de outro,
anuiu na prioridade com relagio a competitividade nacional e
a0s requisitos necessarios a adog¢do europeia de um novo modelo
de desenvolvimento econdmico assente na industria da tecnologia
da informacio ¢ do conhecimento (TIC), traduzindo a forca do
mandato curopeu da aprendizagem ao longo da vida.

A Uniao Europeia como instancia supranacional conseguiria

transformar, por meio do Processo do Luxemburgo, aquelas que

14 O financiamento foi publico ¢ comportou uma significativa parcela de
cofinanciamento supranaciona] proveniente dos fundos estruturais da Uniao
Europeia.

15  As entidades promotoras deviam pertencer previamente a lista de entidades
registadas no Inofor, de modo afarantir—sc a existéncia e a posse dos recursos
necessarios ao desenvolvimento a equado de acoes educativo-formativas.

16 Tendo o Estado e as agéncias nacionais estipulado compcténcias ¢ ambitos de
atuagio, coube autonomamente as entidades promotoras, respeitando os termos
do designado dossié¢ de gestio técnico-pedagogica, assegurar o provimento dos
novos servicos educativo-formativos destinaé}os aos adultos.
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eram, na esséncia, politicas educativas nacionais para o setor da
educacio de adultos, mesmo que mitigadas, num mero capitulo
da gestao global de recursos humanos, no qual as novas politicas
de EFA passam a ser consideradas. Com efeito, o Espaco Europeu
de Educagio e Formacio que nasceu, na viragem do século, de um
conjunto de iniciativas7 estreitamente articuladas, fomentou uma
nova fase no processo de europeizacgio das politicas educativas e
de formacio que acarretaria uma profunda influéncia no setor
educacional destinado aos adultos, desde logo visivel, no caso
portugués, na logica de programa da INO (2006-2012).

Ora, a INO pode ser interpretada como um instrumento de
sintese, cuja estratégia se assentou em dois pilares fundamentais: na
ideia de dar oportunidades novas aos jovens pelo incremento de cursos
téenicos e profissionais™ e na ideia de dar uma nova oportunidade
aos adultos ativos pelo aumento dos cursos EFA e dos processos
de RVCC. Para ambos os eixos foram anunciadas, em 2005, metas
concretas a atingir até 2010, pretendendo-se, no primeiro caso,
atingir a certifica¢io-qualificagdo de cerca de 650.000 jovens, ¢, no
segundo, a certificagio-qualificacio de cerca de 1.000.000 de adultos
ativos (mais especificamente de 350.000 por via dos cursos EFA ¢ os

restantes 650.000 por via do processo RVCC).

17 De que sobressaem fundamentalmente, por um lado, duas cimeiras
extraordinarias do Conselho Europeu: a Cimeira do Luxemburgo, realizada em
novembro de 1997, de que emerge a Estratégia Europeia de Emprego (EEE), e
a Cimeira de Lisboa, Ee marco de 2000, c%e que surge 0 Memorando sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida; sobressaindo-se, por outro lado, o Programa
de Objetivos Comuns para 20710, que viria a ser redefinido simplesmente como
Educagﬁo & Formagio 2010.

8 Designadameme: cursos tecnolégicos; cursos proﬁssionais; cursos de
aprcndizaﬁ;cm; cursos de educacio e formagio; cursos de ensino artistico; e cursos
de especializagio tecnoldgica.
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De entre as doze medidas da INO, no eixo que se refere aos
adultos ativos, destacamos a anunciada reconversio do Ensino
Recorrente de Adultos (ERA) em cursos EFA bem como a
pretensdo de expandir significativamente a oferta desse setor em
nivel territorial, nesse caso quer a oferta de cursos EFA quer a oferta
de centros de RVCC®, aumentando também para o 12° ano (nivel
secundario) o nivel de formacio e certificacio obtido por essas vias
(ampliando, para tal, o respectivo referencial de competencias-
chave, que at¢ entdo estava orientado, como vimos, apenas para a
escolaridade basica).

Nio estando em causa o potencial do reconhecimento,
da Validagio, nem mesmo a certificagio dos conhecimentos
experienciais adquiridos da populacio adulta, foram diversos
os estudos que alertaram para um “pensamento ‘ma’gico’ ou
administrativo que, por vezes, lhe surge associado” (RODRIGUES;
NOVOA, 2005, p. 11), lembrando que se impunha quebrar com
a logica paliativa com que as ofertas de EFA passaram a ser

concebidas no contexto portugués,

19 Segundo os dados da ANQ, a rede de Centros de RVCC era constituida por
98 centros em 2005. Sendo de assinalar, que em maio de 2006, seriam lancados
mais 122, pretendendo-se expandir a rede até atingir os 500 centros em 2010. A
expansio dessa rede pressup0s a abertura de centros nas escolas secundarias, nos
centros de formacdo do Instituto de Emprego ¢ Formagio Profissional (IEFP),
em grandes empresas € nas diversas estruturas ministeriais. Ora, nesse purticular7
Alberto Melo afirmou que “o sucesso destas inovagdes, em termos da provisio
da formagio e dos CRVCC, deve-se, na maior parte, ao facto de terem sido
implementadas, maioritariamente, por 01‘ganizag6€s civicas e solidarias com
bastante experiéncia no trabalho comunitario. [...] sem referéncia estio agora,
precisamente, estas entidades responsaveis pela aplicacio bem-sucedida destas
medidas inovadoras. Uma pessoa tem de se questionar entdo sobre qual serd
o resultado final quando tais inovacdes forem introduzidas, em particular em
institui¢oes que estdo, em grande medida, longe de serem inovadoras, sendo que
elas proprias precisariam de mudangas radicais” (MELO, 2006, p. 186).
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[...] como se a meng¢ao “ao longo da vida” nos
dispensasse de uma adequada formagio de base. Como
se 0 “reconhecimento dos [conhecimentos] adquiridos”
pudesse assentar numa logica administrativa, de uma
“certificagdo formal”, sem uma verdadeira implicagio
da pessoa num processo de reflexio, de aprendizagem
pessoal ¢ de desenvolvimento profissional
(RODRIGUES; NOVOA, 2005, p. 12).

Esses sinais de alerta permitiram questionar se o tipo de oferta
publica de EFA serviria efetivamente a populacio portuguesa ou se
estaria inscrito na agenda das politicas educacionais nio para criar
oportunidades significativas para a transformacio ¢ melhoria da
vida dos coletivos populacionais, mas, apenas, como um expediente
politico de adequag¢do nacional a um panorama internacional, isso
no dmbito do novo paradigma das politicas para as estatisticas
(BARROS, 2013).

Se atendermos as especificidades da formacio social portuguesa
e da situacdo educacional da sua populacio adulta, entio nio se
podera ignorar, como sublinha Licinio Lima, que, “para aléem
de eventuais novas oportunidades em construcio, talvez um
dos problemas do século XX tenha sido (e esteja a ser) o nio
cumprimento das velhas oportunidades, das velhas promessas da
modernidade, em termos de democratiza¢io, acesso a educacio,
intervencio social” (LIMA, 1998, p. 19), sendo significativo em
Portugal o fato da histéria do campo da educagﬁo de adultos
mostrar que “muitas velhas oportunidades persistem como
novissimas oportunidades para uma boa parte da populacio
portuguesa” (LIMA, 1998, p. 20).

Ora, se o programa S@ber+ (1999-2006) ampliou e diversificou a

oferta educacional publica disponivel para os adultos portugueses,
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o programa INO (2006-2012) operou uma massificacio — polémica
em dispositivos de reconhecimento de conhecimentos experienciais
adquiridos — que alargou exponencialmente a rede de centros em
funcionamento no territorio nacional, rebatizados como Centros
Novas Oportunidades (CNO), ¢ estipulou metas de resultados
(outputs) avassaladoras para os atores envolvidos, expressando
novas contradi¢des e tensdes nos mandatos atribuidos a educagio
portuguesa de adultos, igualmente patentes na mescla de elementos
criticos e tecnocraticos presentes nos normativos do setor e nos
discursos politicos associados.

O novo ciclo de governacio educacional iniciado em 2005 -
balizado, primeiro, pela Agenda de Lisboa, nascida no Conselho
Europeu da primavera de 2000, ¢, posteriormente, pelo seu
relancamento refor¢cado no Conselho Europeu da primavera
de 2005 — acentuou a emergéncia em Portugal das politicas de
racionaliza¢io, tipicas do padrio de governacio educacional
prevalecente em nivel supranacional. Trata-se de um padrio de tipo
tendencialmente neoliberal, assente na ideia da responsabi]izagio
individual pela empregabilidade por meio de mais educacio ¢
formacio, de preferéncia ao longo de toda a vida ¢ em todos
os lugares da vida, colonizando-se, assim, pela ALV todas as
intermedia¢oes ndo mercantis as quais ja nos referimos.

E visivel, desde o inicio do milénio, nesse cenario nacional de
politicas de EFA, que os novos instrumentos comuns de governagio
para o Espaco Europeu de Educacio ¢ Formagio foram bem-
sucedidos a criar e potenciar uma nova ordem educacional (FIELD,
2002), caraterizada pela eficiéncia da “nova administra¢io publica”,

que em pouco tempo certificou, de fato, um numero significativo
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de adultos em niveis de escolaridade basica e secundaria®.
Aparentemente ficou cumprido o programa INO, justificando-
se, assim, para o atual governo (Partido Social Democrata), o
desmantelamento, em 2012, da rede existente e o redireccionamento
da educacio de adultos hodierna para uma oferta nacional
residual — e diluida —, inscrita, desde 2013, nos novos Centros de
Qualificacio e Ensino Profissional (CQES)>.

Resta saber, porém, se a obtencio de certificacio escolar foi
significativa para a vida dos adultos envolvidos, originando, ou
nio, transicdes com efeitos positivos nos seus cursos de vida
(ECCLESTONE, 2009). Além disso, na medida em que, como
refere Seixas (2003), a logica de organizaciao do secundario parece
constituir uma variavel importante para a procura do ensino
superior, havera que se desenvolver mais investigag¢do para
compreender melhor a influéncia, nos adulcos, da valorizacio das
aprendizagens experienciais no ambito da conclusio dos estudos
secundarios (AZEVEDO; TAVARES; MAIA, 2013) com op¢io

associada de continuidade de estcudos no ambito do ensino superior.
REFLEXOES FINAIS

Este texto demonstra que as politicas portuguesas de EFA
aparecem hoje imbricadas num novo contexto europeu de politicas
coordenadas, Conﬁgurando uma matriz de pol{ticas pluric’scalar cujas

prioridades tém emanado, invariavelmente, da esfera economica.

20 Foram certificados um total de 409.641 adultos (44.192 entre 2000 € 2005 ¢
365.449 entre 2005 ¢ 2010) (PORTUGAL, 2011).

21 Portaria n® 135-A/2013, de 28 de margo.
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Deste modo, nasceu uma nova forma processual de elaboracio
de politicas publicas, assente na nova Estrategia Europeia de
Emprego (EEE) e materializada com base no novo Método Aberto
de Coordenagio (MAC), para estruturar uma a¢io concertada em
areas definidas como prioritdrias a0 mais alto nivel de governacio.
Vistas, desde 0 Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida,
como estratégicas para a implementag¢io das politicas nacionais
de emprego assim delineadas, as novas politicas de EFA passam a
enquadrar-se no ambito mais geral de um paradigma politico novo,
cuja metodologia vincula voluntariamente, ¢ numa mesma direcio,
uma rede de Estados-subscritores a cumprir diretrizes e orientagdes
estratégicas da Uniao Europeia para atingir resultados predeﬁnidos,
com marcos temporais claramente fixados. Por outras palavras, com
a Agenda de Lisboa emergiu toda uma nova ordem educacional que
tem nos grandes projetos estatisticos internacionais a que se refere
Teodoro (2003) a traducio direta de um consenso cosmopolita sobre
“a melhoria da qualidade da educa¢ao™ (TORRES, 2000, p. 138) que
prevalece entre as elites burocraticas e politicas que se movimentam
em plataformas intergovernamentais, em nivel europeu, com base
na adesdo a um novo paradigma de politica baseada em nimeros —
no fundo, uma politica para as estatisticas.

O que esta a acontecer com a emergencia do Estado regulador
de pendor neoliberal ¢ um estreitamento radical dos pressupostos

humanistas que desenhavam as polfticas educacionais como um

22 Contrapondo o que designou discurso econémico ao que denominou
discurso pedzlgégico, Rosa Maia Torres critica esse paradigma pOHEiCO, de resto
ja largamente praticado pelo Banco Mundial em paises da América Latina,
sublinhando que “a virtual auséncia do professorado na defmicio, discussio e
tomada de decisoes de po]l’tica educativa termina por selar este discurso [da
qualidade da educagio] formulado por economicistas para ser implementado por
educadores” (TORRES, 2000, p. 139).
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direito social para ser democraticamente negociado nos foruns
nacionais dos Estados-providéncia. Assim, o que predomina hoje
como corolario principal do novo Método Aberto de Coordenagio
curopeu ¢ — ¢ ao inves do que ¢ publicitado, ¢ o caso portugués
ilustra — “um estilo elitista de gestao publica” (CORAGGIO, 2000,
p- 83), bascado numa “intelligentsia governamental” que faz acordos
de cupula com atores globais, optando por realizar um “crabalho
especial para legitimar ex-post facto esses acordos” (CORAGGIO,
2000, p. 83). Assim, a nova politica transeuropeia em que emergem
novos atores, novas institui¢des ¢ novos processos envolve,
preocupantemente, na contemporaneidade, como enfatiza Antunes,
“formas acentuadas de défice democratico pelas quais paulatinamente
o campo de decisdo politica publica tem vindo a ser reconstruido”
(ANTUNES, 2006, p. &7).

E, pois, nesse cenario de fundo que nasceu todo um novo
contexto de desenvolvimento das politicas de EFA em que,
significativamente, os atores de EFA nacionais, por relagﬁo a0s
atores globais, e os atores de EFA subnacionais, por relacao aos
atores nacionais, veem reduzida a sua influéncia sociopolitica
ao campo da mera execugio das politicas, num processo que vem
evoluindo para uma tendencial “exclusio dos protagonistas e dos
processos eventualmente fraturantes [...| expediente [que] se revela
inteiramente eficaz na eliminacio dos conflitos de interesses e no
silenciamento das divergéncias” (ANTUNES, 2007, p. 50).

Terminamos, assim, esta reflexdo querendo saber, entre outros
aspetos, que possibilidade ha, hoje, no contexto portugués, de se
reivindicar uma nova oportunidade para a educacio de adultos,
de modo a se conseguir criar, por meio dela, uma oportunidade

significativa de emancipacao, desiderato que nos parece apenas
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possivel por uma educacio que nos ensine a aprender a ser, ou
seja, uma educag¢io alternativa visivelmente necessaria a um tao
expressivo numero de adultos pouco ou nada escolarizados, ativos
ou nio, que se apenas forem estimulados para um hegemonico
aprender a ter, dificilmente obterdo ganhos reais e duradouros em
prol de uma humanidade mais humanizada, para nos e para as

geracdes vindouras.
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IDENTIDADES NA
ESCOLA INDIGENA
BRASILEIRA:

um C€aso para peénsar

Antonio Almir Silva Gomes
INTRODUQAO

Ao longo deste texto, discutirei a identidade vista ndo como um
conceito passfve] de discussoes tedricas — pois ha muitas atualmente
no ambiente académico de mercado —, mas como uma compreensio
socio-politico-linguistica que deve ser amplamente pensada e
debatida no interior das escolas indigenas espalhadas pelo territorio
brasileiro. Tratarei da identidade, portanto, como um aspecto a ser
discutido — na sala de aula - sob distintas oticas que perpassam o
individuo na direcao da coletividade — dai a importancia da sala
de aula. Sigo um caminho que se resume da seguinte maneira: a
identidade tem a ver com a escola, mas nio deve ser tratada como
singular, uma vez que se desdobra em multiplas identidades. De
modo similar as teorias aqui assumidas, cada uma das identidades
revela uma face da comunidade/do individuo usuario da lingua.

O contexto socio-politico-linguistico decorrente do registro da

lingua kheuol entre as popula¢des Karipuna e Galibi-Marworno,
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ambas localizadas na terra indigena Uaca, serve-me de base para
este texto'. Os Karipuna, conforme eles proprios relatam, foram
originados por elementos que falavam a lingua geral da Amazoénia
(Tupi), imigrados do estreito de Breves (Para) em consequéncia da
revolucio da Cabanagem ocorrida na década de 1830 (ARNAUD,
1989). Segundo Tassinari (2003, p. 21), “a gencalogia das familias
Karipuna nos remete a individuos de procedéncias diversas
[...]. A presenca dessas familias no Curipi remonta a mais de 120
anos, segundo analise das genealogias”. Os Galibi-Marworno tém
historia semelhante aos Karipuna, pois “refere-se as trajetorias
de populacoes distintas, migrantes de antigas missdes, fugitivas
de aprisionamentos, que criaram redes locais de sociabilidade
concomitantemente ou a partir de experiéncias anteriores em redes
mais amplas de contato interétnico” (ISA, 2015).

O tratamento do contexto do registro da lingua kheuol entre
as popula¢des Karipuna e Galibi-Marworno nao implica um texto
cOm €scopo Testrito a este ponto, mas, ao contrario, pois abrange
questionamentos pensados para as escolas ind{genas brasileiras,
sendo os principais: como tratar o tema das multiplas identidades
em sala de aula? Falar em identidades implica pensar o eu, o outro,
ou ambos? Ao ansioso em optar pela possibilidade de ctracar de
ambos, caberia uma outra pergunta, qual seja: quais ambos? Dat,
outras perguntas relevantes emergem. Qual relagio das identidades

com interculturalidade? Qual o papel da lingua nessa tematica? A

1 Tomo como ponto de partida minha experiéncia adquirida em anos de pritica
docente voltada para estudos liﬂgufsticos no curso de Licenciatura Interculcural
Indigena da Universidade Federal do Amapa. Esse curso ¢ desenvolvido no
Campus Binacional, localizado no municipio de Oiapoque. Na intensa troca de
conhecimentos gerada entre docentes e discentes do curso, compreende-se que
a variacdo linguistica envolvendo o registro do Kheudl entre os dois povos ¢
bastante produtiva.
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lingua ¢, de fato, essencial para a construcio das identidades de
uma popula¢io?

Na tentativa de responder as diversas perguntas mencionadas,
busco auxilio em duas teorias consagradas na literatura linguistica:
Teoria das Faces de Goffman (1980) ¢ Teoria da Polidez de Brown
¢ Levinson (1987). Os pressupostos dessas duas teorias, voltados a
interagio, sdo utilizados ao longo deste texto basicamente para fazer
analogia ao fato de que, ao falarmos de identidades, nio podemos
pensa-las em termos de um tnico evento que as constitui mas, pelo
individuo, em multiplos eventos. Trata-se, portanto, de identidades
que se constituem individual e coletivamente. Assim sendo,
argumento em favor de pensarmos a lingua como instrumento
que revela nao apenas uma, mas varias identidades, refletidas em
diversos prismas. Ora ¢ 0 eu em relagdo ao outro local, ora ¢ 0 eu em
relagdo ao outro pertencente ao grupo homonimo que vive em outra
comunidade, ora ¢ 0 eu em relagio ao outro pertencente ao grupo
distinto geneticamente, ora ¢ 0 eu em relagﬁo a0 outro nacional, e
assim por diante. Para todas essas situacoes, ressalto a importﬁmcia
da escola, que nao pode se furtar a essa discussao.

A relagio entre escola indigena e suas multiplas possibilidades
de tratar do tema das identidades perpassa todo este texto.
Assim, estruturo-o nas se¢des seguintes: (1) “Identidades”, em
que faco breves incursdes acerca do que se tem discutido sobre
identidade e da relagﬁo das identidades com a Hngua (1.1); a
aproximacio das multiplas identidades com o conceito de
face e de preservagiao da face; (2) “A escola, as identidades, a
interculturalidade”, em que discuto a relagao intrinseca da escola
com os temas da sociedade na qual ela estd inserida — para o caso

em questdo, o préprio comportamento 1ingu{stico de seus usuarios.
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Na sequéncia, apresento a variagio linguistica como fonte de
conhecimento na sala de aula (3), tratada como patrocinadora de
faces latentes (3.1). Encerro o texto com minhas “Consideracoes
finais” (4), cujo proposito ¢ reforcar a compreensio de que o
comportamento linguistico de determinada comunidade de fala
¢ uma importante ferramenta para compreendermos as multiplas
identidades do individuo. Tudo isso, finalmente, tem a ver com a

diversidade humana.

IDENTIDADES

It seems that everywhere one looks at present, the notion of
‘idmrity’ is being discussed.

[.]

Our identity is something we deal with and trade in on a
daily basis, from the use of plastic cards to borrow books or
hire movies, to numerical representations of that identity
in PINs to the production of formal certification of our
identityz (AUSTIN, 2005, p. 6).

Esses excertos sdo uteis para considerarmos identidade como
a]go que vai além da “identiﬁcagﬁo” formal e ]ega]ista que fazemos
quando utilizamos uma senha de cartao, por exemplo (AUSTIN,
2005). A identificacio de si mesmo nio prende ou singulariza o
individuo em uma identidade em detrimento dos demais, mas, ao
contrario, o associa ao coletivo. Essa compreensio assenta-se em

uma perspectiva “sociocultural”, conforme assumida por Austin

2 Tradugio livre dos dois excertos, respectivamente: “Parece que para qualquer
lugar que se olhe atualmente a nogio de ‘identidade’ estd sendo discutida.
[...] Nossa identidade ¢ algo com que convivemos e que precisamos negociar
cotidianamente, quando usamos cartdo para comprar ?ivros ou filmes, quando
usamos senhas para gerar um registro formal de identidade”.
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(2005), na qual a identidade deriva de uma enfase no comum,
cultural e sociologico, fazendo o individuo(al) parte desse contexto
mais amplo’. Podemos pensar, baseados nessa compreensio, a
intrinseca relagdo entre o individuo e a sociedade na qual ele
se insere: nio ¢ o individuo, mas com o individuo, que expressa
identidade em todos os momentos da vida, utilizando-se, para isso,
de comportamento proprio. Como resultado, o individuo molda a
sociedade e vice-versa.

A continua interacao individuo/sociedade ¢ importante
para a compreensdo de que os sujeitos imprimem suas faces e,
consequentemente, definem as identidades sociais coletivas.
Para além desta relagao continua, interessa, no entanto, pensar
tambeém — baseado no contexto Karipuna ¢ Galibi-Marworno
— na rela¢do sociedade versus sociedade. Para isso, a pluralidade
¢ entendida como uma Condigﬁo humana (ARENDT, 1958 apud
CALHOUN, 1996) a partir da qual cada vez mais nos esforcamos
para nos distinguir dos outros (CALHOUN, 1996). Nesse percurso,
ainda baseados em Calhoun (1996), identidade constitui-se num
conceito universal que se dilui em identidades para dar conta das
especificidades de cada grupo (e individuo). Em termos de relacoes

interpessoais, emerge a dicotomia envolvendo o “eu e o tu” (outro)*.

3 Tradugdo livre para “...this exploration of identity derives from an emphasis
on the communal, cultural and sociological ways in which individual come to be
positioned at particular locations”.

4  Diversas discussdes tedricas podem ser feitas na tentativa de dar conta
conceitualmente do “eu” e do “tu”. Shotter (1989) aponta para a concepgio
cartesiana de linguagem, por exemplo, que considera o self como a coisa que tem
a “palavra final” relacionada ao pensamento, ao sentido e a lin Juagem e a fala.
Estudos behavioristas/positivistas sociais, segundo Shotter (1989), tém apontado
para o fato de que “pouca atenc¢do tem sido dada 4 existéncia das pessoas, se
comparada as pessoas indicadas em primeira pessoa”. Nio ¢ meu objetivo neste
texto, contudo, assumir nenhuma dessas concepcoes.
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Essa compreensdo norteia meu uso da pluralidade no conceito de
identidade, de modo a tratar de identidades. A lingua, nesse sentido,

emerge apenas como parte das multiplas identidades.
Identidades e lingua como “seres” insepardveis

No Brasil, quando se trata de populagdes indigenas, o conceito de
identidade tem sido cada vez mais atrelado a lingua, de modo que
se construiu uma falsa compreensio de que um povo indigena sem
lingua ancestral ¢ um povo sem identidade. Como consequéncia,
muitas popula¢des tém sofrido estigmatiza¢io social por nio
mais falarem sua lingua ancestral, enquanto muitas outras tém
se esmerado em “reaprender” uma lingua indigena. Ha casos, por
exemplo, de populacdes que recebem — a convite — parentes que
vivem em outros grupos nos quais se fala a lingua indigena ancestral
para ensinar-lhes algo daquela lingua; de populacdes que inseriram
em sua grade de conhecimentos escolares a lingua geral amazonica;
de comunidades que reinseriam na escola a lingua ancestral a fim de
valoriza-la.

Essa relacio identidade versus lingua, estabelecida de mancira
tao intrinseca no Brasil, deve chamar a atencao para dois fatos
importantes relacionados a sua génese: (1) a propria historia
de ocupacio do territorio brasileiro por populagoes europeias,
ocorrida nos seculos XV e XVI, e a partir da qual se inicia, ao longo
dos seculos subsequentes, uma jornada de perseguicio e proibicio,
sendo as mais de mil linguas existentes na ¢poca bastante afetadas,
de modo que s6 chegaram ao século XXI aproximadamente 10% de
seu total (RODRIGUES, 2005); no mesmo ambito, esta (2) a escola

indigena ofertada as populacdes indigenas pela nacio brasileira,
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sobretudo na primeira metade do século XX, cujo objetivo era
sua assimila¢do ao cenario politico-economico-social nacional.
Apenas esses dois fatos ]i nos permitem questionar o grau de
justica implicito nas dicotomias “falar (identidade) ou nao falar
(nio identidade!?)” uma lingua indigena (ancestral) decorrente da
relacio mencionada. Essa dicotomia encontra eco até mesmo entre
populacdes indigenas, nas quais se assume a imbricada relagio entre
lingua e identidade. E como se, ao falar a lingua, nao restasse duvida
sobre a prépria identidade ind{gena do individuo, uma vez que a
mesma lingua diria quem ele ¢.

Os casos apresentados aqui para ilustrar a relagio identidade
versus lingua resultam de pesquisas realizadas entre dois grupos
Karipuna distintos. O primeiro, realizado por Artenisa dos Santos
Karipuna em 2013, trata da relacio que a comunidade indigena
Kunani - localizada na terra indigena Jumina, as proximidades
do municipio de Oiapoque, no Amapa — estabeleceu nos dltimos
anos com a lingua kheuol, tomada como segunda lingua. Nessa
Comunidade, segundo a autora, “I..]a l{ngua mais falada na aldeia ¢é
o0 portugués. At¢ mesmo as criangas da comunidade falam somente
o portugu¢s, em nenhum momento elas falam o kheudl, somente
na escola quando o professor ensina” (KARIPUNA, 2013, p. 2). Essa
realidade tem sido pensada sob outra perspectiva, a partir da qual
“as pessoas querem que se faca o resgate da lingua kheuol porque
sdo indigenas e precisam praticar essa lingua para que as criangas
conhecam também” (KARIPUNA, 2013, p. 2).

Em viarios momentos da pesquisa realizada por Artenisa
Karipuna, fica evidente a relagio identidade versus lingua. Aqui

gostaria de mencionar a seguinte: “E minha lingua” e “Ea lingua que
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¢ bom aprender”. Esse “bom aprender” se refere a lingua crioula,
pela identidade indigena.

Segundo Karipuna (2013, p. 6) “essa ideia esta relacionada a
identidade indigena. Para essas pessoas, a lingua tem relagcdes com
a identidade indigena, porque sio indigenas ¢ precisam conhecer a

lingua para fortalecer suas identidades”. Ainda segundo a autora,

E assim que os indigenas da aldeia Kunania pensam
hoje, ter o conhecimento da lingua kheuol, para que
cles sejam identificados como indigena e de ter o
fortalecimento de sua cultura porque muitas coisas ja
foram se perdendo.

O segundo estudo, realizado por Sfair (2015), trata da percep¢io
da comunidade indigena do Manga — localizada na terra indigena
Uaca, as proximidades do municipio de Oiapoque, no Amapa —
sobre a presenca da Hngua kheudl como disciplina curricular de
ensino na escola indigena estadual Jorge laparra. Ao questionar
sobre a importancia do ensino dessa disciplina na escola, o
pesquisador obtém respostas que, em sua totalidade, presumem a
lingua como portadora da identidade do povo. A seguir, apresento
um caso desses. No segundo trecho, cito a percepgio do proprio

autor para a questao:

Al a maioria dos pais respondeu que sim, que eles
acham importante para que seus filhos aprendam ¢
repassem para as futuras geragdes, e porque assim
passam a conhecer sua identidade e sabem por que ¢
importante para eles (SFAIR, 2015, p. ).

O ensino de kheudl ainda ¢ uma realidade recente na
historia da escola Jorge Iaparra. Mas a atitude positiva
de todos pode ajudar muito para que no futuro esse
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ensino ajude no fortalecimento desta lingua de
nossos antepassados recentes, na nossa identidade
como grupo Karipuna. Com ela, queremos dizer
quem somos. Eu espero que as pessoas realmente se
comprometam com o fortalecimento da lingua na
nossa comunidade. Para isso, ¢ necessario que os pais
tentem colocar essa lingua no dia a dia das criancas,
que a escola se fortaleca cada vez mais em suas a¢oes
¢ que as pessoas sintam orgulho de falar a lingua

(SFAIR, 2015, p. 19).

E importante sabermos que discursos dessa natureza entre
as sociedades indigenas sdo importantes, na medida em que tém
desencadeado atitudes de transmissio, manutencio e orgulho
da propria lingua, mas nio devem ser restritivos no sentido de
pensar a lingua como unica representante da identidade de um
povo. Ao assim fazer, corre-se o risco de exclusio, exatamente
como tem acontecido com determinados povos que, por falarem
portugués como primeira Hngua, sdo estigmatizados socialmente.
Atitudes dessa natureza, acredito, refletem um “discurso pronto”
¢ reducionista, propagado nacionalmente. Atitudes contrarias a
cle devem compreender a lingua incluida em um conjunto maior,
onde esta a historia do povo, a memoria afetiva, a danga, a musica,
a maneira de explicar o mundo etc. Nesse sentido, considero
possivel pensar em identidades, sem atrela-las exclusivamente a
lingua ancestral. A lingua torna-se, desse modo, apenas uma face
das diversas identidades de um individuo ¢ ou uma populacio. O
CoNjunto maior, por sua vez, torna-se representacivo daquilo que é
a prépria sociedade em seus aspectos po]ftico—sociais e ]ingufsticos;

suas multiplas identidades revelam-se.
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Identidades: uma aproximagdo com a Teoria das Faces de Goffman

(1980) e da Polidez de Brown e Levinson (1987)

Sendo a lingua uma das faces das identidades que definem
o individuo bem como o grupo ao qual ele pertence, torna-se
importante a escola discutir em seu interior o valor atribuido a
lingua. Deve-se, desse modo, buscar respostas a questdes do tipo:
como ¢ visto o falante que sO tem proficiéncia em sua lingua
materna? E aquele que tem proficiéncia em sua lingua materna
mas tambeém em uma outra lingua? E aquele que nio fala mais a
lingua ancestral de seu povo? Quem ¢ esse individuo falante? Como
cle se comporta quando interage com os seus, com os de outra
comunidade e com os que falam a lingua ancestral melhor do que
ele? O escopo dessas perguntas nio se constitui na busca de uma
resposta ou interagdo, mas tem a ver com o modo como o individuo
usuario da lingua constitui a sua face diante do outro. Ao considerar
que no mesmo individuo apto a responder a essas perguntas estd
o falante e aquele que “avalia” o outro, imagino pelo menos duas
faces distintas, sendo uma aquela que revela “quem sou eu” ¢ a outra
“‘quem ¢ 0 outro”.

A compreensio de lingua como uma das faces das identidades
me permite associd-la a Teoria das Faces de Goffman (1980), para
quem face constitui-se num atributo socialmente construido. A
intera¢do entre os envolvidos no ato discursivo ¢ o fendmeno por
meio do qual se constitui cada uma das faces. Nela esta imbricado
o valor social positivo que os atores envolvidos reclamam para si
por diferentes linhas de conduta sociointeracionais. Sendo assim,
cada uma das perguntas do parigrafo anterior ¢, como mencionei,

potencialmente reveladora de uma face especifica do individuo. A
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intrinseca relacao individuo versus sociedade que tenho adotado
aqui me faz pensar em faces sociais da linguagem — faces essas
construidas pelo grupo de usudarios, no qual se constituem as faces
do eu e as faces do outro. Nesse entendimento, o conceito de face é
utilizado para além do ato interacionista. E atrelado s identidades,
logo, comportamental.

Brown e Levinson (1987) distinguem dois tipos de face: a face
positiva ¢ a face negativa. Segundo os autores, a face positiva
relaciona-se aos mecanismos empregados pelo individuo, a fim
de ser aceito socialmente, de ser aprovado, apreciado pelo outro
com quem estabelece a comunicagio. A face negativa, por sua vez,
reflete o desejo de autoaﬁrmagﬁo, de nio receber imposicoes, de
ter liberdade de acao; reverbera-se na busca por ser independente
discursivamente. E, de certa forma, uma face reprimida, uma vez
que se trata da face que o individuo nio quer expor, sob pena de
ter sua imagem distorcida. Ambas as faces requerem, portanto,
investimento emocional durante a interagao, ]é que se encontram
em estado permanente de avaliacdo, podendo ser mantidas,
perdidas e intensificadas.

A adog¢io do conceito de face positiva e face negativa aqui ¢
produtiva para pensarmos novamente o conjunto de perguntas
apresentado no inicio desta se¢do, de modo a gerar um novo
questionamento: qual face positiva e qual face negativa atribuimos
a0 outro (usuario da lingua)? As respostas possiveis nos levario
aquilo que consideramos identidades linguisticas, pois tém a ver
com a maneira como vemos a nos mesmos ¢ o outro na lingua. Os
esforcos de populagoes indigenas brasileiras mencionados no inicio
da se¢io 1.1 podem ser explicados, portanto, a partir da compreensio

de face positiva e face negativa, sendo a negagao desta tltima aquela
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que os desencadearia. O ato de “falar a lfngua ancestral”, nesse

)

sentido, torna-se para a comunidade de fala a expressao maxima da

face positiva.
A ESCOLA, AS IDENTIDADES, A INTERCULTURALIDADE

Por que a escola ¢ importante para o tratamento das identidades?
Porque nela se pode potencializar nao so a lingua mas também todo
um conjunto cultural inerente a populagio na qual esta inserida. A
sala de aula ¢ um 6timo lugar para que isso acontega, para explorar
as multiplas faces identitdrias.

Considerando-se a presenca da instituicao escolar na quase
totalidade das populacdes indigenas brasileiras, ¢ de se imaginar que
seja um lugar da formac¢ao multifacetada. Nesse contexto, emerge
a no¢ao de interculturalidade, entendida aqui como a coexisténcia
de culturas/conhecimentos atrelada a seu reconhecimento e a
sua valorizac¢ao. Todas as fontes de conhecimento sio igualmente
relevantes, mas o passo inicial para todas elas deve ser aquele
inerente a propria popula¢do. Desse modo, no contexto da escola
indigena e de sua relagio com as multiplas identidades, ¢ importante
pensarmos a interculturalidade a partir da prépria populagﬁo que
a executa ¢ nao a partir do conjunto de conhecimentos presente
na escola ndo indigena. Em outras palavras, importa pensar e
sistematizar — em formato acessivel a escola — o conjunto de
conhecimentos inerente a sociedade indigena (dona da escola) como
fonte verdadeira de sabedoria, de ciéncia. Isso implica pensarmos,
por exemplo, 0 uso da lingua materna/ancestral, dos nimeros, das
ciéncias da terra, da natureza e das historias, tomando-se como

ponto inicial o conhecimento indigena. Nio ¢ possivel falarmos de
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educag:io escolar indfgena especfﬁca, diferenciada e intercultural
sem nos apropriarmos desses recursos’. A lingua pode ser utilizada
para além de seu uso como meio de comunicacido em sala de aula:
deve servir de fonte de discussoes, de conhecimentos (linguisticos,
culturais etc.), de identificacio das mulciplas faces. A varia¢io
1ingu1’stica zlpresentada a seguir ilustra, dentre diversas outras, uma

possibilidade nesse sentido.
A VARIACAO LINGUISTICA

A lingua — na perspectiva variacionista de Labov (1972) — ¢ vista
como heterogénea. A variacio em todos os seus dominios lhe ¢,
portanto, inerente, de modo que nio se pode pensar em um registro
¢ usudrio Unicos. E possivel pensar, assim, em variagio fonético-
fonologica, morfossintatica, lexical etc. tanto no nivel interno
(processos proprios da lingua) quanto no nivel externo (proprios do
usuario/falante).

A variagio éo processo 1ingu1’stic0 que utilizo aqui como recurso
otimo para ser utilizado na sala de aula a fim de tratar das inimeras
faces que o usuario da lingua constroi sobre si e sobre o outro. Como
tal, ultrapassa os limites da prépria Hngua (gramética) na diregﬁo
das identidades expressas em cada uma das faces em questao.

No que se refere ao Brasil, ainda carecemos de estudos
variacionistas robustos relacionados as 11'nguas ind{genas brasileiras.
O que temos sio estudos encontrados em capitulos ou se¢des de
disserta¢des ou teses que, em alguma secio, fazem referéncia a
variacdo de determinada lingua, ou estudos pontuais, como os

que utilizo aqui relacionados as linguas apurina ¢ kheuol. Os

5 cf. Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001.
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dados dessas duas linguas tornam-se interessantes na perspectiva
intercultural, a0 pensarmos os contextos diferenciados relativos a
ambas, ja que apurina ¢ falada por comunidades que tém a mesma
historia genética, ao passo que kheuol ¢ falada por comunidades
cuja relacdo genérica ¢ distinta.

Em apurini - lingua aruak falada por populacio de mesmo nome
que vive no estado do Amazonas — os tipos mais representativos da
varia¢ido linguistica, segundo Padovani, Amaral ¢ Rodrigues (2015),
sdo de natureza fonolégica, morfolégica e lexical. Os trés tipos sao

explicados pelas autoras conforme abaixo:

As variacoes fonologicas em apurina se caracterizam
pela variagao entre consoantes ¢, principalmente, pela
variagdo entre vogais, e também quanto a posicio da
vogal nasal, a exemplo da presenga ou auséncia da
fricativa glotal, /h/, no inicio de algumas pa]avras:
o termo que designa “onga” pode ser pronunciado
como: /akiti/ ou [hakiti/.

Em relagdo as varia¢des morfoldgicas, as principais
variantes atestadas envolvem marcas pronominais de
género: kaka/kﬁkary “pica-pau”, onde o Ty designa
o masculino, e o -ru o feminino; e o uso de nomes
classificatorios: txuwiriane-ke, “gato maracaja”, em
que o morfema final -ke ¢ 0 nome classificatorio que
designa nomes de forma fina, alongada ¢, em geral,
flexivel. Nessa palavra, -ke descreve propriedades

< Iy

do rabo do “gato maracaja”’ semanticamente
desnecessarias a identifica¢io do animal (a0 menos
€m contextos gerais em que essa propriedade nao seja
necessaria a identificacio do referente), ¢, portanto,
redundante. A nio inclusio desse nome classificatdrio
na nomeacio desse elemento nio prejudica a sua
idcntiﬁcagﬁo referencial.
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[...] a variacdo lexical envolve itens que apresentam
aparente sinonimia em que mais de uma palavra ¢
usada para se referir a0 mesmo elemento conceitual.
Um exemplo disso seria a forma como os Apurina
nomeiam o conceito “carneiro”. O mesmo conceito
pode ser chamado de sutyawithe ou de manhitiawithe. A
distingao na formacio dos elementos compostos desse
par de nomes ¢ que o primeiro termo da sequéncia
suty, “veado roxo” + awithe, “chefe”, ¢ diferente do
primeiro termo da sequéncia manhiti, “veado da
capoeira” + awithe, “chefe”.

No caso do kheuol falado pelos Karipuna (KRPN) e pelos
Galibi-Marworno (GM), nota-se, por exemplo, varia¢io no ambito
fonetico-fonologico pela abertura de vogais, de debucalizacio e de
nasalizacio.

A abertura de vogais ¢ notada entre as vogais médias anterior e
posterior. Desse modo, temos que /e/ ¢ realizado como [€] (1a-b) ¢

Jo/ ¢ realizado como [9] (2a-b), conforme a seguir:

(1) <e>

qp
KRPN GM

Je] ~ [¢]

(1a)No ke mijet asam (KRPN)
1PLFUTcomerjuntos

ONT L . )
NoOs vamos comer ]untos
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Li majet tut (KRPN)
3SGeomertudo

‘Ele comeu tudo’

(1b) Li jitet deho (GM)
3SGjogarfora

‘Ele jogou fora’

Li jitet pu mo (GM)
38Gj0garparaISGOB]
‘Ele jogou para mim’

(2) <O0>

qp
KRPN GM

/o] ~ o]

(2a)Pergunta com vogal aberta (KRPN)
Ata u hive?
agora2SGchegar
‘Que hora vocé chegou?’

Resposta com vogal fechada (GM)
Mo hive ato

‘Eu cheguei agora’

(2b) Li paka hive (KRPN)
3SGainda naochegar

“Ele ainda nio chegou”
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Mo pako fini (GM)
1SGainda nioterminar

“Eu ainda nio terminei”

Em sintese, a distribui¢ao dos exemplos (1-2) parece demonstrar
uma nio sistematicidade quanto a distribui¢ao da abertura vocalica,

conforme (3).

(3) <e>

<0>

qp
KRPN GM

Je/~ [e]
fo ~ Jof

Os outros dois processos sao ilustrados em (4) e (5). Constituem-
se, respectivamente, pela alternancia entre os segmentos fricativos
/s/ e /h/ (debucalizacio) e pela alternancia entre a nasalidade ¢ o

(zero), conforme ilustrado abaixo.

(4)s~h
qp
KRPN GM

(4a) akosaakoha‘assim’

salahala‘esse’

(4b) Akoha hala ka laxas?(GM)
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(¢) assimDEITDEMcacar

E assim que esse ai caga?’

(5) @ - NAS
qp
KRPN GM

(5a) kanu~kant‘canoa’
kanakana‘pato’

akdsaakohi‘assim’

Em sintese, os processos de debucalizacio e de nasalizacio sio

representados conforme (6).

(6) ASPIRACAO
NASALIDADE

qp
KRPN GM

/s| ~ b/
0 - NAS

O leitor atento a apresentacio dos dados se questionara acerca
da nio sistematicidade da abertura vocalica, da regularidade dos
fendmenos etc. Sao questdes importantes que requerem maior
atencdo. Para alem do fato linguistico propriamente dito, nosso
interesse neste texto, importa pensar nas faces presentes em cada
uma das realizagées (1—6), sendo as principais, talvez: pensar os

Karipuna em rela¢io ao kheuol usado pelos Galibi-Marworno e
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vice-versa; pensar o falante Karipuna do falante Galibi-Marworno.
Assim, instauram-se faces distintas tanto no nivel do falante quanto

no nivel da comunidade de falances.

A variagdo como fonte de conhecimento na sala de aula: as

faces latentes

A relacio estabelecida entre variacio, identidades e faces nos traz
novamente ao ambiente escolar, pensado como o lugar 6timo para
esse tipo de discussao. Aliado a essa discussio emerge também a
interculturalidade. Considero, portanto, que uma aula interculcural
na escola indigena, conforme propagado nos meios oficiais, deve
idealmente abordar a mesma discussio.

A ac¢ao de realizar a aula nos contextos Karipuna e Galibi-
Marworno, tomando-se como ponto de partida a variagio,
conforme os dados (1-6), por exemplo, permitiria ao professor dar
a propria lingua indigena lugar de destaque, portanto, sem conferir
ao portugués brasileiro o primeiro lugar nas discussdes. O professor
entende, dessa maneira, que a Hngua da prépria comunidade
¢ o ponto de partida e de chegada para as aulas a ela destinadas.
Somente depois de discutir essas questdes ¢ que o professor poderia
se apropriar dos dados de outras linguas.

Ao utilizar os dados mencionados do apurini, por exemplo,
o professor observaria fatores comuns entre esta ¢ a sua lingua,
podendo, inclusive, fazer comparacdes entre ambas para mostrar
semelhancas e diferencas entre ambas — na verdade todas as
linguas tém semelhancas ¢ diferencas entre si, premissa basica
entre linguistas gerativistas. A¢des nesse sentido sdo importantes

para uma melhor compreensio dos fatos da propria lingua bem
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como para desfazer mitos erréneos de que determinadas linguas
sdo exoticas e ou simples. Importa compreender que toda lingua ¢
suficiente para exprimir as necessidades de sua comunidade de fala
€ que tem um sistema interno (gramética) igualmente Complexo.

Para aqueles que consideram imprescindivel a presenca de
fatos 1ingu1’sticos do portugués brasileiro na escola ind{gena, uma
estratégia possivel — ainda para nos fazer pensar as diversas faces
impressas nas identidades linguisticas dos falantes/da comunidade,
tomando-se como ponto de referéncia a lingua indigena ¢ a variacio
— seria 0 uso das girias ¢ das expressdes tipicas da oralidade ou,
para manter a semelhanga com os processos observados em kheudl,
a abertura de vogais medias. Para o caso das girias e expressoes,
poder-se-ia discutir, a titulo de exemplo, 0 uso de expressdes do tipo
<véi>, <cé viu?> entre grupos mais jovens de usuarios do portugués
brasileiro. Para o caso da abertura de vogais médias, alternancias
de registros como [pe’zadal ~ [pe'zadal, [me'ninu] ~ [meninul,
[ko'ruze] ~ [ko'ruzel, ['perole] ~ ['perole]. Perguntas pertinentes, a
fim de discutir as faces desses grupos seriam: Como se constitui a
face desse usuario diante de usuarios nio pertencentes a seu grupo?
Qual o nivel de consciéncia para produzir esse uso linguistico? Qual
o nivel de aceitacao dessa face do individuo por outros grupos?
Dentro do proprio grupo de usudrios, esse uso atribui uma face
positiva? Atribui uma face negativa dentro de outros grupos?

Uma vez discutidas as respostas possiveis, volta-se novamente
para o ponto principal da aula de lingua materna; dessa vez, para
discutir a constitui¢ao das faces do falante — tomando-se como
parfimetro o uso da Hngua e suas variacoes possfveis — diante de si
mesmo ¢ do outro. Quando se autoatribui face positiva ¢ quando

se autoatribui face negativa? A face positiva implica aprovacio,
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pertencimento ao grupo? A face negativa, por sua vez, imp]ica
nio aprovacdo, ndo pertencimento ao grupo? Esse conjunto de
questdes nos faz perceber que o comportamento linguistico do
grupo de usuarios ¢ uma importante ferramenta para compreender,
sobretudo, a diversidade, aquilo que pensamos sobre nés mesmos
¢ sobre o outro. Este, mesmo comungando tragos (parentesco
linguistico, por exemplo), distingue-se de mim. Como eu (usuario,
comunidade) avalio ¢ me comporto diante dessa distingao?
Constroi-se na escola, assim, a “consciéncia social da Hngua”.

Para encerrar esse texto, saliento as muitas perguntas
apresentadas em contraste com poucas respostas. Esse
comportamento ¢ intencional e provocativo no sentido de que
a resposta a cada uma das mesmas perguntas sera encontrada,
idealmente, por professores ¢ alunos da escola indigena no
cotidiano de suas préticas, na busca pela compreensio lingu{stica
das identidades refletidas em cada uma das faces do individuo/
grupo de usuarios. Ao assim fazer, os individuos saberdo o que
signiﬁca a Hngua para além de discursos do tipo “minha lfngua é
minha identidade”. Consequentemente, a¢des de valorizagio ¢ ou

revitalizagio linguistica fardo mais sentido a todos.
CONSIDERACOES FINAIS

Este texto apresentou um caminho pensado para a escola
indigena brasileira. Baseou-se na compreensio de interculturalidade
como “o conhecer o outro partindo do meu conhecimento” — o que
implica respeito e valoriza¢io iniciada a partir do eu. Apontei
para a necessidade de pensarmos em multiplas identidades (em

oposicio a identidade) que se realizam por meio de faces (positiva



IDENTIDADES NA ESCOLA INDIGENA BRASILEIRA

¢ ou negativa). Nesse jogo de faces, o outro se constitui a partir de
mim. Assim, instaura-se um comportamento voltado paraa prépria
alteridade pelo qual, a cada momento, torna-se necessario dizer
quem somos.

Para o ambiente escolar, a varia¢do linguistica — fendmeno
comum as Hnguas naturais — foi tomada como recurso 6timo, ja’
que informa quem somos, em relagio a nds mesmos e ao outro,
20 mesmo tempo em que cria expectativas em relacio ao que ¢ o
outro. O resultado desse processo continuo ¢ a instauracio de
multiplas estratégias de preservaciao das faces identificadas por
respostas a argumentos do tipo: “Eu sei falar a lingua e vocé nio

sabe, ou fala diferente”; “A lingua que falamos ¢ mais antiga, correta

”,
)

que a lingua que vocé fala”; “O sistema de escrita da nossa lingua
parece mais com a forma como falamos do que com a forma como
voces falam” etc.

Ainda para justificar a necessidade de pensarmos, na escola
indigena, as identidades linguisticas que se revelam nas multiplas
faces que assumimos, pensemos o fato de que “identidade se torna
um tema apenas quando esta em crise, quando algo assumido como
fixo, coerente ¢ estavel ¢ deslocado para a experiencia de ddvida ou
incerteza” (MERCER, 1990, p. 43 apud AUSTIN, 2005, p. 6)°. Os
discursos assumidos em todo o territorio nacional, por distintos
povos indigenas, acerca da identidade expressa na lingua ancestral,
talvez revelem exatamente a reagio desses povos as multiplas forgas
externas. Estaria at o reflexo de forcas com escopo nas proprias
identidades — uma crise de identidades. Se verdadeiro, a escola nio

pode eximir-se da responsabilidade de trazer para seu interior a

6 Tradugﬁo livre para “identity only becomes an issue when it is in crisis, when
something assumed to be fixed, coherent and stable is displaced by the experience
of doubt and uncertainty”.
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discussdo. Nio se travara, com isso, uma batalha, mas a construcio
de respostas caracterizadas pela construcio de faces solidas e
definidas, positivas em rela¢io ao eu e, consequentemente, ao outro.

Com faces definidas, as multiplas identidades serio fortalecidas.
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INTRODUCAO

Na estrada

tantos sonhos, tantas pedras
planos e encruzilhadas
poemas

Lilian Maial'

Em uma sociedade que pressupde que todos sao iguais, que
passa por rapidas e profundas transformagdes, em que questoes
de natureza socioeconomica, politica e cultural estao envolvidas

P

¢ os sujeitos que estdo fora da norma “homem -adulto - rico

I Disponivel em: heep://lilianme.zip.net/arch2o10-10-31_2010-11-06.html.
Acesso em: 31 ago. 2018.
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— alfabetizado” sdo excluidos, a epigrafe nos ajuda a pensar nas
memorias de infancia e de escola de mulheres trabalhadoras rurais
que ndo tiveram acesso a escola quando no tempo de vivéncia
da infancia — memorias permeadas pelo trabalho, pelo direito a
educag¢io negado, pelas brincadeiras, pelos sonhos nio realizados,
pela vida no campo e sua lida didria com a terra como meio de vida.

Nessa perspectiva, este texto faz parte dos estudos realizados
no itinerdrio de uma pesquisa em andamento, cujo objetivo ¢
analisar as memorias de sujeitos jovens e adultos nio escolarizados
durante a infancia e que hoje fazem parte do Programa Todos pela
Alfabetizagio (TOPA)/Brasil Alfabetizado, desenvolvido na Bahia.
Dentre esses sujeitos, encontram-se mulheres trabalhadoras rurais.

Este capitulo esta situado no campo da memoria, das politicas
publicas e da gestao da educagio, tendo como referente de
analise ¢ foco de reflexdes as percepcoes sobre a escola de
mulheres trabalhadoras rurais nio escolarizadas durante a
infancia. Constitui-se como uma pesquisa qualitativa e tem como
fundamento e referéncia a literatura sobre o tema, ancorada em
estudos da sociologia da infincia, da educacio de jovens e adultos
¢ de memoria. A base empirica constitui-se de depoimentos das
alfabetizandas que participam do TOPA, programa implementado
na Bahia em 2007 que esta atualmente em sua s¢tima etapa. Tem
como objetivos diminuir o indice de analfabetismo e assegurar que
pessoas de 15 anos ou mais, que nio puderam estudar em outro
tempo de sua vida, ou na escola nio puderam permanecer, possam
dar continuidade aos seus estudos.

De acordo com os dados fornecidos pela Diretoria Regional de
Ensino da Secretaria do Estado da Bahia, vinte estudantes foram

cadastrados na s¢tima ctapa (2013/2014) do programa, no municipio
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de Vitoria da Conquista. 2.788 alfabetizandos, sendo 1.736
(62,27%) do sexo feminino; 982 (35,22%) moradores da zona rural;
1.516 (54,36%) na faixa etaria a partir dos 45 anos; 1.162 (41,68%)
trabalhadores rurais; ¢ 352 (12,63%) aposentados. A maioria dos
matriculados ¢ do sexo feminino, mais da metade na faixa etaria
acima de 45 anos, e uma parcela esta na condicio de trabalhadores
rurais — perfil das mulheres entrevistadas.

Para a coleta de informagdes, foi utilizado como instrumento
a entrevista semiestruturada. As entrevistas analisadas aqui sao
de mulheres trabalhadoras rurais-alunas na faixa ecaria a parcir
dos 45 anos, residentes no municipio de Vitoria da Conquista,
na Bahia, que se localiza no Centro-Sul baiano ¢ esta situado na
microrregido de Vitoria da Conquista, no territorio de identidade
do mesmo nome. Sua popula¢io, conforme o Instituto Brasileiro
de Geografia ¢ Estatistica (IBGE), em 2014, ¢ de 340.199 habitantes.
De acordo, com os dados disponiveis nos sites oficiais da prefeitura
do referido municipio® e do IBGE?, a grande maioria da populacio
se denomina parda (56,8%) e reside na zona urbana. Ainda sobre
dados censitarios, ¢ importante destacar que, em 2012, houve
50.642 matriculas no ensino fundamental; que 100.783 criancas
frequentavam a creche ou a escola; e que 241.855 pessoas sio
alfabetizadas, portanto, ha mais de 9o mil pessoas nio alfabetizadas
nesse municipio, entre as quais as trabalhadoras depoentes

nesta pesquisa.

> Prefeitura Municipal de Vitéria da Conquista. Disponivel em: http://
www.pmvc.ba.gov.br/. Acesso em: 31 ago. 2018.

3 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Disponivel
em: https://www.ibge.gov.br/. Acesso em: 31 ago. 2018.
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O enfoque que propomos, neste capitulo, ¢ delinear o
contorno cultural que envolveu e envolve a vida das mulheres nao
escolarizadas em outro tempo de suas vidas — a infancia —, aléem
de discutir, no contexto das politicas educacionais, a infancia ¢ a
adultez, tempos de vivéncia ainda pouco evidenciados nas politicas
educacionais nacionais para as mulheres.

Acreditamos, portanto, que temos o desafio de tornar visivel
uma problematica ainda emergente: trazer as memorias de
trabalhadoras rurais alfabetizandas do TOPA e a relagio que elas
estabeleceram ou ndo com a escola na infincia. Essa perspectiva nos
auxilia no debate em torno da construcio de politicas piblicas que
pensem nos diferentes sujeitos, nas suas realidades e nas demandas
educacionais, politicas, sociais e econémicas.

Esta pesquisa se inicia com uma discussio a respeito das poh/ticas
pﬁblicas de educagﬁo destinadas tanto a infancia como ao pﬁblico
adulto. Em seguida ¢ feito tambeém um dialogo acerca do processo de
escolarizacdo das mulheres ¢ suas percep¢des como alfabetizandas
sobre a infancia e a escola. Para finalizar, trazemos as consideragées
finais enfocando aquilo que mais nos chamou a aten¢ido nos

depoimentos das mulheres ¢ o que refletimos a partir deles.

A INFANCIA E A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Ainda que o pais tenha avancado significativamente no que tange
as questdes relacionadas as politicas educacionais, essa heranca de
nio haver escola para todos permanece at¢ hoje: segundo dados do
IBGE, ainda temos 13 milhoes de brasileiros analfabetos acima de

15 anos ¢ cerca de 58 mil criangas de 5 a 9 anos de idade estio na
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condicao de trabalhadores, fato que corrobora a nao permanéncia
nos bancos escolares. A politica que se tem ¢ aquela cuja semantica
esta atrelada a inten¢des neoliberais, urbanas e direcionadas
a0 mercado de trabalho capitalista, que nega o mundo rural nao
vinculado ao grande latifundio.

O interesse ¢ fazer a manutengio do sistema a partir de normas,
habitos, leis, redes de regulamentacio e processos sociais que sio
internalizados e naturalizados pelo pensamento hegemonico,
garantindo, desse modo, comportamentos considerados apropriados.
A homogencidade das pessoas vistas como iguais ¢, contudo,
apenas aparente.

Nessa empreitada de separacio e hierarquizacio, a escola se fez e
se faz diferente para ricos e para pobres; para catolicos, protestantes,
candomblecistas, alfabetizados, nio alfabetizados; para urbanos,
rurais; para meninos, meninas; para brancos, negros.

Desse modo, ¢ importante dizer que, historicamente, tanto
a infancia como a idade adulta estiveram fora das prioridades
educativas. Esses tempos de vivéncias foram tratados dentro
de espacos educativos como idades certas para esta ou aquela
aprendizagem, embora nio fossem respeitados. Nesses tempos, o
professor nio teria muito trabalho para ensinar, numa perspectiva
higienista, assistencialista, filantropica/voluntarialista. Tanto a
infancia como a adultez ainda trazem as marcas da distancia entre
o legal e o real, entre a politica pensada para o ideal e o chio da
escola, com suas interferéncias culturais, sociais e econémicas.

No olhar de Sarmento (2005) ¢ Magalhies (2006), a idade passa a
ser um condicionante social determinante na dinamica da vida, seja
no plano chamado diacronico — diferencas e contradi¢oes acerca

das imagens construidas e os papéis atribuidos —, seja no plano
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definido como sincrénico — diferencas e contradi¢oes operando no
efeito de pertenga ao grupo social, ao contexto, ao geénero, a etnia,
entre outros. E nessa dindmica da vida que a infancia de mulheres
trabalhadoras rurais tem sido descartada nos meios academicos, que
tém no espaco urbano um locus de apropria¢io mais bem visto.

Em uma analise acerca da poHtica dos processos educacionais
¢ da complexidade do fracasso escolar, Arroyo (2009), no texto
denominado “O direito a educacio ameagado: segregacio ¢

. A . . ~
YGSISECHCIZL”, dG modo contundente, traz a segumte reﬂexao:

Torna-se desafiante fazer uma analise politica dos
processos que persistem na negagio do direito a
educagio e na segregacio social e escolar. Por que
proclamamos o direito de todos a educagio ¢ o
negamos com rituais excludentes e segregadores de
tantas criancas ¢ tantos adolescentes? Uma realidade
que continua persistente (ARROYO, 2009, p. 130).

Destarte, esses questionamentos levam a pensar em quio
desafiante ¢ superar a repolitizacdo conservadora da reprovacio e da
segregacdo (ARROYO, 2009) de modo que o direito a educacio seja
atrelado ao direito de viver digno e justo e a construcio de politicas
de Estado contra essa segregacio da educa¢io do campo e a favor
daquela educag¢io que deve ocorrer no espago rural.

Ainda que o pais tenha assumido, formalmente, compromissos
relativos a universalizagﬁo da educa(;ﬁo basica e seja garantido, na
legislacdo, o direito a educagio para todos, tanto a infancia como a
adultez ainda trazem as marcas da distancia entre o legal ¢ o real ¢
entre a educagio urbana e a educagio rural. Existe uma igualdade
formal e uma desigualdade real, ou seja, o que ¢ garantido na lei

nio ¢ realizado. Sobre esse ponto, podemos concluir que, mesmo
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que os direitos sociais estejam previstos na Constitui¢io Federal
de 1988 e na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996), prevalecem os conflitos referentes a educacio destinada
aos diferentes tempos de vivéncia, especialmente no que se refere
a financiamento. Existe, além disso, a falta de compreensio e de
entendimento da concepgio de infancia e de escolarizacio de jovens
e adultos.

Com efeito, quando se observa o lugar de classe, de raca/etnia e
de género dos sujeitos, observando como sio pensados os programas
¢ os projetos ¢ a produgio de servicos e espagos para determinadas
categorias geracionais, vemos a predominancia de a¢des alicercadas
em formulacoes destoantes das peculiaridades inerentes a essas
categorias. Os sujeitos sociais continuam numa posi¢ao de
receptores de acdes impostas aos subalternos, daqueles que tém
que assimilar o que lhes ¢ imposto como polftica. Esse panorama
tem, em sua tonalidade, as marcas de um verniz hegemonico
que mascara os contornos de baixo custo ¢ de aligeirado em uma
educagio voltada as novas exigéncias do mundo globalizado. E nessa

configuracio que

[...] crianga pobre, popular, negra ou adolescente
e jovem entram na escola sob a suspeita de menos
capacidade intelectual e moral, com problemas de
aprendizagem, sem tradi¢do de leitura na familia,
filha de pais analfabetos, iletrados, sem habitos de
ordem, de esforco, de disciplina ou por natureza
ou por origem social, racial, da periferia. Crianca ¢
adolescente populares entram sob a suspeita de uma
socializa¢io familiar sem limites, expostos a violéncia

(ARROYO, 2009, p. 156).

309



EDUCACAO DO CAMPO

310

O que se percebe ¢ que a educacido para as classes populares
nio se constitui como meta prioritziria, 20 Mesmo tempo em
que permanece uma perversa logica: para a classe dominante,
conhecimentos aprofundados, para a grande parcela da populagio,
conhecimentos superficiais.

Isso pode significar, igualmente, que as altas taxas de
analfabetismo ¢ a nio escolarizacdo na infancia sao decorrentes
da pobreza. A nio escolariza¢io e o analfabetismo representam,
contudo, a negacio do direito fundamental e sio atrelados a um
conjunto de problemas: falta de moradia, escola, emprego, saude,

entre outros.

A poh/tica ¢ o dever e a arte de garantir direitos,
nio cabe a morosidade na sua garantia. Passaram-se
quase trés décadas em que solenemente proclamamos:
educagio, direito de todo cidadio e dever politico
do Estado. Porém, continuamos negando a
efetivagéo desse direito para milhdes de criangas e
adolescentes, de jovens e adultos populares, aos quais
¢ negado o direito a um percurso formativo digno,
sem interrup¢io, proprio de seu tempo humano
(ARROYO, 2009, p. 152).

E sabido que, desde o Brasil Coldnia, o acesso ao saber
construido e sistematizado historicamente é centralizado. Poucos
eram os escolhidos e privilegiados. Sempre houve uma distingao
na escolariza¢io de homens ¢ mulheres, de brancos ¢ negros, de
ricos e pobres. Socialmente, os papéis dos individuos estavam
determinados a depender do lugar de classe, do genero, da raca/
etnia e que ndo deveria ultrapassar os limites estabelecidos, mesmo

que os direitos lhes fossem assegurados.
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Para Louro (1997), a instituicdo escolar, ao longo do tempo,
incumbiu-se de separar os sujeitos: aquele que entra na escola ¢
diferente daquele que a ela nio tem acesso.

Para acolher alguns, no entanto, a escola foi pressionada a mudar

¢ a produzir diferencas, além daquelas ja existentes, posto que foi

[...] concebida inicialmente para acolher alguns — mas
nio todos [...] foi, lentamente, sendo requisitada por
aqueles/as aos/as quais havia sido negociada. Os novos
grupos foram trazendo transforma(;écs a instituicao.
Ela precisou ser diversa: organizacao, curriculos,
predios, docentes, regulamentos, avaliac¢des iriam
explicita ou implicitamente,
produzir as diferencas entre os sujeitos (LOURO,

«

garantir” e também
1997, p. 57, grifo da autora).

No espaco chamado “escolar”; além de aprender a ler e a escrever
a palavra, aprende-se também os lugares, as brincadeiras, os olhares
— sdo construidos os sentidos. Desse modo, esses sentidos também
sdo incorporados e treinados. Os estudantes vio incorporando,
mas ndo de modo passivo, ¢ “se envolvem e sio envolvidos nessas
aprendizagens — reagem, respondem, recusam ou as assumem
inteiramente” (LOURO, 1997, p. 61).

Esses sinais historicos apontam a tendéncia de construgio de
politicas educacionais enraizadas em tendéncias mercadoldgicas,
descentralizadoras e que intencionalmente isentam o Estado das
suas responsabilidades, ou seja, primeiro se vé que as politicas
educacionais sio influenciadas pelos ditames da globalizacao;
segundo, a escola cada vez mais tem sido considerada como um
dado de segunda categoria. Assim, de forma paulatina, o Estado se

exime de sua responsabilidade de pensar a educagio como seu dever
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¢ como direito de qualquer cidadao: homens e mulheres do campo

e da cidade.

MULHERES TRABALHADORAS RURAIS: A ESCOLA
E O TRABALHO

Ao se ter acesso a0s dados do IBGE sobre o analfabetismo de
pessoas acima de 15 anos no Brasil, ¢ possivel constatar que os
maiores indices da falta de escolariza¢io no tempo considerado
certo para a alfabetizacdo estdo concentrados nas regides Norte
e Nordeste. Nesse cenario, encontram-se as mulheres adultas e
idosas matriculadas no TOPA, sujeitos sociais da pesquisa e que se
constituem como trabalhadoras rurais.

As mulheres trabalhadoras a que nos reportamos, apesar de
sua import:ﬁmcia para a familia e para a agricultura familiar, ainda
continuam sendo colocadas em posicao inferior a ocupada pelo
homem. Elas, além de ajudar nas atividades do campo, tém a tarefa
de cuidar das atividades de dimensio doméstica: da casa e dos
filhos. Isso mostra que ainda ¢ forte a heranca do patriarcado em
nossa sociedade, na medida em que o papel feminino ¢ tido como
inferior, nio tendo, logo, o devido reconhecimento.

Nesses termos, no entendimento de Antunes (2009, p. 108), “a
mulher trabalhadora em geral realiza sua atividade de trabalho
duplamente, dentro e fora de casa [...] ela ¢ duplamente explorada
[...] no universo da vida privada, cla consome horas decisivas no
trabalho doméstico™.

O autor destaca ainda que, dentro das mudancas do sistema
capitalista contemporaneo, ha o aumento vertiginoso do trabalho

feminino e, como consequéncia, um novo formato da divisao sexual
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do trabalho. Ele tambeém reforca as transversalidades entre as
dimensoes de classe e género, destacando a necessidade de analisar
as relacoes de poder nesse interim ¢ afirmando que vivenciamos
uma construcio social sexuada.

Em reflexido correlata, Vendramini corrobora a discussio

que informa:

[...] no século XX especialmente, na segunda metade,
o mundo atravessou grandes mudancas na forma de
organizar a vida e o trabalho das populag()cs rurais
no Brasil. Assistimos a uma perversa penetragao
do capitalismo nas rela¢des produtivas do campo,
transformando ¢ submetendo toda a producio ao
capital, ainda que mantidas as antigas estruturas
fundiarias (VENDRAMINI, 2007, p. 125).

Assim, as mulheres do meio rural sao responsaveis por tarefas
de varias dimensoes: cuidadora dos filhos, cuidadora da casa e
cuidadoras do plantio. Dentro da divisio sexuada do trabalho, ha
um paradoxo: 20 mesmo tempo em que sdo consideradas inferiores,
sdo reveladas como responsaveis por uma série de tarefas que as
colocam no lugar de lideranga, embora ainda haja uma submissao
a figura masculina.

As mulheres a que nos referimos sio trabalhadoras rurais que
lutam por uma obtengio de renda que oscila entre o trabalho com
a terra, a aposentadoria rural ¢ a comercializa¢io dos produtos
que cultivam. As relacoes dessas mulheres sao fundamentadas,
todavia, pelas relacoes familiares, de amizade, de compadrio, ¢ o
trabalho no campo apresenta e se constitui de diferentes modos.
Vendramini (2007, Pp- 124—125) destaca essa complexidade e diz que

. A .
essa dinamica se
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[...] constitui espaco de trabalho, de vida, de relacoes
sociais e de cultura de pequenos agricultores; espaco
de grande exploracio de trabalhadores, especialmente
o trabalho temporario, sem rela¢des contratuais, de
pessoas que vagueiam pelo pais para acompanhar
os periodos de colheitas, constituindo o trabalho
sazonal; espaco de terras para reserva de valor; espaco
de producio para o agronegocio; espaco de difusio de
tecnologias e de modificagio genética amplamente
questionada por ambientalistas, pesquisadores
¢ agricultores; e espaco para o descanso, a vida
tranquila, o lazer ¢ o contato com a natureza.

Sao mulheres do campo que nio tiveram acesso a escola quando
criangas por uma scrie de questdes: “Historicamente alijados das
politicas educacionais” (VENDRAMINI, 2007, p. 127); falta de
escola — quando existiam escolas, estas ficavam distantes de suas
casas; criancas que ajudam os pais na “peleja” cotidiana do campo
— para garantia da sobrevivéncia, em detrimento da educacio, e
alem das questdes relacionadas a sobrevivencia e da demarcagio
do masculino e do feminino, os pais nio percebiam a importancia
da escola. Como analisa Arroyo (2007, p. 12-13) “Muitos(as) dos
educandos(as) da EJA [Educacio de Jovens e Adultos] chegam
com percursos truncados pela dificuldade de articular tempos de
sobrevivencia e tempos de escola”

As mulheres trabalhadoras rurais que participaram da pesquisa
nasceram predominantemente na zona rural e tiveram uma vida
marcada por dificuldades em decorréncia de varias caréncias basicas
que deveriam ser sanadas pelo poder pﬁb]ico. Nio tiveram acesso
aos bens basicos necessarios a sobrevivencia, como educacio e saude,
nem a investimentos publicos como distribui¢io de agua potavel

¢ energia elétrica, saneamento basico e transporte. Algumas delas
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nasceram na prépria regido em que moram hoje, ou seja, passaram
a infancia, a juventude ¢ estdo passando a adultez (e a velhice) no
mesmo lugar, com condicoes semelhantes de sobrevivéncia.

Assim, pode-se dizer que as mulheres rurais depoentes nesta
pesquisa viveram sua infancia permeada pelo trabalho e pela falca
de escola. Conforme Sarmento (2003, p. 368), “ha uma negatividade
constituinte da infancia, que, em larga medida, sumariza esse
processo de distingio, separa¢io ¢ exclusio do mundo social”.

E importante destacar que, conforme comungamos com a ideia
de diferentes infancias, ha a infincia das criancas da zona urbana,
que ¢ diferente da infancia da crianga da zona rural, por exemplo,
quanto ao entendimento que se tem sobre essa fase da vida. Essa
assertiva nao quer dizer que concordamos que a infancia deva ser
tdo somente permeada pelo trabalho, mas devemos considerar e ter
a compreensdo da complexidade de como as formas de existéncia,
de ser e estar no mundo sdo construidas nos espacos sociais nos
quais vivemos. Isso faz supor que é imperioso levar em Consideragio
a diversidade pela qual as criangas — e as diferentes infancias —
constroem sua existéncia e se relacionam com esse mundo. “E
absolutamente indispensavel considerar a diversidade das condi¢oes
de existéncia das criancas e seus efeitos e consequencias sociais”
(SARMENTO, 2005, p. 369).

Nesse sentido, os depoimentos a seguir sio bastante elucidativos
sobre os modos como as mulheres trabalhadoras alunas do programa

TOPA vivenciaram suas infancias:

Desde que me entendo por gente, eu trabalho. O
trabalho me empatou de estudar. Ajudava meu pai
e minha mie. Lavava roupa para os outros, carregava
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lenha pra ajudar. A minha infancia foi muito sofrida
(Dona Francisca, 2014, informagio verbal)+.

Mulheres que desde muito cedo precisaram trabalhar e foram
deixadas de lado na pauta das politicas educacionais para a infancia

da popula¢io da zona rural:

A escola naquele tempo era paga. Meu pai nio tinha
condicoes de pagar e era longe. Uma mulher era quem
ensinava as pessoas que tinham condi¢oes. Ninguém
conhecia escola direito (Dona Carminha, 2014,
informagﬁo verbal)

Dona Carminha aponta, em suas memorias, outro fato
importante para esta discussio: o de que a escolariza¢io nio
acontecia, ¢ quando acontecia era em espagos privados, por meio
de professores com pouca qualificacio — as professoras leigas que
apenas sabiam ler e escrever e nio tinham os saberes necessarios
a docéncia, ou melhor: aquelas que se tornavam professoras na
pratica, intuitivamente, ¢/ou a partir de suas experiéncias anteriores
como alunas. Os dois depoimentos ratificam as postulacdes de

Vendramini (2007, p. 127):

As experiéncias educacionais (escolas, programas
¢ curriculos especiais, campanhas nacionais etc.)
voltadas para a populacio rural — desde a década
de 1920, quando a educagio rural comecou a ocupar
espaco na problematica educacional - se pautam
pela logica da educa¢io como mola propulsora do
desenvolvimento social.

4  Para a identificacio das mulheres trabalhadoras rurais participantes da
pesquisa, neste texto, utilizamos nomes ficticios.
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Esse fato se refere a isen¢do do Estado para com sua
responsabilidade de provedor de politicas piblicas, em especifico
as educacionais — ao nio construir escolas, ou melhor, ao nio
garantir o espaco escolar para determinadas localidades e tempos
geracionais. A falta de equacionamento dessa problemitica por
parte do Estado direciona a responsabilidade para os grupos, para
0s sujeitos, 0s quais passam a ser Vistos, equivocadamente, como
os responsaveis pela garantia do acesso a educac¢io. Quando uma
ou outra a¢do isolada e pontual de ensinar a ler ¢ a escrever era
colocada em pratica, so tiravam proveito dela aqueles que poderiam
financiar — ¢ tdo somente eles — teriam acesso a esse espago privado
das experiéncias escolares.

Nessa perspectiva, as alunas do TOPA pertencem as camadas
mais baixas da sociedade, constituida pelos modos especificos de
exclusiao dos mercados: aqueles que tém a “cidadania” concedida,
outorgada, controlada e ainda trazem os requisitos que foram
impostos como conferéncia da condi¢ao de oprimido: a da pobreza,
a do género, a da cor, a de territorialidade, a do tempo de vivéncia.

Para Arroyo (2007, p. 6),

[...] 0 que esta acontecendo ¢ que as velhas dicotomias,
as velhas po]aridades da nossa sociedade (e um dos
polos ¢ o setor popular, os trabalhadores, ¢ agora
nem sequer trabalhadores) nao estdo se aproximando
de uma configura¢io mais igualitaria, ao contrario,
estamos em tempos em que as velhas polaridades
se distanciam e se configuram, cada vez mais, com
marcas € tragos mais especfﬁcos7 mais diferentes, mais
proprios.

317



EDUCACAO DO CAMPO

318

Vale ressaltar, mais uma vez, que na historia da educagﬁo
brasileira houve a defesa de que a escola para os pobres — ¢
aqui, neste caso, a escola para os sujeitos do campo — nao seria
interessante devido a labuta diaria necessaria a sobrevivéncia.
O interessante seria a escola para o trabalhador urbano, uma
escola que preparasse para a industria, para o comércio, para
o setor de servigos, por exemplo. Para os sujeitos do campo, os
saberes construidos e sistematizados socialmente nio seriam de
utilidade, pois eles deveriam se manter na situacdo tao somente de
trabalhador rural, cujos instrumentos ¢ conhecimentos adquiridos
estio intimamente — e somente — relacionados aos trabalhos com
a enxada, o plantar, o colher, o fazer “escambo” e o pior, para as
mulheres, esses afazeres acrescidos dos trabalhos domésticos. Nesse
sentido, quando se tinha a escola no campo, esta seria justificada
por uma visao utilitarista que deveria ser pobre, improvisada, com
conteudos pouco complexos, uma escola somente para aprender
o alfabeto, fazer o nome e pequenas contas. O professor, para
estar nesta condigéo, precisaria ter apenas conhecimentos basicos

relacionados a leitura, a escrita e 2 matematica.

MULHERES TRABALHADORAS RURAIS E
TRAJETORIAS DE ESCOLARIZACAO: ESCOLA E
PARA MENINAS?

Pensar nessas mulheres trabalhadoras rurais faz pensar na
heranga de uma inferioridade produzida socialmente: a da pobreza,
ade género, a da cor e a da territorialidade, unificadas pela falta de

escola. Faz pensar tambem nas infancias, as quais foram, em grande
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medida, submetidas as condi¢oes de controle e de trabalho precoce,

relacionadas a luta pela sobrevivencia. Para Arroyo (2009, p. 139):

A frase pobre, negro, caboclo, do campo, da favela,
“fique no teu lugar”, faz parte de nossa culcura
politica. Ha lugares assinados para cada coletivo. Sair
do lugar social, racial, de género nao tem sido facil em
nossos padrdes de producio, de poder e de trabalho,
de cultura e de conhecimento. Somente provando,
mostrando ter as capacidades requeridas, os valores
e conhecimentos, as condutas que os atestem dignos
poderio até passar de lugar, de margem.

Numa sociedade desigual como a brasileira, a infincia nao pode
ser pensada de modo homogéneo ¢ universal. Nessas condi¢oes,
¢ importante mencionar que a infincia ¢ vivenciada de modos
distintos: as da zona rural, filhos de lavradores e pequenos
produtores; filhos de fazendeiros; criangas da zona urbana; filhas
de familias ricas, filhas de trabalhadores assalariados, criangas em
situacdo de rua, criangas que precisam trabalhar, criancas que sO
brincam e estudam; fazem atividades como bale, aprendem outros
idiomas; criancas cujos direitos nio sio assegurados.

O enfoque nas memorias da infancia de mulheres trabalhadoras
rurais significa levar em consideracio que elas sio sujeitos da
diversidade — que tém sexo, raga, religido, nacionalidade, como
tambem estdo inseridos em relagdes de género: “as reminiscencias
de infancia demonstram particularmente bem que a infancia nao
¢ apenas percebida como um estagio ou um periodo de tempo na

vida de cada um, mas também como uma manifesta¢io de certas

qualidades de vida” (GULLESTAD, 2005, p. 24).
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Desde muito cedo, os locais de ser homem e ser mulher sio
demarcados. As meninas ndo precisam ir a escola — pelo contrario,
deveriam aprender a lidar com a roca e aprender os afazeres

domesticos, e bem feitos. A escola ¢ para menina? Sera?

A escola nio era para menina. Minha mae morreu eu
era meninota e meu pai me criou. Os outros irmaos
estavam maijores um pouco. Eu sou a mais nova. O pai
me ensinava, mas, a trabalhar e a trabalhar na roga ¢
fazer as coisas direito dentro de casa, para trabalhar
direito (DONA CARMINHA, 2014, informacio
verbal).

A escola era mais valorizada para a participacao masculina,
com incentivos a submissio das meninas para atua¢io em outros
papé¢is distantes da leitura, da escrita ¢ do saber adquirido na
escola. O trabalho doméstico e rural, o casamento e a maternidade
permeavam a infancia dessas mulheres ¢, na maioria das vezes,
contribuiam para as suas escolhas, ou melhor, sio fatos impostos, e

por isso mesmo, determinantes da restricao a escola.

Meu irmao me contava que quando apareceu a escola
meu pai botou ele. Mesmo o pai nio tendo condi¢oes
disse que ia coloca pelo menos um dos meninos
homem pra aprcndcr a escrever o nome (DONA
CARMINHA, 2014, informagio verbal).

Antigamente, ndo interessava para ninguém estudar.
Antigamente, os pais dizia nao pode aprender a ler
¢ a escrever, se nio faz bilhete pra namorado [...] a
gente trabalhava na ro¢a. Meus irmaos mais velhos,
meus irmdos homens aprenderam bem, depois foram
para Sao Paulo e aprenderam mais ainda. Eu e minhas
irmas niao aprendeu foi nada! SO casou teve muito
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filho, cuidar dos filhos e aprender a cozinhar, cozinhar
feijao pros marido. [...] eu e minha irma reclama todo
dia! Porque nio aprendemos nada por causa de meu
pai. Porque minha mae pedia todo dia, mas meu pai
nio deixava (DONA MARIA, 2015, informacio
verbal).

Esses depoimentos demarcam muito bem o papel social “de
menina” ou “de menino” dentro de uma sociedade com fortes
herangas patriarcais. Em decorrencia do trabalho domestico e rural
e outras questoes relativas ao género, as meninas sofrem ainda mais,
por viverem os dilemas e constrangimentos de seguir um itinerario

demarcado. Segundo Anete Abramowicz:

A infincia feminina da crianga dessa classe social estd
hoje vinculada a um determinado trabalho doméstico.
A menina vem substituindo cada vez mais o lugar da
mulher, mie trabalhadora, nos afazeres domésticos.
Com 0 menino, as vezes 0COTTe 0 MesSmMo; NO entanto, o
menino acaba ingressando no mercado de trabalho, ou
no subemprego como engraxate, vendedor de limao,
carregador de feiras ou supermercados, manobristas;
ou mais tarde talvez em alguma func¢ao desqualificada
no mercado formal, caso fracasse na escola. Para a
menina fracassada, resta o trabalho doméstico em sua

ou em outra casa (ABRAMOWICZ, 1993, S. p.).

As diferencas sio produzidas historicamente e disseminadas de
modo que os espagos femininos ¢ masculinos sejam demarcados e

demarcantes de procedimentos deste ou daquele tipo.

. ! . . -~
Ser menina ¢ diferente de ser menino e esse nio
! ~ . . .
¢ um fato novo. Nas sociedades mais antigas,
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encontramos algumas praticas em relagio as meninas:
enterrar viva a menina logo apés 0 nascimento,
obrigatoriedade de cinto de castidade etc. Ainda,
como procedimento comum em certos paises arabes,
realiza-se a circuncisio nas meninas entre sete ¢ oito
anos. Esses fatos permanecem circunscritos a um
mundo selvagem: primitivo ou fanatico. A preferéncia
pela amamentagio de meninos, a felicidade quando
nasce um menino que ¢ dcmonstragio da virilidade
do pai, e de outros inumeros atributos, em geral,
positivos para 0 menino e negativos para a menina,
que permanecem como uma especie de segredo, nas
sociedades ocidentais, num discurso trancafiado
nas familias conjugais. Esta espécie de ideario
coletivo, com um carater muitas vezes folcldrico,
materializa-se nos diversos equipamentos coletivos
que centralizam a distribui¢do de valores e de sentidos
(ABRAMOWICZ, 1995, s. p.).

Essa demarcacio do que ¢ destinado a “ser menina” ou “ser
menino” inicia-se muito cedo e se expressa em casa, no modo
de vestir, de brincar, de sentar, de falar. Por exemplo: meninas e
meninos, a partir do artificio das roupas, vao sendo colocados como
diferentes. Para os meninos, roupas de tom azul; para as meninas,
roupas de tom rosa, consideradas angelicais. Meninas sentam-se de
pernas fechadas ou cruzadas, meninos de pernas abertas. Menina
chora, menino, nao! As meninas devem falar baixo, os meninos
podem gritar. Os brinquedos para as meninas tém a conotagio ou
a expressdo das tarefas de casa e da maternidade, dos meninos de
trabalhos considerados de grande forga e para o exterior dos afazeres
domésticos. Menina brinca de casa e de boneca; menino brinca
de carro e de bola. Nio se ousa nem pensar em menino usar rosa,

sentar de pernas cruzadas, chorar ou brincar de boneca. Tudo isso
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para demarcar a fragilidade, a submissiao, a obediéncia das meninas
¢ a virilidade, a for¢a ¢ o poder masculino. Desse modo, podem ser
evidenciadas as experiéncias das criangas nas suas relagdes com a
familia, com a igreja, com a escola e com outras institui¢des, que
conferem significados, entre ser menino ¢ ser menina ¢ dos lugares
que sdo previstos para cada um. Tudo isso ira também demarcar os
lugares de lembrancas das meninas — futuras mulheres. Essa logica,
pautada em um sistema patriarcal, leva a sérias implica¢oes nos
processos de escolariza¢io de muitas meninas que foram excluidas
da escola, como mostram os relatos anteriores. A distin¢do na
escolariza¢do entre meninos ¢ meninas representa bem o fato de
que o papel da mulher deve estar restrito ao lar e que sua formacio
deve ser bem diferente da dos meninos.

E verdade que, diante do que ouvimos nas narrativas das
depoentes da pesquisa, nio podemos pensar o fendmeno educativo
¢ as muitas problematicas inerentes a ele sem relacdo com os
contextos sociopoliticos e culturais, sem levar em consideracio que
os sujeitos jovens e adultos nio escolarizados durante a infancia sao
sujeitos da diversidade — tém cor, tém raga/etnia, tém género/sexo e
pertencem a determinada classe social.

Ao estudar as memorias da infancia, ha um imbricamento de
se pensar nio somente em uma unica infancia, mas compreender
como o ser crianga ¢ articulado as diferentes formas de construir
a existéncia para, desse modo, compreender diferentes infancias

dentro de contextos diferenciados.

As vidas sdo vividas em contextos culturais, a partir
dos quais as historias de vida sio construidas.
Com isso, as historias de vida possibilicam escudar
como diversos recursos ¢ convengdes culturais sio
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empregados na reconstrucio de experiéncias de vida.
Uma historia de vida niao ¢ modelada apenas pelos
fatos materiais da existéncia social, mas também por
nogoes ¢ expectativas profundamente arraigadas a
respeito do que vem a ser uma vida culturalmente
normal, assim como por regras conscientes e
inconscientes a respeito do que constitui uma boa

historia (GULLESTAD, 2005, p. 518).

As memorias de infincia permeiam a vida adulta. A categoria
geracional “infincia” manifesta certas qualidades de vida. As
reminiscéncias de infancia constituem-se como fonte para o
entendimento da relagio estabelecida com a escola quando a
crianga e os depoentes adultos demarcam suas vidas como criangas,

segundo a sua individualidade e tradi¢io culcural.

Quando recordamos, elaboramos uma representagio
de nos proprios para nos proprios e para aqueles que
nos rodeiam. Na medida em que nossa “natureza” — o
que realmente somos — se pode revelar de um modo
articulado, somos aquilo de que nos lembramos.
Sendo assim, entdo um estudo da maneira como nos
lembramos — a maneira como nos apresentamos nas
nossas memorias, a maneira como definimos as nossas
identidades pessoais ¢ coletivas através das nossas
memorias, a maneira como ordenamos e estruturamos
as nossas ideias nas nossas memorias e 2 maneira como
transmitimos essas memorias a outros — ¢ o estudo
da maneira como somos (FRENTRESS; WICKHAM,

1992, P. 20).

A memoria traz o passado que se junta as percepcdes do presente.

[sso significa que o passado nio pode ser revivido em decorréncia
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das lembrancas, mas pode, sim, trazer outro sentido para o presente.
A memoria guarda as experiéncias de infincia — experiéncias que
serdo passadas por um filtro, rememoradas ¢ atualizadas. Desse
modo, nesta pesquisa, as memorias da infancia das mulheres
trabalhadoras rurais que participam do TOPA sio fontes que
permitem um olhar para os diferentes sujeitos e suas varias
percepgdes sobre a infancia que viveram, sejam elas permeadas ou

nio pela experiéncia escolar.
CONSIDERACOES FINAIS

O estudo das memorias de infancia de mulheres trabalhadoras
rurais revelou os significados que elas tém da infancia e da escola
e que essas nao podiam revelar lembrancas da escola, pois esta
nio fez parte de suas vidas. Isso ajuda a revelar a caréncia de
politicas publicas que ofere¢cam regularmente a escolarizagio
nas comunidades rurais, especialmente para as criancas do sexo
feminino que passam por um processo de adultizagio precoce,
desdobrando-se entre os afazeres domésticos, a infancia e a enxada.
E, quando no tempo de vivéncia da adultez também permanecem
nesta Condigﬁo7 sao responsa’veis duplamente por atividades
domesticas e pelo trabalho rural.

Aqui, debrucamo-nos sobre as memoérias de mulheres que
nio foram alfabetizadas em outro tempo de suas vidas: mulheres
trabalhadoras rurais que tém no TOPA uma possibilidade que
outrora nio tiveram: o acesso a escola. Esses elementos sio capazes
de explicitar realidades sociais permeadas por re]agées perversas
que compdem as historias de escolarizacio, alem de percepcoes

dos sujeitos acerca de determinado evento, de memoérias que foram
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domesticadas ao longo de geracdes. Sendo assim, a memoria da
escola ¢ um nio lugar nas lembrancas das trabalhadoras rurais.
Nesse sentido, acreditamos que analisar as memorias de
mulheres trabalhadoras ¢ um fator importante para a reconstrugio
de propostas que atendam as demandas das diferentes infancias
¢ promovam mudangas substanciais para a educagio dos

sujeitos rurais.
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II
NOTAS SOBRE A

EDUCACAO PROFISSIONAL
NA EDUCACAO DO CAMPO:

em busca de unidade

Adriana Aparecida de Souza

A paixdo com que conheco, falo ou escrevo nio
diminui o compromisso com que denuncio ou
anuncio. Sou uma inteireza e nio uma dicotomia. Nio
tenho uma parte esquemdtica, imprecisa, querendo
simplesmente bem ao mundo. Conhe¢o com meu
corpo todo, sentimentos, paixao. Razio também.

Paulo Freire (1995)
INTRODUQAO

A educagio profissional vinculada de forma unitaria a educacio
do campo ¢ uma utopia que, se concretizada, poderia oferecer,
principalmente aos jovens que vivem no campo, possibilidades de
condugio de suas vidas em seu contexto sociocultural, para, como
canta Mercedes Sosa (2005), ndo “terem que fugir desenganados
para viverem em uma cultura diference”.

Esta pesquisa, de cunho bibliografico e documental, procura

apreender como a educacio profissional ¢ a educagio do campo
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sdo propostas pelo novo Plano Nacional de Educa¢io (PNE) (2014-
2024). Teve como motivo de abordagem e de estudos a disciplina
Educa¢io do Campo, ministrada no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual Vale do Acarat e cuja ementa privilegia 0
seguinte: “Base historica da educacio do campo. Diretrizes legais
e operacionais para educagéo basica do campo. A formagio do
educador para o magistério para educacio do campo. Praticas
educativas apropriadas a educa¢io no/do campo” (UVA, 2015).
Assim, este artigo ¢ fruto de estudos e reflexdes, como professora,
na referida disciplina, na qual procuramos destacar as dimensdes
legais da educagio do campo atreladas as discussoes sobre educacio
profissional, no sentido em que entendemos que a educacio do
campo nio pode apartar-se de uma vincula¢io com o trabalho
no campo. Desse modo, nossas reflexdes privilegiam as bases
normativas da po]ftica oficial para verificar se o que ¢ normatizado
no PNE (2014-2024) ¢ em suas metas compartilha das ideias que sao
a priori elencadas por autores que discutem as duas modalidades
em uma perspectiva emancipadora, isto ¢, se as acoes contemp]am
as necessidades do campo. Durante a disciplina, fizemos no
decorrer dos debates uma articulagio entre Estado e sociedade,
com ¢énfase nos movimentos sociais que reivindicam para o campo
uma educacio que respeite seu contexto e as singularidades de seus
sujeitos, sem descartar os determinantes socioculturais, cientificos

¢ tecnologicos do momento atual.
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EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO PROFISSIONAL:
EM BUSCA DE UMA UNIDADE REFLEXIVA

Para refletirmos sobre a educagio profissional em suas
interconexdes com a educa¢io do campo, ¢ necessario entender
que ambas sdo frutos das constantes lutas e reivindicagoes de
movimentos sociais, entre esses os rurais. Como destaca Martins
(2009), baseado nas ideias de Leite (1999) e Calazans (1993), a
educagio rural no Brasil at¢ meados da década de 1990 estava
atrelada a um modelo de politica econdmica comprometido com as

clites ligadas as oligarquias rurais. Vejamos também o que diz Leite:

A Cducagio rural no Brasil, por motivos socioculturais,
sempre foi relegada a planos inferiores, ¢ teve por
retaguarda ideologica o elitismo acentuado do
processo educacional, aqui instalado pelos jesuitas,
¢ a interpretagio politico-pedagogica da oligarquia
agraria, conhecida popularmente na expressio: “Gente
da roca nio carece de estudos. Isso ¢ coisa de gente da

cidade” (LEITE, 1999, p. 14)

Hoje, contudo, o discurso de que as pessoas do campo nio
necessitam estudar nio se sustenta. Por isso, ¢ valido enfatizar que
a educacio profissional para aqueles que vivem e trabalham no
campo ¢ cada vez mais necessaria nas sociedades atuais porque ha
um crescente desenvolvimento de novas tecnologias para o emprego
na agricultura ¢ na pecudria, o que torna emergente o conhecimento
tecnocientifico para essas pessoas. Esse cenario denota a urgéncia
de uma educagio do campo que alie tecnologia, ciencia, cultura e
trabalho, para que esses sujeitos nio se tornem excluidos em seu

proprio espaco de vida.
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Desse modo, podemos dizer que a discussio da insercao da
problematica da educa¢io do campo na legislacio e na pratica
educacional de nosso pais ¢ antiga. E ainda que tenha suas raizes nos
interesses das chamadas “minorias agrarias” —contraditoriamente
formada por milhares de camponeses de todas as categorias, de
sem-terra a pequenos produtores —, a historia da educacgio do
Brasil mostra que essas ficaram a margem do debate por um longo
periodo. Mostra também que nio era do interesse da elite fundiaria
¢ agraria, que esteve no poder do pats por muitos anos, melhorar a
oferta da educagio para a populacio rural.

Sendo assim, refletir sobre educacio profissional inserida na

€dUC‘A§§.O dO campo requer vermos que

[...] uma perspectiva de educacio do campo passa
nao apenas pelas praticas educativas escolares ¢
do dialogo com as esferas de gestio do Estado, mas
também com as organizagdes ¢ movimentos sociais
do campo. O meio rural ¢ aqui concebido como um
espaco sem o tom de romantismo ¢ nostalgia de
um passado rural de abundancia e felicidade, que
¢ criagdo e diversidade, a0 mesmo tempo produto
e produtor de cultura, nio meramente espaco de
producio economica e lugar de atraso. Nesse sentido,
ele nao se identifica nem subestima a evidéncia dos
conflitos politicos e sociais, tampouco com a visio
idealizada das condi¢des materiais da cidade, em face
do processo de urbanizacio que devera homogeneizar

o espago nacional (SANTOS, 2012, p. 37).

Essa mudanga de perspectiva educacional direcionada para o
mundo rural, para aqueles que vivem e trabalham no campo, s0 veio

a ocorrer com mais énfase na década de 1990, quando N« ampliaram
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as lutas e as reivindicagdes dos movimentos surgidos no campo,
a exemplo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST). Martins (2009) corrobora essa afirmacio quando enfatiza
que a educacao do campo nasceu das demandas dos movimentos
camponeses na construcio de uma politica educacional para os
assentamentos de reforma agraria. O autor ainda argumenta que
esses movimentos também propiciaram o surgimento do Programa
Nacional de Educa¢io na Reforma Agraria (Pronera) e de uma
Coordenagﬁo Geral de Educagio do Campo.

Ratificando esse pensamento, Molina e Freitas (2011) afirmam
que as lutas dos movimentos sociais e sindicais do campo, no
Brasil, trouxeram avangos como os programas de educacio para
0s camponeses, entre os quais se destacam: o Pronera, o Programa
Saberes da Terra e o Programa de Apoio as Licenciaturas
em Educagio do Campo (Procampo). Destacam que, apesar
desses programas enfrentarem dificuldades em sua execugio,
“especialmente no que diz respeito a quantidade ¢ a morosidade na
]iberagﬁo dos recursos para efetivagio das acdes que apoiam, eles
constituem-se em praticas concretas de parte das concepgdes da
educacio do campo” (MOLINA; FREITAS, 2011, p. 7).

As politicas educacionais no Brasil comecam a adotar acoes e
medidas para melhorar a situagio no campo. Dentre as politicas
publicas, o realce ¢ para o Pronera, criado em 1998, resultado da
luta dos movimentos sociais ¢ sindicais de trabalhadores rurais pelo
direito 4 educagio basica, como alfabetizacio, ensino fundamental,
médio e superior. Nessa luta também reivindicavam educagﬁo com
qualidade social, para jovens e adultos das areas de reforma agraria.

Assim, o objetivo desse programa ¢
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[...] fortalecer a educacao nas areas de reforma agraria,
estimulando, propondo, criando, desenvolvendo
e coordenando projetos educacionais, utilizando
metodologias voltadas para a realidade do campo,
tendo em vista a contribuir para a promog¢io do
desenvolvimento sustentavel (BRASIL, 2004, p. 15).

Seguindo essa visio, podemos dizer que o Pronera se desenvolve
por meio de projetos especificos em todos os niveis de ensino, tendo
por base a diversidade cultural e socioterritorial, os processos de
intera¢io ¢ de mudanga no campo, a gestdo democratica e o avanco
cientifico e tecnologico.

O campo sempre foi marcado por uma grande raxa de
analfabetismo, em razio de o Estado brasileiro nio ter delegado
politicas de alfabetizacio direcionadas para esse publico por muitos
anos ¢ também da intensa concentra¢io fundiaria de carater
urbanocéntrico de desenvolvimento do pa{s. Assim, as discussoes
em torno da criacao de politicas especificas para o campo sempre
foram relegadas, aprimorando-se ao longo dos anos as politicas
assistencialistas e clientelistas que quase nada ajudam a resolver os
problemas educacionais e de trabalho historicamente acumulados.

Dessa forma, persiste no campo o destaque para uma realidade
cruel de dificuldades na infraestrutura escolar, nas instalagées
precarias, cria¢do de salas multisseriadas e falta de recursos humanos
e financeiros, o que dificulta ainda mais o desenvolvimento ¢
a qualidade de vida das pessoas que vivem nesse contexto. Alem
disso, tornou-se notorio o ensino descontextualizado da realidade

do campo, enfatizado nas palavras de Delgado (2007, p. 133):

Ha que se considerar o que ¢é ensinado as criangas: via
de regra, os conteddos sao distantes da sua realidade

333



EDUCACAO DO CAMPO

cotidiana, tendem a negar os valores do mundo rural
em nome de uma cultura urbana e acentuam os
estigmas ]z’l existentes.

Dessa forma, os sujeitos do campo nao podem enfrentar um

mundo globalizado em todas as dimensées, ficando 4 margem

dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos, hoje necessarios

ao trabalho que desenvolvem no proprio campo. Nesse sentido,

a transversalidade do ensino entre a educagio profissional e a

educagﬁo dO campo seria uma 3.(5‘5{0 real, emergente (& necesséria, que

poderia minimizar aspectos pedagogicos negativos com relacio a

educacio dos sujeitos do campo. Sobre essa questio Santos, destaca:

A transversalidade ¢, por exceléncia, um modo
apropriado para a acao pcdagégica, seja no espago
formal, seja no espaco niao formal de educacao.
Em ambos os espagos, a acao pedagogica pode ser
desenvolvida de forma fragmentada dependendo dos
meios de que dispomos para realiza-la. Aqui esta uma
real condi¢io de potencializa¢io da educacio sob o
vi¢s de uma abordagem territorial: reafirmar o campo
como territorio de relagdes sociais, que, impulsionado
por diferentes pressoes, exige um novo cendrio de
gestao das politicas publicas, um novo relacionamento
entre o Estado e a sociedade. Numa perspectiva de
reintegracio de dimensdes isoladas e de impulso
as estrategias integradoras territoriais, a educagio
aparece como eixo estruturante ¢ provocadora de

mudangas (SANTOS, 2012, p. 217).

A realidade atual da educagio do campo agrava ainda mais a

situacdo da qualidade de vida bem como da formacao dos sujeitos

do campo, notadamente dos jovens que ficam sem perspectivas
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de trabalho e renda. Essa realidade inadequada a vida no campo
comega, entretanto, a ser alvo de criticas e de discussdes nao apenas
no contexto académico mas também social, econdmico e politico.
Isso vem sendo enfatizado por autores como Kolling, Vargas ¢
Caldart (2012), os quais informam que, a partir da década de 1990, se
tornou urgente uma politica educacional centrada na educacio do
campo, ¢ esta vem sendo impulsionada por varias lutas promovidas
por movimentos sociais, nas quais a cducagﬁo do campo passa a
ser entendida como espaco para construgdo coletiva e lugar para
praticas politico-pedagogicas que buscam dialogar com a realidade
do campo, qual seja, uma educa¢io que se vincule a0 mundo do
trabalho — mundo que tem no campo um espaco em expansio cada
vez mais particularizado por situagdes que emergem do capitalismo
desenvolvido em processo constante de mudancas espaciais.

A concepgio de educagio do campo envolve, portanto, a luta
pela terra como matriz para pensar uma educagio centrada no
desenvolvimento do ser humano e que construa e afirme a0 mesmo
tempo a coletividade dos sujeitos do campo em sua esséncia e seu
modo de ser social.

Para tanto, novas medidas foram tomadas, como a implantag¢io
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (BRASIL, 1996),
na qual a educacio rural ganhou destaque, com preceitos especificos
para o campo, como a adequagio do calendario escolar as condicoes
climaticas e econdmicas, visando a um planejamento interligado a
vida rural (MARTINS; 2009).

A educagio dO campo assim:

E um meio de formagio que nasce de um compromisso
em reconhecer os sujeitos, recuperar a sua identidade
como trabalhador ou trabalhadora do campo, 0 campo
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como espaco vivido, dar visibilidade a diferentes
vozes e experiéncias — enfim, criar alternativas de
constru¢io de um outro tipo de conhecimento e de
praticas emancipatorios (JESUS, 2004, p. 126).

Por essa via, a educagio do campo poderia ser definida como uma
formacio que visa reconhecer os sujeitos para que estes recuperem
sua identidade de trabalhador do campo. Isso permitiria que eles
construissem sua autonomia intelectual de modo que pudessem
exercer sua cidadania em seu espago natural.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) acreditam que um projeto
de educagio integral dos trabalhadores deveria apreender uma
proposta que envolvesse o principio educativo ontologico e historico
na educagéo geral e proﬁssional. O primeiro sentido proporcionaria
a compreensio do processo historico de producido cientifica e
tecnologica, que entendem “como conhecimento desenvolvido
¢ aprimorado socialmente para a transformacio das condicoes
naturais de vida e a amplia¢do das capacidades, das potencialidades
e dos sentidos humanos” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, P. 2). ]é 0 segundo sentido consideraria que “o trabalho
¢ principio educativo na educa¢io basica, na medida em que
coloca exigéncias especificas para o processo educativo”, o que os
autores argumentam que visa a “participagio direta dos membros
da sociedade no trabalho socialmente produtivo” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 2). Assim, a unidade entre educagio
do campo e a educacio profissional seria possivel por meio de
uma proposta curricular singular para as escolas do campo como
tambeém justificaria a formacio especifica para o trabalho produtivo

no proprio campo.
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Os autores ainda defendem que, nesse contexto, se associam a
concepgdo de ciéncia, isto ¢, 0 conhecimento produzido e legitimado
socialmente, fruto de um processo de compreensio e transformacio
dos fendmenos naturais e sociais, a tecnologia ¢ a cultura no
trabalho socialmente constituido para a vida em sociedade.
Para tanto, compreendem que a formagio profissional ¢ um dos
meios que permite ao trabalhador apropriar-se do conhecimento
cientifico, que da sentido a for¢a produtiva, expressando-se por
técnicas e procedimentos a partir da compreensao dos conceitos
cientificos e tecnologicos basicos que sempre foram negados aos
sujeitos do campo.

Para Frigotto (2001), os processos educativos se constituem em
praticas sociais na comunidade que subordina o trabalho. Dessa
forma, bens da natureza, a ci¢ncia ¢ a tecnologia aparecem como
propriedade privada, O que tem como consequéncia a alienagﬁo eca
exclusao de milhoes de pessoas de uma vida digna e dos direitos aos
bens civicos necessarios a esta.

Assim, para ele, o projeto do governo federal, desde a
organiza¢io ao conteudo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
Nacional, que regulamenta a educacio profissional, subordina-se as
ideias do mercado e do Capita] bem como a um modelo excludente,
concentrador de renda e predatorio. O autor chama a atengio para
um projeto de educacio profissional que se centre numa perspectiva
emancipadora, definido em cinco pontos importantes, que, em

sintese, podem ser assim traduzidos:

a. No espago ¢tico-politico a necessidade da
constru¢do contra-hegemonica, na qual seus valores
se concentrem na democracia efetiva, na igualdade e
solidariedade entre os seres humanos;
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b. No campo educativo se centrar na ideia de uma
educacao omnilateral, tecnoldgica ou politécnica
formadora de sujeitos autbnomos e protagonistas de
cidadania ativa, articulado com um projeto de Estado
que vise ao desenvolvimento sustentavel;

c¢. A necessidade de uma formacio técnico-
profissional articulada a um projeto de
desenvolvimento sustentavel e que essa seja vinculada
a educagio basica e a dimensio ¢tico-politica de
formagio dos sujeitos;

d. Que a educacio profissional seja inscrita num
projeto alternativo de desenvolvimento humano,
social, politico, cultural ¢ econémico, no qual se
coloque o ser humano no centro e nio o mercado.

e. A sociedade ¢ a educacio geral e profissional
devem demandar um processo que articule
organicamente as relacdes sociais de produgio e as
relagdes politicas, culturais e educativas (FRIGOTTO,
2001, grifos no original).

Seguindo esse pensamento, Frigotto (2001) defende uma
educagio que possibilite mudanga social. Para isso é necessario, no
entanto, que a educacio seja apreendida na sua dimensio ontologica
¢ historica, de modo que permita a formagio de um sujeito
autdénomo e critico de sua realidade social, econdmica, poh’tica
¢ cultural; um ser que possa transformar sua realidade em uma
sociedade mais justa e igualitaria. Essa seria uma proposta adequada
a unidade entre educacio profissional e educa¢io do campo.

Corroborando essa ideia, Moura (2008) entende a educacio
profissional como a busca de integracio entre a escola ¢ o trabalho.
Para ele, os Institutos Federais de Educagao Profissional, Cientifica
¢ Tecnologica sdo instituicdes de educacdo superior, basica e

profissional, pluricurricular e multicampi, especializadas na oferta
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de educagio profissional e tecnologica nas diferentes modalidades
de ensino, com base na conjugac¢ao de conhecimentos teenicos e
tecnolégicos as suas préticas pedagégicas.

Nessa perspectiva, Moura (2008) destaca que as institui¢oes de
Educacio Profissional e Tecnologica (EPT) enfrentam diversos
desafios para cumprir a fungio que lhes demanda a sociedade. Desse
modo, o autor defende que ¢ necessario aproximar mais a acao de
cada institui¢do de EPT do seu entorno, para que possam penetrar
mais na realidade social, econémica e laboral, visando, assim,
contribuir para a sua transformacio. Ainda de acordo com o autor, ¢
necessario estabelecer um dialogo social que envolva as institui¢des
e as areas de conhecimento como a sociologia, a educagio, a
psicologia, a economia, € a Organizacao empresarial bem como os
sindicatos ¢ a sociedade civil. Assim, na perspectiva do didlogo,
poderiam contribuir para que essas institui¢oes compreendessem
de uma forma mais profunda a realidade socioeconomica, para que
pudessem atender as demandas e também potencializar processos

voltados para transfbrmagﬁo da realidade socioecondmica e cultural.

A EDUCACAO PROFISSIONAL NA EDUCACAO DO
CAMPO NO PNE (2014-2024)

E necessdrio compreendermos a formagao a ser oferecida para os
sujeitos do campo, permitindo que se construa uma unidade entre
esta ¢ a educagdo profissional, bem como a autonomia educativa
imprescindfvel para esses sujeitos. Veremos, assim, como essas estao
postas na dimensio legal em um dos marcos da politica educacional

brasileira atual, o Plano Nacional de Educa¢io (2014-2024). Para
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tanto, destacamos do documento as propostas que envolvem a
educacio profissional e a educa¢io do campo.

Podemos dizer, de acordo com Molina, Montenegro ¢ Oliveira
(2009), que ha graves caréncias na educa¢io no campo, entre

as quais:

a taxa de analfabetismo da populagio de 15 anos ou
mais, que concentra 23,3% na area rural, trés vezes
superior aquele da zona urbana, que se encontra em
7,6%; a escolaridade media da populagio de 15 anos ou
mais, que vive na zona rural, ¢ de 4,5 anos, enquanto
no meio urbano, na mesma faixa etaria, encontra-
se em 7,8 anos; as condi¢oes de funcionamento
das escolas de ensino fundamental extremamente
precarias, pois 75% dos alunos sido atendidos em
escolas que nao dispdem de biblioteca, 98% em
escolas que nao possuem laboratorio de ciéncias, 92%
em escolas que nao tém acesso a internet (MOLINA;

MONTENEGRO; OLIVEIRA, 2009, p. 4).

Ainda seguindo essas autoras, vemos que um dos maiores
problemas ¢ a oferta educacional insuficiente, pois ha, de forma
muito precéria, cobertura somente para os anos iniciais do ensino
fundamental. Elas argumentam que ocorre uma despropor¢io entre
o numero de vagas nos anos iniciais ¢ nos anos finais, o que dificulta
o progresso escolar daqueles alunos que aspiram continuar seus
estudos nas escolas de sua localidade. Podemos inferir, portanto,
que a educagdo profissional para os jovens do campo nio ¢ pauta
politica nem ag¢do governamental. As autoras ainda argumentam
que, em razdo desses problemas, pode-se destacar que a taxa de
escolarizacio liquida no campo ¢ muito baixa: no ensino médio (15 a

17 anos), a area rural tem uma taxa de 30,6%, ¢ a area urbana, 52,2%;
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no ensino superior (18 a 24 anos), a area rural tem uma taxa de 3,2%,
¢ a area urbana, de 14,9%. Desse modo, as autoras denunciam que
as baixas taxas de escolarizag¢io sio resultado da distor¢io idade-
série no campo, que ja se apresenta no ensino fundamental e vai se
agravando nos outros niveis de educagio, notadamente na educagio
dos jovens (MOLINA; MONTENEGRO; OLIVEIRA, 2009).

As autoras argumentam também que existe uma cultura entre
os gestores publicos que acredita na inferioridade do espaco rural,
0 que permite a precarizacdo estrutural nesse territorio. Isso pode
ser observado do mobiliario escolar ao transporte bem como na
formacio dos educadores que irdo trabalhar nessas localidades, que
nio sio concursados, mudam varias vezes de escola num mesmo ano
letivo, tém baixa remunera¢io e cujas condi¢oes de trabalho sao
extremamente precrias.

Para Molina, Montenegro e Oliveira (2009) o Movimento da
Educac¢io do Campo levanta a questiao do abandono das escolas
rurais pelo Estado, denunciando, a partir de suas praticas e suas
lutas, como vio construindo, simultaneamente, o desenvolvimento
de uma nova concepcio de escola para o campo. Assim, podemos
dizer que os sujeitos desse movimento questionam a tradicional
escola rural na sua forma de ensinar, em suas metodologias, em suas
relagdes com os sujeitos do campo e em sua cultura de localidade.

O PNE vigente (2014-2024), aprovado pela Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014), retrata algumas metas para atender
a demanda da educagio do campo. No artigo 8°, destaca que ¢
papel dos estados, Distrito Federal e dos munic{pios elaborarem
seus respectivos planos de educacio, nos quais precisam adequar
os planos ja aprovados em lei, em consonancia com as diretrizes,

metas e estratégias previstas no PNE (BRASIL, 2014). Desse
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documento, apontamos no Quadro 1, as metas e as estratégias que
visam a atender a demanda da educa¢io do campo bem como da

educagio profissional:

Quadro 1 — PNE (2014-2024): metas ¢ estratégias para a educacao do
campo ¢ educacio profissional

METAS E ESTRATEGIAS QUE ATENDEM AS MODALIDADES:
EDUCACAO DO CAMPO E EDUCACAO PROFISSIONAL

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a populagio
de seis a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e cinco por cento
dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o dltimo ano de
v1genc1a deste PNE.

Estratégia 2.6: Desenvolver tecnologias pedagogicas que combinem, de maneira
articulada, a organuagao do tempo ¢ cEls atividades didaticas entre a escola e
o ambiente comunitdrio, considerando as especificidades da educacio especial,
das escolas do campo ¢ das comunidades 1n£genas ¢ quilombolas Ep 51).

Meta 3: universalizar, até 2016, 0 atendimento escolar para toda a populacio de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,
a taxa ll'quida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento
(p. 50).

Estratégia 3.10: fomentar programas de educagio e de cultura para a populagio
urbana e do campo de jovens, na faixa etaria de quinze a dezessete anos, e de
adultos, com qualificacio social e profissional para aqueles que estejam fora da
escola e com defasagem no fluxo escolar (p. 54).

Meta 4: universalizar, para a populacio de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagio, o acesso a educacio bdsica e ao atendimento educacional
especia]izado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (p. 54).

Estratégia 4.3: implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais
¢ fomentar a formacdo continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,
indigenas e de comunidades quilombolas (p. 55).

Meta 6: oferecer eduuusqo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por
cento das escolas pubhcas de forma a atender, pclo menos, vinte ¢ ¢inco por
cento dos(as) alunos(as) da educagio basica (p. 55).

Estratégia 6.7: atender as escolas do campo ¢ de comunidades indigenas e
quilomﬁolas na oferta de educa¢io em tempo intcgfral, com base em consulta

prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais (p. 60).
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Meta 7: fomentar a qualidade da educacio basica em todas as ctapas e
modahdades com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem.

Estrat%m 13: garantir transporte gratuito para todos(as) os(as) estudantes da
educagio (fo campo na faixa etdria da educacio escolar obrigatoria, mediante
renovagio e padronizagio integral da frota de veiculos, de acordo com
especificagoes definidas pelo Instituto Nacional de Mctrologu Qualidade e
Tecnologia (Inmetro) e financiamento compartilhado, com participacio da
Unido proporcional as necessidades dos entes federados, visando a reduzir a
evasio escolar e o tempo médio de deslocamento a partir dc cada situacio local
(p. 62).

Estratégia 7.14: desenvolver pesquisas de modelos alternativos de atendimento
escolar para a populagao do campo que considerem as especificidades locais e
as boas praticas nacionais e internacionais (p. 64).

Estratégia 7.26: consolidar a edugagao escolar no campo de populagoes
tradicionais, de popula¢des itinerantes ¢ de comunidades 1nd1gcn45 e
qul]ombo]as respeitando a articulagdo entre os ambientes escolares ¢
comunitdrios e garantindo: desenvolvimento sustentavel e preservacio da
identidade cultural; a participa¢io da comunidade na definicio do mogclo de
organizagio pedagogica e de gestio das imtituiq()es consideradas as praticas
socioculturais e as formas particulares de orgamzaqao do tempo; a oferta
bilingue na educacio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
em lingua materna das comunidades indigenas e em lingua portuguesa; a
reestruturagdo ¢ a aquisi¢ao de equipamentos; a oferta de programa para a
formacio inicial e continuada de profissionais da educacio; e o atendimento
em edum%ao especial (p. 65-66).

Estratégia 7.27: desenvolver curriculos e propostas pedagogicas espemﬁC'ls para
educacio escolar para as escolas do campo ¢ para as comunidades mdlgcnas e
qullombolas incluindo os conteddos culturais corresp ondentes as respectivas
comunidades e considerando o fortalecimento das ratlgaq socioculturais e da
11ngua materna de cada comunidade indigena, proé) zindo e disponibilizando
materiais didaticos especificos, inclusive para os(as) alunos(as) com deficiéncia

(p. 66).

Meta 10: oferecer, no minimo, vinte e cinco por cento das matriculas de
educagio de jovens e adultos, nos ensinos fundamental ¢ médio, na forma
integrada a edugacﬁo proﬁssiona]

Estracégia 10.3: fomentar a integracio da educagio de jovens ¢ Adultos com a
educagio profissional, em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do
publico da educacio de jovens e adultos e considerando as especificidades das
populagdes itinerantes e do campo e das comunidades indigenas e quilombolas,
inclusive na modalidade de educacio a distancia (p. 70).
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Meta 11: triplicar as matriculas da educagz’lo proﬁssional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da
expansio no segmento publico.

Estratégia 11.9: expandir o atendimento do ensino médio gratuito integrado
a formacdo profissional para as populagdes do campo e para as comunidades
indl’gcnas e quilombolas, de acorgo com os seus interesses e necessidades (p. 71).

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educacio superior para cinquenta
por cento ¢ a taxa liquida para trinta e trés por cento da populagio de dezoito
a vinte e quatro anos, assegurada a qualidade da oferta ¢ expansio para, pelo
menos, quarenta por cento das novas matriculas, no segmento publico.
Estratégia 12.13: expandir atendimento espec{ﬁco a popu]agées do campo e
comunidades indigenas e quilombolas, em relagio a acesso, permanéncia,
conclusio e formagio de profissionais para atuagio nessas populacoes (p. 73).

Meta 14: elevar gradualmente o niimero de matriculas na pos-graduacio stricto
sensu, de modo a atingir a titulagﬁo anual de sessenta mil mestres e vinte e
cinco mil doutores.

Estratégia 14.5: implementar agoes para reduzir as desigualdades étnico-raciais e
regionais ¢ para favorecer o acesso das populacdes do campo e das comunidades
ind{gcnas e quilombolas a programas L]fc mestrado e doutorado (p. 76).

Meta r15: garantir, em regime de colaboracio entre a Uniio, os estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo 56 um ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacio dos profissionais da educa¢io de que tratam os
incisos I, II e Il do caput do artigo 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educagio basica
tenham formacio especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na drea de conhecimento em que atuam.

Estratégia 15.5: implementar programas especificos para formacio de
profissionais da educagio para as escolas do campo e de comunidades indigenas
e quilombolas e para a educacio especial (p. 78).

Meta 18: assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira para
os(as) proﬁssionais da educagﬁo basica e superior pﬂlblica de todos os sistemas
de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais da educagio basica
pt'lb]ica, tomar como referéncia o piso salarial nacional proﬁssional, definido
em lei federal, nos termos do inciso VIII do artigo 206 da Constitui¢ao Federal.
Estratégia 18.6: Considerar as especificidades socioculturais das escolas do
campo e das comunidades indigenas ¢ quilombolas no provimento de cargos
efetivos para essas escolas (p. 82).

Fonte: Brasil (2014).
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Destacamos que o PNE atende as demandas que discutem o
reconhecimento da diversidade sociocultural e o direito a igualdade
¢ a diferenca, o que viabiliza sua operacionalidade para educacio
do campo, alem de permitir a articulagio com o projeto global de
educacido no nosso pais. Assim, na Lei 13.005, no artigo 8° do PNE
(2014-2024), 0 item II considera “as necessidades especificas das
populacdes do campo e [as] comunidades indigenas e quilombolas,
asseguradas a equidade educacional ¢ a diversidade cultural”
(BRASIL, 2014, p. 45).

Seguindo esse pensamento, ¢ possivel apreender que nessa
medida ja encontramos a percep¢io dos movimentos da educacio
do campo, na questio de apreender a singularidade de cada
comunidade para, de fato, construir uma educac¢io que garanta
a identidade desses sujeitos. Desse modo, poderemos pensar que,
assim, as préticas pedagégicas podem identificar os principais
desafios e as necessidades da comunidade de que faz parte a escola,
permitindo que ela se torne significativa e util para a vida dos
estudantes e da comunidade.

Para Freire (1967), a realidade contextualizada, interpretada e
argumentada indica as pautas do fazer educativo, dos contetdos,
das exigéncias, possibilidades, desafios etc., iniciando assim o
processo de transformagio, isto ¢, construindo a humanizacio do
individuo, na medida em que segue na direcio de sua libertacio.
Corroborando esse pensamento, Silva (2009) destaca que o
processo de humanizacio so ¢ possivel quando as pessoas se
educam e se humanizam construindo processos identitarios, pe]o
reconhecimento e pelas interagdes entre suas diferencas.

Esse argumento esta de acordo com a ideia de Fleuri (2000

apud SILVA, 2009), quando este afirma que a educaciao deveria
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ter uma perspectiva intercultural, isto ¢, permitir a construcao de
processos em que os diferentes sujeitos desenvolvessem relagoes de
reciprocidade, tanto conflituais como cooperativas. Para esse autor,
a escola deveria ser o lugar de vivéncias e do desenvolvimento de
novos olhares, o que permitiria a constru¢io de um novo homem e
de uma nova mulher (FLEURI, 2000 apud SILVA, 2009).

Outra meta trazida no PNE ¢ que visa permitir a construgio
de um desenvolvimento diferenciado ¢ destacada na estratégia
3.7, quando reconhece a necessidade de “fomentar a expansio
das martriculas gratuitas de ensino medio integrado a educagao
profissional, observando-se as peculiaridades das populaces do
campo, das comunidades indigenas ¢ quilombolas e das pessoas com
deficiencia” (BRASIL, 2014, p. 54).

Essa estratégia possibilita a compreensio das necessidades locais,
ou seja, 0s sujeitos do campo de forma individual e coletiva podem
entender com mais consisténcia seu contexto e, assim, propor
alternativas para transformar sua realidade ¢ a da comunidade
como um todo.

Isso tambem nos remete ao que destaca o Decreto n® 7.352, de
4 de novembro de 2010, que icou a educacio do campo a politica
de Estado, numa tentativa de superar os limites existentes em
sua execug¢do apenas a partir de programas de governo, o que nio

garantia sua permanéncia e continuidade. Destacamos o artigo 1%

Art. 12 A politica de educacio do campo destina-
se a ampliagdo e qualificacio da oferta de educagio
basica e superior as populacdes do campo, e sera
desenvolvida pcla Unido em regime de colaboragio
com os estados, o Distrito Federal e os municipios,
de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas
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no Plano Nacional de Educagio e o disposto neste
Decreto (BRASIL, 2010, p. 1).

Desse modo, podemos dizer que a estratégia 3.7 do PNE visa
atender a esse decreto quando fomenta a amplia¢io e a qualificacio
da educacio basica e da educagio superior para a populacio do
campo.

As estrategias, em suma, visam satisfazer a demanda de
ampliacdo do acesso a educagio no ensino médio e na educacio
profissional, ampliando a possibilidade de formaciao dos alunos do
campo, além de assegurar que a formagio esteja de acordo com o
contexto sociocultural da popula¢io do campo.

Compreendendo que, em sociedade, o ser humano estabelece
relagdes com a natureza por meio do trabalho, ¢ necessario colocar
no centro do debate a ciéncia, a tecnologia e a cultura, e que estas
precisam estar pautadas numa racionalidade ¢tica. Desse modo, a
pesquisa sobre ¢ no cenario onde vive a popula¢io do campo pode
contribuir para solucionar problemas comunitarios, notadamente
das classes populares.

Assim, acreditamos, como diz Moura (2008), que os processos
educativos, quando estruturados a partir desse referencial, podem
contribuir para a formagdo de cidadios emancipados, capazes de
participar ativamente nas transformagées poHticas Como sujeitos
nas esferas publica e privada. Dessa forma, serdo capazes de apontar
na direcio de melhorias coletivas em prol de uma sociedade justa.

Para Moura (2008), a educa¢io profissional busca integrar a
escola e o trabalho, tendo em vista técnicas de produgﬁo e critérios
de produtividade bem como o dominio operacional de determinado

fazer, a compreensio global do processo produtivo, a compreensio
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do saber tecnologico, a valoriza¢io da cultura do trabalho e a
mobiliza¢io dos valores necessarios a tomada de decisoes.

Para Molina e Freitas (2011), ¢ necessario que a escola do campo
promova a construcio de espacos coletivos de decisio sobre
os trabalhos que podem vir a ser executados bem como sobre as
prioridades das comunidades em que a escola pode contribuir.

Outra dimensio significativa nas escolas do campo ¢ a logica
do trabalho ¢ da organizacio coletiva, na qual se deve ensinar aos
alunos a prépria organizagao escolar, visando trabalhar o coletivo,
pois esse ¢ um relevante mecanismo de formagiao que permitira
a construg¢io de processos de transformacio social, envolvendo
também as vivéncias e as experiéncias de resolugﬁo e administragio
de conflitos e diferencas decorrentes das praticas coletivas, o que
pode gerar aprendizados para atitudes e relacdes fora da escola.

Dessa forma, podemos dizer que as poHticas educacionais
voltadas para a educa¢io do campo precisam desenvolver a¢des que
contribuam para a transformacio das relacoes e das ideologias que
fundamentam as re]agées sociais na légica do capita], de modo que
permitam uma postura por parte da escola de um ponto de vista
politico da emancipacio da classe trabalhadora, ressignificando os
valores da subordinacio do trabalho ao capital, isto ¢, ter o trabalho
como um valor central, enquanto atividade criativa, na qual o ser

humano cria, da sentido e sustenta a vida.
CONSIDERACOES FINAIS

Ja concluindo este texto, que procurou refletir como se apresenta
a educacio profissional em unidade reflexiva com a educacao do

campo, ratificamos que a educac¢io do campo no contexto brasileiro
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deveria vincular a formacio do sujeito em sua dimensao para o
mundo do trabalho. Dessa forma, procuramos apontar como essa
relacio se configura no PNE (2014-2024), numa perspectiva — em
termos de possibilidades — de apreender se o plano, em suas metas e
cstratégias, procura contribuir com a forma(;ﬁo eo apcrfeigoamcnto
da mio de obra dos sujeitos de campo.

Enfatizamos que a educa¢io do campo foi resultado de lutas dos
movimentos sociais vinculados ao campo, que acreditavam que ¢
pela educacio que poderiam mudar sua realidade. Destacamos que
muito se tem discutido sobre os principios que deveriam reger a
educac¢io do campo e, entre muitas discussoes, ganha destaque
a necessidade de contextualiza-la em nivel basico bem como
profissional, com a realidade sociocultural dos alunos do campo,
para que se alcance uma formacio eficiente e resulte em solucdes
aos problemas no contexto das comunidades do campo.

Essa mudanca foi notada em experiéncia como professora do
ensino superior, lecionando a disciplina Educa¢iao do Campo, na
qua] destacamos, na historia da Forma(;ﬁo da area, a necessidade
de um olhar diferenciado para as comunidades do campo, ou seja,
uma pratica pedagogica ¢ metodoldgica diferenciada que vise estar
contextualizada com a realidade das comunidades em torno das
escolas — 0 que proporcionaria sentido a educacido e a realidade
dos sujeitos do campo, de modo a garantir a construgio cidada dos
alunos e uma mudanga sociocultural nessas populacoes.

Ao observamos as duas modalidades no PNE, notamos que este
destaca a necessidade de ampliacao do acesso a educacio para as
comunidades do campo, enfatizando a ampliacio do nimero de
vagas, em todos os niveis, bem como a articulac¢io da educagio

contextualizada com a realidade de cada comunidade, ressaltando

349



EDUCACAO DO CAMPO

350

o reconhecimento da identidade dos sujeitos do campo. Assim,
podemos enfatizar que o documento destaca as articulagdes dos
movimentos da educacio do campo quanto a questdo do acesso,
da inclusao e de pertencimento. Esse contexto ¢ apontado no
PNE quando do destaque quanto ao ensino médio integrado com
a educagio profissional, que procura atender as habilidades, as
diversas areas profissionais e, entre estas, aquelas que atendem as
necessidades do campo, principalmente para melhorar a formacao
dos jovens ¢ adultos dessas comunidades, enfatizando o que dizem
autores como Molina, Montenegro e Oliveira (2009), Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005) ¢ Moura (2008), visando melhorar a vida

sociocultural e cidada dos sujeitos do campo.
REFERENCIAS

BRASIL. Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010. Dispde sobre a
politica de educac¢io do campo ¢ o Programa Nacional de Educacio na
Reforma Agréria — Pronera. Diario Oficial da Unido: secio 1, Brasilia, DF,
ano 147, M. 212, p. 1-3, 5 nov. 2010. Disponivel em: htep://portal. mec.gov.br/
docman/marco-2012-pdf/10199-8-decreto-7352-deg-de-novembro-de-2010/

fl]C Acesso em: 31 ago. 2018.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes
¢ bases da educagio nacional. Diario Oficial da Uniio: se¢ao 1, Brasilia,
DF, ano 134, n. 248, p. 27833-27841, 23 dez. 1996. Disponivel em: heep://
www.planalto.gov.br/CCIVIL_o3/Leis/L9394.htm. Acesso em: 20 ago.

2000.



NOTAS SOBRE A El)U(TA(;[\O PROFISSIONAL

BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Agrario. Instituto Nacional
de Colonizagio e Reforma Agraria. Programa Nacional de Educagio na

Reforma Agréria: manual de opera¢des. Brasilia: MDA, 2004.

BRASIL. Ministerio da Educag¢ao. Plano Nacional de Educagio. Brasilia:
MEC, 2014.

CALAZANS, Maria Julieta. Para compreender a educacio do estado no
meio rural. In: TERRIEN Jacques; DAMASCENO, Maria Nobre (coord.).

Educacio e escola no campo. Campinas: Papirus, 1993. p. 15-40.

DELGADO, Guilherme Cassel. Condig¢des para o desenvolvimento
dos projetos de assentamento: alguns aspectos econdémicos. Revista da
Associag¢io Brasileira de Reforma Agraria — ABRA, Sio Paulo, v. 34, n. 2,

p- 149-154, jul./dez. 2007.
FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’agua, 199s5.

FREIRE, Paulo. Educagio como pratica de liberdade. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1967.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacio e trabalho: bases para debater a
educacao profissional emancipatoria. Perspectiva, Florianopolis, v. 19, n.

1, p. 71-87, jan./jun. 2001.

FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. O
trabalho como principio educativo no projeto de educagio integral
de trabalhadores. In: COSTA, Hélio da; CONCEI(;AO, Martinho da

(org.). Educagio integral e sistema de reconhecimento e certificagio

351



EDUCACAO DO CAMPO

352

educacional e profissional. Sio Paulo: CUT, 2005. p. 19-62. Disponivel
em: htep://redeescoladegoverno.rs.gov.br/upload/1392215839_0%20
TRABALHO%20COMO%20PRINC%C3%8DPIO%20EDUCATIVO%20
NO%20PROJETO.pdf. Acesso em: 31 ago. 2015.

JESUS, Sonia Meire Santos Azevedo de. Questdes paradigmaticas da
construciao de um projeto politico da educacao do campo. In: MOLINA,
Moénica Castagna; JESUS, Sonia Meire Santos Azevedo de (org.).
Contribui¢des para a constru¢io de um projeto de educagio do campo.

Brasilia: Nead, 2004. p. 109-130. (Por uma educacio do campo, n. 5)

KOLLING, Edgar; VARGAS, Maria Cristina; CALDART, Roseli. MST ¢
educagdo. In: CALDART, Roscli et al. (org.). Dicionario da educagio do
campo. Rio de Janeiro: Escola Politéenica de Saide Joaquim Venancio;

Sao Paulo: Expressio Popular, 2012. p. 502-509.

LEITE, Sérgio Celani. Escola rural: urbanizagio e politicas educacionais.

Sao Paulo: Cortez, 1999.

MARTINS, Fernando José. Educacio do campo: processo de ocupacio
social e escolar. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DE PEDAGOGIA
SOCIAL, 2., 2009, Sio Paulo. Anais [...]. Sdo Paulo: Faculdade de
Educacido da Universidade de Sao Paulo, 2009. Disponivel em: heep://

www.proceedings.scielo.br/pdf/cips/nz/o6.pdf. Acesso em: 31 ago. 2018.

MOLINA, Moénica Castagna; MONTENEGRO, Jodo Lopes de
Albuquerque; OLIVEIRA, Liliane Licia Nunes de Aranha. Das
desigualdades aos direitos: a Cxigéncia de politicas afirmativas para a

promogio da equidade educacional no campo. Brasilia: Conselho de



NOTAS SOBRE A El)UCA(;AO PROFISSIONAL

Desenvolvimento Econdmico ¢ Social (CDES), 2009. Disponivel em:
heep://www.gepec.ufscar.br/textos-1/texcos-educacao-do-campo. Acesso

cm: 27 abr. 2015.

MOLINA, Moénica Castagna; FREITAS, Helana Célia de Abreu. Avancos
e desafios na construgio da educacio do campo. Em Aberto, Brasilia, v.

24, n. 85, p. 17-31, abr. 2011.

MOURA, Henrique Dante. A formag¢io de docentes para a educagio
profissional e tecnologica. Revista Brasileira da Educagio Profissional e

Tecnologica, Brasilia, v. 1, n. 1, p. 23-38, jun. 2008.

SANTOS, Simone Cabral Marinho dos. Nas veredas por reconhecimento
social: o papel da educa¢io na desconstrugio da inferioridade dos sujeitos
do campo. 2012. Tese (Doutorado em Desenvolvimento Regional; Cultura
e Representacoes) — Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes,

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2012.

SILVA, Maria do Socorro. Tentativa de construir uma teoria pedagégica
sistémica para impregnar o mundo de sentido: Saber, Querer, Sentir e
Poder. In: LUNAS, Alessandra da Costa; ROCHA, Eliene Novaes (org.).
Praticas pedagdgicas e formacgio de educadores(as) do campo: caderno

pedagogico da educacio do campo. Brasilia: Dupligrafica, 2009. p. 73-106.

SOSA, Mercedes. EU SO peco a Deus: canto 513. In: CANTA povo de
Deus. 10. ed. Sao Paulo: Loyola, 2005. p. 137.

UVA — UNIVERSIDADE ESTADUAL VALE DO ACARAU. Projeto do
Curso de Pedagogia. Sobral: UVA, 2015.

353


http://www.gepec.ufscar.br/textos-1/textos-educacao-do-campo

3 O COORDENADOR
PEDAGOGICO

NA MEDIACAO DO
TRABALHO DOCENTE NA
EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NO CONTEXTO
DA EDUCACAO DO
CAMPO

Edneide da Conceigao Bezerra
RECORTE NO ESTUDO

Este trabalho ¢ parte integrante de um estudo mais amplo,
desenvolvido no doutorado em Educagﬁo no Programa de Pos-
Graduac¢io em Educacio da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, sobre os saberes da acio do coordenador pedagogico,
na media¢do do trabalho docente do professor da educacao de
jovens e adultos (EJA). Teve como locus uma escola publica situada
na periferia urbana da cidade de Natal, no Rio Grande do Norte.

Nele se estabelece um dialogo com uma pesquisa desenvolvida na



O COORDENADOR PEDAGOGICO NA MEI)IA(_;/\O DO TRABALHO

disciplina Coordenar o trabalho na EJA no contexto da educacio
do campo, ministrada no curso de Especializa¢io em Organizacio
e Gestao Escolar para as Modalidades de Educa¢io do Campo
¢ Educacio de Jovens e Adultos no ambito do Instituto Federal
de Educacio, Ciéncia ¢ Tecnologia do Rio Grande do Norte, no
Campus Jodo Camara.

A decisio de realizar pesquisas abordando o papel do
coordenador pedagogico na mediacio da acdo pedagogica ¢
motivada pela reconstrucao de minha historia de vida proﬁssional
como professora, na qual encontrei o coordenador pedagogico como
o grande mediador dessa pratica. As reflexdes ensejadas deram

origem %1 tese e, Consequentemente, a este trabalho.
E POR FALAR EM COORDENACAO PEDAGOGICA...

Coordenador pedagogico/supervisor, pedagogico/apoio,
pedagogico/especialista, dentre outras nomenclaturas, sio nomes
utilizados para designar 0 profissional que, na escola, realiza o
trabalho de mediac¢ao da pratica docente. Neste trabalho sera
utilizado o termo “coordenacio pedagogica” por ser o mais comum
nos meios educacionais.

Fazer uma analise do papel desse profissional ao longo da
historia da educacio brasileira ¢ bastante pertinente para entendé-
lo no momento atual. Neste trabalho, todavia, optou-se por nao
enveredar por esse caminho, focando o olhar nas demandas do
momento atual para a coordenacio pedagogica.

A autora portuguesa Isabel Alarcao discute essas novas demandas
na vida desse profissional na escola e, principalmente, o seu papel

no desenvolvimento do professor, esclarecendo que a
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supervisdo ¢ uma actividade cuja finalidade visa o
desenvolvimento profissional dos professores, na
sua dimensdo de conhecimento e de ac¢io, desde
uma situagao pré—proﬁssional até uma situagdo de
acompanhamento no exercicio da profissio ¢ na

insercio na vida da escola (ALARCAO, 2005, p. 65)".

Nesse sentido, o coordenador pedagogico, sendo um profissional
que ajuda o professor a ensinar, torna-se um dos agentes de
mudangas na escola. A coordenacio pedagogica ¢ uma atividade que
tem como objetivo 0 acompanhamento e a mediacio da atividade
docente que objetiva um resultado na aprendizagem dos alunos, na
perspectiva do projeto polftico da escola e da proposta pedagégica.
E uma atividade que tem como ntcleo o ser humano: a formagio da
dimensao humana do professor e do aluno.

Sendo assim, o trabalho do coordenador deve ser dinamizado
numa perspectiva de rede, na qual todos sao chamados a participar
— professores, dire¢do, demais funcionarios da escola, pais e alunos.
Desse modo, Vasconcellos (2002, p. 88), inspirado em Gramsci,
entende o coordenador “como um intelectual orginico no grupo,
sua préxis, portanto, comporta as dimensoes reflexiva, organizativa,
conectiva, interventiva e avaliativa”.

Nessa perspectiva, percebe-se o fazer do coordenador pedagogico
num processo de interacio com os outros da escola, sendo essa
intera¢do mais acentuada com o professor. Nesse processo de
interacio, o coordenador tem como fung¢io acolher o professor,
de modo a perceber suas dificuldades, resisténcias, desanimos com

a vida profissional — muito frequentes nos dias atuais — ¢, assim,

1 Em Portugal a nomenclatura utilizada ¢ “supervisao pedagdgica”, ¢ este
profissional tem o seu papel focado na formacao inicial do professor.
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tracar um projeto de media¢ao que tenha como pressuposto o
desenvolvimento profissional numa perspectiva reflexiva, que
rompa com a resisténcia a mudanga e que seja instigadora da chama
¢ da paixao pelo fazer.

O coordenador pedagogico media a atividade docente. Essa
mediacdo se da num processo continuo de acompanhamento
do professor nos momentos de planejamento, na sala de aula,
bem como nos momentos de formag¢io continuada na escola. O
coordenador pedagogico ¢ aquele que deve estar mais proximo do
professor na escola; ¢ um grande interventor da formagao docente.

O coordenador estabelece uma escuta permanente das
necessidades e dos desejos do professor para que possa mediar
seu apoio, facilitando, assim, o seu fazer. Sabemos que lidar com
as subjetividades de varias pessoas na escola ¢ uma tarefa dificil, e
buscar uma linha de trabalho que contemple as intersubjetividades,
na busca de um trabalho sincronico, ¢ uma tarefa quase imposstvel,
que requer do coordenador uma continua reflexao sobre o seu fazer.

Para isso, o coordenador deve estabelecer um canal constante
de troca com os professores, de modo a estar permanentemente
revendo seu trabalho. Essa parceria com os professores
“possibilita ao coordenador rever seu papel, historicamente
dado, de supervisionar, de deter informacoes, ‘para co-visionar’”
(ORSOLON, 2001, p. 25).

Entende-se que, da mesma forma que ha uma fragi]idade
na formacio docente, hd também fragilidade na formacio da

coordenacio para mediar essa atividade docente.

2 Esta ¢ uma temdtica que requer uma discussio mais apurada, mas ¢ uma 4rea
de pesquisa pouco explorada no Brasil.
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O coordenador ¢ um educador que deve possuir
um diferencial, mas ele ainda nio tem definida sua
identidade que ainda esta em processo de construgio
“de conquista, de uma territorialidade propria” nas
escolas (MATE, 2002, p. 18).

Desse modo, acredita-se que, ao trazer para a discussio o papel
da coordenacio pedagogica e seus saberes transversais, necessarios
a mediacio do trabalho docente na escola, contribuimos para
o debate em torno do diferencial e de uma identidade que esse

profissional precisa ter na institui¢do escolar.
METODOLOGIA DA PESQUISA

O trabalho desenvolvido se inscreve nos parametros da
investigacao qualitativa em educagéo e se evidencia como um estudo
de caso, com alguns elementos de historia de vida. Foram utilizados
os seguintes instrumentos de recolha de dados: observacio;
questionério; entrevista semidiretiva; e documentos.

Foram atores da pesquisa dois coordenadores pedagogicos,
identificados com nomes ficticios — Ana Maria e Ana Julia —, de
modo a preservarmos suas identidades.

A pesquisa de campo do doutorado foi desenvolvida no decorrer
de todo o ano de 2006, no qual a pesquisadora participou de todos
os momentos em que a coordenacido pedagogica estava em agio.
Nesses momentos, nossa atencdo esteve focada na apreensio de
questdes/indagacdes, entre as quais: Que saberes da acdo pedagogica
sao requeridos do coordenador pedagdgico, na mediagio/orientacio
de professores? Nota-se que encontramos no locus de pesquisa um

trabalho pedagégico que tem uma Coordenagﬁo atuante. D€Sd€ ]2:/1 N
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enfatiza que “ao desempenhar suas funcdes, o coordenador busca,
em ultima instancia, contribuir para a efetivagio do processo de
ensino ¢ aprendizagem, o que exige a mobilizac¢io de uma série de
saberes” (ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 17).

Estar no “chao” da escola publica, como pesquisadora, significa
uma oportunidade impar, proporcionando ricas reflexdes sobre a
escola e sua complexa teia no cumprimento de sua funcio social: o
ensinar/aprender, “o dia de um coordenador pedagdgico ¢ repleto
de acontecimentos variados, Superpostos e imprescindfveis. A cada
nova situacio, a cada novo fato, ele ¢ chamado a acionar um ou mais
de seus saberes e a construir novos” (ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 17).

A analise do material colocou frente a frente um conjunto de
clementos que deram condi¢oes de apreender a complexidade que
¢ ser coordenador pedagdgico na escola publica, e que muitos sao
os saberes requeridos na acio de coordenar o trabalho na EJA,
particularmente no campo.

Na pesquisa desenvolvida na disciplina Coordenar o trabalho na
EJA no contexto do campo, no curso de especializa¢io Organizacio
¢ Gestao Escolar para as Modalidades de Educa¢iao do Campo
¢ Educacio de Jovens e Adultos, os alunos foram orientados a
aplicar o mesmo questionario e roteiro de entrevista aplicados na
pesquisa desenvolvida no Doutorado, com algumas adapracoes.
O contexto de atua¢do dos coordenadores entrevistados nesta
pesquisa ¢ bastante diferente do desenvolvido no doutorado. Os
questionarios e entrevistas foram aplicados com coordenadores que
atuam nos municipios de Bento Fernandes, Jandaira, Jodo Camara,
Maxaranguape, Parazinho, Pedra Grande, Poco Branco, Pureza,
Rio do Fogo, Sao Miguel do Gostoso, Taipu, Touros, Caicara do

Norte, Sao Bento do Norte e Ceara-Mirim. Os coordenadores que
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atuam nesses municipios sio responsaveis pela EJA no contexto
da educaciao do campo, sendo que nesses municipios um mesmo
coordenador, as vezes, acompanha varias escolas ¢, em alguns casos,

um coordenador tem a responsabilidade por todo o segmento

da EJA.

A TECITURA DA ACAO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO: SABERES NECESSARIOS A MEDIACAO
DO TRABALHO DOCENTE

Os saberes da a¢io do coordenador pedagogico sio saberes que
perpassam a acio deles em qualquer nivel de ensino. A compreensio
¢ 0 exercicio — na pratica — desses saberes, pelo coordenador, sio,
contudo, necessarios, embora insuficientes para que ele possa criar
um “clima” favoravel para sua atuagio pedagégica com repercussoes
significativas no trabalho docente.

Na pesquisa desenvolvida no doutorado foi encontrada, a partir
da analise do contetdo colhido no campo, a categoria: os saberes da
acio do coordenador pedagogico, integrada por trés subcategorias,
quais sejam: respeitar e se fazer respeitar por professores e alunos;
priorizar a dimensao pedagégica no cotidiano escolar; e mediar a

acao docente nas diversas etapas: planejamento; execugio; avaliacio.

Respeitar 4 sefazer respeitar POT professores 4 alunos

O respeito mutuo proporciona um clima de harmonia
no trabalho do coordenador pedagogico. As relagoes
humanas na escola pesquisada se configuram como
uma das principais ferramentas do sucesso do trabalho
que 14 ¢ desenvolvido (CAMPELO, 2001, p. 33).
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Apesar disso, Ana Maria acredita que, ainda, “precisamos estudar
muito sobre as relagées interpessoats; acho que essas relag:ées interpessoais
sdo fundamentais, porque o lastro do trabalho do coordenador pedagogico
¢ saber lidar com as pessoas”.

Ana Maria tem mais de oito anos como coordenadora da escola;
Ana Julia tem menos de dois anos. Foi possivel perceber uma relagio
de bastante respeito entre elas ¢ entre elas e as professoras. Ana
Maria diz que o trabalho do coordenador precisa ser de “conquista
do professor”. Para ela, o coordenador precisa ter uma postura de
compromisso ¢ de responsabilidade para conquistar o respeito dos

professores e dos alunos. E acrescenta:

A rcsponsabilidadc do coordenador ¢ muito grandc
porque eu tenho que demonstrar para o professor
que temos a mesma responsabilidade, o mesmo
compromisso tanto em termos de organizacdo
funcional de horarios como complementagio de faltas;
tenho que ser uma referéncia de responsabilidade.
Acho que o coordenador pedagogico tem que
demonstrar a situagao de respeito com a institui¢ao,
mostrar que vocé tem um trabalho, que vocé produz
também junto com ele, que vocé ¢ parceiro junto com
ele, ndo esta ali pra estar conversando besteira, mas
na hora que estd conversando com alguém, voce esta
conversando em func¢io do trabalho da escola. Eu
acho que ¢ necessario ter essas pessoas na retaguarda
para ajudar no trabalho do professor (ANA MARIA,
informacgao verbal).

A estratégia que a escola pesquisada utiliza para que haja

o respeito as normas do grupo ¢ o regimento escolar. Foi feito o

registro, logo no inicio da pesquisa, quando foi demonstrada a
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preocupacio de discutir e de revisitar o regimento da escola, em que
estdo expressas as normas de convivéncia. Em um dos encontros que
aconteceu com todos os turnos, a dire¢do apresentou o documento,
ja conhecido por muitos professores. Para os que chegavam a escola,
era momento de conhecé-lo.

Entre coordenadores e professores a relagio de respeito precisa
ser construida e, nesse sentido, a confianca torna esse caminho
mais facil. A beleza da relacio de confianca que foi estabelecida/
percebida entre a coordenagio ¢ os professores nos mostra quio
importante ¢ a figura do coordenador no compartilhamento da
tarefa de ensinar junto do professor, principalmente quando o
professor esta ingressando na profissio ou em um novo segmento
de ensino.

Os professores, de um modo geral, tem dificuldade de dizer
que nio sabem; que precisam de ajuda. Quando sentem que sio
respeitados, tém mais facilidade de expressar suas davidas, pois
sabem que serdo acolhidos. Na escola, a figura do coordenador
aparece como a pessoa junto de quem o professor vai buscar essa
ajuda; mas isso sO acontecera se os professores tiverem confiang¢a no

coordenador. Ana Julia nos diz que, para isso, o coordenador precisa:

Ter sensibilidade de acolher as angﬁstias do professor,
do aluno... Eu acho que tem que ser, nio seria um
conhecimento, nio, mas seria de acolhedor [...]. E
muito de partilha mesmo, entdo ¢ saber ouvir, e saber
mediar, fazer dessas queixas, dessas interrogacoes,
pontos de partida sempre, precisa ter sabedoria pra
t4 encaminhando, t4 sabendo levar o barco (ANA
JULIA, informacao verbal).
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Para Ana Maria, o coordenador pedagdgico “precisa ser pessoa
de confian¢a do grupo” (informacio verbal). Percebe-se que o grupo
tem nela essa confianga, tanto nas questdes profissionais como nas
questdes pessoais. As vezes, ouvem-se alguns colegas dizerem que,
quando se chega ao trabalho, deve-se deixar os problemas la fora.
Impossivel! Porque professor ¢ gente, e gente nio se separa de suas
tristezas, de suas alegrias: vai-se inteiro/inteira a toda parte.

Conclui-se que a vida na escola precisa ser construida numa base
solida de respeito e confianga entre os pares, com compromisso com
o outro: o aluno, o professor, o funcionario. Entende-se que, agindo
assim, constroi-se uma escola alicercada em principios ¢ticos, pois
a ¢tica “pergunta constantemente sobre como devemos agir, sobre
as normas e o conjunto de valores, sem trazer prejuizo a nenhum
ser humano ¢ a nenhuma vida necessaria para o bem-estar de toda a

comunidade” (ALVORI, 1999, p. 158).
Priorizar a dimensdo pedagdgica no cotidiano escolar

Depois de um ano letivo, acompanhando cotidianamente o
trabalho da coordenagio pedagdgica na escola, pode-se afirmar que
essa atividade exige do profissional uma Vigilfmcia enorme para
nao descaracterizar a atividade tedrica e pratica do coordenador
pedagogico, transformando-a em mero ativismo.

Cotidianamente, era possivel ver uma proposta que havia sido
pensada para um dia de trabalho pedagogico, sendo desmontada
por uma dinamica ativista, composta por diversas tarefas — algumas
previstas, outras imprevistas —, mas que deviam ser cumpridas, em
geral, pela coordenacio pedagogica: ora era o professor que faltava

¢ a coordenacio tinha que decidir o que fazer; ora era o material de
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trabalho dos professores que a coordenagio tinha que distribuir; ora
era o pai, ou a mie, que chegava para uma conversa — enfim, sempre
eram muitos os afazeres diarios cobrados do coordenador, o que nos
levava a refletir: qual ¢ mesmo a fun¢io do coordenador pedagogico
na escola?

Os atores da pesquisa tém clareza de que a fungﬁo primeira
do coordenador pedagogico ¢ a de estar junto do professor na
constru¢do da pratica pedagogica. Os atores da pesquisa percebem,
todavia, que o campo do fazer coisas, resolver coisas, vai tomando o
tempo desse profissional.

A pesquisadora encontrou um grupo muito angustiado de
coordenadoras, haja vista que, cotidianamente, seu trabalho
nio consegue se desenvolver como o planejado, em decorréncia
de “coisas que acontecem”. Percebe-se que falta, por parte
desses sujeitos, mais firmeza em relagﬁo ao que, de fato, ¢ mais
importante fazer.

Sente-se, no entanto, falta da colaboragio de outros segmentos
da comunidade escolar, at¢ dos professores, no cumprimento do
papel do coordenador pedagogico.

Almeida (2005), que desenvolveu uma pesquisa com dez
coordenadores pedagogicos na cidade de Sao Paulo, analisando um
dia de trabalho desses profissionais e refletindo sobre as decisoes
que precisam tomar, quando sdo solicitados em varias frentes ao

mesmo tempo, conclui:

Tomar decisdes diante de tantas solicitagdes, tantas
emergéncias, tantos conflitos que representam
o cotidiano escolar nio ¢ facil. Usando de uma
metafora, como fizeram os depoentes, o coordenador
estd sempre diante de um labirinto de escolhas. E
preciso ter sagacidade para definir alguns pontos e
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atacd-los com os recursos adequados, levando em
conta a situa¢do concreta da escola, inserida num
sistema escolar mais amplo, € 0s seus préprios limictes,

profissionais ¢ pessoais (ALMEIDA, 2005, p. 45).

Assim como aponta Almeida (2005), em sua pesquisa sobre
o cotidiano dos coordenadores, observacdes da pesquisa aqui
apresentada compartilham com essas mesmas situacgoes, do que
abstraimos que esse profissional tem uma identidade ainda fragil
na escola. Dessa forma, defende-se por essa via que ja ¢ momento de
definir a territorialidade desse profissional.

Ana Maria tem uma preocupa¢do enorme com sua
responsabilidade e se esforca bastante para fazer um trabalho com
qualidade social; contudo, o resultado da pesquisa apreendeu que
cla ainda tem dificuldade em adotar uma postura mais firme quanto
a sua verdadeira fun¢io na escola.

Ana Julia argumenta que deixa de fazer um atendimento mais
sistematico aos professores porque se envolve em outras atividades,
como entregar fardas, material, pensar em eventos; “¢ fazer, fazer e
fazer”, segundo ela (informacdo verbal). Nos momentos em que a
coordenacio conseguia priorizar o trabalho pedagogico, podia-se
perceber, porém, quanto este era significativo para todos.

Ressalta-se ainda que se constata nessa pesquisa como tambem
nos documentos oficiais, nos discursos dos pesquisadores que foram
trazidos para discussdo e em algumas institui¢oes privadas, um
espago muito aberto em relagio a atuacio do coordenador, quanto

a defini¢io de papeis e modos de atuacio.
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MEDIAR A ACAO DOCENTE NAS DIVERSAS ETAPAS:
PLANEJAMENTO; EXECUCAO; AVALIACAO

Como ja foi ressaltado, o cuidado do coordenador nao deve
ser, apenas, planejar mas também acompanhar se o planejado esta
sendo executado. Assim, importa também saber: que aprendizagem
os alunos alcangaram ¢ se essa aprendizagem contempla os
objetivos propostos.

No dizer de Madalena Freire (1997), planejar ¢ sonhar, ¢ idealizar
o que se pretende alcangar. Primeiro, ele [o planejamento] existe
no mundo irreal, no campo das ideias para, depois, chegar ao
mundo real.

O planejamento parte sempre do que se quer que o aluno
saiba; o que ¢ importante que ele saiba, mas, para comegar um
planejamento, parte-se de uma avalia¢io: o que sabem nossos
alunos? O que querem aprender? Madalena Freire (1997, p. 56)

aponta os momentos do planejamento:

a. Avaliagﬁo.

b. Levantamento do processo das hipoteses do
planejamento, especificando objetivos gerais ¢
especificos das atividades, envolvendo: materiais,
tempo ¢ espago.

c. Acompanhamento do desenvolvimento da acdo
plancjada: conferindo sua adequagio ou nio, suas
possiveis mudangas etc.

d. Avaliacao reflexiva do produto conquistado.

e. Replanejamento.

Considerando o exposto, qual o papel do coordenador e do

professor nesse processo? Eles tém a mesma funcao? Madalena
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Freire (1997) destaca que o cuidado do professor com seus alunos
deve ser 0 mesmo do coordenador com seus professores.

Pode-se dizer que, se o coordenador deseja que o professor tenha
cuidado no acompanhamento do seu aluno, em todas as etapas
do planejamento, precisa ser ele — o coordenador — o exemplo

desse cuidado.

Esse acompanhar, na perspectiva democratica,
significa: interferir, questionar, problematizar,
gcrminando a mudanga. Acompanhar significa
também buscar cotidianamente sintonia entre meus
objetivos ¢ minha a¢do. Sintonia entre teoria e pratica

(FREIRE, 1997, p. 58).

Mais uma vez, ¢ necessario inferir que é urgente repensar o
papel do coordenador na escola. Os professores precisam ter nele
esse apoio e encontrar nele uma referéncia. Apesar das dificuldades
destacadas, os achados da pesquisa apontam para um trabalho do
coordenador numa perspectiva colaborativa, em que professores e
coordenadores movimentam suas praticas, num constante pensar/
fazer e fazer/pensar sobre os “pensares” e “fazeres” — seus e dos
outros —, 0 que ¢ bastante enriquecedor.

Além do planejamento e do acompanhamento, chega o momento
final que tambeém ¢ momento de recomeco: a avaliagio, na qual
deve haver preocupagdes — nio s6 com o produto mas tambem
com o processo de constru¢io de conhecimento. Como se deu o
processo de aquisi¢ao? Que dificuldades tiveram que ser superadas?
Qual o produto que atingimos? Ao mesmo tempo que se pensa
aonde se vai chegar, pensa-se também no que poderia ter sido feito
para ser melhor. Nesse movimento nasce o replanejamento. E “¢

nessa concepeao que o planejamento ¢ um processo ininterrupto,
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processual, organizador da conquista prazerosa dos nossos desejos
onde o esfor¢o, a perseveranga, a disciplina, sio armas de luta
cotidiana para a mudanca pedagogica” (FREIRE, 1997, p. 58).

A nossa pesquisa ratificou que o coordenador pedagogico na
escola precisa ser o parceiro do professor na constru¢io de sua
pratica. A relagio professor/coordenador precisa ser uma relacio
de partilha, de acolhimento, de escuta, de ajuda, de respeito. Uma
relagio em que quem ensina, aprende ¢ na qual quem aprende,
ensina. E necessdrio que essa relagio aconteca permeada pela
“amorosidade, afeto ¢ cuidado com o outro” (FREIRE, 1996). Essa
perspectiva ainda nio ¢ realidade por inteiro na escola pesquisada;
todavia, pode—se dizer que, no plano das ideias e da vontade, esta
explicito esse desejo.

Para tanto, sdo requeridos, dos coordenadores pedagogicos,
saberes que se procura apreender no campo da pesquisa e na
conclusdo da tese. Para este trabalho sio apresentados os saberes
transversais. Acredita-se que, apesar das limita¢des — nossas e deste
trabalho —, contribuimos para a construcio desse arcabouco sobre

os saberes da a¢do do coordenador pedagogico.

O COORDENADOR PEDAGOGICO E OS SABERES
NECESSARIOS A MEDIACAO DO TRABALHO DOCENTE:
UM DIALOGO COM A DISCIPLINA COORDENAR O
TRABALHO NA EJA NO CONTEXTO DO CAMPO

Depois da conclusio do doutorado, fomos convidadas para
organizar varios cursos que tinham como foco discutir o papel
do coordenador pedagogico no ambito da mediacio da acio

docente na escola. Um dos cursos trabalhados foi com a disciplina
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Coordenar o trabalho na EJA no contexto do campo, desenvolvida
na especializa¢do Organizac¢io ¢ Gestao Escolar para as Modalidades
de Educacio do Campo e Educacio de Jovens e Adultos.

Essa especializacio se torna uma experiéncia exitosa no sentido

de ser parte da implementagio de

iniciativas voltadas 4 educagio do campo e a educacio
de jovens e adultos (EJA), de modo a contemplar
aspectos da diversidade socio-politica e cultural
dos sujeitos que moram, trabalham e estudam no
campo, bem como a elevacio da escolaridade com
profissionalizacio no sentido de contribuir para a
integracido sociolaboral de um grande contingente
de cidadaos cerceados no seu direito de cursar e de
concluir a educagio basica com qualidade social

(IFRN, 2010, p. 5).

A disciplina, de 60 horas, discutiu fundamentos historicos
da coordenacio pedagogica; o papel da coordenagio pedagogica
na escola; a coordena¢io pedagogica e a elaboracio da proposta
pedagogica da escola e sua operacionalizagio; a coordenagio
pedagogica no encaminhamento do projeto educativo da escola ¢ a
qualidade social do ensino; a coordenacio pedagogica e a orientacio
da comunidade escolar.

Depois da discussdo conceitual, foi proposto um seminario
no qual os alunos iriam desenvolver uma pesquisa junto dos
coordenadores que atuam na EJA, no contexto da educagio do
campo. A pesquisa teve como foco os mesmos Saberes da acio do
coordenador pedagdgico encontrados na pesquisa do doutorado.
Desse modo, os alunos apresentaram, em um seminario, a pesquisa

desenvolvida junto aos coordenadores.

369



EDUCACAO DO CAMPO

370

O estudo trouxe um contexto de atuacio do coordenador
pedagogico bastante preocupante e diferente do que foi encontrado
na pesquisa do doutorado, na qual, apesar das fragilidades ainda
percebidas na atuagio do coordenador pedagogico da EJA, nota-se
que, no locus, foi encontrado um trabalho pedagogico que tem uma
coordenacio atuante.

Na pesquisa desenvolvida na disciplina, os coordenadores nao
tém uma identidade com o contexto da EJA ¢ do campo. Estio
la porque tém o dia preenchido por outras atividades e so resta o
horario da noite. Nao foram para essa modalidade por op¢io, por
ter uma formacio na area. A maioria percebe seu papel meramente
burocratico: colocar alunos nas salas, entregar cadernetas, organizar
os momentos de reunido para definir os conteudos do bimestre ¢
marcar as provas... O acompanhamento da a¢io docente se limita a
essas acoes. Em relagdo ao acompanhamento da aprendizagem dos
alunos, ele se restringe a0 desempenho nas provas. Muitos ja estdo
no fim da carreira e nio demonstram satisfacio em atuar com a EJA,
pois percebem esses alunos como desinteressados. Fica evidente
que nio existe uma leitura, por parte dos coordenadores, acerca
do papel da EJA ¢ de seus sujeitos, como tambem da educagio do
campo. Quando questionados sobre que autores sustentavam sua
acdo, a maioria cita Paulo Freire — esse se tornou um lugar comum:
Freire ¢ citado, mas nio ¢ vivido.

A maior preocupagio dos coordenadores ¢ com a evasio, que
chega ao final do ano a mais de 50%. Quando questionados que
estratégias tém utilizado para intervir nessa realidade nio foi, de
fato, elencada nenhuma proposta implementada.

A pesquisa evidenciou que o coordenador pedagogico faz muitas

coisas dentro da €SCO]3,7 mas sua atuagﬁo nao tem um fOCO, um
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plano, uma identidade na construciao do projeto de uma educagio
para jovens e adultos que vivem no campo.

Percebe-se, com essa pesquisa, que acdes voltadas para a
formacao do coordenador da EJA no contexto do campo precisam
ser implementadas dentro de uma politica piblica maior, voltada
para esse contexto especifico. Essa politica deve ser construida
com os sujeitos que la atuam, e nao para eles — como sempre se
configuraram as politicas publicas nesse dimbito —, contemplando
sua diversidade, de modo a se construir uma educac¢io do campo
no contexto da EJA com identidade para scus sujeitos, pois a
“identidade da escola do campo ¢ definida a partir dos sujeitos
sociais a quem se destina: agricultores/as familiares, assalariados/
as, assentados, ribeirinhos, caicaras, extrativistas, pescadores,
indigenas, remanescentes de quilombos” (RAMOS; MOREIRA;
SANTOS, 2004, p. 35).

CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

Esta pesquisa constatou que os coordenadores pedagogicos
encontram-se ainda sem uma identidade profissional, imersos
em muitos fazeres e sem se darem conta do mais importante:
sua mediacdo junto do professor. No dialogo com a pesquisa
desenvolvida na disciplina Coordenar o trabalho na EJA no
contexto do campo nio foi diferente e percebeu-se um fosso ainda
maior. Na pesquisa do doutorado, tinha-se um coordenador que
refletia sobre essa a¢do, que observava suas fragilidades, enquanto
no estudo desenvolvido na disciplina Coordenar o trabalho na EJA
no contexto do campo nota-se que esse processo de reflexio ainda

nao estava acontecendo.
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Como construir uma ag¢io pedagogica diante das demandas
cotidianas do contexto escolar? Como construir uma pratica dentro
de uma logica ditada pelos orgaos oficiais? Como o coordenador vai
criar/construir uma pratica numa escola, onde ele ¢ solicitado, o
tempo todo, para fazer muitas coisas a0 mesmo tempo, dentro das
acoes pragméticas do cotidiano? Como construir um projeto para
EJA no contexto do campo no qual os mediadores dos projetos —
coordenadores pedagogicos — ndo tém compreensio desse contexto
e dos sujeitos/alunos?

O campo de atuacio em que o coordenador desenvolve sua
acio pedagogica ¢ permeado por relagdes de tensio e poder —
nem sempre declaradas — dentro e fora da escola: sio ordens e/
ou orienta¢des emanadas de orgaos oficiais; sio demandas das
comunidades do entorno da escola; sdo problemas do cotidiano
escolar que pedem solugées r:’ipidas; sao dificuldades advindas do
processo de ensinar/aprender... Enfim, sio muitas situagdes que
requerem do coordenador a mobiliza¢do de uma gama de saberes,
cujo fio condutor das possiveis solucoes, pelo menos no ambito
pedagogico, ¢ o projeto politico pedagdgico (PPP) da escola. Varias
das escolas pesquisadas na disciplina Coordenar o trabalho na EJA
no contexto do campo nio tém o Projeto Politico Pedagogico, ou
quando o tém, este ndo contempla as especificidades da EJA ¢ do
campo.

Muitas demandas sio direcionadas aos professores — demandas
que envolvem ¢ afetam o trabalho do coordenador. Por exemplo:
continuamente, chegam at¢ os professores novas propostas de
como ensinar, avaliar, organizar a escola, entre tantas outras.
Os professores se queixam da dificuldade que tém para fazer a

transposicao didacica dessas novas teorias paraa realidade da escola
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¢ da sua sala de aula. Desse modo, ¢ exigido do coordenador que
se prepare para este desafio: mediar a a¢cdo docente no sentido
de conseguir o que ¢ necessario saber para desenvolver, de forma
coerente com o aporte teorico, o seu trabalho na escola. Diante
do que foi encontrado na pesquisa desenvolvida na disciplina
Coordenar o trabalho na EJA no contexto do campo, percebe-se
que esse caminho ainda ¢ muito longo.

Infere-se que o coordenador pedagdgico precisa ter uma posicio
firme em relacido a essa rede de relagdes em que esta imerso. Sua
firmeza tambem exige dele assumir, de fato, qual o seu campo de
atuagio, quais as suas opgdes epistemologicas, porque “ser professor,
hoje, ¢ recusar as modas, a novidade pe]a novidade e construir um
caminho pedagogico com os colegas, um caminho que busca a
sensatez e a coeréncia” (NOVOA, 2004, p. 28).

No contexto da educa¢io do campo, percebe-se que a situagio
¢ preocupante. Ha coordenadores acuando/mediando na condugio
de projetos pedagogicos de escolas na EJA sem uma identidade/
formacao para atuar, sem os saberes requeridos para essa agio.

Desse modo, como o coordenador vai responder a esse chamado,
diante de uma formacio que nido o preparou para esse contexto
diverso e adverso? Os atores da pesquisa desenvolvida no doutorado
fizeram muitas criticas a formagao recebida, considerando-a
insuficiente como preparagio para atuarem na coordenagio

pedagogica. Nesse sentido, assim, se expressa Ana Julia:

Eu avalio que niao houve essa formacio; nao houve
em termos de universidade, nio houve em termos
de leitura. Eu sou professora, a minha formacio ¢ de
professora ¢ eu estou na coordenacio, tentando ser,
continuando a ser professora, ¢ como se eu pudesse
estar em todas as salas ajudando em todas as salas, mas
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nio existe uma formacio especifica para coordenador

pedagégico (ANA ]ULIA, informagio verbal).

Para as coordenadoras, a formagio inicial no curso de Pedagogia
nio foi suficiente para a constru¢io de uma compreensio da pratica
pedagogica da escola como um todo, bem como da coordenacio
pedagogica. Assim, ¢ momento de pensar sobre a formagio desses
proﬁssionais. No eco de suas falas, recupera-se, em meio as criticas,
0 que apontam como recomendacdes — relevantes, salientemos —
para os cursos que formam proﬁssionais, considerados habilitados
para atuarem na coordena¢io pedagogica. Essas recomendagdes

podem ser visualizadas a seguir:

a. Embasamento tedrico-metodologico consistente
sobre as ciéncias da educacio.

b. Estagio supervisionado duradouro na coordenacio
pedagogica de institui¢des escolares e nio escolares.
c. Experiéncia — como professor — em sala de aula,
preferencialmente, no nivel em que o formando
pretende atuar.

Conclui-se, assim, que o coordenador pedagégico ¢ um
profissional que vai se constituindo nas praticas escolares; sua
identidade profissional ainda nio esta definida quanto ao seu
campo real de atuacio. O campo tedrico que dialoga com o fazer
desse profissional ainda carece de uma constitui¢ao. Neste trabalho,
faz-se a op¢io de utilizar uma abordagem multirreferencial,
mesmo porque o trabalho desse profissional, como se viu, ¢ um
trabalho que nio pode se enquadrar, apenas, dentro de uma mesma

perspectiva epistemolégica.
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A dinamica organizacional demanda uma serie de saberes que
nio permitem a limita¢do a um tnico quadro teorico. Ha momentos
em que o coordenador precisa ser pragmatico na resolucio de
problemas, dialogico quando reflete, discute, estuda com o
professor; em outros momentos, deve ser humanista na perspectiva
do respeito, da colaboracio e, outras vezes, deve ter uma postura
critica, questionadora da realidade vivida pela escola. Compreende-
se que esse olhar num horizonte multirreferencial nos ajuda a
fazer “uma aproximacio da opacidade ¢ da complexidade proprias
dos fendmenos sociais — mais especificamente, os educativos,
caracteristicas estas que, no Ambito do paradigma cartesiano, sio
desconsideradas” (MARTINS, 1998, p. 31).

Acreditando no inacabamento dos seres humanos, nao se pode
afirmar que este trabalho esteja fechando questio acerca do papel
do coordenador pedagégico e da mediagﬁo da acao pedagégica
da educacio do campo, conquanto tem-se a certeza de que a
pesquisadora se deu por inteira, procurando ultrapassar limites
¢ avancar nas possibilidades de contribuir com novos fios para

interligar o dialogo com essa tematica.
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A obra que ora temos em maos ¢ uma coletanea de
memoraveis textos resultantes de pesquisas realizadas
pelos seus dezenove autores, todos doutores procedentes
de diferentes universidades publicas das diversas regides
do pais. Cada capitulo, a seu tempo, aborda aspectos
diferentes do que temos chamado de Educacdo do Campo
que, mesmo tendo sido institucionalizada como politica
publica pelo entio Presidente Lula, por meio do
Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010, transcende
a dimensdo institucional, pois foi concebida pelos
movimentos sociais ¢ por eles sera mantida.

A énfase basica da obra esta centrada na educacaerdo
campo, apoiad:l em importantes aportes teoricos e
achados empiricos cuidadosamente pesquisados. Pela
amplitude de abordagens da coletanea, ela se destina a
todos aqueles que desejem conhecer a nova face cultural
do campo que brota, sobretudo, das areas de
reformaagraria.
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