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INTRODUCAO

A educacdo do campo parte da terra como a unidade, a
posicdo dos sujeitos no mundo, no planeta como
unidade, mas ela se realiza na diversidade dos
métodos, dos contextos regionais, das técnicas e dos
valores. Com isso, ela adquire condigbes ndo somente
para problematizar a condicdo de cada ser humano no
mundo, mas tudo o que é produzido e se apresenta
como “solugéo” para melhorar as condigbes de vida no
planeta, como a criagdo de novas matrizes tecnoldgicas
e a descoberta de saberes que garantam um equilibrio
da sociobiodiversidade. Azevedo de Jesus (2004,
p.118-119)

A constituicdo desse livro acontece em um momento em que a sociedade brasileira encontra-se no
centro de uma ofensiva dos meios de comunicacdo de massa e de alguns 6rgdos de controle do Estado
brasileiro no que diz respeito a tentativa de criminalizagdo constante dos movimentos sociais do campo. Isso &
fato, e basta que nos detenhamos a recorrer as noticias veiculadas pelos principais veiculos de comunicagéo,
no periodo de 2006 a 2008, para constatar essa afirmativa.

Muitos elementos estdo em jogo nesse processo de criminalizacdo dos movimentos sociais,
principalmente os interesses dos ruralistas que historicamente vém dominando o latifindio e mais
recentemente o agronegoécio brasileiro, e interferindo diretamente em diversas instancias da sociedade
brasileira, como no congresso nacional, nas assembléias legislativas e demais esferas da politica nacional.

Atuando principalmente através do sistema de lobby e da presséo politica junto a essas parcelas tdo
importantes de decisdo do poder nacional, os ruralistas e empresarios do agronegécio, vao garantindo os seus
interesses, a manutencdo do latifindio e do poder no campo, que tem suas origens ainda no periodo de
colonizacdo do Brasil, tomando maior clareza principalmente no periodo das sesmarias, que vai até 1822.
Como nos vai informar Matos Netto (2006 p. 06)

Os beneficiarios da concesséo de terras foram os amigos do Rei — 0s nobres — cuja
classe estava arruinada economicamente em face a degradacao do feudalismo, mas
que iriam “reviver aqui os tempos aureos do feudalismo classico, reintegrar-se no
dominio absoluto de latifindios intermindveis como nunca houvera com tudo o que ao
senhor proporcionasse riqueza e poderio”.

Como os fidalgos estavam arrasados financeiramente, a colonizacdo foi financiada
ndo s6 pela Coroa Portuguesa como também por banqueiros portugueses e
estrangeiros.

Ao lado dos nobres decaidos, a metropole concedeu terras a classe emergente
formada pelos plebeus enriquecidos pela mercancia e usura — 0s novos ricos. Assim,
os beneficiarios das concessdes sesmarias formam os homens de “qualidade” e os
homens de posse.



Com a suspenséo das sesmarias, inicia-se entéo, o regime de posses, pelo qual a posse da terra seria
uma oportunidade para os pequenos colonos terem acesso a terra, pois contrariamente a lei de sesmarias, que
se fundou no grande latifindio, este novo regime favorecia a proliferacdo das pequenas propriedades, o que
até aconteceu. Mas do que adiantava, se os meios de producdo estavam nas méos dos grandes proprietarios?
Ou seja, da possibilidade de avanco, novamente o poder se organizava de maneira a fortalecer os que ja
tinham dominio desses meios: os grandes latifundiarios e o empresariado rural, que ja se consolidava no Brasil.

Com a publicagdo da Resolucdo N° 76, em 17 de julho de 1822, acabava-se o regime de apropriacdo
de terras conhecido como sesmarias. De 1822 a 1850, o Brasil ficou sem uma legislacdo que regulamentasse a
guestao agraria, sendo que nesse periodo a posse passou a acontecer livremente no pais, situacdo que
perdurou até a promulgacgdo da Lei de Terras em 1850, Lei N° 601/1850, que mais uma vez vai beneficiar os
grandes proprietarios, pois reconhece as sesmarias antigas, reafirma formalmente o regime das posses, e
institui a compra como Unica forma de obtencao de terras. Dessa forma, apenas os ja capitalizados teriam
poder de compra, enquanto que os pobres, novamente estariam excluidos dessa possibilidade de acesso a
terra.

De 1850 até os dias atuais, apesar de alguns avangos no ambito da legislacdo, no que diz respeito ao
acesso aterra, os problemas ainda perduraram. Muitos dos menos favorecidos que conseguiram uma pequena
propriedade, devido a falta de condicbes para produzir e viver dignamente no campo tiveram que abandonar
suas terras ou vendé-las aos grandes proprietarios. De certa forma, podemos dizer que, o capital, materializado
nas ac¢des do empresariado do campo terminou por expulsar 0os pequenos proprietarios que nesta estrutura ja
ndo conseguiam produzir e prosperar no campo, pois as concentracdes do poder, da riqueza e dos meios de
producdo continuavam nas mesmas maos.

Sem muitas op¢des para permanecer no campo, parte desses sujeitos migrou nas primeiras décadas
do século XIX para as cidades em desenvolvimento, em busca de melhores condicbes de vida. N&o
prosperando na cidade, voltam ao campo, surgindo assim os trabalhadores rurais sem terras, que se
deparando com grandes latifindios improdutivos, organizam-se, e de maneira coletiva passam a ocupar parte
dessas areas, como estratégia para forcar o governo a realizar a reforma agréria e promover o assentamento
dos grupos que vao retornando ao campo.

Nessa perspectiva, 0s diversos movimentos sociais do campo tém se articulado, principalmente para
fazer valer os seus direitos, merecendo o devido respeito por parte do governo federal e da sociedade nas suas
justas reivindicag6es, que dentro da legalidade precisam ser atendidas.

Hoje o campo brasileiro vive uma efervescéncia em varios sentidos frente a um velho paradoxo:
enquanto os trabalhadores sem terra lutam para garantir 0 acesso a terra, teremos latifindios improdutivos e o
crescimento do agronegdcio, com o aumento das &reas de producdo da soja e a criacdo de gado de corte e
leiteiro no centro-oeste e na Amazbnia, onde paralelo ao desmatamento irregular, surgem iniciativas super
interessantes de apoio as populacdes tradicionais no processo de construcdo de outro modelo de
desenvolvimento local, baseado na sustentabilidade.

Em meio a tudo isso, podemos dizer que as manifestagdes dos movimentos sociais do campo na
atualidade ja ndo possuem as mesmas bandeiras de lutas presentes em meados do século XX. A reforma
agraria continua como marca, mas a consciéncia de outros direitos vai aflorando e guiando as reivindicagdes,
como o aumento dos recursos do Programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar (PRONAF), a
universalizacdo da Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (ATER), comegando com aumento progressivo de
15% a cada ano, inclusive para grupos produtivos de mulheres e jovens, acesso a saude, garantia da
ampliacdo dos recursos do Plano Plurianual do Governo Federal (PPA) para o Programa Nacional de ATER
(PRONATER), e dentre outros, a garantia do acesso a Educacao do Campo no Campo, de maneira qualificada
além de projetos de formacao dos sujeitos dos proprios movimentos sociais do campo, como ja vem fazendo o
Programa Nacional de Educacédo na Reforma Agraria (PRONERA), que em 2008 fez 10 anos de existéncia e,
segundo Hackbart (2008), j& garantiu a alfabetizacdo, a capacitacéo e a graduacéo de cerca de 500.000 jovens
e adultos.

Sempre em parceria com mais de 60 universidades publicas federais e estaduais,
escolas técnicas, escolas-familia agricola, além de secretarias estuais e municipais
de educacado. Atualmente, mais de 500 mil jovens e adultos estudam nos cursos do
pronera, seja em processo de alfabetizacdo, nivel fundamental e médio, seja nos



cursos técnico-profissionalizantes agroecologia, agropecudria, saude, formacao, de
educadores, nos cursos superiores de Direito, Pedagogia, Agronomia, Geografia,
Hist6ria, ou ainda em cursos de pods-graduacdo em Educacdo do Campo e
Agroecologia. (p.12)

Na Educagéo do Campo, como defende Azevedo de Jesus (2004),

Os processos de luta e de resisténcia no campo ndo compdem o contexto que
apenas acolhe as praticas educativas como praticas sociais, ele se constitui, através
de suas multiplas atividades e estrutura de poder, de direito, de conhecimento, em
contextos educativos especificos. Ha singularidades de vida e formas de viver em
cada territério ocupado em cada tempo, a exemplo da orientacdo das pessoas e da
organizacdo do trabalho pelos ciclos da terra e dos astros; desenvolvimento de
conhecimentos como os sistemas de medidas de terra completamente diferente do
sistema métrico decimal francés, entre outros, que sao fundamentais para a vida em
comunidade e para a produc¢do de novas formas de conhecimento. (p. 117-118)

Ou seja, a educacdo ganha sentido e significado no conjunto de vivéncias que o grupo social vai
desenvolvendo, e a escola passa a funcionar como mais um espaco de fortalecimento da luta, da formacéo das
pessoas e da possibilidade de qualificacdo e ampliagdo dos saberes que jA& dominam no dia-a-dia e da
socializagdo da matriz cultural da comunidade camponesa, sendo que nesse processo, o trabalho toma um
significado especial e a terra passa ser o sentido maior da sua existéncia.

Foi com esse entendimento, que em 1993, os agricultores das comunidades rurais de Massaroca
iniciaram a luta para a criacdo de uma escola de ensino fundamental, onde os seus filhos tivessem acesso,
permanecessem, tivessem sucesso escolar, mas, sobretudo, aprendessem de maneira inovadora e
contextualizada os conhecimentos necessarios para melhor compreender o mundo em que vivem (0 campo).
Para os agricultores, essa escola deveria preparar os alunos para os desafios dos avangos tecnolégicos, mas
principalmente para perceberem que € possivel se viver no campo com dignidade, educagéo de qualidade e
todos os direitos que Ihes séo garantidos, sem ter que repetir os ciclos viciosos de analfabetismo e de ameaca
constante de miséria que 0s seus pais vivenciaram.

Depois de muita luta e da construcdo das mais diversas parcerias, principalmente com organizagfes
ndo-governamentais, o poder publico, empresas de pesquisa e assisténcia técnica e da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) — Campus lll de Juazeiro — Bahia, é que em 22 de maio de 1995 inaugura-se a
Escola Rural de Massaroca (ERUM), com uma proposta pedagdgica voltada para a contextualizacdo dos
conhecimentos e saberes.

Com uma organizacao curricular estruturada em blocos tematicos, nos quais, as disciplinas do curriculo
comum se fazem presentes, e a depender da abordagem ou dos conhecimentos a serem privilegiados pela
escola, algumas areas véo exercendo uma presenca maior na efetivacdo do curriculo. Com essa estratégia, a
escola busca o desenvolvimento de praticas educativas baseadas na perspectiva da interdisciplinaridade,
mediante um didlogo permanente entre os conhecimentos locais com os globais, fugindo assim a fragmentacéao
tdo comum no curriculo escolar.

A escola ainda traz um lItinerario Pedagdgico que privilegia trés momentos fundamentais: a ida a
realidade, com a observacédo; a busca da explicacdo, com o tratamento cientifico; e a volta a realidade, com a
restituicdo ou a transformacéo. Esses momentos, de maneira articulada e inovadora, permitem uma constante
insercdo da escola na vida das comunidades e da vida dessas no cotidiano das praticas educativas da escola.
Nessa dindmica, mediada pela aprendizagem dos saberes e conhecimentos diversos, 0s sujeitos da
aprendizagem passam, a partir dos conhecimentos locais, a aprofundar o conhecimento do mundo em que
vivem, mantendo-se em constante sintonia com o mundo mais global, de maneira contextualizada, sem que um
saber prevaleca ou imponha-se ao outro.

Em meio a atualidade das discussfes e praticas mais diversas de reorientacao curricular voltadas para
a contextualizacdo dos conhecimentos e da escola em si, socializadas tanto nos espacos de discussdo da



Sociedade Civil (Féruns de Educacdo do Campo, Conferéncias Estaduais e Regionais de Educacao para a
Convivéncia com o Semiarido, realizada em 2006, pela Rede de Educagdo do Semiarido Brasileiro), como do
Poder Publico (Seminarios Estaduais de Educacdo do Campo, promovidos pelo Ministério da Educacéo), e
percebendo que nas apresentacfes das experiéncias compreendidas como fundadas nos principios da
Educacdo do Campo e na perspectiva da contextualizacdo, muitas vezes invertiam apenas a légica de uma
educacéo urbanizada para uma educacao localista, foi que passei a refletir e aprofundar os estudos acerca da
contextualizacdo e do lugar do contexto local nas praticas educativas das escolas do campo.

Essas questdes foram me provocando, saindo de um interesse pessoal* para um interesse académico
e, portanto, nesta obra, faz-se opcdo pela Escola Rural de Massaroca (ERUM), como espaco de
problematizacdo, buscando compreender, na especificidade desta experiéncia, qual o lugar dedicado ao
contexto na proposta de reorientacao curricular da escola e como nas praticas educativas tem se efetivado a
contextualizacdo dos saberes e conhecimentos diversos vivenciados pela mesma.

Para fundamentar teoricamente as discussbes buscou-se a contribuicdo de diversos estudiosos do
campo do curriculo e das politicas educacionais, indo desde autores estrangeiros, como McLaren, Sancristan,
Santomé, Apple, Sousa Santos a brasileiros como Freire, Macedo, Veiga-Neto, Gadotti, Carvalho, Moreira e
Silva entre outros, que langam um olhar mais voltado para a especificidade da Educacdo do Campo e da
Educagéo para Convivéncia com o Semiérido Brasileiro (Martins, Arroyo, Caldart, Molina, Fernandes, Silva,
Reis, Azevedo de Jesus).

No campo dos fundamentos tedérico-metodolégicos buscamos suporte em Macedo, Edmund Husserl,
Ezpeleta e Rockwell, Martins e Bicudo, Minayo, Deslandes, Bonin, Forghieri entre tantos outros que
aprofundam as diversas abordagens de pesquisa educacional qualitativa com enfoque fenomenolégico.

No capitulo I, denominado — Da (in)visibilidade dos povos e da Educacdo do Campo a insurgéncia das
iniciativas de reorientacdo curricular na perspectiva de contextualizacdo dos conhecimentos e saberes
escolares -, € possivel compreender um pouco da constituicdo da questdo agraria brasileira. Ai é destacada e
denunciada a problemética da concentracdo de terras pelos grandes latifundiarios e a luta pela reforma agréria
ao longo do tempo. Destaca-se também o lugar da invisibilidade dos povos que habitam, trabalham e vivem do
e no campo brasileiro, que sempre foram desconsiderados ou colocados em lugar menor no que diz respeito
ao atendimento das suas reivindica¢gfes. Ainda é possivel nesse capitulo compreender os fundamentos que
norteiam os paradigmas da educacéo rural e da Educacao do Campo e o surgimento da luta em defesa de uma
educacéo de qualidade e baseada nos principios da convivéncia e da contextualizagdo dos conhecimentos e
saberes diversos presentes na escola.

O Capitulo I, que tem por titulo - Contextualizando o campo de pesquisa: Distrito rural de Massaroca e
a luta dos agricultores por melhores condi¢des de vida — € o espago em que se faz um resgate histérico da luta
dos agricultores de Massaroca para concretizar a sua organizacdo no Comité das Associagbes Agropecuarias
de Massaroca (CAAM), que congrega 08 associa¢des de comunidades rurais. Aqui também se destacam o
processo migratério, o projeto de criacdo do Centro de Formacédo Rural de Massaroca (CENFORM) e uma
minuciosa apresentacao do curriculo da Escola Rural de Massaroca (ERUM).

No Capitulo 1ll, denominado - Da perspectiva universalista dos conhecimentos escolares a
contextualizacdo dos saberes diversos — foi possivel trazer a baila diversas vertentes tedricas que contribuem
para se compreender o curriculo na instituicdo escolar, destacando-se: a relacdo educacdo e contexto; a
perspectiva da contextualizagdo frente a fragmentacdo e universalizacdo do curriculo que ndo toca nas
guestdes locais; o espaco dedicado ao curriculo na formacao dos educadores/as; e a necessidade de uma
Politica Nacional de Educacdo do Campo. Ainda neste capitulo, se problematiza o lugar da universidade como
espaco de formacgdo e producdo do conhecimento que deveria estar mais aberto as iniciativas educacionais
inovadoras vivenciadas na sociedade, e a partir dessas, ir se transformando por dentro, contextualizando-se.
Todas essas questdes sao discutidas a partir de uma costura tedrica, onde se confrontam perspectivas e faz-se
opcao pela Educacdo do Campo fundada na contextualizacéo dos conhecimentos e saberes diversos.

! Digo pessoal, pois desde a graduacdo que venho me envolvendo com as problematicas da Educacao do
Campo, tendo inclusive participado no processo de elaboracdo da proposta pedagégica da ERUM e iniciando
nessa escola a minha vida docente, tendo lecionado na mesma no periodo de maio de 1995 até meados do
ano 2001.



O Capitulo 1V, que traz como titulo - E o contexto toma sentido na proposta de reorientacao curricular —
Analisando as informacdes e construindo novas categorias de explicacdo e interpretacdo do mundo vivenciado.
E o espaco do confronto e de por em contraste as informacdes, buscando a efetivacdo do circulo
hermenéutico, que se funda no entendimento de que o conhecimento se da por meio da compreenséo-
interpretacdo-nova compreenséo do vivido e experienciado enquanto pesquisador, tendo como foco, a partir da
palavra dada aos sujeitos da acdo e dos documentos que estes produzem e constituem como referéncia para
as suas praticas, entender de maneira mais proxima possivel do contexto estudado, como que esses
compreendem a idéia de contexto e de contextualizacdo e como que nas suas praticas educativas vivenciam
aquilo que professam tanto enquanto educadores/as como na proposta pedagdgica da escola. E nesse capitulo
onde de fato os diversos sujeitos da pesquisa — alunos e professores assumem a cena para dizerem como
fazem como materializam e como dédo sentido e significado a contextualizagdo dos conhecimentos e saberes,
sem com isso cair na armadilha de uma prética localista, mas que, a partir do local conseguem dialogar e
compreender os saberes mais universais possiveis, sempre de maneira contextualizada.

Por fim trazemos a Ultima parte dos elementos textuais do trabalho, denominada de - Consideracdes
de um processo gque nao finda: as aprendizagens do processo e a construgdo de novas problematizacdes -,
onde sdo dispostos os olhares e as compreensdes de um processo em estado de metamorfose, porque a
escola e a realidade s&o dindmicas e que vao estar a todo tempo clamando por outras maneiras de se fazer o
mesmo. Nesse Ultimo componente textual desse, também s&o colocadas outras possibilidades de como, a
partir dos elementos presentes nesta experiéncia, que ja possui um tempo de maturacdo pedagdgico
consideravel, de como é possivel levantar indicativos, sem se querer generalizar, que contribuam com o0s
sistemas educacionais no cuidado pedagdgico de construgdo das propostas de educacdo do campo,
respeitando as singularidades e os processos de enraizamento em curso em cada comunidade, o que nao
permite que se pensem solugdes Unicas, aplicaveis via pacotes prontos que desconsideram a diversidade, a
singularidade de cada povo, de cada comunidade, de cada viver.

Essa é a proposta. Mais um contributo neste processo de se pensar politicas publicas educacionais
gue busquem outro caminho para compreender a escola e a sua fungdo social e que, portanto, entenda o
conhecimento como ponto de partida para a extrapolacao e transcendéncia do conhecimento dos sujeitos, mas
gue precisam partir sempre dos seus referenciais, dos seus saberes diversos, da sua relacdo com o mundo e
do sentido que atribuem a tudo isso, inclusive a escola.

A Escola do Campo nado pode funcionar como passaporte para a expulsao dos sujeitos do campo para
a cidade, nem como negécio que termina por fortalecer o agroneg6cio em detrimento das relagbes mais
“primitivas” de produgéo, que é a agricultura familiar, que tem na sua esséncia a familia, e que a cada dia
garante a diversidade de alimentos ha mesa do brasileiro, pondo-se contrariamente a um projeto que busca o
produto semi-processado e cada vez mais reduzido a alguns, poucos grdos das grandes propriedades da
fronteira agricola, como alternativa capitalista de consumo para o0 mundo, pois o projeto € global.

Este é o resultado académico e a contribuicdo que trazemos pelo esforco e pelo investimento publico
da universidade brasileira, no caso a Universidade Federal da Bahia (UFBA), através da Faculdade de
Educacdo (FACED) na formacao de novos pesquisadores e da Universidade do Estado da Bahia, no apoio a
formacao dos seus quadros. Que possa ser Util.

N&o ha um ponto final nessa obra, pois muitas questBes ficaram fora, mas mesmo assim acredito na
contribuicdo e no esforco de tentar adentrar a esta discussao tdo importante que é a Educacdo contextualizada
no campo.

Boa leitura!

O autor



CAPITULO |

DA (IN)VISIBILIDADE DOS POVOS E DA EDUCACAO DO CAMPO A INSURGENCIA~ DAS
INICIATIVAS DE REORIENTACAO CURRICULAR NA PERSPECTIVA DE CONTEXTUALIZACAO DOS
CONHECIMENTOS E SABERES ESCOLARES

Foi assim que fomos inaugurados no contexto dos impetos religiosos da
Contra-Reforma e de suas maquinarias de fazer silenciar qualquer
diversidade. As bulas papais diziam: reduzir todos a fé catdlica. Nem
precisamos lembrar aqui o tamanho das atrocidades, a amplitude dos
massacres de saberes, de culturas e de pessoas em nome desta
ortodoxia cristd. (Martins, 2004, p.30)

1.1- O rural brasileiro como manifestacdo da mentalidade latifundiaria

Ao problematizar a invisibilidade da Educacdo do Campo e dos povos que habitam e vivem nesse e
desse lugar, ndo poderiamos cair na cilada em deixar de tocar nas questdes que dizem respeito as
probleméaticas dos conflitos e das lutas em torno do acesso a terra, marcas do espaco rural brasileiro, que
assim denominado na literatura, na maioria das vezes, vai ser compreendido como espago ou recurso a ser
explorado pela expansdo do grande capital. Autores diversos véao tratar e denunciar essa questdo, como
Fernandes, Molina, Martins, Caldart, Garcia Junior, Abramovay entre outros.

Contrariamente a esta compreensdo de espaco rural como recurso disponivel e a ser explorado,
utilizaremos desde ja a compreensao de campo, como espaco de vida e de gente que da vida a este espago,
ou como bem compreendem Arroyo, Caldart e Molina (2004), espaco que tem suas particularidades e que,
portanto, € ao mesmo tempo um campo de possibilidades da relacdo dos seres humanos com a producao das
condi¢cdes de sua existéncia social, cultural, politica e fortalecedor da compreensédo de que a hierarquia na
relacdo campo-cidade € uma constru¢do humana e como tal é possivel de ser transformada, permitindo assim,
o entendimento do binbmio campo-cidade como uma relagdo de complementaridade onde: ‘cidade nao vive
sem campo que néo vive sem cidade’.

Ao caracterizarmos o espacgo agrario brasileiro, nos deparamos com uma situagdo na qual prevalecem
os latifundios, caracterizando o absurdo no que diz respeito a distribuicdo desigual da terra. Isso vai contribuir
para a existéncia de verdadeiro paradoxo presente no campo brasileiro, prevalecendo de um lado, um pequeno
grupo de proprietarios de grandes areas de terra (os latifundiarios e os mega empreséarios do agronegécio), que
monopolizam a maior parte da &rea rural do pais, enquanto que do outro lado, estdo milhdes de pequenos
proprietarios e trabalhadores sem terra, que vivem em precarias condi¢cdes de vida, chegando a muitos casos,
em extrema condicdo de miséria.

Essa é a consequencia da opc¢édo de projeto de nacdo adotado no Brasil, que historicamente expulsa o
pequeno proprietario de terra do campo, para dar espaco a expansdo dos grandes projetos baseados
principalmente no agronegocio da monocultura da soja, da cana de agucar, dentre outras culturas. Para Parré
et al (2001), em virtude das regides brasileiras possuirem uma ampla diversidade climatica e problematicas
distintas, contribuindo assim para a vocacdo agricola e industrial, isso tem ajudado no aumento da
participagdo das regifes no avanco do agronegdcio e em virtude disso, aumentado os conflitos como reagéo a
esse modelo de desenvolvimento do campo brasileiro.

Na histdria recente, a década de 1960 constituiu-se em uma referéncia no mundo, pelas grandes
manifestacfes em defesa de importantes bandeiras que pautaram as lutas sociais € emancipatérias. No
cenario agrario brasileiro, podemos afirmar que essa década se torna emblematica em varios sentidos,
principalmente no campo politico, pois € nela também onde acontece o golpe militar de 1964, mas, sobretudo é
um marco na luta pela democratizagdo do acesso a terra, destacando-se ai, principalmente, como simbolo de



resisténcia, o papel desempenhado pela ligas camponesasz, que iniciam suas atividades principalmente no
nordeste pernambucano e em seguida na Paraiba, com proliferacéo por todo Brasil.

Em meio a esse cenario, 0 Brasil passa a viver uma nova ordem politica a partir de 1964, quando os
militares assumem o poder central da republica. Os movimentos sociais foram o principal alvo, e as ligas
camponesas totalmente eliminadas enquanto manifestacdo, mesmo que, subversivamente, alguns dos seus
membros continuassem na luta, até que fossem capturados pelo exército brasileiro, ou abandonassem a luta e
passassem a viver na clandestinidade. Como estratégia de tentar conter as manifestacdes no campo e atender
principalmente aos grandes proprietarios de terra, o governo militar elabora um instrumento juridico da terra,
denominado de Estatuto da Terra que, juntamente com o Estatuto do Trabalhador Rural, tornou-se o
fundamento legal com vistas a realizagdo da “Reforma Agraria”.

No referido Estatuto da Terra, a Reforma Agraria passava a ser entendida como “um conjunto de
medidas que visam promover uma melhor distribuicdo de terras, mediante modificacbes no regime de sua
posse e uso, a fim de atender aos principios de justica social e aumento de produtividade”.

E evidente que a “justiga social” ficou sufocada nas aces desenvolvidas pelo governo militar, sendo
que esse “aumento da produtividade” era uma estratégia de fortalecimento dos grandes grupos, uma vez que
0S pequenos ndo teriam acesso as condicdes reais e materiais de financiamentos, que os colocassem em
condicdo de competitividade, sendo que nessa década, o que se constata € uma verdadeira “revolugao no
campo”, mediada pela introdugao de novas tecnologias as atividades rurais, contribuindo entre outros aspectos,
para o incremento da produtividade tanto na agricultura como na pecudria.

Em consequencia da consolidacéo deste modelo de politica agréria, o éxodo rural continua sendo uma
manifestagdo visivel nas décadas de 1970 e 1980, que vai contribuindo para o esvaziamento do campo.
Poderiamos considerar ainda, esse processo de expropriagdo e expulsdo dos camponeses do campo, como 0
resultado mais cruel dessa politica agraria, extremamente desumana, que via a terra apenas como
possibilidade do incremento da produtividade e de aceleracdo da economia agraria, jogando na invisibilidade
0s sujeitos que nela e dela viviam, e o pior, tudo isso com o fundamento legal do estado brasileiro.

Nessa perspectiva, € fundamental compreender porque o centro das aten¢des para os estudos sobre a
guestao agraria brasileira esteve mais claramente definido a partir das ciéncias que estavam ligadas ao
mercado e aos setores definidos como produtivos do campo, destacando-se ai principalmente a economia.
Essa vertente, conforme as reflexdes de Mattos Neto (2006) sera facilmente identificada, principalmente na
década de 80, uma vez que na década anterior iniciou-se no campo brasileiro o que denominamos de

2 Segundo o Dicionario Histérico-Biogréfico Brasileiro, da Fundagdo Getllio Vargas (2009), as Ligas

Camponesas foram associagBes de trabalhadores rurais criadas inicialmente no estado de Pernambuco,
posteriormente na Paraiba, no estado do Rio de Janeiro, Goids e em outras regifes do Brasil, que exerceram
intensa atividade de resisténcia no que diz respeito a defesa da democratizagdo do acesso a terra, no periodo
gue se estendeu de 1955 até a queda de Jodo Goulart em 1964. As ligas assim conhecidas foram precedidas
de alguns movimentos de natureza idéntica que, em virtude de seu isolamento, ndo tiveram a mesma
repercusséo social e politica. Este seria 0 caso, por exemplo, do conflito de Porecatu, no norte do Parana
(1950-1951), e do movimento de Formoso (1953-1954), que, no entanto, influiram de maneira duravel nas
respectivas areas de origem.

O movimento que se tornou nacionalmente conhecido como Ligas Camponesas iniciou-se, de fato, no engenho
Galiléia, em Vitéria de Santo Antdo, nos limites da regido do Agreste com a Zona da Mata de Pernambuco. A
propriedade congregava 140 familias de foreiros nos quinhentos hectares de terra do engenho que estava de
"fogo morto". O movimento foi criado no dia 1°. de janeiro de 1955 e autodenominou-se Sociedade Agricola e
Pecuéaria de Plantadores de Pernambuco (SAPPP). Coube a setores conservadores, na imprensa e na
Assembléia, batizar a sociedade de "liga", temerosos de que ela fosse a reedicdo de outras ligas que, em
periodo recente (1945-1947), haviam proliferado abertamente na periferia do Recife e nas cidades satélites,
sob a influencia do Partido Comunista Brasileiro, entdo Partido Comunista do Brasil (PCB). De fato, o
movimento de Galiléia parece ter recebido influencia desses antigos nucleos, geograficamente proximos,
sobretudo através de José dos Prazeres, dirigente da antiga Liga de Iputinga, nos arredores de Recife.



moderniza(;z?\o3 ou industrializacdo da agricultura brasileira, sendo esse periodo uma peca fundamental no
processo de transformagéo capitalista no campo.

Ainda no fim do periodo ditatorial, vamos ter no campo brasileiro um quadro bastante tenso: os
conflitos em defesa da terra e inUmeras ocupacdes eram constantes, mesmo com a violéncia e as ameacas de
morte. Nesse mesmo tempo, a grilagem de terra, por parte dos grandes proprietarios continuava acontecendo,
apesar das denuncias, principalmente por parte da Igreja Catolica, através da Comissdo Pastoral da Terra
(CPT) e de outras organizacdes como a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG) e
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), recém criado, ndo se esquecendo de lembrar que
os grandes proprietarios de terra também tinham a sua organizacdo de pressao junto ao governo federal, a
Unido Democrética Ruralista (UDR).

Muitas foram as manifestacdes e frentes de atuacdo que se formaram em defesa da reforma agraria
brasileira (desde a era Jodo Goulart de 1961 a 1964, que nas suas reformas de base estava prevista uma
reforma agréria ampla até a propria abertura e redemocratizacdo da politica brasileira, com a convocagédo da
Assembléia Nacional Constituinte em 1988 entre outras). S6 para ilustrar, segundo Batista, de 1964 a 2007
foram assassinados 2.187 trabalhadores rurais, advogados e religiosos. Desses ndo ocorreram nem 20
julgamentos. Também nao estdo presos nem cinco mandantes ou assassinos.

O que podemos destacar dentre os avangos, mesmo que relativos da década de 1980 é a integracéo
dos trabalhadores rurais brasileiros na luta que culminou com a elaboracdo do 1° Plano Nacional de Reforma
Agraria. Entre as propostas desse plano estava a de desapropriar terras improdutivas para fins sociais e
destind-las para utlizagdo no processo de desenvolvimento da reforma agraria brasileira. Fruto da
democratizacdo do pais houve um aumento significativo do nUmero de assentamentos e a aprovagdo em 1988,
da Constituicdo Federal, que no seu texto, determina que se as grandes propriedades ndo cumprirem com as
suas fun¢des sociais poderéo ser desapropriadas para fins de reforma agréria.

No final da década de 1990, propriamente em 1996, o Congresso Nacional aprova duas medidas
importantes como estratégia de facilitar o processo de implementacdo de uma reforma agraria mais rapida e
mais ampla: 0 aumento dos percentuais do Imposto Territorial Rural (ITR) para as propriedades improdutivas e
o rito sumario, que permite a desapropriacdo imediata das terras.

Como o poder e as estratégias de pressao dos grandes proprietarios tem sido sempre um elemento
qgue interfere nas politicas de desenvolvimento, as medidas acima também permitiram uma inovagdo no
panorama da realidade agréria brasileira, que pode ser compreendida a partir, principalmente da concentracdo
da estrutura fundiaria e pela movimentacdo da populagdo (campo-cidade-campo). Fazendo uso das
informacdes do Banco de Dados da Luta pela Terra (Dataluta, 2005), da UNESP e do MST, do Atlas Fundiario
Brasileiro (1996) e do INCRA (2003), Fernandes e Molina (2004, p.74), vao afirmar que entre 1992 e 2003,

(...) aconteceu a transferéncia (por meio de desapropriacdo e compra) de mais de
vinte milhdes de hectares dos imdveis com mais de cem hectares para os estratos
com menos de cem hectares. No periodo de 1992 a 2003 foram incorporados quase
noventa milhdes de hectares, ou uma area equivalente a trés estados de Sdo Paulo e
um estado do Rio de Janeiro, em quase todos 0s estratos tiveram suas areas
ampliadas.

(...) os imbveis com menos de 100 hectares tiveram suas areas ampliadas em
25.090.211 hectares, passando de 17,8 % para 20% da éarea total, tendo um

® Podemos de maneira simples definir a mecanizacdo pela utilizacdo de maquindrio como tratores,

colheitadeiras na agricultura, assim como o dos produtos da chamada revolucdo verde (iniciada no mundo no
pés-guerra,na década de 1950) como os insumos da industria quimica (adubos e agrotoxicos), assim como o
predominio de um processo produtivo voltado para a exportacdo e a criacdo de animais estruturada em um
sistema de confinacdo, entre outros aspectos que definiam o modelo tradicional de produgcédo agropecuaria na

realidade agréria brasileira.



acréscimo relativo de 2,2%. Ja os iméveis com mais de 100 hectares tiveram suas
areas ampliadas em 63.981.092 hectares, passando de 82,2 % para 79,9%
apresentando um decréscimo relativo de 2,3 %.

Ou seja, podemos perceber que a incorporacao de uma area de mais de quase 64 milhdes de hectares
de terra aos iméveis com mais 100 hectares, foi explicada pelos mesmos autores, por trés possibilidades. A
primeira estaria relacionada as ocupacfes de terras em efervescéncia por parte dos movimentos sociais do
campo, o que levou os latifundiarios, a partir das medidas aprovadas pelo congresso, citadas anteriormente, a
declarar com mais precisdo as areas dos seus imoveis, sob o risco de por meio de liminares de reintegragéo de
posse, ter que devolver areas maiores que as declaradas anteriormente; outro fator pode estar associado a
incorporagdo de novas areas de fronteira e ou de terras devolutas que passaram a ser
regularizadas/computadas na totalidade das areas e por Gltimo, a incorporacdo de areas de menos de 100
hectares, 0 que mais uma vez vai significar a desterritorializacdo das pequenas propriedades.

1.2- A vulnerabilidade do direito a dignidade campesina influenciando no movimento da populag¢éo

No entendimento de HEERDT (2000), um dos maiores desafios da reforma agraria no Brasil esta
exatamente em tornar 0s assentamentos economicamente viaveis, o que melhoraria as condi¢gdes de vida no
campo, pois com a mecaniza¢do cada vez mais presente na agricultura, ha uma exigéncia maior de grandes
investimentos tecnoldgicos para garantir niveis altos de produtividade. Isso torna as coisas muito dificeis para
as pequenas propriedades rurais e dificulta o desenvolvimento dos assentamentos, onde a atividade agricola
tende a se manter nos niveis de subsisténcia. Pra (PARA) esse autor, “entre os fatores que contribuem para o
sucesso de um assentamento estdo a proximidade de um centro urbano e a existéncia de estradas para escoar
a produgéo” (p.6), ou seja, uma melhoria nas relagbes de complementaridade campo-cidade-campo.

Pesquisa realizada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) vai demonstrar que a infra-
estrutura em um assentamento é fundamental para que as familias permanegam nesses espagos. Nos
assentamentos onde esse servico é deficitario, normalmente os indices de abandono sdo bem maiores, sendo
gue esse um percentual de 30% das familias abandonaram seus projetos entre 1985 e 1995. Os que tém
ideais mais fortes permanecem mesmo tendo que enfrentar diversos problemas como falta de escola, postos
de salde, estradas e energia elétrica, movidos talvez, pela utopia e a certeza de que a luta ndo pode parar.

Essa mesma pesquisa vai nos revelar que em assentamentos bem sucedidos hd uma sensivel
diminuicdo do éxodo rural e, em alguns casos, ha um aumento do nimero de habitantes no campo. O maior
exemplo é a regido do Pontal do Parapanema, onde a populacao rural cresceu 29% entre 1991 e 1996, ou
seja, o0 retorno ao campo como uma possibilidade concreta de se viver bem nesse espac¢o. Portanto nao é
apenas criar o assentamento, mas dar as condi¢cdes necessarias para o seu funcionamento em condi¢fes
dignas de se viver.

Na contemporaneidade, o sonho de possuir uma casa no campo, onde se possa arejar a cabeca,
descansar e usufruir da vida “tranquila” destas localidades, ainda faz parte das aspiragées e do sonho de
consumo de muitos individuos urbanos, ou seja, daqueles que ndo possuem uma ligacdo direta com esse
espaco, assim como, daqueles que dai saiu e que a cada dia ostentam o retorno ao campo.

J& para muitos dos que vivem no campo, vitimas do descaso a que foi submetido ao longo da nossa
histéria de desenvolvimento urbano-industrial, morar na cidade é que é o “bom viver’, pois, em virtude de
sentirem na pele os reais problemas do campo brasileiro ja ndo conseguem perceber o quanto esse espago
tem sido valorizado pelos estressados do dia-a-dia, que recorrem a esses locais em busca de um contato direto
com a natureza, mesmo de uma maneira superficial, pois no cotidiano ndo vivem as problematicas do campo
brasileiro, € mesmo tendo ai uma valvula de escape para o estresse urbano, levam sempre um “pedaco da



cidade® para o campo.

Em parte, esta contradicdo presente nas duas maneiras de se olhar para o0 mesmo sentido que é dado
ao morar no campo e na cidade, pode ser explicada por diversas possibilidades, mas nos deteremos a tentar
compreendé-la sob a ética dos que moram no campo e acham que o bom para se viver é a cidade.

Dentre os fatores que contribuiram para essa maneira de perceber essas duas realidades, um deles,
surge a partir do abandono submetido ao mundo rural, fruto de uma mentalidade moderna e urbanocéntrica
que influenciou os poderes constituidos e os seus instrumentos de governabilidade (leis, politicas, iniciativas
etc.), como temos abordado até entdo, materializando-se na ndo garantia das minimas condi¢des para se viver
dignamente e com qualidade de vida neste espaco.

Isso se faz presente principalmente no que diz respeito aos beneficios que poderiam favorecer as
pessoas que vivem no campo, da mesma forma como se estas vivessem na cidade. Exemplos disso séo: a
assisténcia médica, escolar, abastecimento de agua, energia, telefone e outros servicos que seriam basicos,
para que de fato se pudesse almejar uma melhor qualidade de vida para o povo que habita 0 meio rural.

N&o poderiamos esperar outra reacéo, se ndo a que foi adotada por boa parte destes moradores, a ida
em massa para os grandes centros, provocando uma evasdo no campo, jaA que, 0s servicos basicos de
atendimento ao ser humano, o incentivo ao crédito, a geracdo de emprego e renda, os investimentos
estruturais e estruturantes, o acesso a informacdo, a cultura e aos beneficios da tecnociéncia, foram
privilegiados para serem implantados apenas nos grandes centros urbanos, enquanto que, no campo, a
pobreza se torna cada vez mais visivel. Vale lembrar que em muitos casos, o éxodo pode ser induzido também
por outros fatores, como o préprio desejo de buscar o novo e de conhecer outras realidades, o que independe
das condicdes materiais colocadas anteriormente.

Para Veiga (2003, p. 61),

A cidade seja qual for a sua dimensao, oferece equipamentos e servi¢os que facilitam
muito, tanto a vida cotidiana das pessoas quanto o funcionamento das empresas. Do
transporte as telecomunicagbes, passando por servigcos publicos essenciais como
saneamento, energia, educacao ou coleta de lixo, € 6bvia a superioridade da infra-
estrutura urbana sobre a rural. Além disso, as amenidades urbanas, que se
manifestam principalmente na oferta concentrada dos bens culturais e esportivos,
também atraem mais gente que as amenidades rurais, mais ligadas a oferta de bens
naturais, como o siléncio, ar puro, belas paisagens ou contato com animais.

Esses elementos apontados por Veiga foram fundamentais para justificar o éxodo rural. Se buscarmos
em alguns estudiosos da questéo agraria brasileira, como Garcia Junior (1989), encontrara as maiores taxas de
abandono concentradas no campo e justamente no periodo de 1930 a 1970. Foi nesse periodo que boa parte
da populacéo rural (30,4%) migrou.

Esta taxa vai se concentrar principalmente no nordeste brasileiro, onde parte da populacdo rural se
deslocou rumo aos grandes centros em busca de emprego, condenando mais ainda a sua familia ao
analfabetismo, ja que a esposa e os filhos que acompanhavam o chefe da familia nesta empreitada, nao
tinham tempo para frequentar a escola. Quanto aos que ficavam, teriam que se dedicar aos afazeres da roca, 0
gue de certa forma levava o tempo todo na busca de garantia da sobrevivéncia.

Tabela 1.1
Diminuicdo da Populacdo Rural
ANO PORCENTAGEM (%)
1930 75,0
1940 68,8
1950 63,8

* Refiro-me aqui aos aspectos do conforto e da comodidade que faz de certos espacos construidos no campo
uma excecao aquilo que no dia-a-dia tem sido a vida da populagdo que mora no campo em condi¢des
precarias.



1960 55,3
1970 44.6
1980 32,4
1991 24.4
1996 22,6
2000 18,8

Fonte: Tabela elaborada a partir dos dados IBGE, 2001

S6 para ilustrar, em 2000, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE) revelou que “13
milhées de brasileiros trocaram o campo pela cidade entre 1980 e 19917, e que nos anos 90, a migragéo caiu
em 30%, sendo que nesse mesmo ano, apenas 1 em cada 5 brasileiros vive nas areas rurais, proporgao que
ha trinta anos era de 3 em cada 5. Quanto aos nordestinos, "720.000 migraram para Sao Paulo entre 1986 e
1991" sem se levar em conta aqui o numero de migrantes que se deslocou para outras regides brasileiras.
Como permanecer no campo sem as minimas condi¢cdes de se viver dignamente?

Para o mesmo 6rgado oficial, em 1991, a populag¢éo rural do Brasil era de 35.834.485 pessoas, 0
correspondente a 24,4% da populagdo total do pais. Comparando esse ndmero com a posi¢cdo de 1996,
conclui-se que 1.837.079 pessoas abandonaram as &reas rurais no periodo em referéncia, o que implicou na
média anual de 367.415 pessoas, portanto, um contingente inferior em 170.185 pessoas comparativamente a
média de 1996 a 2000 (537.600 pessoas, por ano).

Analisando-se os dados dos dois periodos (1991/96 e 1996/2000), nas suas expressdes relativas,
verifica-se que o contingente de pessoas que migraram das areas rurais no primeiro periodo (1.837.079),
representou taxa de -5,1% relativamente a populacdo rural existente no ano de 1991. Ja, as 2.150.402 pessoas
gue migraram entre 1996 e 2000 representaram -6,3% da populacéo rural brasileira no ano de 1996.

Sem muita novidade, mais uma vez o Nordeste, disparadamente, foi a regido que registrou o maior
éxodo rural com 815.791 pessoas (5,2%), com a sua populacao rural passando de 15.575.505 pessoas, em
1996, para 14.759.714 pessoas em 2000, o que, na média do periodo, significou no éxodo rural anual de
203.948 pessoas. Ainda assim, o Nordeste mantém-se como a regido com a maior populacao rural do Brasil.
Em relacdo a populagéo total da regido, a populacéo rural caiu de 34,8%, para 30,9%.

Essa situacdo também foi registrada entre os anos 1960 e 1980, pelos poetas, desenhistas, cantores,
cordelistas e compositores regionais, que em suas obras descrevem o deslocamento do sertanejo nordestino
para os grandes centros em busca de melhores condi¢des de vida. Em muitas vezes o éxodo era impulsionado
pelas secas que assolavam o nordeste, mas principalmente pela falta de politicas publicas voltadas para a
convivéncia com esse fenbmeno natural. O famoso poeta nordestino Patativa do Assaré, no poema "A triste
Partida™, reflete sobre o &xodo causado pela seca, colocando-se da seguinte maneira:

Figura 1.1 — Os retirantes

Em riba do carro, se junta a famia;
Chegou o triste dia, Ja vai viaja.

A seca terrive, que tudo devora,
Lhe bota pra fora

Da terra nata.

O carro ja corre no topo da serra.
Oiando pra terra, Seu berco, seu Ia,

® Conservamos a originalidade da escrita do poeta. Essa poesia foi musicada e gravada em 1964 por Luiz
Gonzaga.



Aquele nortista, partido de pena,

De longe inda acena:

Adeus, Ceara!

E Assim vao deixando com choro e gemido,

Do berco querido,

O céu lindo e azu.

Os pai pesaroso, nos fio pensando,

E o carro rodando, na estrada do sul.
Assaré(1989:90-1)

Em meio aos deslocamentos, ndo restando tempo para a formacéo escolar, as criancas e 0s jovens,
principalmente no campo, eram afastados da possibilidade de freqlentar a escola, uma vez que a
obrigatoriedade da educacdo ndo ultrapassava o proprio papel da lei, pois o governo brasileiro nao
demonstrava compromisso em desenvolver agdes necessarias a geragdo de emprego e renda no campo como
forma de impedir o éxodo rural e nem tampouco investia no oferecimento da educacgéo para todos 0s niveis de
instrucéo e idades.

Essa situagdo nos leva a compreender que no campo educacional, cada vez mais o dualismo se fazia
presente e, que para as familias vitimas desse processo de exclusdo, a lei que regia as suas vidas era a da
sobrevivéncia, onde as necessidades basicas e fisiologicas falam mais alto, o que Freire (1970, p. 51) chamaria
aqui de nivel de consciéncia intransitiva®.

Nos resultados da Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar - PNAD 2004, os indicadores vao revelar
uma face ainda mais cruel da realidade brasileira. Nas areas em que se concentram moradias com baixo
rendimento domiciliar’, ai também s&o encontrados com maior frequencia os domicilios que nao dispdem dos
servigos de esgotamento sanitario, abastecimento de agua, coleta de lixo, eletricidade e telefone, ainda que a
cobertura desses servicos venha se ampliando ao longo dos anos. Consequentemente, a propor¢do de
moradias atendidas no grupo dos que tiveram recebimento de dinheiro de programa social do governo federal,
no que se refere aos servicos béasicos e fundamentais a saude, comunicagdo e conforto dos seus membros
foram acentuadamente mais baixas do que naqueles que nao tiveram.

O percentual de domicilios com esgotamento sanitario adequado (existente quando a instalagédo
sanitaria é ligada a rede coletora de esgoto ou a fossa séptica) foi de 42,4% no grupo dos que tiveram
recebimento de dinheiro de programa social do governo e de 73,9% no dos que néo tiveram. Em relagédo ao
atendimento por rede geral de abastecimento de agua, esses percentuais foram, respectivamente, 69,0% e
84,7%. O que demonstra claramente a localizagdo da pobreza e as condi¢cdes a que sdo submetidas essas
populacdes.

Nesse entendimento, quanto mais pobre maior a possibilidade de ndo ter acesso aos servigos basicos
necessarios a uma boa qualidade de vida e ainda mais, parece que o0 acesso aos beneficios dos programas
sociais governamentais, funciona como uma justificativa para ndo se investir na solugdo dos problemas, como
se as parcas ajudas por si ja fossem suficientes. Ou seja, institucionaliza-se o estado de miséria com acesso
aos programas oficiais.

a

No que se refere a existéncia da merenda escolar, a pesquisa vai revelar que na rede publica de
ensino, o percentual de estudantes que frequentavam escolas que ofereciam alimentacdo escolar ou outra
refeicdo gratuitamente foi de 93,3% no pré-escolar, 92,6% no ensino fundamental e 57,1% no ensino médio.
Aqui mais uma vez as regides menos favorecidas detém os piores indicadores. A Regido Nordeste deteve o
menor valor desse indicador para o0 ensino pré-escolar (84,7%) e para o fundamental (84,6%) e a Regido
Centro-Oeste, para o ensino médio (31,6%).

A propor¢do de criancas que frequentavam creche que oferecia merenda escolar ou outra refeicdo

6 Situagdo em que as pessoas estdo apenas preocupadas em satisfazerem as suas mais elementares
necessidades, nao conseguindo discernir outro tipo de preocupacao para além das bioldgicas.

"Conforme explicacdo do IBGE refere-se as moradias em que a renda mensal domiciliar esteve abaixo do
rendimento mensal mediano dos domicilios, que na PNAD (2004) ficou em torno de R$ 780,00 (setecentos e
oitenta reais), como apresentamos mais a frente.



gratuitamente alcangou 96,3% na rede publica e ficou em 15,6% na rede particular. A comparacdo dos
resultados regionais para a rede publica mostrou que a Regido Nordeste apresentou o menor percentual de
criancas que freqiientavam creche que oferecia merenda escolar ou outra refeicdo gratuitamente (90,4%).

Os resultados da Pesquisa mostraram que o rendimento mediano mensal dos domicilios situou-se em
R$ 780,00. A Regido Nordeste deteve o menor valor desse rendimento (R$ 500,00), vindo em seguida o da
Regido Norte (R$ 640,00). No outro extremo, ficaram os resultados das Regifes Sudeste (R$ 960,00) e Sul (R$
1000,00). Esse rendimento da Regido Centro-Oeste situou-se em R$ 800,00.

Quanto ao percentual de domicilios com rendimento mensal domiciliar per capita de até 1 (um) salario
minimo no total dos domicilios particulares em que houve recebimento de dinheiro de programa social do
governo foi mais alto na Regido Nordeste (93,8%) e menor na Regido Centro-Oeste (83,3%).

O analfabetismo ainda continua sendo um “privilégio” bastante localizado nas camadas mais
empobrecidas. Quando o critério é comparar 0s grupos que recebem beneficios dos programas sociais do
governo federal e 0s que n&o recebem, este indicador denuncia o abismo educacional entre os dois grupos. Na
populacdo de 10 anos ou mais de idade, a taxa de analfabetismo foi de 18,2% no grupo dos moradores em
domicilios em que houve recebimento monetario de programa social do governo e de 8,6% no dos residentes
em moradias em que ndo houve beneficiarios. Na faixa de 10 a 14 anos de idade, em que as criancas
deveriam minimamente estar alfabetizadas, o percentual de analfabetas foi, respectivamente, de 6,0% e 2,4%.

Ainda quanto & classificagéo por cor ou raca, a pesquisa demonstrou que a proporcao de pessoas que
se enquadraram como pretas ou pardas foi muito mais elevada na populagéo residente em domicilios em que
houve recebimento de transferéncia de dinheiro de programa social (66,6%) do que na que residia em
moradias em que ndo houve esse recebimento (42,8%).

O nivel de instru¢cdo dos moradores em domicilios em que houve recebimento desse tipo de beneficio
foi acentuadamente menor que o dos residentes em moradias em que ndo houve. Esse fato foi observado em
todas as regides.

A proporcgdo de pessoas com pelo menos o equivalente ao ensino médio concluido (11 anos ou mais
de estudo) ficou abaixo de 7% no grupo dos moradores em domicilios que receberam e atingiu 31% no dos
residentes em moradias que ndo receberam dinheiro de programa social do governo. As propor¢cbes de
pessoas com 15 anos ou mais de estudo (ou seja, que concluiram pelo menos quatro séries de curso superior)
foram, respectivamente, de 0,3% e 6,8%.

Esses dados nos mostram exatamente o tamanho do abismo social que separa as camadas mais
favorecidas do pais daquelas que estdo em situagdo de pobreza. Os indicadores ainda nos dizem que a
pobreza, tem classe, cor, sexo e habita certo tipo de localizagéo territorial, de habitacéo, ou de regides do pais,
principalmente aquelas mais distantes dos litorais, das capitais e das sedes dos municipios. Com isso nao
estamos afirmando que a pobreza é imune a algum espago.

1.3 - Que critérios séo esses que proclamam um Brasil urbano?

Mas de onde vém esses critérios, essa forma de avaliacdo e classificacdo do Brasil como urbano em
mais de 81% do seu territério, onde o espaco rural € visto como um mero residuo condenado ao
esvaziamento?

Como temos demonstrado o Brasil de fato tem caminhado no seu processo de “desenvolvimento”
fortalecendo um velho paradoxo que permite por um lado a existéncia de campo esvaziado, palco no qual se
apresenta a miséria e campeiam as desigualdades; por outro, a de mundo urbanizado no qual as
oportunidades e possibilidades de mobilidade e ascenséo social sdo mais favoraveis, pois melhores condi¢ges
séo oferecidas.

Além da propagacao da imagem do urbano como lugar da prosperidade, onde tudo é possivel, essa
compreenséo, baseada nos critérios atuais do IBGE é fruto de um legado que temos na legislagéo brasileira
que vem do periodo Varguista do Estado Novo. E ai, em toda a sua conjuntura de carater desenvolvimentista
que esta divisdo territorial se estabelece. O Decreto-Lei 311 de 02 de margo de 1938, imposto por Getulio



Vargas, vai considerar como urbano todas as sedes dos municipios (cidades) e dos Distritos (vilas, povoados,
aglomerados) sem se levar em consideracao as suas caracteristicas. Sendo assim, todos os habitantes de um
distrito rural, para o IBGE s&o sujeitos urbanos, 0 que alimenta essa idealizacdo de um Brasil urbano.

O Professor José Eli da Veiga, em seu trabalho intitulado Cidades Imaginarias, vai denunciar que

O caso mais extremo esta no Rio Grande do Sul, onde a sede do municipio Unido da
Serra é uma “cidade” na qual o Censo Demogréafico de 2000 sé encontrou 18
habitantes. Nada grave se fosse extravagante excecdo. No entanto, & absurdo supor
gue se trate de algumas poucas aberragdes, incapazes de atrapalhar a andlise da
configuracao territorial brasileira. De um total de 5.507 sedes de municipios existentes
em 2000, havia 1.176 com menos de 2 mil habitantes, 3.887 com menos de 10 mil, e
4.642 com menos de 20 mil, todas com estatuto legal de cidade idéntico ao que é
atribuido aos inconfundiveis nlcleos que formam as regides metropolitanas, ou que
constituem evidentes centros urbanos regionais. (2001, p.78)

E essa incoeréncia de classificacéo ou de defasagem dos critérios que vai colocar o Brasil como um
dos paises mais atrasados no que se refere a definicdo de uma politica territorial. Basta apenas um pouco de
atencdo para percebermos que na maioria dos pequenos municipios brasileiros a base econbmica e
caracteristicas naturais estdo sustentadas especialmente no desenvolvimento de atividades baseadas na
utilizagdo dos recursos naturais (pesqueiras, agricolas, pecudrias, extrativistas, eco-turismo, entre outras). E a
partir dessa distor¢éo que o Brasil tem sido classificado como urbano, com aproximadamente 5600 municipios
nos quais estariam distribuidas 82% da sua populagéo considerada urbana.

Para Veiga (2003), se o calculo fosse feito com critérios mais realistas, ficaria evidente que apenas
57% da populacdo faz parte da rede urbana, sendo 34% em 12 aglomeragfes metropolitanas, 13%, em 37
aglomeracdes ndo metropolitanas, e 10%, em 77 centros urbanos que nédo pertencem a aglomeracgdes. Fora
dessa classificagdo de “cidade” que contempla 455 municipios, ha outros 567 (com 13% da populacdo), cujas
caracteristicas sdo suficientemente dubias para que alguns dos seus nucleos sejam classificados com o status
de cidade. “Porém, nenhum critério razoavel permitiria que algo semelhante ocorresse com as sedes dos
demais 4.485 municipios. E é neles que vivem os outros 30 % da populagao brasileira”.

Como todo critério de definicao territorial implica normalmente em relagdes conflituosas de poder, ndo
podemos deixar de lembrar que até meados de 1938 o Brasil ndo possuia nenhum dispositivo legal que
estabelecesse diferenca entre cidade e vila. Salvo as iniciativas estaduais de uniformizacdo de critérios e
divisdo territorial, surgidas no inicio da Republica, é somente com o Decreto-Lei 311/38 de Getllio Vargas,
representacdo do jogo de poder vigente na época, que estas novas regras irdo surgir, porém nao sendo
superados pelas legislacbes posteriores - Estatuto da Terra (1964), Constituicdo Federal (1988) e Estatuto da
Cidade (2001).

E interessante também considerar, que, a partir de 1991, o IBGE estabelece trés categorias para
classificar as areas urbanas (urbanizadas, ndo-urbanizadas e urbanas-isoladas) e quatro tipos de aglomerados
rurais (extensdo urbana, povoados, nucleo e outros). Porém, ao invés de abolir ou amenizar a distorcao,
acabou por fortalecer o velho critério Varguista de que toda sede de municipio é espaco urbano independente
da sua fungéo, dimenséo ou situacdo. Mais uma vez se perde 0 momento histérico, em virtude de interesses
diversos, quando na verdade era uma oportunidade para de fato se repensar estes critérios no Brasil.

S6 para se ter uma idéia da vagueza que permeia os elementos de classificacdo territorial, que
alimenta o mito de um pais urbano, se o Brasil adotasse os parametros da Organizacdo de Cooperacgéo e de
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que define que apenas um aglomerado humano que detém uma
densidade demogréafica de 150 hab/km?® pode ser considerado urbano, apenas 411 dos 5.507 municipios
brasileiros existentes em 2000 possuiriam o estatuto de urbano. Cabe destacar que, mesmo com a adocao
desses novos critérios, apenas estatisticamente aumentaria o nimero dos municipios que teria esse acesso
aos servicos basicos, sendo que concretamente as desigualdades continuariam, pois o problema é a falta de
investimento e de politicas publicas mais inclusivas.



1.4 - As comunidades rurais e a educacao nesse contexto

No que concerne as comunidades rurais, quando os servicos de atendimento basico (educacgéo, salde,
telecomunicacdes, energia, entre outros) chegam a essas localidades, se ddo em forma de campanhas (algo
temporario), e quando em definitivo, ainda se apresentam como uma agressao as culturas locais, ja que muitas
vezes ndo levam em consideracdo os costumes e a maneira de se viver nesse espaco (0 seu ritmo, o seu
tempo, a sua forma de ser). E como se o povo do campo nio tivesse cultura, valores e que, portanto, qualquer
coisa serve. O processo de universalizacdo nao se faz s6 na educacao, mas em todos os demais setores.

Uma prova cabal do descaso pelo campo foi o pensar a educacdo para/ou neste espago, que
considerada como algo da cidade, dos “cidadaos”, sempre privilegiou o espago e os conhecimentos urbanos
em detrimento de todo e quaisquer saberes locais.

Quando a escola foi pensada e levada para o mundo rural, ndo se buscou nem se pensou numa
abordagem que pudesse levar em conta ou como ponto de partida a prépria realidade rural, para que a partir
desta, se desenvolvesse uma educacdo mais comprometida e vinculada com a vida e as lutas dos povos do
campo.

Brandao (1989) ao se reportar a esta questdo da escola rural (entenda-se aqui também das pequenas
cidades, que muitas vezes tem uma vocacgdo totalmente rural) e a escola urbana, relata um trecho de uma
conversa com um agricultor da regido de Minas Gerais.

O senhor faz pergunta com um jeito de quem sabe ja a resposta. Mas eu explico
assim. A educacdo que chega pro senhor € a sua, da sua gente, é pros usos do seu
mundo. Agora, a minha educacao € a sua. Ela tem o saber de sua gente e ele serve
pra que mundo? N&o é assim mesmo? A professora da escola dos seus meninos
pode até ser uma vizinha sua, uma parente até uma irmé, ndo pode? Agora, € a dos
meus meninos? Porque mesmo nossas escolinhas de roga, de beira de caminho,
conforme é a deles, mesmo quando a professorinha é uma gente daqui, o saber dela,
0 saberzinho dos meninos, ndo é? Os livros eu digo, as idéias que tem ali. Menino
aqui aprende na ilusdo dos pais; aquela ilusdo de mudar com estudo, um dia. Mas
caba saindo como eu, como tantos, com umas continhas, uma leitura. Isso ninguém
vai dizer que ndo é bom, vai? Mas para nos € uma coisa que ajuda e ndo desenvolve.
(BRANDAO, 1989, p.93).

No nosso pais, ao longo da histéria da educacdo sempre ficou bem evidente o descaso das politicas
publicas com relagdo ao atendimento das populacdes do campo. Basta lembrar que a Educagdo do Campo,
tratada na legislacdo como educacgéo rural somente passa a aparecer nas constituicbes brasileiras a partir de
1934. Antes desse periodo, a educacgdo dos povos do campo nao fazia parte das preocupacdes dos érgédos
responsaveis pela educacao publica no Brasil.

Em parte, isso também pode ser compreendido como reflexo de uma mentalidade retrégrada de
colonizagdo do pais, decorrente das relagcdes de producdo, baseadas na exploracdo do trabalho escravo, na
concentracao fundiaria e principalmente dos padrdes culturais importados da metropole portuguesa

Lembramos que a Constituicdo de 1934 é profundamente influenciada pelas idéias e principios do
Movimento Renovador, que culminou com o Manifesto dos Pioneiros, expressando claramente os impactos de
uma nova relacdo de forgcas que se instalaram na sociedade a partir das insatisfacdes de varios setores
cafeicultores, intelectuais, classes médias e até massas populares urbanas. Este é um periodo de fecundas
reformas educacionais, destacando-se a de Francisco Campos, voltada principalmente para 0s ensinos
secundario e superior e as contribuicdes do ja citado Manifesto que no seu conjunto formulou proposicées

fundadas no estudo da situacdo educacional brasileira e, em que pese a énfase, nos interesses dos
estudantes, pautando a discusséo sobre as rela¢des entre as instituicdes de ensino e a sociedade.

Historicamente, podemos afirmar que, apesar de o Brasil ser portador de uma vocacdo produtiva
agricola acentuada, ele carrega consigo sequelas de uma classe dominante, predominantemente



preconceituosa e exploradora que se preocupava apenas com as demandas da metrépole e com uma pequena
parcela da populagdo, deixando de lado uma maioria que s6 servia de mao-de-obra barata para a constru¢éo
da rigueza. Com isso nao estamos defendendo uma visdo de méo Unica e generalizante para ndo correr o risco
de ofuscar iniciativas, manifestacdes e rebelides brasileiras que apontavam para outra possibilidade de se
pensar o Brasil.

Totalmente desconsiderada nos textos constitucionais de 1824 e 1894, a educacao das populac¢des do
campo é um flagrante visivel da pouca importancia dada pelo poder publico a este direito, evidenciando assim
0s resquicios das matrizes culturais vinculadas a uma economia e a prépria mentalidade agraria predominante
na época. Ja aqui, ndo podemos perder de vista que o ensino desenvolvido durante o periodo colonial
ancorava-se nos principios da contra-reforma, totalmente alheio a vida da sociedade nascente e excluindo
escravos, mulheres e agregados.

Como ressalta Soares (2001), o elemento novo relacionado a educacdo publica brasileira na
Constituicdo de 1891 foi a garantia da laicidade e a liberdade do ensino nas escolas publicas, o que estava
contemplado nos Artigos 72, 8 6° e 24 respectivamente, como seguem abaixo:

Art. 72. A constituicdo assegura aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no pais
a inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, & seguranca individual e a
propriedade nos termos seguintes:

()

§ 6° Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.

§ 24. E garantido o livre exercicio de qualquer profissédo moral, intelectual e industrial.

Esses fundamentos legais, apesar de incipientes, contemplavam em si a possibilidade legal de criagédo
das condi¢Bes para o desenvolvimento de iniciativas educacionais descentralizadas. No entanto, os impactos
dessa perspectiva no campo da educacdo foram prejudicados em virtude da ndo criagdo consecutiva de um
sistema nacional de educacédo, que assegurasse, mediante a articulagdo entre as diversas esferas do poder
publico, uma politica educacional para o conjunto do pais, necessidade ainda presente no atual momento
brasileiro.

E importante destacar que a laicidade também faz parte de uma inspiracdo do que vem acontecendo
em outros paises europeus e que buscavam acabar de uma vez por toda com a interferéncia da igreja nos
processos educativos, até porque ja proliferavam na época outras iniciativas religiosas e o estado sofrendo a
pressdo ou respondendo aos anseios presentes na sociedade ja contempla no texto da constituicdo federal
essa possibilidade.

Destarte, a escola também passa a ser na verdade um espac¢o de absorcdo da demanda que vai
surgindo principalmente das chamadas classes médias, emergentes, que veem na educagdo escolar, um
instrumento de ascensao social e de ingresso nas ocupag¢des do processo de industrializacdo que comeca a se
expandir. Para a populacdo do campo, essa preocupa¢do ndo estava tdo presente. N&o existia por parte
dessas, uma compreensao da importancia da educac¢do como instrumento de insercdo e mobilidade social; o
gue predominava era técnicas arcaicas do cultivo, o que ndo necessariamente implicava numa corrida para a
qualificagdo, pois, para ser um trabalhador rural ndo se exigia qualquer preparacéo. Essas condi¢cfes histéricas
contribuiram para a auséncia de uma proposta de educacao escolar voltada para atender aos interesses e as
necessidades dos povos do campo.

Como ja mencionado, a educacao rural sé passa a figurar a Legislacdo Educacional Brasileira
nas primeiras décadas do séc. XX. Mais uma vez, a legislacdo atende aos anseios do periodo, trazendo,
portanto, o intenso debate que se desdobrava no seio da sociedade a respeito da importancia da educacéo
para conter 0 movimento migratério e elevar a produtividade no campo.

Com base nesse discurso tdo acentuado, as politicas compensatérias, programas e projetos
emergenciais, eram as acdes governamentais desenvolvidas para esta populagdo, onde o campo dos direitos
béasicos reduzia-se aos limites geogréficos e culturais da cidade, e ndo reconheciam o campo como um espago
social e de constituicdo de identidades e sujeitos. Essa concepcao foi fortalecida, com o surgimento de um
discurso modernizador e urbanizante, que enfatizava a fusdo entre os espacos urbano e rural, por acreditar
principalmente que o desenvolvimento industrial em curso no Brasil, faria em pouco tempo desaparecer a



sociedade rural. Esses argumentos também foram os que sustentaram, e ainda sustentam os critérios de
leitura do que é urbano e rural, principalmente por parte dos 6rgdos governamentais.

Conforme Paiva (1987), Branddo (1989) e Soares (2001) é no final da década de 1910, que a
educacéo rural passa a se tornar uma preocupa¢do na pauta das discussdes dos interessados no problema
educacional, e principalmente na daqueles que defendiam a ordem social, unindo ai, agraristas e industriais na
mesma luta. E o crescimento desordenado e o aumento significativo das migragdes rural-urbano, que
consequentemente levam ao inchaco das cidades, evidente principalmente na década 1920, que despertaram
a atencao para o problema.

Nessa perspectiva, Paiva (1987) vai identificar um interesse comum entre educadores e politicos no
gue se refere a contencdo da migragdo, defendiam que a educagédo seria um instrumento para fixar o homem
ao campo.

Nao uma educagdo qualquer, mas uma educagdo ndo somente ‘regionalizada” de
acordo com os preceitos da Escola Nova, assegurando sua eficiéncia e penetracéo,
como uma educagédo especificamente voltada para o meio rural e seus valores. Inicia-
se ai o ‘“ruralismo pedagdgico”, como tentativa de fazer o homem do campo
compreender o “sentido rural da civilizagao brasileira” e de reforgar os seus valores a
fim de prendé-lo a terra; para tanto, era preciso adaptar os programas e curriculos ao
meio fisico e a “cultura rural”. (Paiva, 1987, p.137)

A educacéo rural, bandeira de luta defendida com ardor desde 1910, vai permeando as preocupacdes
dos movimentos privados (empresarios, agraristas, industriais etc.), da classe dirigente e dos educadores na
década de 1920, sendo inclusive ponto especifico de discussdo na Ill Conferéncia Nacional de Educagdo em
1929. Porém, é somente a partir da Revolucdo de 1930, que a mesma sé passa a ser apoiada pelo governo.

Para estudiosos da area como Romanelli (1986) e Paiva (1987), a Alianca Liberal foi o primeiro
agrupamento politico que assume como meta a resolugdo da questéo social, 0 que, apds a tomada do poder,
com a revolugdo de 1930, que leva Getllio Vargas a Presidéncia da Republica, o aspecto educacional desta
guestao se desdobra em duas correntes de luta:

a) a corrente que defendia a educacdo rural para conter a migracdo na sua fonte, ou seja, nas
comunidades rurais;

b) a corrente que defendia a educacao técnico-profissional nas cidades, com a intencdo de qualificar o
trabalhador e evitar o “descontentamento social”.

Na Segunda Republica (1930 - 1936), veremos que estes discursos permearam tanto as proposi¢des
governamentais com iniciativas diversas para tal, como entre os profissionais e corporificadas pela mobilizacédo
entusiastica das novas entidades privadas, assumindo a problemética educativa como parte das suas acoes.
Apesar de pouco abrangentes, essas duas correntes resistram e se tornam uma marca presente
principalmente no Estado Novo (1937 — 1945).

Para Paiva (1987), é inconteste a importancia dada pelo novo governo naquele momento a educagéo
rural, como estratégias de fixacdo do homem ao campo. Como prova disso trazemos parte do discurso do
chefe do governo no qual afirmava que era preciso voltar ao caminho e o rumo era um sé: “a volta aos
campos”, como meio de evitar a atracdo das classes pobres rurais para as cidades. Segundo ele, se
encontrassemos esse meio capaz de provocar esse retorno, encontrariamos a solu¢do para um dos maiores
problemas da atualidade brasileira.

Portanto, nesse mesmo periodo, a preocupacdo com o campo, ja fazia parte dos discursos
governamentais, mesmo compreendendo a educagdo como um processo de saneamento e higienizacdo, fato
comprovado pelo lema defendido na época — educar para sanear - e pelas préprias palavras do Presidente
Getulio Vargas, que ao criticar as campanhas de alfabetizacdo em 1933, se coloca da seguinte maneira:



Ha profunda diferenca entre ensinar a ler e educar. A leitura € ponto inicial de
instrucéo, e essa propriamente, s6 é completa quando se refere a inteligéncia e a
atividade (...). A par da instrucédo, a educacao: dar ao sertanejo, quase abandonado a
si mesmo, a consciéncia de seus direitos e deveres; fortalecer-lhe a alma (...), enrijar-
Ihe o fisico pela higiene e pelo trabalho (...) para isso é preciso criar escolas. Nao as
criar segundo um modelo rigido aplicavel ao pais inteiro. De acordo com as
tendéncias de seus habitantes devemos ministrar os tipos de ensino que lhes
convém: nos centros urbanos, populosos e industriais — o técnico-profissional — (...);
no interior — o rural e agricola. Paiva (1978, p.138)

Gestada nesse contexto, a Constituicdo Federal de 1934, fruto das idéias e dos pressupostos do
Movimento Renovador, que culminou com o Manifesto dos Pioneiros é porta-voz e reveladora dos impactos da
relacdo de forcas que se instalaram na sociedade a partir das insatisfacdes de varios setores (cafeicultores,
intelectuais, classes médias e até massas populares urbanas). O Manifesto disseminava a defesa da laicidade,
a nacionalizacéo do ensino, a organizacdo da educacao popular, urbana e rural, a reorganizacéo do ensino
secundério, técnico e profissional, como também criagcdo de universidades e de institutos de alta cultura.

O texto constitucional apresenta grandes inovagfdes quando comparado aos anteriores. No caso, firma
a concepcao do Estado educador e atribui as trés esferas do poder publico, responsabilidades com a garantia
do direito a educacdo. Também prevé o Plano Nacional de Educacgédo, a organizacdo do ensino em sistemas,
bem como a instituicdo dos Conselhos de Educagdo que, em todos os niveis, recebem incumbéncias
relacionadas a assessoria dos governos, a elaboracdo do plano de educacédo e a distribuicdo de fundos
especiais. Por ai, identificam-se, neste campo, as novas pretensdes que estavam postas na sociedade, que

mobilizada lutava por todas as vias pela garantia da universaliza¢do da escola publica e gratuita para todos.

A Lei, como era de se esperar, ndo escapou a responsabilidade do poder publico com o atendimento
escolar do campo. Seu financiamento foi assegurado no Titulo dedicado a familia, & educacédo e a cultura,
conforme o seguinte dispositivo:

Art. 156. A Unido, os Estados e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento
e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento da renda resultante dos impostos,
na manutencao e no desenvolvimento dos sistemas educativos.

Paragrafo Unico. Para realizagdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservara, no
minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educagdo no respectivo orcamento
anual.

E de se destacar no ambito de um federalismo nacional fragil, um avanco fundamental na lei - o
financiamento do atendimento escolar na zona rural esta sob a responsabilidade da Unido e passa a contar nos
termos da legislacao vigente, com recursos vinculados a sua manutencgéo e desenvolvimento.

Esse suporte legal passa a ser interpretado por alguns, como um esfor¢co nacional de interiorizagéo do
ensino, estabelecendo um contraponto as praticas resultantes do desejo de expanséo e de dominio das elites a
qualquer custo, em um pais que tinha, no campo, a parcela mais numerosa de sua populacao e principalmente
a base de sua economia. Porém para outros, a orientacdo do texto constitucional representava mais uma
estratégia para manter sob controle as tensfGes e conflitos decorrentes de um modelo civilizatério que
reproduzia praticas sociais de abuso de poder.

Em 10 de dezembro de 1937, é decretada a Constituicdo que sinaliza para a importancia da educagéo
profissional no contexto da indUstria nascente. Esta modalidade de ensino, destinada as classes menos
favorecidas, € considerada, em primeiro lugar, dever do Estado, o qual, para executa-la, devera fundar
institutos de ensino profissional e subsidiar os de iniciativa privada e de outras esferas administrativas. Essa
inovacdo, além de legitimar as desigualdades sociais nas entranhas do sistema de ensino, ndo se faz
acompanhar de proposi¢des para 0 ensino agricola.



Sao os pioneiros da educagao que vao dar “o ponta pé€” inicial para a implantagao de escolas rurais,
com a intencdo de tirar o homem rural da ignoréncia. A escola passa a ser vista como uma redencdo da
miséria, uma estratégia para a implantacdo do que denominamos anteriormente de Ruralismo Pedagdgico.
Segundo Martins (1983, p.47), as inten¢bes declaradas desse modelo eram fixar o homem ao campo, preparar
professores para tarefas especificas da escola rural e criar material didatico adequado através de uma
literatura prépria.

Apbs esse entusiasmo e fase de explicitacdo da intencdo da educacdo rural, surge outra tendéncia, a
“urbanizadora”, que para Souza (2007), vem se contrapor aos ideais defendidos no ruralismo pedagdgico. Para
a autora, essa tendéncia defende a impossibilidade da escola rural, apenas com sua acéo, fixar o homem ao
campo. Os defensores dessa linha pedagdgica acreditam que o processo de industrializacdo poderia de fato
acabar com o meio rural, por isso a escola teria que se compor a partir de uma cultura geral.

Objetivando a preparacédo de profissionais para o trabalho na agricultura, o Governo Provisério de
1946, baixa o Decreto-Lei N° 9.613, de 20 de agosto deste mesmo ano, regulamentando a Lei Orgéanica do
Ensino Agricola. Apesar de no seu teor aparecer uma preocupa¢do com os valores humanos e com a
valorizagéo da cultura geral e da informagéo cientifica, bem como um esforgo para estabelecer a equivaléncia
do ensino agricola com as demais modalidades de ensino, constituiu-se de forma evidente em uma restricao
imposta aos mais pobres que optavam por estes cursos profissionais, ou seja, a classe trabalhadora. Por outro
lado, essa mesma legislac@o era discriminatéria no que diz respeito ao género, pois, apesar de no seu texto
afirmar que o direito de ingresso nos cursos agricolas era igual para ambos 0s sexos, o Artigo 52, vai propor a
diferenciacéo no ensino profissional para sexos opostos, como apresentamos abaixo:

Art.52. No ensino agricola feminino serdo observadas as seguintes prescricdes
especiais:

1. E recomendéavel que os cursos de ensino agricola para mulheres sejam dados em
estabelecimentos de ensino de exclusiva frequéncia feminina.

2. As mulheres, ndo se permitira nos estabelecimentos de ensino agricola, trabalho
que, sob o ponto der vista da saude, nao lhes seja adequado.

3. Na execucao de programas, em todos 0s cursos, ter-se-4 em mira a natureza da
personalidade feminina e o papel da mulher na vida do lar.

Nesta perspectiva ha na verdade uma contradicdo textual no ambito da legalidade, que ao mesmo
tempo em que garante o direito de acesso a todos, por outro discrimina as mulheres, incorporando na
legislacdo do ensino agricola, o papel da escola na constru¢do de identidades hierarquizadas a partir do
género.

Com o passar dos anos, chegamos a década de 1960, momento em que 0S movimentos sociais, as
ligas camponesas, sindicatos rurais, aliados as idéias de alguns intelectuais e educadores vao se articulando e
ganhando forca, trazendo para as sua pautas de luta uma preocupacdo com direito a educacao, reforma
agraria e outros bens sociais, onde o acesso a educacdo pode significar mais um instrumento de luta junto aos
opressores de uma sociedade capitalista, detentora dos meios de producdo (terra, equipamentos, agua,

subsidios, sementes, entre outros).

Nesse periodo, algumas experiéncias de educacdo baseada na realidade local comecam a ser
pensadas, como foi o caso do Movimento de Educacéo de Base (MEB), Movimento de Cultura Popular® (MCP),
Centro Popular de Cultura (CPC) etc., na maioria das vezes embasadas na teologia da libertacdo e nas idéias
do educador Paulo Freire, mas quase sempre de maneira ndo-formal.

8 Segundo Germano Coelho (2001), Paulo Freire ndo acompanhou a elaboracdo do MCP. Sua entrada no
Movimento de Cultura Popular se deu em uma conversa entre ele (Germano Coelho) e Freire, quando o
primeiro apresentou-lhe o projeto e o estatuto do Movimento e de imediato Freire respondeu: “me ponha dentro
disso!”. A auséncia de Freire nos momentos iniciais do MCP se deu em virtude do seu envolvimento no
concurso para a Cadeira de Historia e Filosofia da Educacgéo, na Escola de Belas Artes. Paulo Freire perdeu o
concurso para Maria do Carmo Miranda.



Com o golpe militar em 1964, os conflitos no campo e o descaso com a educagdo para as
comunidades rurais tornam-se mais agravados, pois 0S movimentos sociais e as medidas para uma educacao
mais digna e igualitaria sdo sufocados pela repressao do governo ditatorial e inflexivel. Deixa de existir a partir
de entdo enquanto politica educacional, quaisquer preocupac¢des com aspectos culturais, politicos, sociais ou
antropolégicos. Pensar em diversidade e fomentar a importéncia de se trabalhar a realidade local dos
trabalhadores e educandos na escola eram motivos para ser taxados como subversivos sujeitos as punicdes
de um sistema que a cada dia abandonava mais o sentido e o significado dos direitos humanos e do zelo pela
vida.

Numa época em que a tbnica do discurso do anticomunismo era unissona na classe média, a
diversidade de idéias que alimentava a pratica desses movimentos era vista com desconfianca principalmente
entre os catolicos conservadores, que segundo Coelho (2001), “acusavam” os catdlicos que atuavam nestes
movimentos de serem “inocentes uteis” ou comunistas ndo declarados. As consequéncias dessa desconfianca
ultrapassavam os limites da Igreja ou das Igrejas. Alcancavam conservadores de todos os matizes, inclusive os
militares, que consideravam o MCP, por exemplo, pernicioso e subversivo. (p.31). (grifo nosso).

Por outro lado, o estado enquanto promotor da educagdo ndo estava muito preocupado com as
diversidades e com os contrastes que separam o mundo rural do urbano e mesmo os mundos urbanos mais
diversos que compdem a diversidade maior que é o nosso proprio pais, essa € uma das discussdes travadas e
levantadas por Sena (1995) e demais membros do Institut de Recherche, Formation et Education pour le
Developpement - IRFED, em diversas publicacdes sobre educacéo e do desenvolvimento local (1995 e 1996).

Se autores como Mattos (1997) apontam sempre em seus trabalhos a dualidade da nossa educacéo no
gue se refere ao direcionamento para ricos e pobres, é preciso se levantar aqui a quase unanimidade da
educacdo urbana e, logo outra dualidade, a da educacéo oferecida e pensada para o campo e a educagéo
pensada para a cidade.

A diferenciacdo nas condicdes de oferecimento das duas educac¢bes sempre foi evidente. Se na
atualidade, com todo avanco legal e do controle social, isso ainda é tdo presente, Na época, bastava uma
rapida observacdo para detectar que, na oferta da educacdo para a cidade, sempre se buscou uma melhor
condi¢do de ensino e aprendizagem (melhores instalagBes, melhores salarios, mais recursos etc.), enquanto
gue no campo, muitas vezes a escola funcionava, em muitos casos, na residéncia dos professores, sem as
condi¢cdes minimas, como mé acomodacao, limitacdo de espaco, falta de livros e materiais didaticos voltados
para a realidade do campo, inexisténcia de formacédo continuada, indefinicho de valores e prazos para
pagamento dos salarios entre outras.

N&o se justifica o ndo oferecimento da educacéo no campo pelo viés de que a génese da escola é
urbana e moderna, que ela nasce no urbano, pois mesmo se isso for uma justificativa por outro lado podemos
afirmar de que a populag¢éo do campo sempre existiu, sendo apenas colocado na invisibilidade. Nesse sentido,
ressaltamos o que defende Silva (2001, p.160) quando esta afirma que “a questdo hoje ndo é porque temos um
processo de urbanizacdo e a maioria da populacdo esta na cidade. Nao é esse discurso que justificara a
negacdo da universalizacdo do ensino no campo, porque no inicio da nossa histéria, a grande populagéo vivia
no campo e néo tinha escola para ela’.

A ConstituicAo de 1967, ao tratar da educacdo, vai trazer a obrigatoriedade das empresas
convencionais agricolas e industriais oferecerem conforme a determinagéo legal o ensino primario e gratuito
aos seus empregados e aos filhos destes. A Lei avanga em relagdo as Cartas Constitucionais de 1937 e 1946,
gue excluiam as empresas agricolas da obrigacdo de oferecer, em cooperagdo, aprendizagem apenas aos
seus trabalhadores menores, responsabilidade essa definida apenas para as empresas comerciais e
industriais, pouco cumprida em virtude da falta de fiscalizacéo.

Com a promulgacdo em 1969 da Emenda Constitucional a Carta de 1967, poucas inovacdes
aconteceram a ndo ser no que diz respeito a tornar obrigatério o oferecimento, por parte das empresas,
inclusive as agricolas, do ensino primario gratuito para os filhos dos seus trabalhadores, que tenham idade
entre 07 e 14 anos. Para a Professora Edla Soares (2001, p.09), esta medida “Deixava antever, por outro lado,
gue tal ensino poderia ser possibilitado diretamente pelas empresas que o desejassem, ou, indiretamente,
mediante a contribuicdo destas com o salario educagéao, na forma que a lei viesse a estabelecer”.

Lembramos que, da mesma forma que este texto constitucional determinou que as empresas



comerciais e industriais, além de assegurar condicdes de aprendizagem aos seus trabalhadores menores,
deveriam promover o preparo de todo o seu pessoal qualificado. Dessa forma, mais uma vez, as empresas
agricolas ficaram isentas dessa obrigatoriedade.

Merece ser frisado que as Leis de Diretrizes da Educacéo (4024 de 20 de dezembro de 1961 e 5692 de
11 de agosto de 1971) tratam a educacéo ofertada as populacdes do campo na perspectiva da adaptagéo do
homem ao meio, “estimulando” as atividades profissionais, reforcando assim o estigma de que a educacgéao
para as populacbes do campo deve estar baseada no paradigma da fixacdo do homem do campo no meio
rural.

Nas ac¢Bes governamentais e nas desenvolvidas por agéncias de cooperacao internacional realizadas
no meio rural, apesar de possuirem nos seus objetivos 0 desenvolvimento de uma politica e prestacdo de
servicos ao homem do campo, ndo passavam de projetos tecnolégicos oriundos de convénios firmados entre o
governo brasileiro e instituicbes internacionais, que se preocupavam em testar as suas tecnologias,
metodologias e experiéncias junto as popula¢des rurais.

Nesse periodo, foge a esta linha de acdo, a atuacdo da igreja e de outras organizacbes como
sindicatos e ligas camponesas que estavam mais preocupados com a organizagdo dessa populagdo na luta
pelos direitos sociais, tendo como base para tal a perspectiva da teologia da libertagdo, o que pode até hoje
justificar a forte presenca de padres e freiras nas lutas em defesa da reforma agraria e em partidos politicos,
principalmente de esquerda.

Na verdade, ndo existia nem por parte do governo, nem por parte das instituicbes internacionais um
compromisso com o desenvolvimento das pessoas e das comunidades rurais nas quais desenvolviam os seus
projetos, ja que os interesses aos quais estavam subordinados na verdade sé buscavam satisfazer a difuséo
de aparatos tecnoldgicos das instituicdes estrangeiras, como bem discorreram sobre este assunto Therrién e
Damasceno (1983) apud Reis (2004, p. 19):

Um exemplo claro da grande quantidade de propostas e programas que muitas vezes
nao demonstravam muito compromisso em contribuir para o desenvolvimento local e
equilibrado das comunidades e com o desenvolvimento das pessoas envolvidas, era
que "nos treinamentos voltados para a educacédo e dirigidos a estas populagdes, o
material escrito a ser trabalhado encontrava-se nos idiomas inglés, francés e
espanhol, enquanto que o publico de professores que freqiientavam esses eventos
em sua maioria eram professores-leigos".

Nesse caminhar, dificilmente pode se pensar na possibilidade da existéncia de uma escola gratuita e
de qualidade que estivesse localizada no meio rural, sendo a escola urbana e dos grandes centros o protétipo
a ser seguido pelas demais ao se pensar a implantacéo das escolas rurais e das pequenas cidades brasileiras
recém emancipadas, que tinham como caminho a ser seguido o que ja acontecia nas cidades desenvolvidas.

Pelo que se pode levantar junto a autores como Garcia Junior (1992), Gomes Neto (1994), Brandao
(1983), no que ser refere a luta da populacdo em defesa da educagédo publica, gratuita e de qualidade, verifica-
se que quando esta acontecia se dava apenas como fruto dos esfor¢cos de uma pequena parcela da populacdo
brasileira. Quando as suas reivindicagbes eram atendidas, os poderes publicos investiam no sentido de
promover uma educacgao “universalizada”, baseada em um parametro Unico para um pais tédo diverso e plural
como o Brasil, ndo diferenciando nem os livros didaticos que eram e continuam sendo adotados sem qualquer
diferenciacdo de norte a sul e de leste a oeste do pais ou mesmo no campo ou nha cidade.

Como ja nos referimos anteriormente, a Educacao no meio rural, de acordo com Silva (2001, p.160),
vai surgir muito tardiamente na nossa realidade. Até a Constituicdo de 1891, ndo existe uma Unica referéncia a
Educacdo do Campo no Brasil, mesmo a maioria da populagdo sendo rural. Quando este modelo de educacao
chegou ao campo (década de 1930), marco do surgimento legal da educacdo publica no campo, era um
periodo em que a miséria aumentava no campo e na cidade e a migracdo campo-cidade tornava-se algo
assustador.



Para Brandao (1983), as iniciativas governamentais desenvolvidas nas primeiras décadas do século
XX, voltadas para a educacéo rural, ndo demonstravam uma tomada de consciéncia por parte do governo e de
setores da sociedade urbanizada, mas refletiam uma viséo interesseira de parte da populacéo brasileira, aliada
as exigéncias das inovacdes tecnoldgicas que mobilizavam o empresariado rural e urbano com vistas a
capacitacdo da forca de trabalho de migrantes® rurais ou estrangeiros que trabalhavam ou viriam trabalhar em
suas industrias ou fazendas em processo de mecanizacdo da producdo. Sendo assim, as acbes nao se
constituiam em uma preocupacao real com a qualidade da educacdo dessa populacdo, mas em uma visao
utilitarista da educacéo em favor dos interesses do mercado.

A Lei 5692/71 ainda traz um fundamento legal que, na interpretacéo de alguns, incentiva o trabalho no
campo realizado pelos alunos, uma vez que estabelece a adequacéo do calendario de férias a época de plantio
e colheita de safras. Essa € uma questédo paradoxal, jA que enquanto para alguns a escola deve estar ligada ao
mundo do trabalho e no caso da escola do campo ao trabalho no campo, desde que nao seja algo degradante
e que cologque em risco a vida dos menores.

Para os que defendem esta vertente, o trabalho deve ser entendido como processo de iniciagdo aos
afazeres do campo, e, portanto ao mundo do trabalho. Os contrarios a esta perspectiva, defendem que toda e
gualquer forma de trabalho desenvolvida pelas criancas precisa ser abolida, pois todo tipo de trabalho, seja
qual for ele ou em que dimenséo, é sempre uma agressao a crianca em formacdo. Nesta linha de pensamento
estdo os trabalhos e propostas de 6rgdos como a Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT, Fundo das
Nag6es Unidas para Infancia — UNICEF, entre outros.

A partir da metade dos anos 70, ap0s o golpe militar, a sociedade brasileira comeg¢a a reagir ao
autoritarismo e a desafiar a repreensdo. Surgem com uma demanda acelerada os movimentos sociais e
sindicais, que assumem a lideranca para a luta pela redemocratiza¢do da sociedade brasileira, as mobiliza¢gGes
da massa'’ tém um forte impacto na conscientizagdo popular e na reivindicacéo de direitos basicos. A carta de
1988 proclama a educacdo como direito de todos e dever do Estado, transformando-a em direito publico
subjetivo, independentemente dos cidadaos residirem nas areas urbanas ou rurais. Desse modo, 0s principios
e preceitos constitucionais da educacao abrangem todos os niveis e modalidades de ensino ministradas em
gualquer parte do pais.

A Constituicdo Federal de 1988, denominada de Constituicdo Cidada, reflete os avan¢os mais recentes
da sociedade no que diz respeito os direitos sociais, civis e politicos e contempla as influéncias das
transformag@es ocorridas no campo brasileiro nos anos anteriores, instituindo a reforma agréaria e avangando
também, quando define nas diretrizes e bases da educagdo a garantia do financiamento publico da educacao
brasileira.

1.5 - Legalmente a LDBEN comeca a dar margens para o surgimento da Educacéo do Campo

Tendo como referéncia os Artigos 208 e 210 da Constituicdo Cidadd de 1988, e inspirada numa
concepgdo de mundo rural como espaco especifico, diferenciado, diverso e ao mesmo tempo integrado ao
conjunto da sociedade brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢&o Nacional — LDBEN 9394 de 20 de
dezembro de 1996, no que se refere & Educacao voltada para as comunidades rurais, 0 seu Artigo 28 e seus
Incisos | a lll vai definir o seguinte:

Art. 28°. Na oferta de educacao basica para a populacao rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessérias a sua adequacédo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

° Os migrantes tanto internos como os estrangeiros exerceram um papel fundamental tanto no que se refere a
constituicdo de mao-de-obra quanto para o processo de desenvolvimento das regides Sul e Sudeste do pais,
onde é possivel se encontrar bairros, coldnias e cidades inteiras habitadas por remanescentes dos mesmos,
apesar de muitas vezes esquecermo-nos de lembrar estas contribuicbes no campo econbmico e nos
a(Pegamos apenas a contribuicdo da matriz étnico-cultural na definicdo da variedade dos povos brasileiros.

. Populagdo mobilizada através de interesses comuns, que busca a garantia dos direitos em diversos setores
(educacionais, politicos, sociais entre outros).



| - contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizagéo escolar prépria, incluindo adequacao do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condi¢cdes climaticas;

Il - adequagéo a natureza do trabalho na zona rural.

A LDBEN 9.394/96 inova neste Unico artigo dedicado a educacéo para as populagSes do campo, ao
apresentar suporte legal necesséario a “adequacao” da escola a vida do campo, o que até entdo néo era
preterido pela legislacdo educacional. Dessa maneira, a Educag¢do do Campo passa agora a ser compreendida

de fato nas suas especificidades e particularidades no ambito do direito a igualdade e do respeito as
diferencas.

E importante destacar que o avanco da legislacdo ndo se deu pela boa vontade dos legisladores,
apesar do compromisso de muitos deles com as questdes inerentes ao campo, pois muitos dos deputados e
senadores tinham origem nos movimentos de base, mas principalmente pela mobilizacdo e articulacdo
constante dos movimentos sociais e organizagdes ligadas aos povos do campo. Pois como bem coloca Arroyo
(2004, p. 103),

Sempre que a consciéncia dos direitos avanca na histéria, as pressdes sobre o
publico se radicalizam. E no terreno dos direitos onde as politicas publicas encontram
sua fungdo. E inevitavel que as pressbes por outra presenca do publico no campo
tendam a se radicalizar na medida em que a consciéncia dos direitos basicos cresce
entre os povos do campo. E compreensivel que sejam 0s movimentos sociais 0s
atores que com maior radicalidade pressionam por politicas publicas. Sao esses
movimentos os grandes educadores coletivos da nova consciéncia politica dos
direitos.

E nesse campo de lutas e embates que vai se delineando no pais uma politica pablica de Educagéo do
Campo, protagonizada principalmente pelos movimentos sociais, mas que muito ainda tem a ser conquistado.
Na verdade a Educagdo do Campo sempre teve na maioria dos textos constitucionais um tratamento periférico.
Se néo fosse a efetiva participacdo das organizacdes sociais e sindicais do campo nesse debate, talvez néo
tivéssemos hoje a definicdo de uma nova agenda educacional, na qual a Educacao do Campo vem aos poucos
ocupando o seu devido lugar.

Ao nos referimos a educacéo rural, terminologia que predominou em boa parte deste trabalho, estamos
entendendo-a em sua corrente mais conservadora, numa Vvisdo que exterioriza e ignora a prépria realidade a
gue se propde trabalhar, ou seja, é aquela educacdo, que gestada no espacgo urbano, leva pronto para o
campo um modelo de curriculo, formacao de professores, materiais didaticos e valores educativos totalmente
distanciados da realidade concreta em que vivem 0s sujeitos coletivos do campo e desconsidera 0s seus
saberes culturais diversos. Ou seja,

A educacdo rural projeta um territério alienado porque propde para 0s grupos sociais
que vivem do trabalho da terra, um modelo de desenvolvimento que os expropria.
(...). “A da educagéo rural esta na base do pensamento latifundista empresarial, do
assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as pessoas que nela vivem”.
(FERNANDES e MOLINA, 2005, p.62),

Portanto, iremos ndo mais nos referir a Educacdo do Campo como Educac¢éo Rural, sendo para nos
reportarmos as politicas desenvolvidas no Brasil antes de julho de 1997, ano em que nasce a idéia de
Educagdo do Campo, no | Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (ENERA)
realizado na Universidade de Brasilia (UnB), evento promovido pelo Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra
(MST) em parceria com esta universidade, o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), a



Organizacéo das Nacdes Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Conferéncia Nacional dos
Bispos no Brasil (CNBB).

Das acdes emanadas deste encontro, surge a mobilizacdo nacional para a realizagdo da | Conferéncia
Nacional Por uma Educacao Basica do Campo, realizada em julho de 1998 em Luziania — GO, congregando
mais de 800 educadores do campo, espagco no qual apés muito debate e apresentacdo de diversas
experiéncias educacionais inovadoras que vinham acontecendo no campo brasileiro. Foi consolidado o
significado e estabelecido esse novo paradigma para se compreender e fazer a educacao do e no campo, que
no texto-base dessa conferéncia sai com a seguinte conceituacéo, defendida por KOLLING et al (1998),

Educacédo Basica do Campoll, deve ser compreendida neste trabalho como sendo
aquela que esta voltada aos interesses e ao desenvolvimento sociocultural e
econdmico dos povos que habitam e trabalham no campo, atendendo as suas
diferencas histéricas e culturais para que vivam com dignidade e para que,
organizados, resistam contra a expulsdo e a expropriacdo, ou seja, (...) este 'do
campo' tem o sentido do pluralismo das idéias e das concepgdes pedagogicas; diz
respeito a identidade dos grupos formadores da sociedade brasileira (conforme
artigos 206 e 216 da Constituicdo Federal). Ndo basta ter escolas no campo; quer-se
ajudar a construir escolas do campo, ou seja, escolas com um projeto politico
pedagdgico vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histéria e a cultura do
povo trabalhador do campo.

Nessa légica, ndo mais se admite uma educacé@o gestada em gabinetes, por mentes tidas como que
iluminadas, que pensam e idealizam o que é bom para uma determinada sociedade, sem levar em conta as
aspiracdes e interesses dos atores e atrizes que compde esta sociedade. Ndo mais se admite a imposicéo de
cima para baixo um modelo de escola, muitas vezes totalmente fora da realidade dos sujeitos a qual se
destina, com curriculos e programas que ndo levam em conta a diversidade de cada sociedade.

Sair desta légica ultrapassada e centralizadora de imposicado de politicas para dar oportunidade a
propria comunidade do campo para determinar o que € importante na formacéo dos seus filhos parece ser um
dos caminhos a se trilhar no repensar da construcdo de uma nova escola e na tentativa de romper com o
apartheid social em que estamos submetidos, visando diminuir as desigualdades sociais.

Nesse sentido, a contextualizacdo das escolas do campo torna-se cada vez mais necessaria e
inadiavel. Contextualizar no sentido de desalienar, “isto é, estabelecimento de relagbes organicas entre a
instituicdo escolar e o contexto no qual funciona, no caso em questdo, no interior de comunidades
camponesas” como abordam Rabelo & Gomes (1986, p.77), com caracteristicas, potencialidades e

probleméticas totalmente diversificadas da realidade urbana.

Nessa perspectiva, Therrién e Damasceno (1993), defendem que ao "(...) redimensionar a Educacéo
do Camponés torna-se necessario privilegiar o proprio campesinato como entidade coletiva na sua atividade
real e nas suas lutas, como sujeito no processo de recriacdo da educacéo e da escola", proporcionando assim,
uma educacado com bases firmadas nas aspiracdes sujeitos coletivos do préprio campo.

Isso ndo é tdo facil, pois implica na adog¢do de uma nova postura por parte dos educadores, no sentido
de entender que, para recriar a cara e a maneira de se fazer a escola do/no campo, exige-se a capacidade de
conciliar os conhecimentos sociais e cientificos acumulados pela humanidade com os conhecimentos Uteis
para a vida, acumulados pela prépria gente local das comunidades, favorecendo assim a capacidade de
guestionar a razdo da prépria existéncia e das condi¢des da realidade concreta da sociedade em que se vive.

Essa parece ser uma das saidas para esse grande fosso existente entre a atual escola do campo e a
urbana, j& que a escola com os seus conhecimentos descontextualizados e distantes da realidade tem sido

! Tema da | Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica do Campo, realizada em Luziania — GO, em
junho de 1998, organizada pelo UNICEF, UNESCO, MST, CNBB e UnB, que sugerem utilizar a denominacgéo
de Educacao Basica do Campo ao referir-se a educagdo das comunidades rurais.



mais um alienigena frente aos estudantes do campo, o que também poderiamos dizer da escola urbana, que
ndo é o nosso foco de estudo, mas que também precisa ser contextualizada na realidade em que esté inserida.

Sendo assim, mais uma vez a indicagdo vem do proprio ator local, citado por Branddo (1989).

Agora, o senhor chega e diz que até podia ser diferente, ndo é assim? Que néo é s6
pra ensinar aquele ensininho apressado, pra ver se velho aprende o que menino
aprendeu. Entdo que podia ser um tipo duma educagéo até fora da escola, sala. Que
fosse assim dum jeito misturado com o-de-todo-dia da vida da gente daqui. Que podia
ser um modo desses de juntar saber com saber e clarear 0os assuntos que a gente
sente, mas ndo sabe. Isso?(...) Quer dizer, eu entendo, assim: fazer dum jeito que
ajuda o pedo pensar como anda a vida por aqui, porque que é assim, assim. Dum
jeito que o povo se une numa espécie de mutirdo — o senhor sabe como €? — pra um
outro uso. Pra lutar pelo direito deles — trabalhador. Digo, de um tipo de reunir, pensar
juntos, defender o que é seu, pelo que devia ser. Exemplo: assim, como a gente
falava, de comecar pelas coisas que o povo j& sabe, ja sabe, ja faz de seu, as idéias,
os assuntos.” Brand&o(1989:128)

Therrién e Damasceno (1993), analisando as contradigdes sociais e 0 papel da educacdo diante dessa
realidade, ddo-nos uma contribui¢éo:

(...) que a acdo educativa numa sociedade marcadamente desigual como a nossa é
visceralmente perpassada pelas contradices sociais, apresentando uma dupla
perspectiva. Por um lado, a educag¢é@o funciona como importante instrumento de
fortalecimento do poder dos grupos dominantes, e, por outro a transformacéo radical
da sociedade ndo se produz espontaneamente, exigindo-se a participacdo da
educacdo nas lutas diarias dos trabalhadores, dai o papel da educagdo como arma
na luta contra todas as formas de opresséo, como instrumento moral e intelectual das
classes dominadas".

Essa colocacgédo sé reforca o que estamos defendendo, de que a escola precisa refletir o seu entorno, a
cultura do povo, os costumes, as tradicbes, e a possibilidade de extrapolar ou redimensionar os saberes e
conhecimentos, buscando formar sujeitos que se preocupem cada vez mais, com a melhoria das condi¢fes de
vida e o desenvolvimento da sua comunidade. Pois como bem defende Fernandes e Molina (2004, p.68), “A
Educacdo do Campo procura romper com a alienacdo do territério, construindo conhecimentos a partir da
relacéo local-global-local”.

1.6 - E a Educacgao do Campo vai tornando-se uma politica publica

Em meio a este percurso, entre 2001 e 2002 o Conselho Nacional de Educacéo, através da Camara de
Educacdo Basica, atendendo as reivindicac6es dos Movimentos Sociais do Campo e buscando regulamentar o
Artigo 28 da LDBEN 9394/96, elabora as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo, tendo como base para aprovacdo o parecer 36/2001, de 04 de dezembro de 2001, bastante
circunstanciado e uma referéncia para se discutir a Educacdo do Campo, elaborado pela Conselheira Edla
Soares.

Essas diretrizes sdo homologadas pelo Ministro da Educac¢do em 12 de mar¢o de 2002, voltando para
o Conselho onde se transforma na Resolu¢cdo CNE/CEB 01 de 03 de abril de 2002, sendo publicada no Diario
Oficial da Unido em Brasilia, 9 de abril de 2002. Secao 1, p. 32. No ambito do Conselho Nacional de Educacao
esse processo foi democratico e participativo, com realizacdo de audiéncias publicas com a participagdo de
diferentes instituicdes, organizacfes e movimentos sociais que atuam no campo.



As diretrizes no paragrafo Unico do Artigo 2° véo definir a identidade da escola destacando que,

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as questfes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solugOes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva
no pais. (Resolucdo CNE/CEB 01, 2002)

Ainda no parecer CNE/CEB 36/2001, é definida uma nova compreensao do conceito de Educacéo do
Campo, que supera a velha idéia de educacdo rural, terminologia ainda empregada na LDBEN 9394/96. Para o
parecer, a Educacédo do Campo, tem um significado que incorpora os espagos da floresta, da pecuaria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s espagos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e
extrativistas. O campo, nesse sentido, mais do que um perimetro ndo-urbano, € um campo de possibilidades
gue dinamizam a ligacao dos seres humanos com a propria producdo das condi¢cdes da existéncia social e com
as realizacbes da sociedade humana, trazendo assim a incorporacdo dos sujeitos coletivos do campo no
processo de desenvolvimento humano e sustentavel do préprio campo.

Com esse entendimento, a compreensdo de campo ndo mais equivale ao tom de nostalgia, de um
passado rural de abundancia e felicidade que perpassa parte da literatura, posicdo que subestima a evidéncia
dos conflitos que mobilizam as forcas econdmicas, sociais e politicas em torno da posse da terra no pais; nem
também corresponde a concep¢do do campo como o lugar onde boa parte das pessoas da cidade idealiza
como o lugar bom para se ter uma casa de campo para aliviar as tensdes do cotidiano conturbado das grandes
cidades, pois essas visOes alienadas ndo consideram as contradi¢cdes presentes nesse meio.

Sendo assim, como bem defendem Fernandes e Molina (2004, p.63), ha um diferencial entre o
paradigma da educacao rural e o da Educacéo do Campo, que se manifesta tanto no campo politico-ideolégico
do entendimento da Educagédo do Campo, como no processo de construcdo desta. Para eles,

Enquanto a Educagdo do Campo vem sendo criada pelos povos do campo, a
educacdo rural é resultado de um projeto criado para a populagdo do campo, de
modo que os paradigmas projetam distintos territdrios. Duas diferencas basicas
desses paradigmas sdo os espacgos onde sdo construidos e seus protagonistas. Por
essas razoes € que afirmamos a Educacao do Campo como um novo paradigma que
vem sendo construido por esses grupos sociais e que rompe com o paradigma da
educacéo rural, cuja referéncia é a do produtivismo, ou seja, 0 campo somente como
lugar da producé@o de mercadorias e hdo como lugar de vida.

No ano de 2003, é instituido o Grupo Permanente de Educacdo do Campo (GPT de Educagdo do
Campo), através da Portaria do Ministério da Educagéo N°. 1374 de 03 de junho, e alterado pela Portaria 2895,
de 16 de setembro de 2004, publicada no Diario Oficial da Unido de 20 de setembro. Dentre as atribuicbes, o
grupo deveria contribuir com o MEC no processo de divulgacdo e ampliacdo do debate sobre a implementacéo
da Resolucdo CNE/CEB N° 01, de 03 de abril de 2002, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas escolas do Campo, a serem observadas nos projetos institucionais que integram os sistemas
municipais e estaduais de ensino.

Com a criacdo na estrutura do Ministério da Educacao (MEC), em 28 de julho de 2004, da Secretaria
de Educacédo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), fruto das reivindicacfes dos movimentos
ligados aos povos do campo, a Educacdo do Campo passa a fazer parte da estrutura oficial dessa secretaria,
através da criacdo da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo, que com as contribuicdes do Grupo
Permanente de Educagédo do Campo vém construindo as bases de uma Educacao do Campo no pais.

Em 2004, também em Luziania — GO, no mesmo espaco onde foi promovida a | Conferéncia Nacional
Por uma Educacédo do Campo é realizada a Il Conferéncia Nacional — Por uma politica publica de Educacéo do
Campo. Como o proprio nome define ndo se luta mais aqui apenas por uma educacao basica, mas por uma
politica que garanta o acesso e as condi¢des de oferecimento aos povos do campo a todas as modalidades de



ensino (Educacéo Basica, Superior e POs-graduagéo).

Na segunda conferéncia, pelo préprio espirito do tempo, um governo popular, jA se conta com a
participacdo do Ministério da Educacao, Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA), representacdo do
Presidente da Republica, entre outros segmentos do Governo Federal, o que ndo aconteceu na | Conferéncia.
A participacéo também foi bem maior, contando com mais de 1200 participantes representantes de todos os
estados brasileiros.

A Carta politica final da Conferéncia torna-se um marco, e traz inimeras pistas de a¢des e uma agenda
comum a todos 0s movimentos que estiveram presentes e foram signatarios da mesma, assim como do préprio
governo e das instituicBes internacionais que dela participaram como promotoras (UNICEF e UNESCO) e
outras entidades de articulacdo nacional como a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo
(UNDIME).

Por definicdo politica do Ministério da Educacdo, compreendendo que a funcdo social do GPT de
Educacdo do Campo j& havia sido cumprida, e que mais que divulgar, era preciso criar uma Comissdo Nacional
com a atribuicdo de assessorar o MEC na implementac¢éo de Uma Politica Publica de Educagédo do Campo foi
criada em 2007, a Comissdo Nacional de Educagdo do Campo (CONEC), 6rgao colegiado de carater
consultivo, instituido com a atribuicdo de assessorar o Ministério da Educacao na formulacao de politicas para
a Educacédo do Campo.

Pode-se considerar um avango por parte do MEC a criagdo da CONEC, uma vez que a CONEC
oficializa a participacado dos movimentos sociais do campo nesse espacgo se proposi¢édo de politicas publicas de
Educagéo do Campo. A comissao instituida por portaria ministerial € composta por representantes do Ministério
da Educacgéo por meio de suas secretarias: Secretaria de Educagdo Tecnoldgica e Profissional (SETEC),
Secretaria de Educacdo Basica (SEB), Secretaria de Educagédo Superior (SESu), Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD), Secretaria de Educacédo a Distancia (SEED), Secretaria de
Educagéo Especial (SEESP), pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo (FNDE) e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — Anisio Teixeira (INEP) e Ministério do Desenvolvimento
Agrério (MDA); por representante da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacao (CONSED) e oito integrantes da sociedade civil de
ambito nacional, sendo os membros titulares e seus respectivos suplentes nomeados pelo Ministro de Estado
da Educacéo.

Os movimentos sociais de ambito nacional representados na Comissdo Nacional de Educac¢édo do
Campo sdo: Centros Familiares de Formacgdo por Alterndncia (CEFFAs); Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores da Agricultura (CONTAG); Comisséo Pastoral da Terra (CPT); - Federacdo dos Trabalhadores
na Agricultura Familiar (FETRAF); Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB); - Movimento das Mulheres
Camponesas (MMC); Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST) e Rede de Educacdo do
Semiérido Brasileiro (RESAB). Esses movimentos tém ajudado a reescrever a historia da Educagédo do Campo
no Brasil e a garantir a constituicdo de Politicas Publicas de Educacao Contextualizadas que levem em
consideracdo as especificidades que constituem o campo e os povos do campo (ribeirinhos, cacaras,
qguilombolas, povos das minas, extrativistas, entre outros) com a ligacdo direta entre a educacdo e o
desenvolvimento sustentavel.

Considerando-se os dados divulgados pelo IBGE, em 2006, 31,2 milhdes de pessoas viviam no campo.
Com esse quadro, séo diversos os desafios postos as politicas publicas de educacao, que precisam garantir o
acesso, permanéncia e sucesso dos alunos que vivem nesse espaco, sem comprometer as condi¢cbes de
gualidade do atendimento educacional em todas as etapas da educacdo basica, além de formar professores
para atender as turmas dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, assim como dotar de infra-
estrutura as escolas.

Com o intuito de formar os professores, o Ministério da Educacéo iniciou em 2007 uma parceria com
guatro universidades federais - Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de Brasilia (UnB),
Universidade Federal de Sergipe (UFS) e Universidade Federal da Bahia (UFBA). A partir de um edital
especifico, foi instituido o Programa de Apoio a Formacéao Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo
(PROCAMPQ), com licenciaturas especificas para os professores do campo, inicialmente com 220 vagas. Em
2008 e 2009 novos editais foram lancados com o intuito de incentivar a adesdo das demais universidades



federais, estaduais e municipais ao programa, ampliando assim as possibilidades de formacao dos educadores
do campo em todas as regides do pais.

Além dessas acfes, com a atuacdo e permanente pressdo dos movimentos sociais e da CONEC, a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) vem desenvolvendo diversas
iniciativas voltadas para a Educacdo do Campo, onde se destacam o programa Caminho da Escola, que
através do Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) dispde de uma linha especifica
de financiamento para os municipios, voltada a compra de énibus novos para o transporte escolar das criancas
do campo. Outro Programa é o Dinheiro Direto na Escola (PDDE) que segundo dados do FNDE (2007),
aumentaram em 50% os valores das transferéncias para as escolas localizadas no campo, totalizando um valor
de R$ 37,4 milhdes de reais transferidos através desse programa em 2007.

Com o lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), o Governo Federal criou o
Programa Todos pela Educacado, onde os estados e municipios que aderiram ao programa apresentaram 0s
seus projetos por meio do Plano de Acdes Articuladas (PAR), destacando-se ai, principalmente a construgéo
de escolas do campo para alunos dos anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio que é uma
prioridade das 40 ac¢des que estdo previstas no PDE.

Em que pesem as distor¢des no processo de execuc¢do, em todas as regifes do pais outros programas
vém sendo desenvolvidos, como o Pro jovem Campo/Saberes da Terra, que oferece formagdo equivalente ao
ensino fundamental, com qualificacé@o profissional para jovens agricultores alfabetizados que se encontram fora
da escola. Voltado para o atendimento de agricultores na faixa de 18 a 29 anos, 0 mesmo estava presente em
2007 em 21 estados brasileiros. Em 2008, o Projovem Campo tinha uma meta de atender 35 mil vagas para
qualificacdo profissional em agricultura familiar.

Ainda em 2008, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) através da Camara de Educacédo Bésica
(CEB) aprova a Resolucdo N° 02 de 28 de abril, que estabelece diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Bésica do Campo. Essa
resolucdo fruto de uma solicitacdo do MEC ao CNE, antes da aprovacgao final pelo conselho, foi amplamente
discutida no antigo GPT de Educac¢do do Campo, hoje CONEC. Esse importante documento traz claramente a
responsabilizacao dos entes federados quanto ao oferecimento da Educacdo do Campo, assim como 0s niveis
e modalidades de atendimento, além de tratar da organizacdo dos tempos e espacos escolares e do tempo
maximo e condi¢Bes de transporte dos estudantes do campo.

Art. 1° A Educacdo do Campo compreende a Educagdo Béasica em suas etapas de
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo Profissional
Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento
as populagdes rurais em suas mais variadas formas de producdo da vida -
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas
e outros.

§ 1° A Educacdo do Campo, de responsabilidade dos Entes Federados, que
deverdo estabelecer formas de colaboracdo em seu planejamento e execucdao, tera
como objetivos a universalizacdo do acesso, da permanéncia e do sucesso escolar
com qualidade em todo o nivel da Educacédo Basica.

§ 2° A Educacédo do Campo sera regulamentada e oferecida pelos Estados, pelo
Distrito Federal e pelos Municipios, nos respectivos ambitos de atuacéo
prioritaria.

§ 3° A Educacgdo do Campo sera desenvolvida, preferentemente, pelo ensino regular.

§ 4° A Educacao do Campo devera atender, mediante procedimentos adequados, na
modalidade da Educacao de Jovens e Adultos, as popula¢des rurais que nao tiveram

acesso ou nao concluiram seus estudos, no Ensino Fundamental ou no Ensino
Médio, em idade prépria.



§ 5° Os sistemas de ensino adotardo providéncias para que as criancas e 0s jovens
portadores de necessidades especiais, objeto da modalidade de Educacdo Especial,
residentes no campo, também tenham acesso a Educacéo Basica, preferentemente
em escolas comuns da rede de ensino regular.

E nesse ritmo, e com todos os desafios que ainda se tem pela frente, em um pais de dimensées
continentais como o0 nosso, que vai se consolidando no Brasil a Educacdo do Campo. O que se percebe é que
apesar do que tem sido feito, muito ainda se tem por fazer, pois é exatamente no campo onde ainda se
concentram os piores indicadores educacionais e sociais do pais, ou seja, uma realidade negligenciada ao
longo da nossa histéria pelos poderes publicos, como passaremos a expor, através dos indicadores que
passamos a destacar.

1.7 - Os indicadores oficiais testemunham a dualidade educacional brasileira

Em virtude da sua fragilidade, precisamos sempre questionar os indicadores oficiais na tentativa de
compreenséo dos aspectos socio-culturais, territoriais e econémicos do Brasil, pois, é a partir da comparagdo
destes que vamos construindo as nossas constatacdes acerca das desigualdades tdo evidentes em nosso
pais, principalmente quando nos referimos aos resultados educacionais no campo e na cidade.

Do ponto de vista do capital sociocultural, o nivel de instru¢do e o acesso a educacao da populagédo
considerada residente na zona rural sdo importantes indicadores para compreendermos os dois Brasis. Os
dados da tabela abaixo evidenciam que a escolaridade média da populagdo de 15 anos ou mais que vive em
zonas rurais (3,8 anos em 2000 e 4,0 anos em 2004) corresponde quase a metade da estimada para a
populacdo urbana (6,9 anos em 2000 e 7,3 anos em 2004), ficando evidente a necessidade de acbes efetivas
para a diminuicdo dessa desigualdade.

Tabela 1.2 — NUmero médio de anos de estudos da populacdo de 15 anos ou mais - Brasil e
Grandes Regides — 2001/2004

Anos de Estudos

Total Rural Urbana
2000 2004 2000 2004 2000 2004
Brasil 6,4 6,8 3,8 4.0 6,9 7,3
Norte 5,6 6,2 3,3 4,0 6,5 6,9
Nordeste 5,2 55 3,2 3,1 6,0 6,3
Sudeste 7,1 7,5 4.5 4.7 7,3 7,7
Sul 6,8 7,2 49 5,0 7,3 7,7
Centro-Oeste 6,6 7,0 4,2 4.7 6,9 7,4

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico 2000 e Pnad 2004. Tabela elaborada pela DTDIE.

Esses indicadores apontam mais uma vez os desniveis regionais. A Regido Nordeste, que concentra a
maior proporcdo da populagdo residindo na zona rural (28,5%), e a mesma que detém o maior indice de
analfabetismo entre as pessoas com 15 anos ou mais que vivem no campo (37,7%). Contrastante com essa
realidade, a Regido Sul é a que apresenta 0 menor percentual de analfabetismo entre a populagéo rural
(10,4%). Todavia, mesmo nesta regido, a propor¢cdo de analfabetos € bem menor entre a populacdo urbana
(5,4%).

Dentro desta perspectiva, para o INEP/MEC (2007),



A incidéncia de analfabetismo oferece outra medida da fragilidade educacional em
gue se encontra a populacdo rural. Os indices de analfabetismo do Brasil, que
permanecem bastante elevados, sdo ainda mais preocupantes na area rural.
Segundo dados da Pnad 2004, 29,8% da populacdo adulta’? da zona rural é
analfabeta, enquanto na zona urbana essa taxa é de 8,7%.

E importante ressaltar que a taxa de analfabetismo aqui considerada n&o inclui os analfabetos
funcionais, ou seja, aqueles que apesar de terem frequentado a escola e assinarem 0 nome ndo conseguem
fazer uso do saber ler. Se esse indice fosse considerado a taxa final seria bem mais alarmante.

Nos resultados publicados em julho de 2006 pelo INEP - Instituto Nacional de Pesquisa Educacional,
sobre a Prova Brasil (instrumento utilizado por este instituto para avaliar o desempenho dos alunos brasileiros
do Ensino Fundamental) nas &reas de Lingua Portuguesa e de Matemética, mais uma vez o Nordeste fica com
um resultado ruim se comparado a média nacional. O ranking das melhores notas dos 39.613 alunos pertence
aos alunos que frequientam as 335 escolas do Distrito Federal, conforme as seguintes notas: (42 Série) - Lingua
Portuguesa - 190,4 pontos e Matemética - 198,0 pontos e (82 Série) - Lingua Portuguesa - 232,1 pontos e
Matematica 248,7 pontos. Os alunos do Nordeste ficaram com as seguintes médias: (42 Série) - Matematica -
166,4 pontos - Contra os 180,0 da Média nacional e (82 Série) - Lingua Portuguesa - 221,2 - pontos e
matematica 224,8 pontos.

Em virtude do que apresentamos anteriormente, esses dados ndo trazem muita novidade. Essa tem
sido uma constata¢éo daquilo que vem sendo denunciado - a fragilidade do sistema, a ineficiéncia do "projeto”
educacional em vigor, o abandono e o faz de conta do fazer educacgéo no nosso pais. E importante atentar que,
a Prova Brasil ndo foi aplicada nas escolas do campo, escolas particulares, profissionalizantes e nem na
Educacédo de Jovens e Adultos. Daria para imaginar como sairia esse resultado com base na situacdo em que
se encontram as nossas escolas, os nossos educadores e o nivel de desempenho dos nossos alunos, que
normalmente terminam o segundo grau sem saber ler e escrever corretamente, ou seja, reforgcando os indices
de analfabetismo funcional, principalmente no que se refere as escolas do campo?

Como diria Freire, mais do que notas e avaliagbes que trazem medidas descoladas da realidade e que
refletem uma concepc¢éo de avaliagcdo oriunda do contexto urbano, tdo estranho ao campo; a forma de ensino e
0 uso cotidiano dos saberes deveriam ser considerados como de importancia fundamental na avaliacdo da
aquisi¢cdo da leitura de mundo e da conquista do letramento. Quem sabe, com esta reorientagcao nos critérios
oficiais ndo estariamos permitindo uma avaliagdo mais consistente e validando aquilo que vem sendo
construindo por inUmeras experiéncias de educagdo contextualizada, que no conjunto das demais escolas
brasileiras, ndo conseguem demonstrar o diferencial no conjunto dos indicadores, apesar dos excelentes
resultados nas suas préaticas. Quem sabe ndo seria possivel uma avaliagdo que nos mostrasse as saidas para
a melhoria do sistema, principalmente no que se refere as escolas do campo, pois ndo basta constatar nas
avaliacbes se medidas corretivas ndo sdo tomadas no sentido de superar as dificuldades e desigualdades
encontradas. Esse tem sido o grande desafio, pois se busca uma avaliagdo geral e ndo se propde atuar
diretamente nas especificidades.

O mesmo resultado é enfatico em dizer que ao final da 42 série, cerca de 54% (cinquenta e quatro por
cento) dos alunos leem com dificuldade de assimilacédo, a excecao de frases simples e textos curtos enquanto
gue em matematica 63% desses mesmos alunos ndo sabem calcular porcentagem e apresentam a maior
dificuldade em trabalhar com ndmeros negativos.

O INEP aplicou a Prova Brasil junto & 3.306.378 alunos dos 5398 municipios de todas as unidades da
federacao distribuidos em 122.436 turmas de 40.920 escolas publicas urbanas com a exigéncia de que essas
tivessem mais de 30 alunos matriculados na série em que alunos seriam avaliados.

Imaginemos como ficaria o recorte dos indicadores das escolas localizadas no Semiarido Brasileiro e

2 De 15 anos ou mais.



em muitos casos naqueles em que alguns secretarios de Educacdo desconhecam parte da legislagdo
educacional, pois para muitos, essas sdo questdes que dizem respeito apenas aos secretarios de
administracéo, financas e aos prefeitos.

N&o buscamos aqui fornecer elementos ou indicativos que digam ou provem que tudo vai bem com a
educacgdo nos grandes centros urbanos, ja que o nosso estudo esta mais voltado para a Educacdao do Campo,
nem que esta tenha sido oferecida de uma maneira mais compromissada. A falta de professores, de materiais
didaticos, os baixos salarios e condi¢cdes outras também presentes nessa realidade, sdo e sempre se
constituiram no pano de fundo para o baixo nivel da educacéo oferecida no Brasil ao longo da sua histéria, que
denunciam que ai também a educacao nao vai muito bem.

Mas como nos alerta Machado (2001, p. 23), devemos ter cuidado ao lidar com os indicadores sociais,
gue muitas vezes podem inclusive mascarar uma realidade e propagar mentiras.

Em maos inocentes, indicadores numeéricos podem resultar mentirosos ou conduzir a
desvios intencionais; em maos mal intencionadas, podem produzir mentiras com
aparéncia inocente (...) é preciso sabedoria para lidar com indicios, para buscar o
fundamental no particular, para distinguir a sutileza decisiva do pormenor irrelevante.

Eis ai um dos reais desafios que nos faz contribuir diretamente com a educacéo através deste trabalho.
Ao trazermos como problemética central uma preocupa¢do com a contextualizacdo do curriculo, da formacédo
dos/as educadores/as, da construcdo de materiais didaticos especificos, fazemos opgdo por um compromisso
politico com a educacao, que traz no seu &mago, a necessidade urgente de mobilizacdo da populacdo por uma
educacéo publica que corresponda aos anseios da sociedade brasileira.

1.8 — Formulacéo do problema — o curriculo, contexto e a escola

Diante dessa problematica, o que se percebe é que ao longo da nossa histéria, salvo algumas
iniciativas, a maioria delas ndo-formais, na verdade ndo houve muita preocupacdo por parte dos sistemas
educacionais, com 0 que se ensina, por que se ensina e para que se ensina nas nossas escolas. Nao existe na
verdade, qualquer esfor¢co de se pensar a formacgéo dos alunos numa visdo antropolégica, cultural, politica e
social, com um curriculo que demonstrasse um compromisso com a diversidade étnico-cultural, sdcio-
econdmica em consonéancia com o mundo do trabalho e as probleméticas e possibilidades locais ou regionais;
pelo contrario, impds-se um curriculo uniforme para um pais tdo diverso, sendo que a exigéncia para o
exercicio do magistério resumia-se apenas a titulacdo, e a escola muitas vezes servia apenas de instrumento
manipulador das classes trabalhadoras.

Remetemos-nos a concepgdo Gramsciana, a escola deveria ser um espaco de formacdo no qual o
estudante tivesse acesso aos conhecimentos da cultura do seu tempo, técnicos e profissionais, uma escola
“desinteressada”, uma escola de “base humanista” na perspectiva como entendiam os antigos e os mais
recentes homens do Renascimento. Enfim, “uma escola que ndo hipoteque o futuro do jovem e nao constranja
a sua inteligéncia, a sua consciéncia em formagdo a mover-se dentro de um trilho com diregao pré-fixada. Uma
escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanicidade”. Gramsci (1975, p.82)
apud Nosella (2004, p.50).

Nessa compreensao é que Caldart (2004, p, 33) vai langar m&o a cultura e ao processo histoérico como
matrizes fundamentais da formac&o humana, ao defender que:

A cultura também forma o ser humano e d& as referéncias para o0 modo de educa-lo;
s80 0s processos culturais que ao mesmo tempo expressam e garantem a propria
acdo educativa do trabalho, das relacdes sociais, das lutas sociais. A Educacéo do
Campo precisa recuperar a tradicdo pedagogica que nos ajuda a pensar a cultura
como matriz formadora, que nos ensina que a educagdo é uma dimenséo da cultura,
gue a cultura é uma dimenséo do processo historico, e que processos pedagogicos
séo constituidos desde uma cultura e participam de sua reproducao e transformacao
simultaneamente.



Portanto, é talvez nesta perspectiva do questionamento ao modelo de escola moderna, fundada no
esgotamento da sociedade e da cultura tradicionais e pré-industriais, que valorizou tanto a especializagdo, a
divisdo do conhecimento e que asfixiou os saberes especificos, € que no atual cenario das discussoes
educacionais e pedagdgicas, tomam lugar praticas pedagdégicas inovadoras, que dentre os seus principios e
elementos distintivos, apontam para a reorientacdo curricular na perspectiva da contextualizac&o do curriculo™.

Dentre as teses - Sobre a escola publica: novo decéalogo da Escola Cidada - apresentadas por Gadotti
(2000, p.305), destacamos aqui trés que consideramos importantes e que corroboram com o que defendemos
anteriormente:

Cultura e estrutura. O desafio da mudanca da escola publica é ao mesmo tempo,
cultural e estrutural. Sem mexer nas estruturas ndo se muda a escola. Mas também é
preciso mexer nas relagdes sociais e humanas e numa cultura escolar que valoriza
um certo saber e despreza outro. A escola é um espaco de relagBes sdcio-culturais. A
reestruturagéo fisica da escola deve associar-se a uma reestruturagéo espiritual e
cultural.

Curriculo e avaliagdo. A mudanca curricular ndo pode limitar-se aos contetdos
disciplinares, mas deve atingir também os conteddos atitudinais. A avaliacdo que
classifica, seleciona e pune, ratifica a exclusdo social. Avaliar, huma concepgao
cidada, € um ato de conhecimento e implica uma predisposicdo de acolher um ser
humano em sua totalidade e ndo apenas um aprendiz deste ou daquele saber.

Professor. O professor € um profissional do sentido e mediador do conhecimento.
Sozinho, contudo, ele ndo d& conta de todas as tarefas docentes na elaboracdo do
projeto eco-politico-pedagdgico da escola e na sua gestdo. O professor conhece o
seu aluno também através de conhecimentos fornecidos pelos pais sobre o contexto
em que ele vive.

E com este enfoque que entendemos a reorientagéo curricular na perspectiva da contextualizacdo dos
conhecimentos e saberes trabalhados pela escola, dentro de uma mudanga que exige mexer no todo do que
vem-a-ser as concepc¢bes de educacdo, curriculo, formacao, avaliagdo, gestdo, entre outros tantos importantes
aspectos da educacdo e da escola. Sem essa ousadia, as mudancgas ndo se efetivam e podem representar
apenas a superficialidade da mudanca, ou seja, a ponta de um iceberg que precisara ser compreendido na sua
totalidade, em todas as suas vertentes.

1.9 - A Rede de Educacédo do Semiarido Brasileiro e as propostas de reorientagcao curricular

Em meio a essas idéias e praticas voltadas para as inovacdes pedagogicas de reorientacdo curricular,
algumas experiéncias vém sendo desenvolvidas no campo da Educacdo, tanto em cendrios da educacéo
urbana como do campo, apesar de serem ainda experiéncias isoladas, se levarmos em consideracdo o0s
sistemas educacionais, destacando-se aqui o trabalho que vem sendo realizado pela Rede de Educacéo do
Semiarido Brasileiro (RESAB) em diversos estados brasileiros.

Conforme sua carta de fundacéo (2000) a RESAB constitui-se como um espaco de articulagao regional
da sociedade organizada, que vem congregando educadores/as e Organizacdes Governamentais e Nao-
Governamentais, envolvidas com a Educagdo no Semiarido Brasileiro, tendo como idearios - a elaboracdo de

3 permitindo assim que o curriculo escolar dé conta de tocar nas questbes econdmicas, sociais, culturais,
politicas, territoriais, no mundo do trabalho e da produgédo, nos saberes e conhecimentos das comunidades nas
guais as escolas e os alunos estdo envolvidos e que vao contribuindo para a formagéo da subjetividade destes.



propostas de politicas publicas educacionais e o desenvolvimento de ac¢des voltadas a melhoria da qualidade
da educacao publica do Semiéarido Brasileiro (SAB).

Como destacam Martins (2004), Reis (2004) Carvalho (2004) entre outros, a rede é resultado de um
longo processo do qual participam diversas experiéncias de educagéo, governamentais e ndo-governamentais,
formais e nao-formais, presentes no Semiarido Brasileiro, que vém fazendo importantes inflex8es curriculares e
metodolégicas com a intencdo de que, “a escola do Semiarido vincule-se as formas de vida e as problematicas
existentes no SAB, sustentando-se no conceito de Educagéo para a convivéncia com o Semiarido”.

Assim como outros movimentos e articulagdes educacionais, a RESAB emerge no contexto da ‘faléncia
das narrativas universalistas’, que predominaram na formatacéo dos curriculos escolares e na definicdo do
modelo tradicional de escolas ainda presentes na atualidade, baseado numa ldgica enciclopédica de curriculo e
situado dentro da perspectiva iluminista, cuja racionalidade cientifica ocupou o centro de toda a estruturacdo
dos processos oficiais de formacéo, e que deixou de lado qualquer perspectiva de contextualizacéo, ja que os
saberes locais e nao cientificos (0 senso comum, a tradi¢cao oral, o saber popular) foram considerados saberes
menores e até nocivos, que precisavam ser suplantados e superados pela escolarizacdo universalista.

E com essa percepcdo que se pode afirmar que os materiais de apoio didatico que circularam no
Semiarido ndo tratavam das potencialidades dessa regido, destacando apenas as suas problematicas. Esses
materiais, segundo os documentos da propria RESAB (2002, p. 03),

(...) veicularam, décadas apo6s décadas, e ainda veiculam imagens de outros lugares.
Imagens consideradas mais nobres, palavras e sotaques igualmente considerados
mais nobres, mais de acordo com a chamada “lingua padrao”, mas também com a

“cultura oficial”.

As diversidades locais, regionais, étnicas, entre outras, por muitos longos anos jamais interessaram
aos “planejadores educacionais e curriculistas oficiais e de plantdo”, pois o padrdo universalista foi o que
sempre prevaleceu. Vale lembrar que nas escolas presentes no campo, mesmo este formato, quando chegou,
foi simplificado, deturpado, pois a escola e os conhecimentos nelas trabalhados também foram empobrecidos,

talvez como consequéncia desse processo.

Como definido nos escritos iniciais e documentos de fundagcdo da RESAB (2002), um dos desafios
maiores dessa conjuncao de esforgos € exatamente a possibilidade de fazer com que o curriculo presente nas
escolas do SAB possa tocar e refletir as questdes locais numa conexdo e grau de complexidade que néo
transformem os conhecimentos trabalhados nas escolas em novos instrumentos de exclusao.

O alvo principal da mudanca dessa articulacéo estd na educacao, prioritariamente na
escola publica, oferecida a criangas e adolescentes do Semiarido brasileiro. Isso
significa em primeiro plano fazer a educacgéo pisar no chéo, na terra ressequida, na
roca, na cacimba... Fazer a educacgédo tocar na questdo climética, a seca, a agua —
inclusive sua dimenséao simbdlica, nao redutivel ao H,O ou ao conceito de substancia
insipida, inodora e incolor —, a cisterna, a questao da terra, dos solos, da vegetacao,
dos animais. Mas também na cultura, na histéria, nos processos de producdo
subjetiva, nos engodos identitarios, etc. E fazer isso sem se enclausurar no localismo,
sem desconsiderar que o Semiarido esta dentro do mundo; que as conexdes
humanas e mesmo as interdependéncias da propria natureza (tipo a ligacao entre
seca e El Nifio), tornam inviavel qualquer tentativa de redugéo, de enclausuramento e
de bairrismo ressentido. (p. 03).

Aqui lancamos méo as contribuigdes de Freire (1959, p.1) quando clama que “somente na medida em
qgue nos fizermos intimos de nossos problemas, sobretudo de nossas causas e de seus efeitos, nem sempre
diferentes, poderemos apresentar solugbes para eles”.



Com essa compreensdo e com essa intencdo é que buscamos compreender a escola e o curriculo na
perspectiva da contextualizacdo, problematizando para tal a experiéncia educacional existente na Comunidade
de Lagoinha, Distrito Rural de Massaroca, em Juazeiro — Bahia, Semiarido Baiano, que tem norteado as suas
praticas educativas na perspectiva de uma reorientagao curricular baseada na pedagogia da vida, que como
definem Souza e Reis (2003:27) “esta no fato de poder contribuir para que as pessoas assumam uma nova
postura diante do meio em que convivem e de que, nessa busca do re-conhecimento de si (como sujeito
historico) e do lugar (como reflexo dessa historia) possam intervir e transformar a ambos”.

Esta concepcdo nos permite defender que nas praticas educativas o contexto passe a servir como
objeto da tematizacdo e dos questionamentos, que norteiam as aprendizagens dos alunos, professores e
comunidades. Nesse entendimento, a escola nao pode ser entendida como uma “ilha”, isolada do mundo, das
coisas, das pessoas, dos demais saberes e conhecimentos acumulados pela humanidade na sua trajetéria
histérica, e tdo necessarios na relacdo dos sujeitos com o mundo contemporédneo, mas como O espaco
infindavel das aprendizagens diversas e do didlogo constante dos multiplos saberes.

Portanto, € intencdo desse trabalho compreender qual o lugar do contexto, na proposta de
reorientacdo curricular da Escola Rural de Massaroca - ERUM e como tem se efetivado nas préticas
educativas a contextualizacdo dos saberes e conhecimentos trabalhados por esta escola.

Partindo dessa questdo norteadora, buscamos compreender como que tem se caracterizado nas
praticas educativas desta escola, a idéia de contexto, pois entendemos que numa experiéncia voltada para
reorientacdo curricular pautada na perspectiva da contextualizacdo do curriculo, o contexto deve assumir o
papel de elemento fundante do processo educativo, que vai se alargando a partir do entrelace com diversos
outros saberes aos quais vai se bricolando ao longo das praticas pedagogicas que vdo aprofundando os
conhecimentos e criando sempre, outros saberes, outros significados. Nesse fazer, o espac¢o da sala de aula™
assume um papel muito importante na construcdo da aprendizagem.

1.10 - Explicitando o problema

A preocupacdo em saber o lugar assumido pelo contexto nessa experiéncia de reorientacdo curricular
da-se em virtude de que em diversos seminarios, féruns, simpdsios, pré-conferéncias e conferéncias de
Educacéo para a Convivéncia com o Semiarido e encontros de troca de experiéncias pedagdgicas exitosas na
educacédo bésica dos quais temos participado nos Ultimos anos, sempre nos inquieta o fato de que, apesar de
ver bons projetos e boas experiéncias em curso, percebem se também que o contexto, que deveria ser e estar
anunciado como elemento de fundamentacao e alargamento das aprendizagens, tem funcionado apenas como
um ambiente aprisionador de experiéncias e aprendizagens, quando poderia ser o meio para possibilitar o
aprofundamento e a extrapolacdo do conhecimento, ajudando os alunos a verem sentido no que aprendem,
possibilitando a esses fazerem co-relacdes com outros fatos e outras realidades, aprendendo com o seu
mundo e com as experiéncias de outros mundos.

Outro elemento que nos mobiliza, diz respeito a especificidade do campo e, portanto, do lugar da
escola neste espac¢o, que na maioria das vezes, nao reflete as questdes locais, transformando-se em um lugar
sem vida, algo distante dos sonhos e desejos dos alunos que a frequenta, pois 0 seu curriculo muita vezes cria
uma barreira intransponivel entre aquilo que constitui a singularidade do campo com os conhecimentos que
chegam e sdo transmitidos na escola como Unica vertente e verdade para explicagdo do mundo e das coisas
gue nele existe. Ou seja, 0 mundo concreto no qual a escola esta inserida, ndo tem sentido e nem significado
nesse modelo de escola, o que, numa perspectiva de reorientacdo curricular voltada para a contextualizacdo, o
curriculo passa a ser o tempo todo alimentado pelo contexto, que ndo se limita ao local, mas que em teias de
conhecimentos, vai promovendo a extrapolacdo e a ampliagcao dos diversos saberes que perpassam a escola.

Salienta-se que, a Escola Rural de Massaroca foi uma das experiéncias de reorientacdo curricular, que
esteve presente (como exemplo das praticas de Educagdo do Campo, consideradas bem sucedidas), em todos
os grandes momentos nos quais foram definidas as bases de fundamentacéo e fundagédo da RESAB (Simpdsio
Escola e Convivéncia com a Seca, em 1998 e o | Seminério de Educacao no Contexto do Semiéarido Brasileiro,
em 2000, ambos realizados em Juazeiro/BA), e da Mobilizacdo por uma Educac¢édo do Campo (Fundacédo do

14 Compreendida aqui ndo apenas como 0 espago fisico do prédio escolar, mas os diversos ambientes nos
quais a aprendizagem se efetiva, inclusive a prépria realidade sécio-econdmica, cultural e territorial que encerra
o contexto das comunidades.



Forum de Educacao do Campo da Bahia, em 1996; | e Il Conferéncia Nacional de Educac¢édo do Campo, ambas
realizadas em Luzidnia - GO, respectivamente em 1998 e 2004), eventos esses fundamentais no
desenvolvimento das bases do que hoje vem sendo definido como Educacdo do Campo e Educacédo para a
Convivéncia com o Semiarido Brasileiro, onde a contextualizacéo é principio fundamental.

Este trabalho, objetivamente buscou identificar e analisar na experiéncia de reorientagdo curricular
desenvolvida na Escola Rural de Massaroca (municipio de Juazeiro) o lugar dedicado ao contexto na sua
proposta pedagogica e como tem se configurado nesta pratica educativa a idéia de contextualizacdo dos
saberes e conhecimentos trabalhados pela mesma.

Especificamente poderiamos definir que os principais desafios desta proposta foram:
a) identificar junto aos alunos e professores o lugar do contexto no curriculo trabalhado pela escola;

b) Analisar a proposta pedagdgica da escola buscando compreender como a mesma aborda a relagdo
com o contexto local;

¢) acompanhar juntamente com a equipe de professores da escola, o desenvolvimento de um projeto
didatico especifico, levantando os elementos curriculares e a correlacdo destes com os saberes locais
e globais;

d) problematizar a idéia de contextualizacdo dos saberes e conhecimentos presente nas préaticas
educativas dessa experiéncia a partir dos referenciais da Educac¢do do Campo.

1.11- Reorientacéo curricular e contexto — Qual a relevancia deste trabalho?

A relevancia social da presente proposta estd na possibilidade de aprofundar, a partir do estudo da
experiéncia educacional em questdo, as compreensdes de curriculo, reorientacéo curricular e de Educacédo do
Campo, de maneira critica, constituindo-se assim, em mais uma referéncia para o embasamento e a reflexao
no que se refere ao estudo das experiéncias alternativas e das politicas publicas educacionais que investiram
na reorientacdo e na constru¢cdo de um curriculo mais proximo das comunidades nas quais as instituicdes
educadoras estdo inseridas, sem com isso cair num localismo irresponsavel e enclausurador do sujeito no seu
préprio meio.

Isto € relevante e pertinente, pois se percebe, até nas universidades, salvo raras excec¢des, um
distanciamento total do curriculo com os contextos nos quais estas estdo localizadas. Como exemplo disso,
podemos citar especificamente os cursos de formacéo de professores, que em boa parte sdo orientados para a
atuacgédo dos seus futuros profissionais apenas para o0 mundo urbano, quando a maioria dos nossos municipios
€ considerada de base rural e na totalidade das nossas matriculas, mesmo das escolas localizadas na zona
urbana, ainda possuimos um alto indice de alunos que moram no campo.

Percebemos, entdo, que a reorientacdo curricular, longe de ser uma preocupacdo apenas da
educacédo bésica, precisa ser repensada também na educacéo superior, para que nao estejamos ainda mais,
fomentando o distanciamento entre a educagdo e a sociedade, principalmente no que diz respeito a
desarticulacéo entre os contextos sociais diversos e aquilo que se trabalha nas instituicbes formadoras.

Como bem nos lembra Caldart (2008), o campo, ha perspectiva da classe trabalhadora do campo néo
vem sendo considerado como referéncia para se pensar um projeto de nacdo, assim como ndo existe na
definicao das politicas de educacéo, ou de outras politicasls. Sao essas posturas e politicas que tem garantido
por meio de um processo universalista de se conceber politicas, a promocao do anonimato e por que nao dizer,
a invisibilidade da diferenca e das particularidades dos povos e de uma educacdo do campo comprometida
com os seus sonhos e projetos.

'* Contraditoriamente, o peso econdmico da agricultura, a medida que vem pelo polo do capital e ndo do
trabalho, ndo repercute em politicas que considerem, ou seja formuladas desde as necessidades da populagéo
gue vive e trabalha no campo, exatamente porque as classes dominantes do campo, cada vez menos
originarias do campo, ndo precisam de politicas especificas, a ndo ser daquelas que ampliem suas
possibilidades de negdcio. Carldat (2008, p.73).



A realidade desses sujeitos ndo costuma ser considerada quando se projeta um
desenho de escola. Esta é a denlncia feita pela especificidade da Educacao do
Campo: o universal tem sido pouco universal. “O que se quer, portanto, ndo é ficar na
particularidade, fragmentar o debate e as lutas; ao contrario, a luta é para que o
universal seja mais universal’, seja de fato sintese das particularidades diversas,
contraditérias. (CALDART, 2008,p. 74)

Aqui a autora traz uma perspectiva que clama para que a invisibilidade ndo continue a guiar as politicas
publicas voltadas para o campo e para a Educacdo do Campo, mas que considerem as particularidades
constituintes dos povos do campo, presentes em territérios histéricos, e manifestados em populacdes
tradicionais, acampamentos, assentamentos, comunidades quilombolas, indigenas, povos das aguas e das
ilhas, povos das regides de sequeiro e das regibes irrigadas, povos das florestas, assalariados do campo, entre
outros, que exigem o direito a uma educacdo particular, sem localismos exacerbados, e que clamam por
guantas educagOes diferenciadas sejam necessarias para atender a diversidade desses povos, com caras,
histdrias e identidades proprias. Como ainda vai defender a autora,

N&o tem sentido, dentro da concepc¢éo social emancipatéria que defendemos afirmar
a especificidade da Educacgéo do Campo pela educacdo em si mesma; menos ainda
pela escola em si mesma (uma escola especifica ou propria para o campo). Isso &
reducionismo; politicamente perigoso e pedagogicamente desastroso. Esse
reducionismo de fato tem aparecido nos debates e nas praticas, exatamente pela
tendéncia indicada antes de deslocamento dos termos da triade de constituicdo
original da Educagéo do Campo. Caldart (2008, p. 73).

E preciso trazer as marcas de constituicdo historica e cultural desses povos, na lida do trabalho com o
processo produtivo e as relagdes politicas e sociais que desenvolvem para constituir as matrizes pedagogicas
da Educacgdo do Campo, que se faz no campo. A escola ndo pode continuar sendo um objeto estranho na vida
das pessoas, algo que ndo toca nas suas condi¢fes materiais de existéncia.

Sao essas questdes que buscaremos aprofundar no decorrer dos capitulos que seguem. Tentar
respondé-las a partir dos suportes tedricos que lancamos méao e das informag8es construidas ao longo da
pesquisa de campo realizada junto & Escola Rural de Massaroca.



CAPITULO Il

CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DE PESQUISA
O DISTRITO RURAL DE MASSAROCA E A LUTA DOS AGRICULTORES POR MELHORES CONDICOES
DE VIDA

Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...

Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer

Porque eu sou do tamanho do que vejo

E n&o, do tamanho da minha altura...

Nas cidades a vida é mais pequena

Que aqui na minha casa no cimo deste outeiro

Na cidade as grandes casas fecham a vista a chave,

Escondem o horizonte, empurram o nosso olhar para longe de todo o céu,
Tornam-nos pequenos porque nos tiram o que 0s nossos olhos nos podem dar,
E tornam-nos pobres porque a nossa Unica riqueza é ver.

Alberto Caeiro

2.1- O contexto de Massaroca

Com uma area em torno de 400 km?, o Distrito Rural de Massaroca fica localizado a 62 km da sede do
municipio de Juazeiro - BA, em pleno corac¢do do Semiéarido, na rodovia BR- 407, sentido Juazeiro - Salvador.
E uma zona de pecuéria extensiva (caprino cultura, ovinocultura e bovinocultura), associada a uma agricultura
tradicionalmente de subsisténcia (milho, feijdo de corda) e em alguns casos, a uma cultura de renda (melancia,
mandioca, mamona), bem como ao extrativismo vegetal (madeira, umbu e maxixe). E uma imagem viva da
grande diversidade de situagBes ambientais observadas no tropico Semiarido Brasileiro. O clima pode ser
definido como quente Semiarido. Apesar da irregularidade, normalmente as chuvas acontecem no periodo de
novembro a abril, com um total médio de 400 mm/ano, com umidade relativa do ar, durante todo o ano, em
torno de 60% e temperatura que varia entre 26,5° C a 38° C. O tamanho das propriedades rurais varia de 03 a
300 hectares™. Tanto o fundo de pasto, como as propriedades particulares possuem titulos de posse,
regularizados pelo antigo Instituto de Terras da Bahia (INTER-BA).

A caracteristica mais destacavel da regidao de Massaroca, como em todo o Nordeste do Estado da
Bahia, é a existéncia de comunidades rurais, baseadas em relagbes familiares antigas e tendo um patriménio
comum: o fundo de pasto’’ (vegetacdo nativa em propriedade de uso coletivo). Estas comunidades tém uma

'® Hectare: porcéo de terra equivalente a 10.000 metros quadrados; ou seja, 100 m x 100m.

o Segundo Rolim (1987), citado por Barros et al (1999: 10), convencionou-se chamar de “Fundo de Pasto”,
as propriedades coletivas, ocupadas, de modo geral, por uma comunidade (muitas vezes de origem familiar
comum), onde se realiza como atividade predominante, um pastoreio comunitario extensivo de gado de
pequeno porte e, subsidiariamente, associado a agricultura itinerante. O fundo de pasto, ou “feches”
corresponde a figura juridica do “compascuo”, quer dizer, pasto comum ou local em que se apascenta o gado
comunitariamente. Essas comunidades “pasteiras” configuram um modelo singular de posse e uso da terra cuja
expressédo social vai além da sua validade como forga produtiva, ao contrario da maioria dos municipios do
sertdo, onde se obrigou, por lei, os criadores a cercar os animais, acabando com o pastoreio coletivo. No
Nordeste da Bahia, essa pratica foi mantida. Foi em zona de menor densidade ou de auséncia de latifundios



dindmica bastante diferente da que se encontra em outras partes do Nordeste: a solidariedade orgénica, o
consenso predomina sobre a solidariedade mecénica, o contrato.

O processo de colonizacdo de Massaroca, assim como em boa parte do sertdo brasileiro, se deu em
virtude da expansédo da pecuaria de gado bovino. Os latifindios ocupavam o espaco e, portanto, com a crise
das economias acgucareira nordestina e mineradora no Estado das Minas Gerais, houve a necessidade de
reducdo da demanda de boi de tracdo e de carne. Em consequéncia, minguaram as possibilidades de
investimentos na atividade pecuaria que predominava em todo o interior nordestino, principalmente na regido
de influéncia do Rio Sao Francisco, levando ao desaparecimento, a partir de 1850, de um grande numero de
grandes propriedades de pecuaria extensiva. Segundo Tonneau e Gama (2003, p.89),

Os vaqueiros das antigas fazendas de gado se instalaram nos espacos vazios
deixados por elas. As comunidades atuais ainda carregam os nomes dessas antigas
fazendas: Fazenda Lagoinha, Fazenda Cipé, etc. O distrito de Massaroca é fruto
desse processo de regressao da economia regional, que esta intimamente associado
ao declinio econémico da cidade de Juazeiro. Pouco a pouco, Massaroca entrou
numa economia de auto-subsisténcia, organizada em torno da pecuaria de pequeno
porte e de uma agricultura de subsisténcia.

No decorrer dos anos, a populacdo em crescimento se instalou na regido em regime
de autarquia. A atividade principal passou a ser a criagdo de caprinos, que se torna
possivel por causa da existéncia de vastas zonas de vegetacdo de propriedade
comunitaria: os fundos de pasto. Os filhos, normalmente numerosos, reproduzem de
modo idéntico os sistemas de producéo praticados pelos pais. O tamanho do rebanho
aumentou proporcionalmente a populagdo humana até quando o0s recursos naturais
disponiveis permitiram. Quando estes

recursos ficaram insuficientes, tiveram inicio os tempos de crises, da migracdo para
Séo Paulo e da descapitalizacéo que leva parte da populagdo a miséria. O sertdo em
geral, e Massaroca, em particular, se tornam um reservatério de mao-de-obra.

Assim como em outras experiéncias espalhadas pelo nordeste brasileiro, a migracdo teve
consequéncias importantes no Distrito de Massaroca que precisam ser consideradas. Para os migrantes, 0
contato com novas realidades desenvolve nestes uma vontade de mudar as coisas. Coincidentemente, ao
retornarem encontraram “a expansao do uso do arame farpado na construgao de cercas. Um pouco mais tarde,
as culturas forrageiras perenes como algaroba (Prosopis julifiora) e capim buffel (Cenchrus ciliaris) se
difundem. O mesmo ocorre com a palma forrage ira (Opuntia sp.), que foi introduzida na regido nos anos
1950".

Ao retornarem a sua terra natal, capitalizados com aquilo que conseguiram poupar nos grandes
centros, principalmente S&o Paulo, “os homens se casam, adquirem propriedades e investem”. As economias
acumuladas principalmente através do trabalho prestado na construcéo civil serviram de investimento para a
aquisicao de terras, de animais e do arame farpado.

Construir os cercados, desmatar as areas e plantar as espécies forrageiras, eram as estratégias
utilizadas para o processo de capitalizacdo desses migrantes que retornavam. Até a consolidagdo da
propriedade como uma reserva para a alimentacdo dos animais na época da seca, essa estratégia ficava
vulneravel as intempéries do clima, o que poderia se perder se as secas se prolongassem. Se isso
acontecesse, a descapitalizacao era algo incontrolavel, seja monetaria, seja na reducdo do rebanho e/ou dos
recursos forrageiros que sustentariam esses animais nesse periodo. Se as chuvas acontecessem no periodo
regular, garantiria o ciclo de renovacgéo da reserva para assim enfrentar um novo periodo, ou as consequéncias
da irregularidade da chuva mais a frente.

que se desenvolveu a pequena producdo, quando os recursos hidricos permitiam. E uma consequéncia da
presséo fundiaria menor.



A dificuldade deste processo de capitalizacdo se traduziu diretamente na tipologia dos
produtores, que esta ligada ao ciclo de vida dos mesmos e de suas familias. Os
produtores mais capitalizados, normalmente, sdo aqueles de idade média, que
dispéem de mao-de-obra familiar. Mas o capital disponivel quase sempre ndo é
suficiente para transmissao aos filhos, que devem, a cada geracdo, retomar o
processo de capitalizacdo. Tonneau e Gama (2003, p.91)

Em consequéncia da seca de 1979, inicia-se a descapitalizacdo da maioria das propriedades rurais e
em Massaroca isso traz alguns dilemas: 1- Aqueles que tinham conseguido comprar terras e animais, faltavam
o dinheiro para a infra-estrutura: cercas e aguadas, entre outras; 2- Diante da descapitalizacdo os agricultores
migravam novamente ou ficavam para entrar nas frentes produtivas do Governo Federal e receber ajuda que
era repassada em valores insignificantes por dia de trabalho e por meio da distribuicao de cestas basicas.

No decorrer desse periodo, a igreja através das Comunidades Eclesiais de Base (CEB’s), bem como a
Empresa de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural da Bahia (Emater-BA) iniciaram um trabalho voltado para a
constituicdo de associagbes de agricultores e pequenos produtores rurais, com o intuito de apoiar o
desenvolvimento local. E nesse particular que se inicia em Massaroca o processo de organizagdo comunitaria,
em 1980, que anos mais tarde vai consolidar-se com a criagdo do Comité das Associacdes Agropecuarias de
Massaroca (CAAM). Segundo Barros et al (1999),

Os agricultores desta regido iniciaram um processo de organizacao formal a partir de
1980, quando foi criada oficialmente a primeira associagdo comunitaria, com 0 apoio
da igreja, que comecava a intervencdo externa sob a influéncia da teologia da
libertacdo (Comunidades Eclesiais de Base - CEBs), e da EMATER-BA, hoje
Empresa Baiana de Desenvolvimento Agropecuario - EBDA, com a intervencgédo de
alguns projetos voltados para o desenvolvimento do nordeste brasileiro, como o
Projeto Sertanejo, Projeto S&o Vicente, Projeto de Apoio ao Pequeno Produtor Rural
- PAPP, entre outros.

A primeira associacdo comunitaria criada foi a da localidade de Lagoinha (pertencente ao Distrito de
Massaroca). Em seguida, com o apoio da assisténcia técnica da EMATER-BA, foram criadas mais 8 (oito)
associac¢des, buscando atingir dois objetivos iniciais: a) protecéo da area de Fundo de Pasto de uma eventual
desapropriacdo das extensdes de vertissolos para realizacdo do Projeto de Irrigacdo Salitrdo; e b) acesso aos
financiamentos.

Voltados para a concretizacdo desses objetivos, os agricultores de Massaroca, passavam a assumir
como palavras de ordem da luta comunitaria a “Unido de todos”. A partir dai, houve a aceleragdo nos
processos de legalizacdo das associacbes e em 1983, conseguiram a possibilidade de incluir um item
especifico do Fundo de Pasto no Projeto Nordeste.

Em 1989, apds o intercambio com os produtores franceses da regido de Hautes Garrigues (sul da
Franga), estas associa¢des juntaram-se, fundando o Comité das Associagcbes Agropecuarias de Massaroca
(CAAM), congregando um total de 236 familias, representando entorno de 1.400 pessoas, sendo 53% do sexo
feminino. Um dado marcante da época era de que apesar de ter uma populacéo relativamente jovem (60%
menores de 25 anos), a maioria tinha cursado apenas o ensino fundamental e, em muitas vezes, incompleto.

Como fruto desta cooperacao Brasil-Franca, através do Comité das AssociagBes agropecudrias de
Massaroca (CAAM) e do Comité des Hautes Garrigues (Sul da Franga), nasce a discussdo quanto a
construcdo de um projeto de desenvolvimento local com o objetivo de fortalecer a autonomia dos agricultores
locais, bem como o acesso a projetos de financiamentos e busca de uma melhor qualidade de vida. Os
agricultores dessa regiao buscam concretizar novas a¢des que possam lhes tirar da quase ameaca de miséria
em que vivem estas comunidades, sendo o primeiro passo para iSso a organiza¢ao e unido de todos.

Por meio desta organizacdo, conseguem desenvolver algumas experiéncias no préprio Comité das



Associagcbes Agropecuarias de Massaroca (CAAM), como o Programa do Crédito em 1989, o Programa de
Formacao no Meio Rural em 1993, a aquisicao de um veiculo, maquinas e equipamentos coletivos, como um
caminhdo e um carro pipa em 1993, que serviria tanto para colocar 4gua nas residéncias e nas rocas durante a
época da seca, como para levar os estudantes para a escola no periodo letivo. Ainda em 1995, conseguiram
um trator com arado, sulcador e discos, utilizado por um regime de autogestédo, além de firmarem parcerias

governamentais e n&o-governamentais, visando a criacdo de uma melhor estrutura no processo de
desenvolvimento local.

2.2 - O projeto de criagdo de um centro de formac&o rural em Massaroca

Em 1990, com a continuidade da cooperacao internacional Brasil-Franca, através da Associacdo Serra
Serrane™®, surge um segundo intercambio que leva ao Sul da Franca, regido de Languedoc Roussilon, 02
técnicos (01 da Associacdo de Desenvolvimento e Acdo Comunitaria - ADAC e 01 da Empresa Brasileira de
Pesquisa Agropecuaria - Centro de Pesquisa Agropecuaria para o Tropico Semiarido — EMBRAPA/CPATSA),
02 agricultores de Massaroca e 01 professora, que na época também era coordenadora das escolas isoladas
de 1° grau menor *° na regido. Dentre os objetivos do intercambio, dois estavam bem claros: a) buscar
conhecer os sistemas produtivos da regido de Hautes Garrigues e b) conhecer o funcionamento do sistema
educacional rural da Franca.

De volta ao Brasil, a professora Valdete Gama, comeca a introduzir nas discussdes da organizacéo dos
agricultores a necessidade de se priorizar um pouco mais a educacgéo, pois nha compreensdo da mesma, um
projeto de desenvolvimento ndo poderia deixar de lado a importancia da educacgéo, elemento socializador, de
construcdo e difusdo de conhecimentos e saberes.

Essa discusséo surge nado pelo fato da inexisténcia de escolas no Distrito de Massaroca, mas pela
necessidade de se buscar construir uma escola sem os vicios da pedagogia tradicional da qual esclarece
Freire (1993), que nao fala a lingua do educando, ndo dialoga com os aspectos da cultura local, dos costumes
e das tradicdes e vocacdes econbmicas, mas que tem como centro do saber o professor, que cheio de
conhecimentos alheios e distantes da realidade dos seus alunos e alunas, tenta embuti-los nas suas cabecas.

As idéias trazidas pela professora, de se pensar a educagdo como um dos elementos chave do projeto
de desenvolvimento local das comunidades rurais de Massaroca, tomam forca e séo aceitas como um grito dos
oprimidos, que ja ndo aguentando mais a insensibilidade da escola tradicional as questbes pertinentes a
realidade local, clamam por uma nova educacdo para Massaroca, que seja centrada no aluno e na sua
realidade.

A intencdo era de que, a partir dessa experiéncia educacional, os jovens alunos pudessem melhor
conhecer 0 seu mundo e extrapolar as relagbes com o mundo que o0s cercam, mas tendo sempre como ponto
de partida os saberes locais.

Esta demanda (preocupacgéo) com uma nova educacéo para aquela realidade foi encaminhada pelo
Comité das Associagdes Agropecuéarias de Massaroca (CAAM)20 a Unidade de Planejamento Agropecuario do
Municipio de Juazeiro - BA (UPAGRO), que, em seguida, constituiu uma comissao com diversas instituicfes
gue de uma maneira ou de outra estavam ligadas a problemética do desenvolvimento no meio rural,
congregando, assim as seguintes instituicées: Associacdo de Desenvolvimento e A¢do Comunitaria (ADAC),
Empresa Baiana de Desenvolvimento Agropecuario (EBDA), Secretaria de Educacdo e Cultura/Prefeitura
Municipal de Juazeiro (SEC/PMJ), Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Juazeiro (FFCLJ/UNEB),
Faculdade de Agronomia do Médio S&o Francisco (FAMESF/UNEB), Companhia de Desenvolvimento do Vale
do Sao Francisco- (CODEVASF), Centro de Pesquisa Agropecudria do Trépico Semiarido (CPATSA) e o
proprio CAAM.

'8 Associacdo criada por agricultores, técnicos e professores do sul da Franga com o intuito de promoverem
intercambios de experiéncias e atividades que visem o desenvolvimento de Massaroca e da prépria regido do
sul da Franca. A palavra Serra-serrane foi uma maneira de unir a palavra serra (portugués) e em francés
(serrane), ja que possuem o mesmo significado.

Hoje seria equivalente aos anos iniciais do Ensino Fundamental da Educac&o Nacional.

Organizacgdo dos Agricultores que congrega 08 associa¢cfes rurais que unem as comunidades pertencentes
ao Distrito de Massaroca.



Nesse momento, houve também a contribuicdo de uma missdo francesa de apoio, enviada pela
Associacao Serra Serrane (ASS), composta por técnicos do Licée Professionel Agricole La Frondaie (LPA), do
Institut de Recherche, Formation et Education pour le Developpement (IRFED), do Centre Internationale de
Cooperation en recherche Agronomique pour le Developpement (CIRAD) e da prépria ASS.

Com a soma destes esforcos, surge no final de 1992, o projeto, elaborado com a participacdo efetiva
das comunidades e contando com o apoio do Comunauté Economique Européenne (CEE) e do Comité
Catholique Contre la Faim et pour le Developpement (CCFD).

Em 1993, o projeto foi aprovado tendo como objetivo geral "o desenvolvimento do conjunto dos
recursos humanos da regido de Massaroca pela melhoria de seu nivel educacional, de modo a provocar a
elevacdo de suas capacidades produtivas, a transformacéo das relagbes sociais e o melhoramento de suas
condicdes de vida" (Projeto Global de Desenvolvimento de Massaroca - 1993:06).

Para atender a esse objetivo, o Centro de Formacdo Rural de Massaroca (CENFORM) foi idealizado
levando em consideracdo o desenvolvimento de 04 programas béasicos, a saber: o Programa de Apoio a
Organizac¢do Rural, Programa de Capacitagdo em Unidades Produtivas, Programa de Educa¢cdo Permanente e
o Programa Escolar. Todos esses programas seriam desenvolvidos em co-parceria com as instituicbes que
participaram da elaboragdo do projeto (universidades, instituicbes de pesquisa e extensdo, prefeitura,
instituicdes francesas), entre outras que viessem a se tornar parceiras.

2.2.1 - O Programa de Apoio a Organizacédo Rural

Busca, através de uma formacgdo continua e dentro de um processo participativo, apoiar as
organizacdes rurais existentes e emergentes e suas liderancas, sobre os papéis, fungées, responsabilidades e
temas relacionados a realidade social, econbmica e politica, possibilitando aos atores sociais locais uma
melhor compreensao de praticas associativas, um conhecimento sélido do meio politico, social e econémico,

um dominio dos meios de expressdo e comunicagdo e uma melhor gestdo de equipamentos coletivos.
2.2.2 - Programa de Capacitacdo em Unidades Produtivas

Tem como intuito, promover cursos para apoiar a diversificacdo da producéo e as unidades produtivas
através da formacdo técnica orientada para novas producBes agricolas e para novas atividades de
transformacédo de produtos e servigos rurais, bem como para a preparacdo e organizacdo da empresa, na
gestado, na contabilidade e na comercializacdo dos produtos locais.

2.2.3 - Programa de Educacgédo Permanente

Objetiva promover formacdes sobre temas da cultura geral e de nivelamento do conhecimento, o que,
de certa forma, estariam elevando o nivel geral de instrucdo; o nivel de vida pelo aprendizado pratico de
atividades do dia-a-dia no dominio social, de saude, de alimentacéo etc., além de se preparar para o exercicio
da cidadania, dos conhecimentos sobre a realidade social, direitos e deveres de cada um.

2.2.4 - Programa Escolar

Visava a criacdo da Escola Rural de Massaroca - ERUM (Anos finais do Ensino Fundamental), voltada
ao mundo rural, como uma experimentacdo pedagodgica, buscando levar aos jovens rurais um modelo de
educacgdo que os preparassem para enfrentar os desafios das transformacdes tecnoldgicas da agricultura, e os
riscos e as oportunidades do mercado agricola, abrindo a esses um caminho para novos horizontes (técnicos e
profissionais) e em outros niveis da educacao nacional (ensino médio e superior).

Como apresentado, essa comunidade, com a participacdo de diversas entidades, comegou um
processo de organizagdo comunitdria na perspectiva do desenvolvimento endégeno, de acordo com o que
defendem Borba et al(2006, p. 02).

O desenvolvimento endoégeno tem como ponto de referéncia as caracteristicas
socioculturais, ecoldgicas e, por que nao dizer, econdémicas locais como suporte na
hora de estabelecer relagfes. Isto €, o desenvolvimento cobra um re-direcionamento



no sentido de qualquer processo de cambio social. De maneira alguma significa
romper relacdes externas na esperanca de evitar simplesmente o desaparecimento
de elementos socioculturais e ecoldgicos vinculados ao lugar. Trata-se de buscar
formas de integrar as identidades culturais e os processos globais num esforco para
impedir que nos tornemos “simples consumidores de modelos culturais elaborados
pelos mercados” (TOURAINE, 1997), mas ndo significa a exacerbagao
fundamentalista das identidades culturais, nacionais ou locais, como forma de evitar
intercambios externos na tentativa de evitar “ver-nos arrastados pelas mensagens ao
mesmo tempo sedutoras e impessoais da sociedade de massas” (ibid). Entdo o
desenvolvimento enddgeno ndo significa auséncia de elementos externos; significa
localizacédo do desenvolvimento.

Com esse intuito, foi que os agricultores de Massaroca uniram esforcos (internos e externos), para, a
partir das potencialidades locais, desenvolverem uma nova légica de se pensar a organizagdo comunitaria e a
escola no campo, comprometidas com o desenvolvimento local, tendo no centro das suas discussdes o
pequeno produtor da regido, a educacgdo e a formacdo dos atores e atrizes sociais locais, construindo assim
um projeto de desenvolvimento que atendesse a estes ideais, vislumbrando um futuro melhor para as geracdes
presentes e advindas.

Para maior compreensdo do campo empirico, fundamento desse trabalho, passa-se a apresentar um
pouco da experiéncia problematizada - Escola Rural de Massaroca — ERUM.

2.3- Escola Rural de Massaroca — ERUM

A Escola Rural de Massaroca (ERUM) surge muito antes da aprovacdo da LDBEN 9394/96 e da
elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s). Seus principais referenciais teéricos foram os
trabalhos e as contribuicbes do pedagogo brasileiro Luis de Sena, contemporaneo de Paulo Freire, com uma
vasta experiéncia educacional em paises da Africa, Asia e Europa na area de formac&o e educacéo para o
desenvolvimento local, que chega a Massaroca por intermédio do IRFED, instituicdo francesa, da qual foi
diretor e que atua em projetos de educacdo e desenvolvimento nos paises subdesenvolvidos e em vias de
desenvolvimento.

Foi com a mediacdo desse educador, que professores e representantes do Comité das Associagfes
Agropecuarias de Massaroca (CAAM), técnicos da Associacdo de Desenvolvimento e Ac¢do Comunitéria
(ADAC), da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e de tantas outras instituicdes, idealizaram e construiram
a proposta pedagdgica da escola voltada para atender as séries finais ensino fundamental de 5% a 8 série, ja
gue as séries iniciais eram atendidas pelas escolas “isoladas” das comunidades. A solicitagdo das
comunidades, inspirada nas idéias trazidas pela Professora Valdete Gama, do intercambio Brasil-Franca, era
de que a escola levasse em conta todo o0 contexto e a realidade das comunidades rurais de Massaroca, que
nao repetisse o formato da escola tradicional que ja existia no distrito.

Durante mais ou menos 08 meses, entre 1994 e 1995, estagiarios e técnicos ligados as instituicées
participantes do projeto, imergiram na realidade das comunidades rurais para apreender o sentido da vida
cotidiana de seus habitantes, saber o que pensavam da escola, que escola queria para os seus filhos, como
funcionava a economia local, a producéo, a organizacao social, a distribuicdo populacional (homens, mulheres,
jovens, criangas etc.) e quais eram suas principais necessidades e demandas para se levar em consideracao
em um projeto de uma escola diferenciada.

De posse dessas informagfes, analisadas, restituidas e complementadas pelos agricultores e
agricultoras, produtores e produtoras rurais em reunides comunitarias, iniciou-se a elaboracédo da proposta de
educacéo rural (pois na época ainda ndo existia a terminologia Educagdo do Campo), sendo a participacao
considerada como o instrumento didatico mais precioso dessa fase de construgdo da proposta pedagodgica, que
através do uso de metodologias as mais diversas, permitiam-se o envolvimento dos atores internos e externos
em todo o processo de construgdo. Como bem colocam Reis e Rocha (2006, p.238-239).

Neste sentido, a proposta pedagoégica nao foi fruto apenas do conhecimento técnico,
mas da real necessidade do contexto e dos atores e atrizes sociais locais, que nédo
queriam ver mais repetido os ciclos de analfabetismo e da ameaca de miséria que



guase sempre se repetia naquela regiao semi-arida nordestina.

A cada producdo escrita que se sistematizava, buscavamos diversos referenciais que
pudessem melhor embasar o trabalho, ja que algumas experiéncias isoladas pelo
Nordeste e outras regiées do Brasil davam conta de um ensino contextualizado e que
atendia as necessidades do povo do campo, como era o0 caso do Projeto Caatinga,
em Ouricuri-PE, que visitamos na época.

Concluida a elaboracdo da proposta pedagoégica, chegou 0 momento de retornar as
comunidades rurais as informacdes sistematizadas, decodificadas para que estes
compreendessem de fato como seria colocado em pratica tudo o que eles abordaram
durante o periodo da imerséo. Isso foi feito através do uso de diversas dindmicas, de
forma ludica (reunibes, teatros, programas de radio em linguagem popular, etc.),
alimentando, assim, os sonhos de uma escola desejada pela populagéo.

Na fase da apresentacdo da proposta ainda era possivel aos atores locais se posicionarem, sugerindo
ou alterando aquilo que ndo concordavam, ou melhor, que ndo se adequava a sua realidade. Somente depois
da passagem pelas diversas comunidades das quais se originariam os futuros alunos e alunas, é que de fato
foi formatada a proposta final. O processo foi demorado, cansativo, mas compensador, pois o resultado foi a
validacdo do que idealizou-se antes e a definicAo de uma proposta de “educag¢do rural” para 0 ensino
fundamental de 5% & 8% série contextualizada a realidade rural. Isso foi possivel porque havia toda uma
mobilizacdo comunitéria em torno do projeto de desenvolvimento, que entendia como prioritaria a formacéo
humana, na qual a escola é uma agéncia imprescindivel.

Todo esse processo de construgdo coletiva (imersdo nas comunidades, seminarios, elaboracéo de
resenhas de obras diversas, grupos de estudo, escrita e discussdo da proposta) funcionou como formacgéo
pedagdgica e embasamento tedrico necessario, para a atuacdo dos entdo estudantes (estagiarios da UNEB,
gue seriam os futuros professores da escola).

A producéo da proposta, assim como a construgcdo das primeiras salas de aula e do prédio escolar
como um todo, deu-se de forma participativa, os agricultores e agricultoras ajudaram desde a limpeza do
espaco até a confec¢do dos blocos e levantamento das paredes, algo que demonstrava a riqueza da
experiéncia. Essa dindmica contribuiu para a definicdo dos principios pedagogicos e valores que norteiam a
proposta (solidariedade ajuda - mutua, cooperacdo, respeito as diferencas, valorizacdo da realidade e da
cultura local etc.). A escola afinal foi inaugurada em maio de 1995, com uma turma inicial de 5% série (hoje 6°
ano do ensino fundamental), com uma proposta idealizada e construida coletivamente com os atores sociais
locais.

Desde o comeco, 0 povo de Massaroca sabia que a escola sozinha ndo seria capaz
de dar conta dessa missdo, mas, que juntamente em parceria com todos os érgdos
que atuavam por |4, poderia contribuir para a escrita de uma nova histéria da
educacédo do campo naquela realidade concreta. (Reis e Barros, 2006, p. 239)

2.3.1 - Em meio as diferencas dos atores do processo, a legalizacdo da escola

A realizacdo de uma experiéncia que leva em conta a tomada de decisdo dos atores envolvidos na
dindmica do trabalho ndo é facil, principalmente quando os saberes, 0s conhecimentos, as posicdes e 0s
lugares de cada segmento que participa do processo de construcdo séo diferentes. As dificuldades, no entanto,
ndo foram sinénimas de bloqueios ou impedimentos para chegar ao fim, ou melhor, atingir os objetivos. As
barreiras foram ultrapassadas. Assim foi o caso da legalizacdo da escola junto ao Conselho Municipal de
Educacdo (CME) e a Secretaria Municipal de Educacao e Cultura (SEC). Para que fosse legalizada exigia-se
uma entidade mantenedora, que nas entrelinhas era o poder publico local, neste caso, a Prefeitura Municipal,
gue a depender de quem ocupa 0 posto reage de maneira diferenciada aos principios democraticos e
participativos da populacdo. Portanto, legalmente, a escola é da rede municipal de ensino, mas a gestédo
sempre foi realizada de maneira compartilhada entre a Secretaria de Educacéo e o CAAM.



Na época, o Conselho Municipal de Educagdo (CME) aprovou o funcionamento da escola como
experimentagdo pedagodgica, por um periodo de trés anos, que a partir dai deveria ser renovada anualmente,
sendo que, até o momento, para todo efeito legal, a escola teria que burocraticamente cumprir com todos os
rituais de uma escola comum da rede. Ou seja, foi possivel ainda instituir na “corrente sanguinea” do municipio,
o seu formato inovador, que na maioria das vezes s6 o percebe quando tem que mostra-la a 6rgédos diversos
gue a procura para conhecé-la.

Como se tratou de uma construgdo baseada no “saber-fazer” dos atores e atrizes, principalmente
locais, a primeira marca a ser ressaltada é que o processo foi dinamico. Em sendo dinamico, se exigiu uma
paciéncia pedagégica de todos os envolvidos para acompanharem ritmos e processos diferentes, avangos e
recuos.

2.3.2- Estrutura curricular — a inovagao pedagdégica

O ano de 1995 é o marco inicial da experiéncia pedagdgica da ERUM. Sua estruturacéo curricular foi
montada em blocos tematicos, os quais serdo apresentamos a seguir.

2.3.3 - Apresentando os blocos tematicos

Partindo das reflexdes feitas ao longo da elaboracdo da proposta pedagdgica da Escola Rural de
Massaroca, foi montada uma estrutura curricular, na qual conteidos séo trabalhados através de blocos teméticos
de maneira interdisciplinar.

A partir dos aspectos socio-econdémicos, histéricos, culturais, ambientais e politicos que constituem a area
de abrangéncia do projeto, foram escolhidos 04 (quatro) blocos. Entre si, os blocos, de maneira articulada e
complementar v@o explorando os referidos aspectos, e através das diversas areas do conhecimento que os
compde, tematizam as dindmicas das comunidades no curriculo escolar. Assim sendo, o ensino acontece a partir
do contexto no qual a escola esta presente, cabendo aos docentes, na efetivacdo das suas praticas pedagogicas,
a articulagao dos saberes especificos das comunidades com os conhecimentos mais globais.

Os blocos teméticos inicialmente foram os seguintes:

1. Agropecuéria: engloba as atividades produtivas que asseguram a alimentacao e
a renda familiar, através da criagcdo de caprinos, ovinos, bovinos e de pequenos animais,
dos cultivos agricolas (feijdo, mandioca, melancia etc) e o manejo dos recursos naturais;
2. Cultura e civilizagéo: diz respeito a organizacédo social, as relacdes de trabalho,
as expressfes culturais, aos costumes, a histéria e a vida social e politica das
comunidades envolvidas;

3. Atividades de transformacéo e servigos: reune os temas relacionados com a
infra-estrutura local, os bens e servigos, as atividades extra-agricolas, as tecnologias, os
equipamentos e utensilios usados no atendimento de outras necessidades das
comunidades;

4, Saude e nutricdo: Aborda o problema das doencgas, da higiene, da alimentacao e
da agua. Proposta Pedagoégica da ERUM (1995,p.14)

Cada bloco temético € um agrupamento de temas que no seu bojo fazem parte do cotidiano do aluno e
gue sdo desenvolvidos em sintonia com o ciclo da natureza®*, ou seja, de acordo com a importancia que 0s
temas assumem no espaco-temporal da vida da comunidade. A partir da vivéncia da equipe do projeto, no

20 tempo definindo o sistema de producéo da existéncia e a escola refletindo esse sistema. Se por exemplo,
estiver na época da pari¢cao dos caprinos e ovinos, a escola estard com uma abordagem voltada para entender
o processo de reproducdo nos humanos e nos animais, com vistas a entender toda influéncia desse fenémeno
na vida das comunidades em todos os aspectos (sociais, culturais, econémicos etc..), tendo os blocos como
articuladores e as areas diversas do conhecimento trazendo a contribuigdo da ciéncia para tal.



processo de imersdo no cotidiano das comunidades rurais durante o percurso de idealizacdo da proposta,
alguns temas significativos foram evidenciados dentro dos blocos teméticos, como por exemplo:

=  Agropecuaria: a mandioca, a melancia, a cabra, a forragem, o umbuzeiro;

=  Saude e nutricdo: furunculose, verminose, o tratamento da agua, as doencas;

=  Cultura e civilizacdo: a roda de Sdo Gongalo, a corrida de argolinha, a feira de Massaroca, a
comunidade, a migracéo, a seca, a vaquejada;

= Atividades de transformacdo e servico: o queijo, a constru¢cdo de cisternas, as estradas, o
transporte, o couro, o beneficiamento da carne caprina, a farinhada.

Nesse sentido, os temas passam a ser "objetos de estudo” e dentro do esfor¢co de compreenséo e analise

destes "objetos" é que reaparecem no curriculo 0s outros contetidos programaticos.

As disciplinas do nicleo comum e da parte diversificada sdo contempladas, sendo que cada tema vai
sempre exigir um determinado conteldo de uma determinada disciplina (disciplina introdutéria) e, as outras vao
pouco a pouco sendo articuladas, ou seja, incluidas. Cada tema determina uma sequéncia ou unidade de ensino
gue por si s6 condiciona o seu tempo de duracdo. O programa determina uma coeréncia logica (coeréncia interna)
e a escola funciona respeitando o aprendizado do aluno (coeréncia externa).

Conforme Reis (2004, p.48),

Dentro do conjunto destes blocos teméticos, trabalha-se de forma interdisciplinar com
as disciplinas do curriculo comum (Portugués, Matematica, Histéria, Ciéncias,
Geografia, Lingua Estrangeira, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica e Ensino
Religioso), sendo que algumas disciplinas apresentam peso maior dentro do bloco,
por serem estas disciplinas-chave que puxam a realidade local para dentro da sala de
aula, dando sentido aos blocos tematicos e extrapolando os conteludos didaticos,
transformando a vida local (espago geogréfico, organizacdo social, necessidades de
vida e o processo produtivo) em campo vivo de estudos, pesquisa e construgcdo de
novos conhecimentos.

2.3.4- O ltineréario Pedagdgico como caminho metodologico da articulagéo curricular

Os conteudos de cada tema séo subdivididos em unidades, sendo que em cada unidade o tema é tratado,
adotando um Itinerario Pedag6gico composto por trés momentos l6gicos:

* Primeiro momento: a observacao (estudo de meio);
= Segundo momento: a busca da compreenséo (estudo cientifico);
= Terceiro momento: a volta ao real (trabalho prético).

O guia diario do educador ¢ a ficha pedagdgica, que segue o itinerario pedagdgico previamente elaborado.
Para cada unidade séo elaboradas as fichas pedagdégicas referentes a abordagem do tema em estudo, bem como,
uma ficha para acompanhamento individual do aluno. O conjunto das fichas pedagdgicas é incorporado a um
banco de dados, que registra todo o trabalho desenvolvido durante o ano letivo. Esses trés momentos podem
ocupar todo o dia letivo, com, em média, duas horas para cada um e séo avaliados com a mesma significacéo.
Também, podem ser trabalhados durante uma unidade ou no desenvolvimento integral de um tema, ocupando
assim uma carga horaria variavel dos trés momentos.

a) Estudo de meio - O estudo de meio corresponde ao contato com o assunto dentro do
tema a ser estudado, através do exame ou do levantamento de dados sobre o objeto e
o fendmeno, permitindo assim, dar inicio ao processo de abstracéo e conceitualizacao.
Nesse estudo, o saber popular é revitalizado e introduzido no ensino. A visdo é
interdisciplinar e o trabalho fica sendo percebido na intersec¢éo das relagbes homem-
sociedade e homem-natureza, através da comunicacdo entre os saberes diversos.

(PPE, 1995, p. 18)



Para Sena (1994) a preocupacao é de fazer ver a realidade como um todo coerente, cheio de implicagbes
mutuas e interdependéncias. Isso implica compreender cada elemento, para em seguida reconstituir o real como
um todo em que se manifesta.

As formas e os instumentos deste estudo sdo variados e dependentes do contetido, do objetivo e do local
onde sdo efetuados. Podem ser utilizados o estudo de paisagem, o mapa mental, a reunido, visitas as
comunidades, rocas, riachos, fundo de pasto, outros locais e outras comunidades. Os alunos, sob orientacdo de
um ou mais educador, observam, entrevistam, conversam, recolnem dados e materiais. Na sala de aula, pode-se
também observar objetos e fendmenos, entrevistar pessoas das comunidades que podem falar sobre determinado
assunto e/ou demonstrar praticas utilizadas no cotidiano, etc.

Os dados e informacdes coletadas nesta etapa s&o identificados, classificados, sistematizados e
restituidos ao final de cada estudo. Esta etapa também permite a formag&o de um "banco de dados", podendo ser
estruturado na biblioteca escolar.

b) O Tratamento cientifico - E o momento especifico do ensino formal, onde se
adquire as informacdes necessarias para compreender a realidade do objeto e
fendmeno estudado. Esta é a hora de trazer a contribuicdo das ciéncias, pois, melhor
do que explicar é ensinar a procurar a explicacdo. Segundo Sena (1995), isso deve
se constituir um hébito de discussdo com o grupo, buscando solucdes, fazendo
pesquisas nos livros, etc. Proposta Pedagdgica da ERUM (1995, p. 19)

Na ultima etapa do ltinerario Pedagdgico, hA um compromisso ético com a devolucdo dos estudos
realizado pela escola junto as comunidades pesquisadas. Nessa fase, desde uma acéo pratica ou mesmo uma
mudanca de atitude dos alunos em relacéo ao meio em que vivem é considerada como uma maneira de devolver o
conhecimento de maneira inovadora para as comunidades. Em um desses momentos por exemplo, 0s alunos,
juntamente com os professores e comunidades, fizeram um estudo aprofundado sobre as condi¢Bes de suporte do
fundo de pasto em relacdo a quantidade de animais que as comunidades dispunham. Neste estudo, descobriram
uma enorme pressao dos animais sobre o meio ambiente local, o que os levaram a denunciar junto ao CAAM, a
necessidade de melhorar a qualidade do rebanho e diminuir a quantidade, sob risco de num futuro préximo, nao
disporem de vegetagdo nativa para socorrer os animais quando esses precisarem, pois essa pressdo poderia ir
interrompendo o ciclo de reproducéo dessa vegetacao.

¢) Trabalho pratico - Sempre que possivel deve-se, nesta etapa, voltar para verificar
como se da a "complexidade da realidade". A reproducéo do fenbmeno é um bom
instrumento de aprendizagem cientifica. E nesse exercicio que se faz a conexao entre
teoria-pratica, escola-trabalho e escola-comunidade, através: i) da experimentacéo de
técnicas que preparem os alunos para transformar a realidade, com base nos
conhecimentos adquiridos nos dois primeiros momentos; i) da realizacdo de um
trabalho que ofereca um produto acabado, em nivel da prépria familia, em beneficio da
comunidade ef/ou da prépria escola ou mesmo de atitude comunitaria. Proposta
Pedagdgica da ERUM (1995, p. 19)

Como definido na proposta pedagdgica, os objetivos a serem alcangados com este momento pedagdégico

a) por em pratica o estudo teorico;

b) educar para e pelo trabalho;

¢) produzir coisas Uteis para a escola e a comunidade;
d) ensinar a comunidade com exemplos concretos.



Na escola, alunos e professores se referem ao processo de avaliagdo da aprendizagem, como “a
qualitativa”. Isto acontece pelo grande enfoque dado aos aspectos qualitativos, que durante a avaliagdo da
aprendizagem, na maioria das vezes, prevalecem sobre o0s aspectos quantitativos. Conforme a PPE (1995, p.
21),

N&o querendo, em nenhum momento, fazer da avaliagdo um meio de punir o0 aluno por
suas "falhas" no processo pratica-teoria-pratica, ao contrario disso, através do processo
da critica e autocritica, o aluno devera sentir onde precisa melhorar para o
desenvolvimento de si e do coletivo que o cerca. Neste sentido, a competéncia,
criticidade, criatividade e habilidade dos alunos ndo se desenvolverdo através de
sistemas que induzem a memorizacdo de conceitos abstratos, mas de processos
educativos que desafiem os mesmos a compreender criticamente e enfrentar
organicamente os problemas da realidade em que vivem. (...)

Assim, pois, diante da proposta da escola e de seus objetivos geral e especificos, a avaliagdo tem caréater
qualitativo, quantitativo e diagndstico. O processo avaliativo extrapola as quatro paredes da escola, fazendo-se
chegar a avaliacdo dos alunos a comunidade, que em reunides realizadas periodicamente entre o corpo docente,
discente, direcéo da escola e comunidades envolvidas, momento em que, a partir da autoavaliacdo dos alunos,
depoimento dos pais e professores com relagdo ao desenvolvimneto dos alunos, vivencia-se mais uma préatica
democratica, que contribui para todo o planejamento e replanejamento das atividades, assim como com o
dianéstico do caminho percorrido pela escola, das aprendizagens dos alunos e das necessidades de
aprendizagem destes em relacdo as competéncias e habilidades pertinentes a cada segmento educacional no qual
encontram-se matriculados.

Ressalte-se ainda, que a avaliagdo em foco nédo se limita ao controle do rendimento do
aluno, mas extender-se-a a todo trabalho realizado pela escola, a fim de se reunirem
elementos que possibilitem apreciar objetivamente a eficacia de planos, métodos e
processos educativos, em visita de melhoramentos constantes. (PEE, 1995, p. 21)

Esse foi o desenho inicial da proposta pedagdgica que se buscou exercitar na ERUM, considerada na
regido, no seu tempo e lugar, como uma experimentacdo educacional valida, apropriada ao campo, e que tem
como principal distintivo, a reorientacdo curricular baseada na perspectiva da contextualizacdo dos
conhecimentos e saberes trabalhados pela mesma.

2.3.5- A praxis redefinindo os blocos tematicos

Por mais que uma proposta pedagdgica tenha sido concebida de maneira participativa, ela vai ser
sempre uma aproximacdo da realidade, trazendo em si um carater idealizante desta realidade, que vai se
conformando a préaxis, ou, a partir da dindmica e do exercicio das praticas cotidianas, das exigéncias legais e
principalmente das dificuldades em realizar a transposi¢éao didatica de um ideal para uma pratica educativa vai
exigindo mudancas. Ou seja, a vivéncia forja a mudanca a partir da necessidade de se fazer diferente.

Na ERUM, essas reflexfes da praxis no processo de implementagcéo da proposta, foram exigindo que
os blocos teméticos sofressem uma reestruturacdo, mudando inclusive os nomes para atender melhor as
dindmicas desse devir.

Atualmente a proposta pedagdgica da ERUM esta estruturada em cinco blocos tematicos, a saber:

Bloco espaco - Tem como objetivo estudar as origens e evolugcbes dos espacos do mundo rural, do
mundo urbano e do planeta, a partir das probleméticas e potencialidades do espaco rural onde a escola esta
inserida. Este bloco tem a frente a disciplina de Geografia, mas integra as contribui¢cdes das diversas areas do
conhecimento: Portugués, Matematica, Educacdo Artistica, através das préaticas interdisciplinares e
transversais.



Bloco organizacdo social - Para produzir e melhor utilizar o espaco em que vive, € necessario que 0
homem e a mulher estejam organizados. Neste bloco a escola busca desvendar o processo de organizagéo
social do homem e da mulher rural, como percurso para buscar a solucdo dos seus problemas,
desenvolvimento do espirito de ajuda mutua e da construcdo da solidariedade. Este bloco é puxado pela
disciplina Histéria, que a partir da organizacdo familiar “célula basica da sociedade” estuda as demais
organizacdes sociais do pais e do mundo, também de forma interdisciplinar e transversalmente, com a
participacdo de alunos, demais professores e comunidade local.

Bloco processo produtivo - No mundo rural o homem e a mulher sdo os principais agentes da
transformacédo do espaco, buscando produzir algo para suprir suas necessidades. Neste bloco, a escola estuda
varios processos produzidos no mundo rural nordestino e Semiarido. Vai desde as técnicas mais rudimentares
utilizadas pelos/as sertanejos/as que moram no campo para produzir, até 0s caminhos que seguem a sua
producédo e o seu destino final: atravessadores, mercado, industrias, supermercados, mercearias, consumidor
final, etc. Procura-se o caminho que permita melhor produzir e a valorizagdo dos produtos locais. Este bloco é
coordenado pela disciplina “Empreendedorismo”.

Bloco necessidades de vida - Sabemos que o espaco rural existe também pela acdo do homem e da
mulher e que este homem e esta mulher enfrentam varias dificuldades e passam por sérias necessidades que
ndo podem ser ignoradas pela escola. Neste bloco, a disciplina “Ciéncias” busca trazer estes enfoques para
dentro da sala de aula, como também puxa a escola para as comunidades. Além de estudar e propor possiveis
solucdes para os problemas e necessidades enfrentadas pelos/as homens/mulheres do Semiarido, a ERUM
procura trabalhar de forma interdisciplinar e interinstitucional com a participacdo de alunos, professores,
comunidades e entidades governamentais e ndo governamentais que atuam no campo, ou seja, atores internos
e externos.

Bloco convivio social - Este bloco tem como objetivo fortalecer cada vez mais a relagdo escola-
comunidade. O tema a ser trabalhado reflete os conteddos desenvolvidos em cada unidade e todos os
responsaveis pelas disciplinas trabalham conjuntamente e todas as séries se mesclam em atividades
preestabelecidas. As comunidades também participam desde a fase do planejamento até a execucdo das
atividades do dia. E um momento muito importante, onde a restituicio dos conhecimentos adquiridos pelos
alunos é realizada, provocando a sua socializacéo e reflexao, repercutindo desta forma nas a¢des do Plano de
desenvolvimento das comunidades.

Este bloco é responsavel pela animagédo cultural, reforcando assim o convivio dos diferentes atores e
atrizes sociais que habitam as comunidades rurais de Massaroca, que possuindo necessidades comuns, se
organizam socialmente para melhor desenvolver o processo produtivo sem que com isso percam de vista 0s
principios da ajuda - matua e da solidariedade. A formacgao desse bloco se deu a partir de 1998 (4° ano de
existéncia da escola) e acontece uma vez em cada unidade escolar ou mesmo ao final de cada estudo de
realidade.

Quadro 2.1
Funcionalidade dos blocos teméticos naintegracao das disciplinas e do movimento do Itinerario
Pedagogico

Dias da semana
Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira

Blocos tematicos
Organizacdo Social Necessidades de Vida | Processo Produtivo
Disciplinas que exercem maior influéncia em cada bloco tematico

Espaco

Geografia, Histoéria e Ensino Ciéncias e Técnicas e
Matemética e Artes Religioso Empreendedorismo Empreendedorismo
O espaco local, a As organizagdes O ecossistema (as A producao local;

cartografia; sociais, religiosas, plantas, os animais, os
politicas e rios, o ar e o solo...) O trabalho e a
Os fluxos de econdmicas (a Os alimentos e as natureza (as formas
integracéo e familia, a igreja, as necessidades do € 0s meios de
comunicagéo; associagoes, o corpo humano, as producéo local);
CAAM, os partidos doengas e a




A divisao politico- politicos, os blocos prevencao, o sistema As cadeias
geografica e econdmicos, a ONU de saude, o produtivas do bode,
administrativa (as e suas organizagoes, atendimento a da mandioca;

O extrativismo e a
cadeia produtiva do
umbu, do maxixe,

comunidades, os
distritos, 0 municipio,
o estado, o Brasil e 0

0 banco mundial etc.)
As manifestacdes da
cultura local, etc.

populacgédo (do agente
de salde ao SUS e
aos planos privados

Mundo). de saude) etc. do maracuja do
Sistema decimal, mato entre outros.
escala,
representacao
grafica;

Entre outros
Disciplinas que entram transversamente em todos os blocos tematicos com os seus
conteudos programaticos facilitando a aquisi¢éo dos conhecimentos diversos e o auxilio aos
Estudos de Realidade
Linaua Portuauesa — Linaua Estranaeira — Artes
Itinerario Pedagdgico
(Ida a Realidade — Tratamento Cientifico — Volta & Realidade

Elemento mobilizador do curriculo e norteador da integracéo das diferentes disciplinas e das

praticas educativas através dos estudos de realidade
Sexta-feira
Aprofundamento de algumas disciplinas/Planejamento docente
Convivio Social

Fonte: elaborado pelo autor

Dessa forma, através dos estudos de realidade, a escola busca levantar os principais problemas,
potencialidades, aspectos culturais, econémicos, sociais e politicos das comunidades atendidas, procurando
com isso, através da reflexdo desses aspectos, envidarem esfor¢cos para uma acdo integrada entre alunos,
professores e comunidades, com vistas ao fortalecimento da acdo coletiva e da consolidacdo de uma via de
desenvolvimento sustentavel com base nas capacidades locais, que permita ao camponés nordestino assumir-
se como um “cidadao”, pois quando este objetivo for atingido, outros aspectos mudardo como a sua visdo e a
revalorizacdo da sua auto-estima enquanto gente, e da sua autonomia, libertando-se da dependéncia

cristalizada.

No quadro que segue, apresentamos um demonstrativo das mudancgas ocorridas na estrutura¢éo dos
Blocos Tematicos no decorrer da implementacao da proposta pedagégica da ERUM.

Quadro 2.2
Demonstrativo das mudancas dos Blocos Tematicos e respectivas areas do conhecimento que
exercem influéncia em cada bloco

Composicédo dos Blocos Tematicos Areas do conhecimento

Atual composicéo dos
Blocos Tematicos na

na proposta inicial da ERUM

gue atuam de maneira
transversal a todos os
blocos tematicos

proposta da ERUM

Agropecuaria
(Técnicas)

Cultura e Civilizacao
(Histéria, Ensino Religioso)

Atividades de Transformacéo e
Servigcos
(Técnicas, Geografia e Historia)

Lingua Portuguesa
Artes e
Lingua Estrangeira

Espaco
(Geografia)

Organizagéo Social
(Histéria, Ensino Religido e
Geografia)

Processo Produtivo
(Técnicas)

Necessidades de Vida




Saude e Nutricao (Técnicas e Ciéncias)
(Ciéncias e Geografia) Convivio Social
(Todas as Areas)

FONTE: Construgédo do préprio autor - 2009

No quadro acima, os Blocos Tematicos e as disciplinas que exercem influéncia maior em cada bloco,
encontram-se dispostas na horizontal. Ja as disciplinas dispostas verticalmente, sdo aquelas que adentram
transversalmente em todos os blocos, pois sdo mais instrumentais, enquanto que as demais sdo mais
estruturantes e de fundamentacdo do processo de formacao/reflexdo dos sujeitos do processo educativo, a
partir da realidade das comunidades locais. Entdo, se em algumas escolas do sistema educacional as
disciplinas (Artes e Ensino Religioso) ndo exercem uma influéncia maior no curriculo, na ERUM elas assumem
papel de fundamentacdo do processo educativo, sempre que os Blocos ou os conhecimentos trabalhados
exigirem.

Figura 2.1
Fluxograma dos blocos tematicos
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Vale salientar que um trabalho deste porte ndo pode nem deve ser desenvolvido sem intencionalidade,
sem compromisso, sem vontade, sem postura politica e ousadia para poder arriscar. Para isso, 0 planejamento
semanal exerce uma funcdo essencial, sendo este momento utilizado para a realizacdo de avaliacdo da
semana anterior e com base nesta programar a atuagdo da proxima semana. Nos finais de semana, os alunos
estdo nas suas comunidades, ajudando os pais, e em alguns momentos, realizando atividades de pesquisas
originadas na escola.

2.3.6- Formacdao dos/as professores/as

A formacgdo dos/as professores/as dentro da execugdo de uma proposta pedagodgica como esta,
também assume uma posicédo de destaque. No inicio, em 1994, a selecdo e a formagado dos professores foram
realizadas pela Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Departamento de Ciéncias Humanas — Campus lll,
através de critérios pré-estabelecidos que configuravam o perfil pré-definido para o professor da escola. Apos



quatro ou seis meses de experiéncia vivenciados em meio aos estudos tedricos e as comunidades rurais
envolvidas na escola, estes estagiarios seriam encaminhados a Secretaria Municipal de Educacdo para a
devida contratacao enquanto professores. Nessa perspectiva, a formacéo passava pelos seguintes momentos:

= 1°Momento (saber) — Formacao politico-pedagdgica, com destaque para os estudos de realidade;

= 2° Momento (ida a realidade — saber fazer) — Estudos de sistemas sociais, econdbmicos, culturais e
politicos nas comunidades rurais, com destaque para a abordagem sistémica das comunidades;

= 3°Momento (restituicdo) — Devolucao dos resultados dos estudos, com destaque para a analise dos
problemas e potencialidades das comunidades abordadas.

Esse processo de formacédo foi uma constante até o inicio do ano de 1998, quando foi realizado o
concurso publico e os professores tiveram que ser submetidos a este processo de selecéo publica.

O concurso publico realizado pela Prefeitura Municipal de Juazeiro — BA, em de maio de 1998,
desarticula muito o trabalho da escola, pois no edital do mesmo, a ERUM foi tratada como uma escola comum
da rede, ndo se considerando o seu diferencial, o que exigiu muita cautela do CAAM para tentar, apos a
homologacéo dos resultados, reunir os professores e buscar os fundamentos legais para garantir a lotacdo dos
mesmos na escola. A dificuldade para garantir esse intento foi muito grande, porque todos os professores eram
licenciados em pedagogia, e por se tratar de uma escola que atendia alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental, com base na legislagédo vigente a exigéncia para atuar nesse nivel da educa¢éo basica € de
formacédo em areas especificas.

Em decorréncia das exigéncias do edital do concurso publico, os entdo professores da ERUM, tiveram
gue optar por concorrer as vagas para outras localidades e disciplinas as quais eram permitidas a atuagdo do
pedagogo, levando-os a optar pelas vagas do curso de magistério, oferecido nos Distritos pelo municipio de
Juazeiro — BA. Essa opcao se deu para que os professores ndo concorressem entre si e pelo reduzidissimo
namero de vagas oferecidas, muitas vezes, uma por cada disciplina e para que fossem maiores as chances de
aprovacao, com o propoésito de apds o processo seletivo o CAAM pudesse negociar a remocao.

Como todos os professores foram aprovados e a carga horaria das disciplinas do magistério muito
pequena, os mesmos davam 02 aulas no curso de Magistério no Distrito de Massaroca e complementavam na
ERUM as demais 18 aulas, ja que o concurso era para 20 horas semanais. No inicio apenas 03 professores
conseguiram fazer isso, pois os demais haviam optado, em decorréncia das vagas, para outras localidades
mais distantes, o que nao foi permitido de imediato leva-los de volta & escola. Como o concurso era publico,
entdo as demais vagas foram preenchidas com novos professores concursados, sendo que esses tiveram que
ir se apropriando da proposta pedagdgica, em servico, no proprio fazer - pedagégico.

Esse processo de transicao foi bastante complicado para a escola, pois na época formaram-se grupos
(o dos professores “velhos” e o dos professores “novos”), ou seja, o grupo dos que tiveram formagéo especifica
para atuar na proposta da ERUM e o grupo dos que ndo passaram por esse processo de formacao.

Enfim, a formacéo e a superacao dos limites impostos a proposta da escola na nova configuragao poés-
concurso foram se dando no préprio cotidiano das praticas educativas, no saber-fazer-fazendo (planejamentos
semanais, observagao das atividades desenvolvidas pelos professores “mais velhos”, nos estudos de realidade
entre outros) e nas a¢cbes desenvolvidas conjuntamente pelas instituicbes que atuavam em Massaroca e pela
ERUM.

Todas essas questbes suscitadas em virtude do concurso publico provocaram quebras momentaneas
na conducdo da experimentacdo pedagdgica. Somente apés alguns anos foi possivel contar com todos os 05
professores que iniciaram na ERUM como estagiarios e agora estavam como profissionais efetivados no
magistério. Atualmente, dos 05, apenas 03 permanecem na escola, pois 0os demais trilharam outros rumos
profissionais no magistério, mas nem por isso a escola deixou de acontecer.

E importante lembrar que, desde a fundagéo, a ERUM deveria funcionar como uma experimentacéo
pedagodgica, através de novos métodos, de um novo caminho didatico de integracdo entre a realidade
ambiental e o tratamento cientifico e uma maior inser¢cao na vida comunitaria, preparando os jovens de acordo
com as necessidades do campo onde vivem, problematizando os direitos e deveres dos cidaddos e em
particular para sua responsabilidade e solidariedade em face ao meio social e fisico do qual fazem parte.



A partir dai foi constituido um termo de compromisso entre as parcerias e a entidade mantenedora
(Secretaria Municipal de Educacéo/Prefeitura Municipal de Juazeiro), tendo a colaboracéo efetiva do Comité
das Associacbes Agropecuarias de Massaroca (CAAM), que criou a Comissdo de Capacitacdo, composta por
membros das comunidades locais, com intuito de formular, executar, acompanhar e avaliar as acfes do Centro
de Formacao Rural de Massaroca e conseqiientemente da ERUM.

A proposta filoséfica e pedagdgica da ERUM tem como referencial principal a realidade social, politica,
econdmica, cultural, ambiental e geogréfica das comunidades rurais de Massaroca, das quais se originam 0s
seus discentes. O processo educativo € visto como uma possibilidade de transformacéo social, que respeita e
parte da reflexdo da cotidianidade dos sujeitos educativos, corroborando com o que defende Freire (1980,
p.126), ao afirmar que esse tipo de educacao,

S6 se tornara viavel em larga escala quando a experiéncia cotidiana de cada
comunidade ou de cada grupo social — em seu trabalho, em seu lazer, em sua
relagdo com o meio ambiente e com os outros — se transformar em fonte de
participacdo e, portanto, de conhecimento. Uma outra educacdo que ndo seja mais
monopolio da instituicdo escolar e de seus professores, mas sim uma atividade
permanente, assumida por todos os membros de cada comunidade e ligada a todas
as dimensodes da vida cotidiana de seus membros.

Nos seus contetdos e métodos trabalhados pela escola é enfocada principalmente a necessidade de
se trabalhar dentro do Projeto de Desenvolvimento de Massaroca (PDM), de maneira que assegure a estas
comunidades a convivéncia com o Semiarido, transformando o campo num lugar bom de viver, ja que como diz
Sena (1995, pag.5),

O compromisso da nossa escola € trabalhar para os interesses de uma comunidade
camponesa concreta, a comunidade de Massaroca, que hd anos vem se organizando
para sair de uma situacao de caréncia e de ameaca de miséria, assim como se livrar
do abandono em que foi deixada ha muitas dezenas de anos.

Para cumprir com esse compromisso a escola pauta-se pelos principios de valorizagao e revitalizagéo
das manifestacdes culturais tradicionais, preservacdo das formacfes vegetais, fauna e demais elementos do
meio ambiente, valorizagdo dos homens e mulheres (criangas, jovens, adultos e idosos), difusdo de tecnologias
apropriadas desenvolvidas por instituicbes de pesquisa e extensdo que atuam nas comunidades rurais de
Massaroca, busca de sustentabilidade econémica para o Semiarido nordestino, formacao politica dos
estudantes e das liderancas locais, participacéo efetiva na organizagédo dos produtores e busca da melhoria do

acesso a educacdo, saude e cidadania. Ou seja, foi necessario se pensar uma proposta de reorientacdo
curricular para dar conta desses aspectos no curriculo.

E esse o contexto (histérico, social, cultural, politico, econémico e educativo), no qual esta inserida a
ERUM, e foi percebendo a riqueza desta experiéncia que nos fez torna-la o l6cus de investigacdo e teorizacao
desse ensaio, com a intencao de problematizar as concepgdes de contexto, curriculo, reorientagao curricular e
Educagdo do Campo e aprofundar essas concepgdes, a partir das contribuigcbes dos diversos teéricos que se
dedicam a estuda-las, com vistas a discutir, o que de fato vem sendo compreendida por contextualizagdo dos
conhecimentos e como esta perspectiva tem se efetivado na experiéncia investigada. Permite-se assim
contribuir com a discussdo para além do lécus que aqui se apresenta, atingindo todas as iniciativas que vem
sendo gestadas pelos poderes publicos e pela sociedade civil que se orientam por esta abordagem.



CAPITULO Il

DA PERSPECTIVA UNIVERSALISTA DOS CONHECIMENTOS ESCOLARES A
CONTEXTUALIZACAO DOS SABERES DIVERSOS

"Nada se faz entre os homens sem a consciéncia e 0
trabalho dos homens, e tudo o que tem o poder de
alterar a qualidade da consciéncia e do trabalho, tem o
poder de participar de sua praxis e de ser parte dela"
(Brandao, 1986, p. 82).

Problematizar numa pesquisa a contextualizagdo dos conhecimentos e saberes escolares nos
processos de reorientacdo curricular das escolas do campo é trazer para o campo académico a importancia de
adentrarmos neste debate, rico de possibilidades, que parte do pressuposto de que, em todas as iniciativas
pedagodgicas idealizadas dentro desta perspectiva da contextualizacdo dos conhecimentos e saberes
escolares, o contexto local deve ser entendido como o ponto de partida e de chegada para a construgédo de
novas aprendizagens e novos conhecimentos significativos, onde a pratica educativa atuaria como o fio
condutor da comunicacao entre os diversos saberes (locais, globais, culturais, cientificos etc.).

Ter como l6cus investigativo uma escola do campo busca-se romper com o lugar comum que a ciéncia
moderna tem dado aos saberes distintos de comunidades especificas e principalmente aos saberes cotidianos
gue foram desprezados por um cientificismo cético, que deixou de considerar 0s processos subjetivos que ai
séo construidos, que dao sentido a vida e a praxis cotidiana dos sujeitos desse fazer, e que, portanto, precisam
ser trabalhados pela escola, uma vez que o processo educativo passa a funcionar como espaco de
socializag&o e construcdo de sentido na vida dos gque estdo envolvidos nesta atividade.

Da mesma maneira como esteve pensada a ciéncia moderna, assim também foi com a escola, que
seguindo essa légica de organizacdo e funcionamento, tornou-se uma instituicdo aprioristica ao sujeito da
educacédo (o aluno), que nela chega “vazio” de sentidos e saberes para adequar-se a todo um desenho
arquitetbnico e educativo onde previamente ja estdo definidos os saberes eleitos e formativos do ideal de
homem e de mulher, necessarios a sociedade na qual devera ser inserido, desconsiderando assim todo saber
prévio que possa ser portador esse aluno.

3.1 - Educacéo e contexto

Etimologicamente, a palavra educagédo origina-se do latim educere, que significa conduzir, levar, puxar
para fora, tirar do lugar. Com esse entendimento, a educacdo passa a ser compreendida como o processo pelo
qgual uma ou vérias capacidades se desenvolvem gradativamente e pelo exercicio se aperfeicoam. Essa
compreensdo ndo nos esclarece quem sao o0s sujeitos desse processo e qual a razdo desse deslocamento, ja
gue buscando aplica-lo aos processos educativos o que teriamos ai seria uma conducéo das pessoas para fora
dos contextos nos quais estao inseridos, pois entendemos o lugar na perspectiva cultural, antropoldgica, social,
politica, econdmica etc., onde 0s sujeitos humanos tecem e entretecem suas histdrias, tingidas de significados,
sentidos e saberes. Ou seja, a educacdo passa assim a se tornar um processo de negacdo dos fundamentos
ontoldgicos e culturais determinantes daqueles que a escola tem acesso.

Neste sentido, a educacéo deveria ser pautada ndao na extrapolagdo como saida do lugar, mas na
extrapolacdo dos conhecimentos e saberes dos sujeitos, que tendo como base os elementos do seu mundo
vivido e experienciado, a partir do acesso a escola, passam a desnaturaliza-los, a provocar o estranhamento
para promover a atualizacdo dos mesmos de maneira sempre critica e inovadora, sem, no entanto,
desconsidera-los.

N&o deveria ser papel da escola a promoc¢éo do deslocamento do sujeito do lugar, do contexto, apesar
dela ter sido ao longo da sua histéria este instrumento, principalmente quando nos referimos as comunidades e
as escolas presentes no campo, que de rural e do campo s6 possuiam o0 nome e que funcionaram e ainda, na



maioria das vezes, continuam funcionando, como passaporte para o éxodo rural, pois pouco toca nas questdes
relacionadas ao campo, a hdo ser para reforgar os velhos estigmas direcionados a este espaco.

A escola deveria ter o papel de contribuir com a integracéo e comunicag¢do dos conhecimentos locais e
globais, culturais e cientificos sem a negacdo um do outro, com vistas ao desenvolvimento daqueles que a ela
tem acesso, sem perder de vista a perspectiva do enraizamento, tdo bem defendido por Weil (2001, p. 43):

O enraizamento € talvez a necessidade mais importante e mais desconhecida da
alma humana. E uma das mais dificeis de definir. Um ser humano tem raiz por sua
participag8o real, ativa e natural na existéncia de uma coletividade que conserva
vivos certos tesouros do passado e certos pressentimentos do futuro. Participagéo
natural, ou seja, ocasionada automaticamente pelo lugar, nascimento, profisso,
meio. Cada ser humano precisa ter mdultiplas raizes. Precisa receber a quase
totalidade de sua vida moral, intelectual, espiritual, por intermédio dos meios dos
quais faz parte naturalmente.

Como também nos alerta Braga (2003, p.206), “um homem enraizado em suas referéncias culturais
tem o equilibrio necessario para progredir e colaborar na construgéo cotidiana da vida de sua comunidade”. Ou
melhor, um sujeito enraizado e formado numa concepc¢ao de educacéo contextualizada, que permite o didlogo
aprendente entre os diversos conhecimentos, jamais se deixaria enganar por processos excludentes e/ou
desenraizantes, como foi até entdo a missdo da escola.

Ao se pensar o curriculo, ndo se pode mais pensa-lo numa logica universalista onde os sujeitos da
aprendizagem séo levados a transitarem apenas em outros mundos, em outras culturas em outros campos do
conhecimento, ndo existido espago para que aprofundem o conhecimento do lugar onde estéo inseridos. Como
bem defende Martins (2004, p.30), “a escola ndo pode se dar ao luxo de ignorar o chao que pisa”.

Padilha (2004, p.33), parafraseando Gregory Betenson, ao referir-se a ldea de contexto, afirma que —
as nossas palavras, a¢des, s6 ganham significado se estiverem associadas a um contexto, se corresponderem
a um determinado processo relacional. Ainda nessa perspectiva, para Betenson (1986, p.23) apud Padilha
(2004, p.33),

Contexto esta ligado a outra nocao indefinida chamada “significado”. Sem contexto,
palavras e acBes ndo tém qualquer significado. Isso é verdade ndo somente para a
comunicacdo humana através das palavras, mas também para todos os tipos de
comunicacao, de todo processo mental, de toda mente, inclusive daquela que diz a
anémoda-do-mar como crescer e a ameba o que fazer a seguir.

E preciso que o curriculo se constitua num campo de insurgéncias e transgressdes epistemoldgicas,
possibilitando a comunicacdo dos saberes locais com 0s saberes globais como estratégia de ampliar a
concepcdo de mundo desses sujeitos acerca do contexto em que vivem na tecitura® do cotidiano, para que
assim possam melhor conhecer o seu mundo a partir das suas proprias e de outras referéncias, outras
realidades, criando novas maneiras e formas de atuar sobre ele.

A escola ndo pode continuar reproduzindo um curriculo sem sentido, que fala mais da Europa, dos
Estados Unidos, e ndo aborda as probleméticas do mundo em que os seus alunos e professores circulam e
produzem a vida. Isso é a reproducdo inquestionavel de uma construcdo curricular que se pautou pelo
universalismo exacerbado, de matriz branca e européia, que reduziu ao enciclopedismo e ao cientificismo o

*2 Na compreensdo de Piacentini (2003), “entrelagamento de fatos, de idéias, de fios, entre outros; ou a
maneira de urdir, tramar, engendrar, planejar a execugdo de algo”. O olhar sobre a tecitura do curriculo é
ancorado numa “epistemologia social da escolarizagdo”em que se procuram fatores que ultrapassam a sala de
aula e o interior da escola.



curriculo escolar, suplantando na sua organizagdo-imposta todos os demais saberes que fugiam a esta logica
colonialista e determinista.

E forjando outra construcdo e outro entendimento do curriculo que se porta a perspectiva ou o
paradigma do curriculo contextualizado, que traz para o centro do processo de aprendizagem a
contextualizagdo dos saberes especificos e ndo cientificos, pois como bem define Martins (2004), “estes foram
considerados saberes menores.”

Foi com esse entendimento que problematizamos a experiéncia da Escola Rural de Massaroca
(ERUM), onde a vivéncia do curriculo contextualizado foge as praticas reducionistas e localistas que
compreendem a contextualizacdo como uma estratégia de isolamento dos sujeitos, dos contextos, dos
conhecimentos e saberes neles mesmos. Isso seria uma estupidez pedagégica.

Williams (1984, p.76) vai compreender o curriculo como a porcdo da cultura®® - em termos de
conteldos e préticas (de ensino, avaliacdo etc.) - que, por ser considerada relevante num dado momento
histérico, é levada para a escola, isso €, é escolarizada. Essa perspectiva € meio que perigosa, pois ndo deixa
evidenciada a maneira como essa porcado de cultura é definida, quem a define e qual o lugar dedicado a
mesma nos sistemas educacionais. Para as classes dominantes e para a escola desinteressada com o0 seu
entorno, essa porgdo pode cair no curriculo apenas como o lugar do exético, do diferente e ndo do espacgo da
aprendizagem e do desvelamento. E sempre questionavel o que é mesmo que deve ser considerado como
relevante para ser escolarizado num momento histérico. Na visdo de quem? A favor de quem?

Veiga-Neto (1995, p.02), corroborando com Williams, vai entender que o curriculo guarda certa
correspondéncia com a cultura na qual ele foi organizado.

(...) Um curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se
organizou, de modo que ao analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir
nao s6 os conteudos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como importantes
naquela cultura, como, também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns
contelidos em detrimentos de outros, isso €, podemos inferir quais foram os critérios
de escolha que guiaram os professores, administradores, curriculistas, etc. que

montaram aquele curriculo. Esse € o motivo pelo qual o curriculo se situa no
cruzamento entre a escola e a cultura.

Dependendo do que possa ser compreendido como “estreita correspondéncia com a cultura”, podemos
inferir que, tanto ela restringe a introdug¢do do contexto no curriculo, como permite a organizagdo curricular
pautada pela universalidade dos conhecimentos, e que pode, por exemplo, em apenas uma disciplina ou
abordagem estreita, se destinar ou aprisionar os saberes locais considerados pelos curriculistas como
importantes e necessarios aquela sociedade ou contexto.

Isso também nos permite questionar: por que essa correspondéncia ndo toca nas questfes mais
proximas (mundo do trabalho, tradicbes, costumes, estratégias de convivéncia com as adversidades da
natureza, do clima, das relacdes sociais, politicas e econdmicas etc.)? Muitas vezes, se essa correspondéncia
cultural ndo for construida de maneira participativa, envolvendo a sociedade e os/as educadores/as, pode
resultar apenas na inser¢cdo no curriculo, a compreensdo da cultura universal ou da considerada cultura
dominante, “socialmente” referendada.

% para Williams o termo cultura, desde as suas primeiras conceituacdes, foi usado como nome de um processo.
No século XVIII, com Herder, comeca-se a falar em culturas: as especificas e diferentes culturas de diferentes
nacles e periodos, mas também especificas e variaveis culturas dentro da nacdo. Porém, é o uso moderno da
palavra que a torna mais complexa, até chegar a trés significados principais: 1) o substantivo que descreve um
processo geral de desenvolvimento intelectual, espiritual e estético; 2) o substantivo usado de forma geral ou
especifica, que indica uma forma de vida, de ou povo ou periodo ou da humanidade em geral e 3) o
substantivo que designa trabalhos e pratica de atividades intelectuais ou artisticas. No caso aqui estamos nos
referindo principalmente aos dois significados iniciais.



Lembro-me que durante o Ensino Fundamental, na escola publica em que estudei em Juazeiro — BA
era uma pratica recorrente na da 52 série, a adogdo pelas professoras de Lingua Portuguesa, de um livro para
leitura individual durante o ano letivo, e que na Ultima unidade letiva, seriam exigidos em uma avaliacdo, os
conhecimentos e aprendizagens acerca do mesmo. Numa dessas ocasibes, o0 livro que lemos foi um
pertencente a série vaga-lume, da editora atica, de titulo — Os pequenos Jangadeiros -, de Aristides Fraga
Lima. Esse livio mostra muito claramente a proximidade do autor com o Rio Sdo Francisco, por conhecer de
perto as diversas crencas, mitos e mistérios que permeiam o imaginario popular acerca desse importante rio
brasileiro.

O livro traz uma riqueza sobre uma aventura no Velho Chico a partir da qual, os personagens
vivenciam os aspectos culturais e desfrutam das belezas naturais das diversas cidades banhadas pelo rio,
inclusive Juazeiro — BA. O fato € que em nenhum momento a nossa curiosidade foi agucada por parte das
professoras, ndo se buscando o aprofundamento das questdes ali presentes, nem sequer no que diz respeito
as lendas tdo conhecidas sobre o rio. A avaliagédo final resumia-se apenas, em responder um encarte com
guestdes previamente elaboradas pela editora e nada mais que isso.

Essa € uma das manifestagcdes do que muitos compreendem como inser¢do de uma porgédo da cultura
no curriculo. De repente, essa foi uma estratégia de levar para o curriculo, em meio a toda uma cultura
universalista ali presente, a porcao da cultura local, escolarizando o rio, sem dar-lhe vida, e sem permitir, que
enquanto alunos compreendessem a fungéo da literatura como possibilidade de leitura do mundo em que
viviamos e mesmo de ampliar a nossa “cultura”.

Conforme Braga (2004, p.40),

O contexto tomado nestas dimensdes supde pensar o0 processo educativo nao
“aprisionado” ao instituido, isto &€, as normas e formas institucionalizadas, aos
padrdes culturais e ao sistema de valores estabelecidos — principalmente para o caso
da Educacéo formal. Isto porque o processo educativo contextualizado implica uma
metodologia de intervencdo social que supde um modo de conceber, aprender
ressignificar a realidade para nela atuar, visando a transforma-la. Implica uma
estratégia que articula o local e o global, de forma a orientar a intervencéo politico-
pedagégica. Implica também uma forma de pensar e de viver, baseada na
convivéncia, o que nos remete ao desafio de buscar um modo de organiza¢éo social,
assentado na complementaridade, na diferenca e na diversidade.

Ou seja, fugindo a esta possibilidade, a escola ndo conseguiu em nenhum momento dar sentido e
significado a esta “por¢cdo da cultura”, na compreensdo de Williams (1984), que em certo momento foi
escolarizada, talvez por simples modismo da época, década de 80, ou mesmo por ter sido o mais novo
lancamento daquela série, daquela editora, naquele momento. Quanto poderiamos ter extrapolado,
transcendido no conhecimento! Mais infelizmente, a escola ndo nos proporcionou, esta viagem foi por conta de
cada um.

Nesta linha de pensamento Santomé (1996, p. 69), vai defender que,

A obtencdo de uma maior conexao entre o curriculo escolar e a realidade exige tornar
visivel aos/as alunos/as as relagdes entre os conteldos que as instituicdes escolares
trabalham e sua validade para a compreensao e intervencdo na sociedade. Pode
ocorrer que o0s conteldos trabalhados sejam considerados como relevantes e
necessarios pelo professorado, mas isto ndo basta; os/as alunos/as precisam captar
desde o primeiro momento sua validade e finalidade, o que servira como motivacao (a
palavra magica tantas vezes desvirtuada).

Porém, a reorientacéo curricular alicercada na perspectiva da contextualizacdo, em si, ndo pode ser
entendida como a inversdo de uma logica curricular, como diria Macedo (2000), “construtora e produtora de



novas excludéncias”, mas pelo contrario, de novas e mais amplas possibilidades de superacdo. Do contrario,
estariamos privilegiando apenas uma relagdo fundada no local que desconsidera a dimensdo maior das
relacbes entre os conhecimentos mais amplos e aqueles “saberes especificos de comunidades especificas’,
como sdo definidos por Froés (2006)**. N&o nos interessa aqui negar a existéncia do mundo que nos rodeia, o
gue seria uma contradicdo, pois ai se encontram manifestadas as relacées mais diversas e que, portanto,
possuem sentidos e significados que se configuram a partir das referéncias nas quais 0s sujeitos estao
envolvidos.

3.2- O Curriculo na perspectiva da contextualizagéo

Ao refletir sobre a contextualizagdo do curriculo, primeiramente € preciso evidenciar que como nos
alerta Macedo (2006),

Curriculo ndo é uma série de contetidos escritos num papel e que mexer no curriculo
ndo mexe na instituicdo. E preciso que nds professores saibamos o que é curriculo
para discutir e propor mudancas. Os professores precisam entrar no mérito desta
discussdo. Mexer no curriculo exige mexer com as pessoas também. Discutir
curriculo é instrumentalizar os professores e professoras no que diz respeito a uma
compreensao mais profunda dos conhecimentos. Curriculo é o principal elemento da
formacéo e deve ser a primeira pauta da atualidade.

Portanto, sair de um paradigma que compreende o curriculo como veiculo transmissor das narrativas
universalistas ainda presentes nos nossos dias, e que contribuiu com a concep¢do do modelo tradicional de
escola, para o paradigma do curriculo contextualizado passa necessariamente por uma reflexdo mais complexa
de descolonizagdo do curriculo, o que para Martins (2004, p.34) sera sempre tecer 0 movimento de uma rede
que concentre o esforco em soerguer as questdes “locais” e outras tantas questdes silenciadas na narrativa
oficial, ao status de “questdes pertinentes” ndo por serem elas “locais” ou “marginais”, mas por serem elas
“pertinentes” e por representarem a devolugdo da “voz” aos que a tiveram usurpada, roubada, negada
historicamente.

Se esta logica conseguiu produzir tanto distanciamento e objecdes no que diz respeito a valorizagao
dos saberes diversos, imaginemos como isso chega ao campo, onde os filhos dos camponeses nem sequer a
este formato tiveram acesso, pois a escola do campo foi e ainda tem sido uma mera “caricatura” mal feita
desse modelo que atingiu e ainda encontramos nos grandes centros, pois nos paises de terceiro mundo e
localidades mais empobrecidas, essa escola somente chegou aqueles que eram filhos das elites dominantes.

Como nos chama atencdo Souza (2009, p. 02),

El enfoque contextual implica innovar desde las historias locales. La innovacién
relevante para un cierto grupo de actores emerge de procesos de interaccién social
que incluyen su participacion, lo que implica generar conocimiento significativo en el
contexto de su aplicacion e implicaciones. Asociado necesariamente a las
aspiraciones locales, ‘lo relevante” no emerge de disefios globales cuyo
universalismo subalterniza el contextualismo imprescindible de las experiencias y
saberes locales. La imitacion bajo la dictadura de la razén universal puede ser fatal,
como en el caso de la civilizacién occidental que nos impone un modelo universal de
produccidn y consumo que no esta en correspondencia con los limites del planeta.

O curriculo contextualizado precisa ser compreendido como um campo de insurgéncias e
transgressdes epistemoldgicas — ndo limitante do contexto ao contexto, mas sempre chegando ou partindo
dele. Somente assim serd possivel estabelecer e construir a comunicacdo dos saberes locais com os globais,
evitando assim, que se caia na deturpagdo que professa o curriculo como o veiculo de transmissdo de

** Termos sugeridos pela Professora Teresinha Froes ao referir-me as comunidades e aos seus saberes.



verdades inquestionaveis, absolutas em si mesmas.
Sendo assim, o curriculo deve propor um pensamento complexo, pois como destaca Morin (1991),

Com a complexidade estamos construindo uma Scienza Nuova. Nesta nova
abordagem ha énfase em interacdes, multidimensées e conexfes. Acata-se a
incerteza, 0 acaso e a contingéncia. Busca-se a reflexdo do real com base em um
dialogo intenso e denso com os atores. A ciéncia com complexidade pode ser entdo
concebida como um complexus, que esta junto, que € um tecido de mdltiplos fios, que
nao destrodi a diversidade das complexidades que o tecem.

A escola que se organiza na compreensdo de uma educacdo contextualizada, tem que ter em vista,
entre os seus principios e valores curriculares, a necessidade de, como nos aponta Morin (2000), pensar o
global, o contexto, o multidimensional, o complexo; pensar as relacdes entre o todo e as partes; pensar as
dindmicas.

Como nos ensina Moreira e Silva (2000:28)

O curriculo ndo pode ser o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente se criara e produzira cultura. O curriculo
€ assim, um terreno de producéo e de politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria prima de criagdo, recriacéo e, sobretudo, de contestagéo e
transgressao.

Isso permite refletir que, a Educacdo Contextualizada nas escolas do Campo ndo pode ser entendida
como o espaco do aprisionamento do conhecimento e do saber, ou ainda na perspectiva de uma educacao
localista, mas como aquela que se constréi no entrecruzamento cultura—escola-sociedade-mundo.

Sendo assim, a idéia de contexto passa a ter uma dimensao bem abrangente, ndo se limitando apenas
ao local. Para Martins (2004, p. 34-35)

Contexto € o conjunto de elementos ou de entidades, sejam elas coisas ou eventos,
que condicionam, de um modo qualquer, o significado de um enunciado, ou seja, que
permite a um sujeito dotado de consciéncia, construir um entendimento, um sentido
sobre uma coisa ou evento, com 0s quais entra em contato. O contexto é, portanto,
uma forma de habitat; € um meio e define uma ecologia. Evidentemente, em se
tratando de mundo humano este meio, este habitat e a ecologia ai implicada, dizem
respeito a cultura, a linguagem, as formas de comunicacdo humanas e ao regime de

signos que rege esta comunicagdo, e ndo apenas as coisas fisicas e palpaveis.

O contexto, entdo ndo € apenas fisico e objetivo. Nem ¢é fixo. Ele compreende
regimes de signos, materiais invisiveis, méveis, componentes de subjetividades. Ele
compde de uma espécie de atmosfera particular, que ndo compreende apenas
camadas fisico-quimicas nem uma natureza separada do homem, mas compreende
especialmente uma outra camada que € a noosfera, ou seja, a camada do
pensamento, das idéias, dos valores; a camada dos signos, das entidades invisiveis,
impalpéveis, semidticas. Entdo ele ndo encerra apenas uma ecologia, mais uma
ecosofia — termo cunhado pelo psicanalista francés Félix Guatarri, em As trés
ecologias, visando incluir na discussdo ecolégica a dimenséao subjetiva.

Como compreende MacLaren (1996, p.49), “os/as criticalistas precisam oferecer aos seus estudantes
um tipo de "genealogia reflexiva” que possa tornar o senso comum, o conhecimento naturalizado e transforma-



lo em novas possibilidades de reflexdo”. Em outras palavras, podemos dar 0s passos para interrogar
criticamente nossas formacdes enraizadas. Se bem que o que a escola fez ao longo da sua existéncia foi
exatamente trabalhar apenas o conhecimento externo e desconsiderar a vertente dos saberes e
conhecimentos locais.

Martins (2004, p.31), muito sabiamente, afirma que este processo vem de longe, e tem base no
processo colonialista do Brasil e até muito antes disso, quando pela ordem de que toda diversidade deveria ser
perseguida e silenciada em nome de uma verdade oficial, ortodoxa e candnica, que a partir da Contra-reforma
com suas maquinarias tentou silenciar a diversidade. Para o autor, as bulas papais diziam: reduzir todos a fé
catblica. Nem precisando sequer dizer aqui as atrocidades praticadas, a amplitude do massacre dos saberes,
de culturas e de pessoas, em nome dessa fé que tentou a todo custo homogeneizar a humanidade a uma Unica
crenca.

Portanto, e bem de la que de longe, pois, que herdamos este pedantismo que olha
para o resto do pais e para todas as questdes locais, regionais e de contexto, como
questdes menores, que ndo merecem qualquer atencdo. Pedantismo este reforcado
pela concentracdo da industria editorial e dos chamados “centros de exceléncia” no
sudeste do pais, sabiamente no Rio de Janeiro e em Sao Paulo.

(...) E este complexo que fez e faz com que a educacgéo que se dirigiu e se dirige para
escolinhas situadas nas brenhas dos sertdes Semiaridos do Brasil (ou em outros
“sertdes”), aonde ndo chega luz elétrica, agua encanada, esgoto, calgamento,
médico, dentista, cambista, carteira de reservista, correios... (...) a educagao escolar
que se dirige para este “fim de mundo” — (como podem bem dizer as narrativas
hegeménicas que deixa de fora tal realidade) — ndo d& ouvidos a este barulho.

Nem importa mesmo se esta realidade componha modos de vida, as formas de
producéo da existéncia de milhdes de pessoas. Nao importa se a seca e todas as
formas de injustica a ela ligadas, expulsem um mundaréu de gente todo dia para ir se
engalfinhar nos barracos fedorentos dos centros urbanos mais ao sul. Nao importa se
h& saberes; se ha dores e delicias; se ha alegrias e belezas. (...) Esta narrativa ndo
se pergunta sobre os proprios preconceitos que distribui como sendo seus
“universais”. (MARTINS, 2004, p.31)

Sendo assim, esse trabalho podera contribuir como um instrumento de reflexdo pedagdgica e curricular
ao se pensar a reorientagdo curricular, uma vez que a intencionalidade, implicita ou explicitamente, presente
nos curriculos, ndo pode servir de instrumento de assepsia e da negacdo do conhecimento, selecionando,
como fazia a igreja na idade média e mesmo as ditaduras mais recentes na América Latina e por que ndo dizer
no Brasil que, definiam aquilo que deveria ou ndo aparecer nos livros didaticos, nos discursos pedagdgicos,
nas mausicas e nas informacdes dos meios de comunicacdo, ou seja, determinavam o que deveriamos ver e
aprender. As propostas de reorientagao curricular ndo podem recair nesse erro tentando ou querendo justificar
0S seus objetivos e intengdes.

Nessa linha de raciocinio, por exemplo, pensar uma proposta que possa contribuir com a diminui¢céo do
éxodo do jovem rural ndo pode significar, dizer ou negar no novo curriculo da escola do campo que tenhamos
gue esquecer a existéncia das cidades e outras regifes brasileiras, que também possuem as suas
probleméticas e potencialidades. Isso tem que ser pensado e trabalhado dentro de uma reorientagdo curricular
por ser esse 0 campo da educacdo que define os conhecimentos, as opgfes pedagdgicas, a formagédo dos
educadores, a gestdo escolar, e as praticas pedagdgicas, sendo que nessa perspectiva ao invés do curriculo
constituir-se numa barreira, 0 mesmo passa a assumir o campo das possibilidades da constru¢do de uma
escola que forme para a vida, que seja democratica, que seja publica, que seja gratuita, e que seja um espago
de aprendizagens diversas.

Outras contribui¢des tedricas que estédo diretamente ligadas ao campo do curriculo, sdo as discussoes
produzidas por Kroef (2001), a partir da leitura de autores como Deleuze e Guattari (1995), Deleuze e Parnet
(1998) e Foucault (1996), que vai defender a idéia de “curriculo enquanto maquina desejante”,



Ao analisar o curriculo, podemos considerar cada um dos seus elementos como
objetos parciais. Maquinas com proveniéncias distintas que compdem um processo
de producdo. Os movimentos de producdo de um curriculo como arranjamento
efetuam cortes possiveis em processos que associam Educacéo, politicas, escola,
aluno/a, disciplinas, funcionario/a, conteidos programaticos, professor/a, lugar,
pedagogia, regido, cidade, culturas, pais, alimentos, suor, saberes, lixo, méveis,
PCNs, prédios, energia, sol, chuva e outros tantos componentes maquinicos que
percorrem outras maquinas. Ndo ha curriculo preexistente. Ele agencia um coletivo
humano e ndo-humano. Coletivo que é multiplicidade, configurando-se como uma
maégquina produzida por varios atravessamentos de diversos fluxos. O coletivo é
cruzamento da sala-de-aula, da familia, da escola, da comunidade, do suor, do lixo,
do lugar, estabelecendo disjun¢des/conjuncdes de elementos heterogéneos e
descontinuos em uma composigéo singular. (Kroef, 2001, p. 7-8)

Essa forma de conceber o curriculo permite a constru¢do de um viés para compreender e aprofundar a
estreita relagéo do curriculo com a cultura, sem com isso cair no estreitamento, do localismo.

J& Apple (2000, p.51), vai trazer ainda uma complementacao a esse pensar, quando defende que “ao
falar, portanto, em cultura comum, ndo deveriamos implicar algo uniforme e homogéneo, algo a que todos nos
adaptemos. Ao contrario, o que deveriamos buscar é precisamente aguele processo enriquecedor e coletivo de
participacdo na formulagéo dos conceitos e valores”.

Nesse sentido, trazer esse entendimento para o campo da discussdo do curriculo contribuira
diretamente para que ao longo deste estudo se busque fundamentar ainda mais a questdo norteadora desta
proposicao onde o contexto, dentro da proposta de reorientagdo curricular ndo pode configurar apenas como o
elemento da co-relacéo dos saberes e conhecimentos diversos, mas como um ambiente vivo, e enquanto vida,
em constante mutacao.

Ao seguir esses principios e fundamentos e defendendo essa proposta, ndo podemos ser servicais,
reprodutores de uma narrativa universal que ndo dialoga com o contexto local. Como dizia a Professora
Luciana na Conferéncia Estadual da RESAB em Patos na Paraiba em 2006, “E preciso botar o nosso
banquinho no terreiro”. E exatamente isso que a escola e os nossos educadores ndo tem feito. Trazer os
conhecimentos e saberes para serem entendidos no contexto real da nossa diversidade cultural, ambiental,
social, econémica etc. Permitir que o contexto local possa se manifestar nas mais diversas abordagens e
correntes educativas, disciplinas e propostas curriculares interdisciplinares, transdisciplinares e
multirreferenciais.

3.3- A formacdo dos professores/as como fundamentos das préaticas que efetivam o curriculo
contextualizado ou descontextualizado

Por que isso tem sido téo dificil de fazer e porque a escola reluta tanto? Primeiramente € importante
trazer a baila a real condigdo que foi dada aos nossos educadores e educadoras ao longo da nossa historia.

A formacgéo continuada dos educadores, por exemplo, passa a figurar nas politicas publicas, somente a
partir do final dos anos 80 com a aprovacgéo da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece a admissao no
servigo publico somente por concurso publico, e no decorrer dos anos 90, com a aprovacao das Leis 9394/96,
gue institui as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e 9424/96 que implantou o Fundo Nacional de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), vélido até 2006, hoje
substituido pela Lei 11.117, que estabelece o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEB).

Esse aparato legal vai trazer esta problematica para o centro das discussGes do movimento docente,
qgue luta pela aprovacédo dos planos de carreira e estatuto do magistério tentando contemplar nestes, entre
outros, o direito a formacdo continuada. Refiro-me aqui a uma compreensdo que diz respeito ao direito a



formacdo, pois até entdo um ndmero consideravel dos nossos educadores eram leigos, principalmente nas
redes municipais, ndo havendo muita preocupacdo por parte dos entes federados nem com a universalizagédo
da escolarizacdo, nem com o processo de qualificacdo dos nossos docentes. Na prépria ansia de garantir a
melhor qualificacdo dos docentes nos sistemas, a LDBEN 9394/96 em primeiro momento exigia que 0 ingresso
no magistério de daria somente a partir de concurso publico de provas e titulos e que a exigéncia minima seria
ter nivel superior. Foi uma boa pretensdo, mas o legislador esqueceu que o0 ensino superior nao havia
conseguido expandir o suficiente para responder as demandas de profissionais de nivel superior dos mais de
5.000 municipios brasileiros.

Essa incompatibilidade da lei com a realidade do nosso pais contribuiu para uma expanséo
desenfreada e sem muita qualidade da educacdo a distancia privada (funcionando na maioria das vezes
apenas nos finais de semana), como alternativa aos municipios que também interpretavam a legislacédo
equivocadamente, pois se exigia o nivel superior no ingresso, e ndo para 0s que ja se encontravam na rede, o
que deveria também ser percorrido enquanto intencao de melhoria da qualidade.

Ao trazermos essa problemética para a Educagcdo do Campo e se buscarmos levantar ao longo da
historia da educacao brasileira, iremos facilmente identificar o descaso com que sempre foi tratada e pensada a
educacgédo voltada para a populacdo e educadores do campo. Se a intencéo for ir mais além, analisando e
voltando o olhar para as condi¢des de ensino oferecida no meio rural veremos exatamente ai mais um absurdo,
principalmente quando centramos o foco na formacé&o dos professores que atuam neste espaco.

Com o parecer 36/2001 e a Resolugdo CNE/CEB N° 1/2002, instrumentos legais construidos e
aprovados pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE), a Educagédo do Campo, passa a ter uma compreensao
e um significado politico e legal que incorpora os espacos da floresta, da pecuaria, das minas e da agricultura,
mas 0s ultrapassa ao acolher em si 0s espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. Como explicita
0 préprio parecer (p.05) “O campo, nesse sentido mais do que perimetro ndo-urbano, € um campo de
possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria producdo das condi¢cdes da
existéncia social com as realizagbes da sociedade humana’.

As diretrizes operacionais para a educacgéo basica nas escolas do campo (fruto da mobilizacao social
dos povos e educadores/as do campo, que organizados em movimentos sociais, sindicais, pastorais, ONG'’s,
entre outros), concretizam parte de uma luta que se faz reconhecida legalmente, amplia o que enuncia a
LDBEN 9394/96 no seu artigo 28 e incisos, mas ndo significa que tudo esta resolvido, pois a luta pela
efetivacdo das politicas tem sido enorme e envolve um coletivo de sujeitos protagonistas desse desafio de
fazer valer os direitos.

E nesse campo de lutas e embates que vai se delineando no pais uma politica publica de educagdo do
campo, protagonizada principalmente pelos movimentos sociais, mas que muito ainda tem a ser conquistado
como a concretizagdo de um plano nacional de formacéo dos profissionais da educacéo do campo.

Nesse contexto educacional uma discusséo cada vez mais em pauta na atualidade da educacéo é a
formacdo docente e dos demais profissionais da educacdo. Grande tem sido a producdo académica do
conhecimento nesta area, o que nos leva a problematizar, como bem coloca MEDEIROS (1998, p.196),

(...) as bases politicas e epistemoldgicas da docéncia como uma profissédo que, como
qualquer outra para se reconhecer enquanto tal exige um arsenal de saberes, uma
valorizacdo salarial compativel com o servigco prestado a comunidade, um cédigo de
ética que de um lado preserve a autonomia profissional e, de outro, estabeleca
parametros deantolégicos do ser professor.

Parte desse processo todo de reflexdo, estudos e discussdo sobre a formacdo docente e dos
profissionais da educacéo fica cada vez mais evidenciado quando nos detemos a analisar a quantidade de
monografias, dissertacdes e teses defendidas nos cursos e programas de pds-graduacdo até a pauta quase
gue constante de seminarios, congressos, simpdésios, conferéncias entre outros realizados no Brasil.



Uma parte destes trabalhos vai denunciar que a perspectiva da racionalidade instrumental que em
parte norteou a formacado docente no pais tinha entre outros, um fundamento bastante explicito — atender as
demandas do estado e do mercado e ndo as necessidades da educacdo, da sociedade e dos sujeitos coletivos
implicados no processo educativo - contemplando principalmente os interesses dos setores mais urbanos,
onde a preocupacdo com o0s setores produtivos do campo, quando existe, atende quase sempre, aqueles
ligados ao agronegdcio e ao latifindio, pouco considerando as problematicas da agricultura familiar.

Se toda e qualquer formacéao profissional deve considerar nos seus cardapios formativos a relacdo com
o mundo do trabalho, isso nao significa dizer que devemos fazer dessa um instrumento que vai a reboque do
mercado, pois este pode ser pensado no espaco da formagcdo como um dos pontos de chegada e nédo de
partida. A formacé@o docente antes de tudo deve vincular-se “a uma fungdo social maior que é a de contribuir
com o desenvolvimento critico e emancipador no plano do individuo e da coletividade”. Para a ANFOPE (1998,
p. 13),

O educador (...) é aquele que: - tem a docéncia como base da sua identidade
profissional; - domina o conhecimento especifico de sua area, articulado ao
conhecimento pedagdgico, numa perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido, que |Ihe permite perceber as relagbes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relagBes sociais em que 0 processo
educacional ocorre: - é capaz de atuar como agente de transformacao da realidade
na qual se insere.

No caso especifico da Educagdo do Campo, como bem defende Jesus (2004, p.116), precisa se
compreender que

Essa formacdo deve estar fundada na condicdo humana situada no seu universo,
neste caso, o universo do campo, do local, interconectado com o que ocorre
globalmente. E uma educacéo que avanca porque propde o questionamento de quem
somos noés, o que queremos com ocupacdes de fragbes dos territorios, que modelo de
desenvolvimento do campo é preciso investir, que mundo queremos construir.
Significa aprender a questionar nossa posi¢do no mundo e como nos reorganizamos

herdando as coisas desse préprio mundo.

Nesse sentido é preciso sempre levar em considerac@o os elementos da intersubjetividade no processo
de formacéo, o que pressupde que 0 sujeito se constréi enquanto sujeito singular, na auténtica relagao que
estabelece com outros individuos (hetero-formacao), consigo mesmo (auto-formacao), com o ambiente e com
as coisas (eco-formacgédo), e isso vai além de compreender a formagdo como algo em si mesma, mas que
chega e se faz com e nos docentes, alunos e com 0 meio em que transitam e constroem as mais diversas
relacdes na tecitura das suas vidas e das suas comunidades.

3.4- A responsabilidade do poder publico na formacéo dos profissionais da educacéao

A responsabilidade publica com a formacéo dos profissionais da educacgdo e em especial dos docentes
esta definida na legislacdo brasileira. Para encontra-la, basta uma rapida leitura do que estabelece a LDBEN
9394/96, no seu Artigo 67, incisos | a VI, que vao definir o seguinte:

- Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II-  Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para este fim;

lll-  Piso salarial profissional;

IV-  Progressao funcional baseada na titulagéo, e na avaliacdo do desempenho;

V- Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
horéria de trabalho;

VI-  Condi¢cbes adequadas de trabalho.



Esse fundamento legal como todos os demais que amparam a garantia e a responsabilidade da
formacgdo e profissionalizacéo docente ao estado tem sido negado na maioria das vezes, em virtude da
constituicdo de um sistema publico que ao mesmo tempo em que vai exigindo a garantia, através dos seus
mais variados programas, vai flexibilizando e precarizando a profissionalizacdo do professorado, quando
admite ainda o exercicio de profissionais em sala de aula sem o minimo de formacdo necessaria para a
atuacao docente, como preconiza a propria LDBEN 9394/96, no seu Art. 62° (minimo de curso de magistério
em nivel médio para atuacdo na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental).

Art. 62°. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Grifos nossos).

No entanto, inUmeros séo os problemas que interferem nesse processo (a realidade de organizagéo
dos sistemas municipais, a falta de estrutura para que se garanta a efetividade do direito, o ranco reacionario
presente ainda na maneira de fazer politica neste pais, entre tantos outros) que desaguam na sala de aula e
conseguentemente na aprendizagem.

As associa¢Bes nacionais ligadas a formacao dos profissionais da educacdo — Associacdo Nacional
pela Formacéo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associa¢do Nacional de Politica e Administracao da
Educagcdo (ANPAE) e a Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo em Educacdo (ANPED) védo defender a
formacdo inicial e regular em nivel de graduacéo, realizada pelas universidades, mas ndo de maneira
aligeirada, como tem sido a pratica na atualidade, onde pelo equivoco da lei, aliado a incapacidade de o proprio
estado atender ao que era definido na legislagdo, ajudou a acelerar o mercado da formagdo, como ja foi
abordado neste trabalho.

E nesse sentido que Macedo (2004, p.04) vai denunciar uma excessiva preocupacdo com as
estatisticas desse setor, fortalecendo uma maneira equivocada de compreender o desenvolvimento humano,
focado apenas na matematizagdo inconsequente dos indicadores sociais e econdmicos, que na pratica nao
tem garantido universalizagdo e a qualidade do processo de escolarizacdo da nossa populacéo, ja que até as
saidas apresentadas para a formacgédo docente também tém seguido esta mesma légica.

E aqui que se constitui um campo de necessario realce da teoria critica em curriculo
pela dialégica e sua complexidade, exercida, ademais, por uma outra ética que,
tomando a critica de uma perspectiva descentrada, enquanto intercritica, se renove
como poténcia co-trans-formadora de uma situacdo educativa que se naturaliza ao se
perpetuar como algo relativo e refletido apenas a partir da eficiéncia burocrética e
produtiva e da nocdo de desenvolvimento humano, centrado na matematiza¢éo
econdmica do social (o fendmeno vergonhoso das aceleracdes para fazer nimeros
educacionais € um dos exemplos marcantes de segregacao exercida sob o manto da
“eficiéncia” burocratica, bem como a implementagdao de formagdes universitarias
aligeiradas e pulverizadas nos ambitos das ciéncias humanas e da formacgdo de
professores, principalmente). Nao € sem razéo que a desvalorizacdo generalizada da
profissdo docente, segundo Apple, vem criando um segmento de novos pobres entre
os professores.

No que se refere a politica de formacao dos profissionais da educacao do campo e em especial, dos
docentes, a Resolucdo CNE/CEB N° 01/2002, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo, vai responsabilizar o poder publico pela institucionalizacdo e pelo oferecimento da
Educagéo publica do campo, principalmente nos seus arts. 3°, 6° e 7°. Com referéncia a profissionalizagédo do



professorado do campo, os Arts. 11, 12 e 13 vao ser significativos em garantir este direito o que vira a
contribuir decisivamente com a melhoria da qualidade da educac&do do campo, uma vez que ndo existe escola
boa se os profissionais que nesta atuam nao estao qualificados para o exercicio docente.

A formacéo reflexiva do professor que estimule o desenvolvimento genuino do
educador s6 deve ser apoiada se estiver vinculada a luta por mais justica social e
contribuir de algum modo para estreitar a brecha na qualidade da educagdo a
disposi¢do dos alunos de diferentes estratos, inclusive os do campo, gue ao longo da
histéria _da  educacdo sempre sdo os menos favorecidos. (grifos nossos).
(ZEICHNER, 2003, p. 46)

Sem uma mudanca radical no sistema educacional, ndo conseguiremos atingir os padrdes necessarios
a condicdo de uma educagédo publica de qualidade. Isso passa por pensar a educacdo para além somente dos
profissionais, mas do curriculo, da gestéo, das estruturas, das condi¢des de funcionamento e financiamento, da
valorizagdo do magistério, da formacgdo inicial e permanente dos que constroem as engrenagens deste
sistema, pois € na sala de aula que as coisas acontecem e séo os professores que as efetivam.

Para McLaren (2000, p.155) apud Pereira e Reis (2006, p.54),

(..) E importante que como educadoras(es) criticas(os), nds simplesmente n&o
manipulemos as alunas e alunos a aceitarem nossas posi¢fes intelectuais e nem
tenhamos a intencdo de, ao mesmo tempo, falar por eles. Nem deve a nossa
teorizagdo critica simplesmente estar a servico da cultura de dominagdo ao
entendermos 0s “nsights” dos nossos estudantes para o sistema atual sem ao
mesmo tempo desafiarmos os principios do sistema.

Essa condicéo e este sentido ndo podem ser negligenciados em uma proposta que busca contribuir
decisivamente para a transformacdo dos sujeitos em formacédo e da realidade da educacdo que se faz no
campo brasileiro.

Porém, quando nos detemos a analisar a situacdo da educacdo do campo detectamos as piores
condi¢des que se manifestam através da baixa qualificacdo profissional, aviltamento salarial em relacdo ao dos
professores que atuam na zona urbana, sobrecarga de trabalho que vai além da docéncia, alta rotatividade dos
profissionais, dificuldades de acesso em virtude das condi¢Bes das estradas vicinais, inexisténcia de ajuda de
custo para locomoc¢éo e da garantia de acesso aos processos de formacdao inicial e continuada, ja que quase
sempre estes acontecem na sede dos municipios.

Para o INEP/MEC (2007, p.33),

O nivel de escolaridade de professores revela, mais uma vez, a condi¢cao de caréncia
da zona rural. No ensino fundamental de 12 a 42 série, apenas 21,6% dos professores
das escolas rurais tem formacdo superior, enquanto nas urbanas esse contingente
representa 56,4 % dos docentes. O que € mais preocupante, no entanto, é a
existéncia de 6913 funcbes docentes sendo exercidas por professores que tem
apenas o ensino fundamental e que, portanto, ndo dispem da habilitacdo minima
para o desempenho de suas atividades. A maioria desses leigos atua nas Regifes
Nordeste e Norte.

Para mostrar o fosso que separa a escola presente no campo da escola urbana, no que diz respeito ao
grau de formacéo segundo o nivel de atuacao e localizacdo apresentamos a tabela abaixo.



Tabela 3.1
Taxa de docentes por grau de formacédo segundo o nivel de atuacéo e localizagdo — Brasil — 2002/2005

Percentual de Docentes por Grau de Formacao
Até Fundamental | Médio Completo | Superior Completo
Nivel de atuacao / 2002 2005 2002 2005 2002 2005
localizagao
Ensino Fundamental de
12a 42
Urbana 0,8 0,5 61,1 43,1 38,1 56,4
Rural 8,3 3,4 82,9 75,0 8,8 21,6
Ensino Fundamental de
5%a 82
Urbana 0,2 0,0 20,7 12,5 79,1 87,5
Rural 0,8 0,2 56,8 46,7 42,4 53,1
Ensino Médio
Urbana 0,1 0,0 10,4 4,2 89,5 95,8
Rural 0,2 0,0 21,8 11,3 78,0 88,7

Fonte: MEC/Inep

Quando buscamos localizar a formagdo dos docentes que atuam nas séries finais do ensino
fundamental vamos identificar que 46,7% (no campo) e 12,5% (na cidade) desses profissionais possuem
apenas o ensino meédio, numa demonstracdo clara do descabido e inoperante sistema educacional, construido
sob a égide de uma visdo urbanocéntrica de fazer educacéo, que colocou a margem a garantia deste direito
aos povos do campo, numa clara demonstracdo de apartheid social entre o urbano e o rural e da ilegalidade.

Se a intengdo é ver o numero de profissionais que atua no ensino médio com a formacéo equivalente
apenas a este nivel de ensino, veremos que no campo brasileiro ainda existem 11,3 % do professorado desse
segmento de ensino, equivalente a 1676 docentes, um descumprimento visivel da propria legislagdo brasileira
gue preconiza 0 aperfeicoamento da educagdo publica, gratuita e de qualidade para todos, conforme a
Declaracéo de Educacao para Todos (1990), também assinada pelo Brasil, que pela inoperancia na definicdo
de politicas publicas consistentes, segrega e discrimina todo um coletivo de sujeitos de direitos corrompidos.

Ao se reportar ao salario, os dados revelam mais uma disparidade. A tabela abaixo faz um comparativo
entre o que percebem os docentes a partir do local onde déo aulas, mesmo atuando no mesmo nivel se ensino.

Tabela 3.2
Salario médio dos professores por localizacdo segundo o nivel de atuagéo - Brasil - 2003

Saléario Médio (R$)
Urbana Rural
Nivel de atuagao
Ensino Fundamental
- Séries iniciais 766,1 452.0
- Séries finais 907,0 558,6
Ensino Médio 1.059,4 1.077,4

Fonte: MEC/Inep — Censo dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica.

O proprio 6rgéo oficial do Ministério da Educacéo (MEC), o Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no documento Panorama da Educacdo do Campo (2007, p.36), ao
reportar-se a situacdo dos profissionais da educacdo manifesta-se da seguinte maneira:

Resumindo todas essas estatisticas, existem 354.316 professores atuando na
educacdo basica do campo, e eles representam 15% dos profissionais em exercicio
no Pais. Sdo, em sua grande maioria, o0s menos qualificados e os que recebem os
menores salarios.



Diante deste quadro, € evidente a necessidade do estabelecimento de uma politica
que valorize os profissionais da educacdo do campo. E oportuno destacar a
necessidade de acbes efetivas focadas na expansdo do quadro, na formacdo
profissional adequada e na formacéo continuada, considerando projetos pedagdégicos
especificos e uma melhoria salarial que estimule a permanéncia de profissionais
qualificados em sala de aula nas escolas rurais.

3.5- Urge a necessidade de uma politica nacional de formacdo dos profissionais da Educacdo do
Campo

Para além do direito a formacéo inicial e continuada, os profissionais da educacdo do campo trazem
consigo as marcas da imensa divida que o poder publico tem para com eles, no que diz respeito ao abandono
da educacgdo do campo e ai implicita, a condicdo humana do direito a formacdo. J& no que diz respeito ao
dever da formacéo, este esta dado para ambos, tanto ao poder publico como responsavel como para o proprio
professor enquanto eterno aprendiz, que ndo deve render-se as dificuldades do processo, mas buscar sempre
colocar em pratica a sua condi¢do de co-responsavel pela sua auto, hetero, eco-formacéo.

Construir a Educacdo do Campo significa formar educadores e educadoras do campo
para atuacdo em diversos espac¢os educativos. E se defendemos uma formagéo
especifica € porque entendemos que boa parte deste idedrio que estamos construindo
€ algo novo em nossa prépria cultura. H4 uma nova identidade de educador que
precisa ser cultivada, ao mesmo tempo em que ha toda uma tradicdo pedagdgica e
um acumulo de conhecimentos sobre a arte de educar que precisa ser recuperada e
trabalhada desde esta intencionalidade educativa da Educacdo do Campo.

Por isso o projeto politico e pedagdgico da Educagdo do Campo deve incluir uma
reflexdo sobre qual o perfil do profissional de educacdo de que precisamos e sobre
como se faz esta formacdo. Pensar sobre como os educadores e educadoras tém se
formado nos préprios processos de construcéo da Educagdo do Campo e como isso
pode ser potencializado pedagogicamente em programas e politicas de formagdo
especifica. (CALDART, 2004, p. 36-36).

Nesse entendimento, a constru¢gdo de uma politica nacional de educa¢do do campo, que busque
responder aos anseios dos povos do campo, passa hecessariamente por considerar os diversos acumulos que
ja existem e que vem sendo produzidos pelos diversos sujeitos coletivos do campo. Exemplos desses
acumulos sdo as concepcdes, formas e saidas que movimentos e organizacdes sociais diversos como o
Movimento dos Trabalhadores/as Rurais Sem Terra (MST), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na
Agricultura (CONTAG), Rede de Educacao do Semiarido Brasileiro (RESAB), Centros Familiares de Formacao
por Alternancia — (CEFFA), Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), Universidades
Publicas, entre tantas outras instituicdes, que atuam diretamente na formacao de educadores/as, tém buscado
para atender as demandas diversas de formagédo dos/as seus/as educadores/as.

O que defendemos € a construgdo da Educagédo do Campo, pois como nos adverte SILVA (2007)25,
‘ndo podemos estar pensando a educagdo do Campo na perspectiva da “adequagado” ou da “adaptagdo”, que
desconsideram que o campo brasileiro implica uma diversidade que vai além do ndo menos diverso espago
urbano, sempre utilizado para parametrizar as adequacbes e adaptacdes de conteudos, metodologias,
materiais didaticos, formacé&o entre outros.

% professora Adelaide Pereira Silva, em e-mail no qual discute a atual realidade da educacdo do campo no
Brasil. Julho de 2007.



Muitos educadores como Teixeira (1962), Freire (1992), Reis (2004), Salomén (2005) entre outros, ja
nos alertavam acerca da impossibilidade do transplante da escola e das suas metodologias se essas nao forem
recriadas no proprio contexto em que se inserem. Cada experiéncia, cada escola é sempre fruto de algum
processo, seja ele participativo, democratico ou imposto; fazendo-nos compreender que os contextos nao sao
iguais, nem reproduziveis, o que vale também no ambito das escolas do campo. Teixeira (1962, p. 74) vai nos
trazer a seguinte reflexdo:

Entre as instituicdes sociais, sabemos que a escola, mais do que qualquer outra,
oferece, ao ser transplantada, o perigo de se deformar ou mesmo de perder os
objetivos. A escola ja é de si uma instituicdo artificial e incompleta, destinada apenas
a suplementar a acdo educativa muito mais extensa e profunda que exercem outras
instituicbes e a prépria vida. Deve, portanto, ndo s ajustar-se, mas inserir-se no
contexto das demais instituices e do meio social e mesmo fisico. A verdade é que a
escola, como instituicdo, ndo pode verdadeiramente ser transplantada. Tem de ser
recriada em cada cultura, mesmo quando essa cultura seja politicamente o
prolongamento de uma cultura matriz.

Se até recentemente a politica do descaso foi que prevaleceu, é preciso compreender que na
educacgdo do campo - salvo em raras iniciativas, na sua maioria dentro da sociedade civil - a tarefa a fazer é
construi-la, edifica-la, ndo com um projeto Unico, homogeneizante, mas com uma concepgdo que abarque a
pluralidade cultural, a diversidade dos sujeitos do campo e uma reparacéo inconteste do desenvolvimento da
educacdo nas regides mais carentes deste pais, pois como todas as estatisticas demonstram, existe um
grande fosso que separa os indicadores das regides Sul, Sudeste, das demais, Norte, Nordeste e parte do
Centro-Oeste.

A educacdo que se impBe aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertagdo nédo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres ‘vazios’ a
quem o mundo ‘encha’ de conteudos; nao pode basear-se numa consciéncia
espacializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como ‘corpos
conscientes’ e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode
ser a do depésito de conteudos, mas a da problematizacdo dos homens em suas
relacées com o mundo. (FREIRE 1974, p. 77)

A Resolucdo CNE/CEB N° 1/2002 define nos seus Arts. 14 e 15 e seus incisos I, 1l e lll, que, o
financiamento da Educacado nas Escolas do Campo é um dever do estado, que devera mobilizar os dispositivos
necessarios para tal, ja previstos em outras legislacées (Constituicdo Federal/1988, LDBEN 9394/96, etc.) com
0 intuito de garantir o seu oferecimento.

Se na atualidade ja temos um bom aparato legal, se a sociedade civil est4 atenta e existe abertura por
parte do Governo Federal em consolidar uma Politica Publica de Educacdo do Campo, ndo podemos nos
contentar e achar que tudo vai acontecer do nada. Mais do que esperar a determinacao ou a boa vontade do
Estado, a luta pela formacéo dos profissionais da educacdo que atuam nas escolas do campo deve ser pauta
permanente das organiza¢des que protagonizam esta conquista.

Um tratamento mais publico na Educacdo do Campo podera ser a garantia de novos
tempos para a Histéria da Educacgéo. “Reconhecida no terreno dos direitos universais
de todo ser humano e assumida como dever do Estado, a educacdo dos diversos
povos do campo podera ser construida em novas bases”. (ARROYO 2004, p.107).

3.6- Uma nova concepcdo de formacédo dos profissionais da educacéo precisa ser forjada



Em meio a toda a trajetéria histérica da Educacdo do Campo, é importante que, na formulacdo das
politicas publicas voltadas para a formacao dos educadores do campo, o Estado atente para que, na definigdo
de uma proposta que se apresente inovadora, ndo continuar repetindo o arremedo do que tem sido as
formacdes atualmente presentes nas agéncias formadoras, que ndo tocam na realidade do campo e/ou quando
o fazem, leva em consideracdo apenas 0 aspecto da terra como elemento produtivo, o que favorece os
grandes grupos que dominam o latifindio brasileiro sem trazer principalmente para o centro das discussodes a
guestao agraria, as populacbes do campo, a cultura, os processos educativos ai presentes, as condicbes de
trabalho, as relac8es sociais, 0 modelo capitalista de producao imposto ao campo que expulsa 0 camponés e
ajuda a promover a miséria.

Macedo (2004, p.3) ao referir-se as inovacdes conceituais no campo das politicas curriculares, vai
compreender que o curriculo e os atos do curriculo continuam constituindo-se em algo distante das praticas
educativas e que nao dialogam com a diversidade e as vozes silenciadas historicamente, como é o caso das
populacdes do campo. Para o0 mesmo,

(...) as inovagBes conceituais e os atos de curriculo, dai advindos, ndo tocaram as
praticas educativas em termos da constru¢do de uma educacao tensionada no e pelo
plural enquanto concepg¢éo politizada na vontade de justica social. Neste sentido é
que para nés a perspectiva intercritica, enquanto pratica critica multirreferencializada
uma opg¢do politico-epistemolodgica no seio do curriculo, torna-se ao mesmo tempo
uma media¢éo educativa e um dispositivo politico.

Se inovador é o processo de construgcdo da Educagcdo do Campo, inovadora também tem que ser a
proposta de formacdo dos profissionais que nesta atuam ou que nela irdo atuar. Esse processo exige que
forjemos uma nova postura de profissional da educacdo em um Prético—Pesquisadorze, contemplando desde os
momentos de formacao inicial e continuada e no préprio devir do educador, 0s seguintes aspectos:

a) Tematizacdo das praticas educativas e sociais - (investigar, conhecer melhor e propor melhorias na
acao);

b) Formacé&o constante (inicial e continuada).

¢) Concepcao horizontal na relagédo professor-aluno;

d) Relacao dialégica entre teoria e pratica como mediadora da constru¢cdo do conhecimento novo;

e) Investigacéo e reflexdo sobre o cotidiano;

f) Compreenséo da sala de aula como espaco da relagado dialdgica: teoria—pratica do cotidiano escolar;
g) Escola e comunidade compreendidas como espacos que se permitem ir além do dia-a-dia;

h) Transcender no conhecimento = fazer relages diversas = compreensao holistica do mundo;

Ao introduzirmos estes elementos num processo formativo, estaremos contribuindo decisivamente para
a formacao de um profissional pesquisador, intelectual e transformador da sua prépria pratica e da relagédo que
estabelece com o conhecimento e com 0 meio no qual esté inserido, 0 que permitira o desenvolvimento de um
pensamento mais investigativo e de compromisso com uma educac¢éo emancipadora.

A execucao dos elementos acima mencionados nos espacos de formacao podera contribuir para a
insurgéncia de um novo fazer pedagogico na dimensdo do processo pedagoégico, superando uma logica
educativa que preza pelo processo informacional isolado como fim da préatica educativa, para outra

%% Termo utilizado por Ruth Canter Kohn, 1996 para designar o professor que tem na base da sua prética, a
pesquisa como fundamento orientador.



possibilidade de producdo do conhecimento, que dialoga com 0s mais variados tempos e espacos escolares,
comunitarios, formais e ndo-formais, saindo assim da informagdo isolada como elemento formativo para o
aprofundamento e a transcendéncia do conhecimento. Para isso sera essencial ndo deixar de levar em
consideracéo no itinerario de formacao:

a) Buscar as pessoas (alunos, professores, colegas de trabalho, técnicos educacionais, entre outros), o
que evitara a centralizacéo do processo educativo;

b) Buscar o Meio/Contexto (Ambiente, Comunidade local, Distrito, Municipio, Estado, Mundo), o que
evitara o isolamento;

c) Buscar suporte nas referéncias mais diversas (livros, revistas, jornais, TV, internet e autores
diversos), o que evitara a barbarie monorreferencial.

Como bem defendem o IRPAA (2002) e a RESAB (2004) esse tipo de postura exige “um profissional
investigador da realidade, pesquisador, problematizador, aprendiz, articulador e criativo”, pois se a escola e o
professor ndo sdo capazes de compreender o mundo em que estdo inseridos jamais poderdo contribuir com o
seu desenvolvimento sustentidvel. Nessa perspectiva, além de trazer para o centro das problematizaces
emancipadoras as experiéncias dos sujeitos coletivos do campo € uma estratégia também para fortalecer a
perspectiva identitaria destes sujeitos, numa sociedade movida pela diversidade, ainda que, sem muita
evidéncia nas ac¢des publicas.

Numa concepcao Larrosiana, uma proposi¢cdo de formacdo dos educadores do campo, ndo pode se
negar ao fato de ter como base e principio norteador a experiéncia dos sujeitos envolvidos neste fazer
educativo. As experiéncias sao singulares e ndo repetir a barbarie monorreferencial com a formagéo dos
educadores do campo parece ser essencial neste desafio. Para José Larrosa Bondia (2001, p. 7),

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas ainda
gue enfrentem o0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de
alguma maneira irrepetivel. O saber da experiéncia é um saber que nao pode
separar-se do individuo concreto em quem encarna. Ndo esta, como o conhecimento
cientifico, fora de nés, mas somente tem sentido no modo como configura uma
personalidade, um carater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana
singular de estar no mundo que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo). Por isso também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da experiéncia
de outro a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
propria.

Destacamos, que ao final do ano de 2006, o Ministério da Educacéo, respondendo as reivindicacdes
das organizacgdes que representam as populagdes e educadores/as do campo, através de uma convocagao as
universidades que ja vém desenvolvendo acbes na area de educacdo do campo, apresenta as mesmas a
proposta de Licenciatura Plena em Educacdo do campo, iniciativa-piloto desenvolvida pelas Instituicbes de
Ensino Superior (IES) - UFBA, UFMG, UFS e UnB - e, que em 2009 vem sendo ampliada com o intuito de
atender a grande demanda de formacéo dos educadores do campo.

Segundo a proposta construida por uma comisséo interna do Grupo Permanente de Trabalho de
Educacdo do Campo, da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), que
contou com a contribuicdo de uma assessoria externa da Professora Leda Scheibe da Universidade Federal de
Santa Catarina, sédo objetivos especificos desta proposi¢ao:

a. A Formar e habilitar profissionais em exercicio na educacéo fundamental e média
gue ainda ndo possuam a titulagdo minima exigida pela legislagdo educacional
em vigor.



b. Habilitar professores para a docéncia multidisciplinar em escolas do campo nas
seguintes areas do conhecimento: Linguagens, Artes e Literatura; Ciéncias
Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e Matematica; Ciéncias Agrarias.

c. Formar educadores para atuacao na educacdo basica em escolas do campo
aptos a fazer a gestdo de processos educativos e a desenvolver estratégias
pedagédgicas que visem a formacdo de sujeitos humanos autbnomos e criativos
capazes de produzir solugcdes para questbes inerentes a sua realidade,
vinculadas a construcao de um projeto de desenvolvimento sustentavel de campo
e de pais.

d. Construir coletivamente um projeto de formacdo de educadores que sirva como
referéncia pratica para politicas e pedagogias de Educacdo do Campo. (MEC,
2006, p.02)

Das quatro universidades citadas acima, trés iniciaram ainda em 2007 o processo seletivo e o inicio da
Licenciatura Plena em Educacdo do Campo, que busca atender de modo integrado um conjunto de
aprendizados profissionais basicos de formacdo para os educadores do campo, enfocando a docéncia
multidisciplinar em uma das areas de conhecimento propostas pelo curso: Linguagens, Artes e Literatura;
Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza e Matemética; Ciéncias Agrérias. Apenas a UFS iniciou em
2008, devido aos tramites burocréticos, proprios da academia.

A intengcdo do ministério e das instituicdes que comp8em o GPT de Educacédo do Campo é que estas
proposicdes possam permear todas as universidades publicas, pois s6 assim sera possivel a garantia do direito
a formacdo e a melhoria da qualidade da educacdo do campo, e por esta razdo, institucionalizando esta
proposta na agenda das IES como cursos regulares. Da intencdo as praticas, muitas questdes entram nessa
seara, pois apesar de incipiente, existem algumas criticas voltadas para estas iniciativas, em relagdo ao
direcionamento para um publico especifico (povos do campo), & maneira como 0S grupos responsaveis pela
execugao nas universidades tém conduzido o curso, o estreitamento ideoldgico, entre tantas outras que
precisam ser superadas para que de fato enquanto politica publica seja compreendida como algo publico, e
nao s6 de um grupo de professores, mas do conjunto da universidade, apesar também de reconhecermos que
este € um ambiente de disputas e que nem todos estdo comprometidos com esta problemética da Educacao do
campo.

Quanto a forma de execucdo, esta proposi¢cdo quer estimular a realizacdo do curso através de
parcerias das Instituicbes de Ensino Superior (IES) com o MEC, com as secretarias municipais e estaduais de
educacdo, com movimentos sociais e sindicais do campo, organiza¢cdes ndo-governamentais e com outras
entidades educacionais de reconhecida atuacdo na formacao de educadores e junto as popula¢gdes do campo.
Para tanto é imprescindivel que o desenvolvimento deste curso pelas IES seja acompanhado por outras
iniciativas nas areas da pesquisa e da extensdo que configurem uma atuacgdo institucional sistematica com
questdes da Educagdo do Campo e ndo somente como mais uma iniciativa, mais um curso a ser instituido com
a preocupac¢do apenas de um pequeno grupo de professores engajados na luta.

O ponto 3 do documento preliminar que foi base para que as universidades organizassem 0s seus
projetos politicos pedagogicos vai estabelecer como publico prioritario da licenciatura, o seguinte:

a. Professores em exercicio nas escolas do campo®’ da rede publica que tenham
0 ensino médio concluido e ainda ndo tenham formacao de nivel superior;

b. outros profissionais da educag¢do com atuacao na rede publica que tenham o
ensino médio concluido e ainda ndo tenham formacé&o de nivel superior;

c. professores e outros profissionais da educacdo que atuem nos centros de
alternancia ou em experiéncias educacionais alternativas de Educa¢édo do Campo;

d. professores e outros profissionais da educacdo com atuacdo em programas

governamentais que visem a ampliagdo do acesso a educacao basica da populagao

*" Sao consideradas aqui como “escolas do campo” aquelas que tém sua sede no espaco geografico
classificado pelo IBGE como “rural”, e mais amplamente, aquelas escolas que mesmo tendo sua sede em
areas consideradas “urbanas”, por atenderem populagdes de municipios cuja reproducéo social e cultural esta
majoritariamente vinculada ao trabalho no campo, tém sua identidade definida nesta relacéo.



do campo tais como: Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(PRONERA), Saberes da Terra,...

e. jovens e adultos que desenvolvam atividades educativas ndo escolares nas
comunidades do campo que tenham o ensino médio concluido e ainda ndo tenham
formacao de nivel superior. MEC, 2006, p.02)
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Esta ndo é nem deve ser a Unica saida para a profissionalizacdo do professorado e demais
profissionais da Educag¢éo do Campo, mas uma importante e fundamental agdo prevista no Plano Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educacdo do Campo construido pela mesma comissédo do GPT de Educacgéo
do Campo e que precisa ser executado no conjunto das suas a¢fes, pois prevé outras iniciativas voltadas para
os demais profissionais que atuam nas escolas do campo.

Desde o profissional que transporta o aluno, ao que o recebe, ao que cuida da limpeza do prédio, aos
gue preparam a alimentacdo escolar, aos que dirigem e assessora 0 processo pedagodgico, aos que
administrativamente auxiliam a vida educacional de alunos e professores, aos que s&8o responsaveis
diretamente pela relacdo com os saberes e conhecimentos, todos estes precisam ser contemplados num
processo de formacao profissional inicial e continua, sempre tendo como objetivo a qualificagdo dos processos
de aprendizagens dos estudantes que habitam, trabalham e vivem no campo brasileiro.

Sendo assim, o que buscamos é pensar a educacgdo, a escola e consequentemente a formacédo dos
profissionais da educac¢do do campo, por outra l6gica, que articule o pensar e o fazer pedagogico com a
construgdo de alternativas de desenvolvimento sustentavel das comunidades do campo, contribuindo assim,
para uma nova concepg¢do do campo, como ‘campo de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres
humanos com a prépria produgdo das condi¢cdes da existéncia social e com as realiza¢gdes da sociedade
humana”. (CNE/CEB, parecer 36/2001).

Possivelmente, isso sé sera viavel se contemplarmos neste processo: a pesquisa como caminho
metodoldgico, a conexao permanente de diferentes saberes, a compreensédo de que a educacao ndo se inicia e
acaba na sala de aula, mas que existe uma multiplicidade de espagos pedagdgicos a serem mobilizados, e de
qgue, fora do fortalecimento da cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a democracia nao
construiremos aquilo que anuncia as Diretrizes Operacionais da Educacéo Bésica das Escolas do Campo, uma
verdadeira escola do campo no campo para 0s sujeitos do campo.

Esse é o desafio, o que exige um processo de formagdo consistente, contextualizado e compreendido
como espago de leitura permanente do processo sOcio-histdrico e cultural da sociedade e do dinamismo do
campo brasileiro, 0 que vai a contramdo do que sempre prevaleceu neste pais, principalmente nas regides
mais pobres, onde a ‘“politica das vistas grossas” sempre vigorou no que se refere a educacédo. Nao existia
muita preocupacéo com o oferecimento e a qualidade da educa¢é@o. Era como se os conhecimentos béasicos
adquiridos nos cursos de formagcéo inicial, por si s6 fossem suficientes, e em muitos casos, apenas o “dominio’
da escrita e da leitura j& significasse a competéncia necesséria para assumir uma sala de aula e ir inserindo
novas pessoas no acesso a “escola” e ao “conhecimento”. Foi essa constatagdo que nos anos 1990 moveu o
MEC a propor o Pro formacao, programa de apoio a formacao de professores leigos que se encontravam em
servigo e que nao haviam concluido sequer, o ensino médio.

3

3.7- E preciso pintar a universidade com as cores do noSso povo

Em palestra proferida na Universidade Federal da Bahia (UFBA), o professor William Paina (2006),
denunciava a existéncia de uma onda anti-intelectualidade presente no meio educacional, que tem
contaminado muitos educadores e academia, no que diz respeito ao culto da superficialidade na construcao do
conhecimento e nos processos formativos, ndo se permitindo o aprofundamento, a busca constante da
extrapolacdo e a comunicagdo dos saberes, pois a idéia € que o “basico ja serve, ja é suficiente”, e com esse
basico jA se pode adentrar no mercado de trabalho. Parece que essa linha de pensamento tem adentrado
também aos centros e as agencias de formacdo e encontrado mais adeptos, pois tém sido inUmeras as
proposicdes ai presentes, montadas a partir da perspectiva do aligeiramento da formacao e da consequente



superficialidade, ndo adentrando ao amago das problematicas e dimensdes que permeiam a educagéo.

E importante nos questionarmos: para qué e para quem ¢é suficiente? O n&o aprofundamento, a nio
formacdao intelectual dos nossos educadores, os transforma em meros reprodutores de planos e metodologias
impostos de cima para baixo, que como dizia o agricultor Antonio Cicero, citado por Branddo (1989), “ajuda
mais ndo resolve”. E preciso que os educadores entrem também no mérito desta quest&o.

Com base nesse entendimento é que ao defender a educagdo contextualizada, a RESAB traz a
perspectiva da Educacdo para a Convivéncia, sendo o principio da convivéncia universal, mas nao
universalizante, pois carrega em si o fundamento de que cada lugar é singular e essa singularidade precisa ser
respeitada em toda e qualquer préatica educativa que se paute pelo desenvolvimento integral e sustentavel das
pessoas e do lugar onde estas habitam. Nesse processo, os educadores exercem um papel fundamental em
todas as etapas do processo educacional — do planejamento a avaliacdo de redirecionamento das praticas e
projeto educativo.

Portanto, o referencial da contextualizacdo ndo é limitante ou limitador, j& que admite o dialogo com a
diferenca, a pluralidade dos sujeitos coletivos dos espacos diversos, inclusive o campo. Para uma préxis
educativa comprometida com esta perspectiva ndo serve o educador que ndo consegue ser também
intelectual.

A corrente mundial que espalha a proposta da ndo necessidade da intelectualidade do educador pode
ter as suas bases na mesma corrente que defende que para o funcionério de uma empresa montadora de
automoveis basta apenas saber apertar o parafuso do pneu do carro quando esse chegar as suas maos, uma
vez que outros terdo outras funcdes (colocar a lataria, 0 motor, o pneu, a jante, os parafusos, os fardéis etc.).

Se a escola pretende ser um espaco de formacgéo de sujeitos protagonistas de uma nova sociedade,
ela ndo deve se contentar apenas com o que “ajuda, mas que nao resolve o problema”. E preciso que
busquemos solugdes para os nossos problemas.

Baseado nesse entendimento, cada vez mais o sistema neoliberal tem induzido no campo da educagéo
programas e projetos que trazem esta filosofia do paliativo, que faz, mas que n&o tem substancia, ndo
aprofunda. Precisamos entender que o processo de aquisicdo do conhecimento como diria o Macedo (2006)
‘implica sempre num processo de deslocamento”, entendido como a transcendéncia do sujeito com relagdo ao
conhecimento adquirido. Se assim compreendermos o processo de formacdo dos educadores, iremos entender
também que é preciso disciplina e dedicacéo por parte dos sistemas e dos educadores no sentido de atingir os
objetivos do caminho formativo.

Santomé (1996, p.73) vai propor que,

As professoras e professores precisam também a aprender a descobrir nexos entre
as disciplinas, detectar que estruturas conceituais, destrezas, procedimentos e
valores sdo mais interdependentes, quais se estdo compartiihando, mesmo sem
serem conscientes disso, e como é possivel coordenar, assim como quando é factivel
fazé-lo.

Ou seja, se as professoras e professores possuem certos limites, inclusive no que diz respeito aos
conhecimentos que lecionam na sua prépria area de formacgdo, como irdo dar conta de efetivar um curriculo
gue fuja da fragmentacgéo, que ndo consiga explicar o mundo como um todo, sendo apenas a partir daquilo em
gue sao formados? Como vai defender Carvalho (1996, p.143)

Quando o professor tem somente um conhecimento superficial do conteddo a ser
apresentado, suas decisGes sobre a importancia de certas licbes e o0 que enfatizar
séo afetados.



A perspectiva deliberatéria propde, entdo, que os professores possam passar a
continuar a exercer esse papel de formulador do curriculo, mas ciente do que estédo
realizando.

Deliberagédo é mais uma atitude do que uma série de passos. O método pelo qual no
intrincado e qualificado processo intelectual e social do dia a dia da sala de aula, o
professor, individual ou coletivamente, identifica problemas, estabelece bases para
decisdes nas respostas, e entdo escolhe entre as solucfes possiveis.

Portanto, defender o rigor no processo de ensino e aprendizagem, nao significa advogar por uma
posicao autoritaria dos sujeitos da formacgéo. Nao é isso que estamos nos referindo. O que estamos propondo
€ que, se for preciso uma definicdo da intencionalidade no processo formativo, que esta se apresente de
maneira evidente na escolha dos contetdos formativos e na forma como estes deverdo ser trabalhados. Ou
seja, a maneira como o educador buscara colocar em pratica um plano de curso, de unidade ou de aula, onde
as partes refletem o conjunto das inten¢Bes educativas e pedagdgicas, deve estar clara para os educandos,
agentes dessa a¢éo, da qual eles também devem participar. E é preciso clareza por parte do educador.

Exemplo disso tem sido a construcdo das politicas educacionais no Brasil, onde os professores e
professoras ndo sdo ouvidos e como bem sabemos, eles sdo os que as executam. Em documento elaborado
pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) (1996, p.130), os autores colocam-se da seguinte
maneira em relacdo a auséncia dos professores e professoras no processo de elaboracdo dos Parédmetros
Curriculares Nacionais,

Uma das vozes inexplicavelmente e notavelmente ausentes no processo de
elaboracdo dos PCN séo as vozes dos professores e das professoras de primeiro
grau. Solicitar e possibilitar sua participacdo ndo significaria apenas o cumprimento
de um principio elementar da democracia, 0 que ja ndo seria pouco: esta
suficientemente demonstrado que as reformas educacionais feitas sem seu
envolvimento ativo no processo decisério estdo muito provavelmente sujeitas ao
fracasso.

Como ainda complementa Carvalho (1996, p.138), “As medidas vindas de cima, por mais bem
intencionadas que sejam, ndo funcionam. Os professores, querendo ou ndo, por um motivo ou outro deliberam
sobre o curriculo”.

Um processo de aprendizagem marcado pela dialogicidade ndo significa abrir mao da construgéo
responsavel, caindo nas praticas espontaneistas, como nos alerta Freire (2001). A responsabilidade do
processo educativo € muatua (pois implica o eu e o outro), assim como mutuo também deve ser 0 compromisso
com a relevancia social do profissional que sai das instituicbes formadoras para atuar nas diversas esferas da
sociedade e desta para com esses profissionais e instituicdes, onde o grande ganho é exatamente a melhoria
da educacao e consequentemente, da sociedade. Como defende Buarque (1991, p. 55)

O Brasil € um pais dos poucos paises do mundo que, desejando, tem como fazer
esta educacgdo da educacdo. Tem o necessario nimero de quadros preparados, 0s
recursos reais para montar centros de ensino, os instrumentos técnicos adequados
para realizar a pedagogia para grandes populacdes tém massa critica de intelectuais
capazes de se livrarem do colonialismo cultural e formularem uma visdo brasileira do
Brasil.

Porém, como também reafirma o autor, lamentavelmente, também tem sido o Brasil, entre todos os
paises, aquele que mais concretamente e durante mais tempo relegou a educacgao aos objetivos econémicos.
Tendo abandonado a instrucdo de suas massas e deseducado a sua elite, “ao instrui-la comprometida



integralmente com interesses desvinculados da realidade e das necessidades do pais”.

Apostar na democracia exige que conceitos como “justica social”, responsabilidade
ética, participacdo, igualdade, ndo se convertam em formulas vazias, mas em modos
de vida. Dessa maneira, a pedagogia tem uma funcéo dupla: ajudar a proporcionar os
meios pelos quais 0s grupos sociais oprimidos possam tomar consciéncia de sua
opressao e servir de instrumentos mediante o qual essas mulheres e homens lutem
para encontrar métodos de transformacao da realidade. (D. Trend, 1995, p. 148) apud
(SANTOME, 1996, p. 72).

Buscar um dialogo entre a producdo do que vem sendo construido nas iniciativas de reorientacéo
curricular desenvolvidas pelo Poder Publico e Sociedade Civil e a contribuicdo dessas para se repensar a
formacao de educadores nas universidades parece ser um caminho para que, hesse movimento, possamos
estar também refletindo sobre a estrutura curricular na academia.

O distanciamento entre universidade e sociedade muito tem contribuido para que muitas idéias e
projetos interessantes sejam precocemente abortados por ainda ndo serem tematicas presente no meio
académico. Exemplos disso s@o exatamente os conceitos e as discussbes em torno da Educacédo para a
Convivéncia com o Semiérido Brasileiro e da Educacdo do Campo, que com muito esfor¢co dos Movimentos
Sociais, da Sociedade Civil e da sensibilidade de alguns docentes, somente agora comegam a ser tratados nos
Cursos universitarios.

Sabemos que muitas vezes a ficcdo antecipa a ciéncia, assim como a dindmica social vai produzindo
inovacdes em diversos aspectos da vida em sociedade e que sé depois de muito andar € que isso chega a ser
tematizado na universidade. O mais interessante de tudo, € que na maioria das vezes, nas diversas iniciativas
consideradas inovadoras, de uma maneira ou de outra existiu a contribuicAo de alguns professores
universitarios nos seus processos de idealizagdo e execugdo. Porém, o que mais impressiona é a dificuldade
gue a universidade tem em se apropriar das suas préprias inovagdes, realizadas pela via da pesquisa e da
extensdo, como elementos fundamentais para repensar a prépria universidade.

Estamos passando por uma crise de ética fundamental no que norteia as op¢fes de magnificéncia dos
conceitos de pesquisa, extenséo e ensino, tornando-os cada vez propensos ao reducionismo, a desarticulacao
e a influéncia de uma légica economicista que invade a universidade e coopta alguns dos nossos pares a
atenderem as demandas de um sistema capitalista, pois atuar nessas areas significa na maioria em muitos
casos, apenas uma estratégia de complementagdo salarial e de atender as exigéncias dos que pagam
(Governos Federal, Estadual, Municipal, érgdos nao-governamentais, instituicdes multilaterais nacionais e
internacionais) para a universidade desenvolver ou aplicar os seus projetos e programas, sem uma inter-critica
das praticas e das aprendizagens ai processadas, pacotes prontos e acabados.

Movida por esses interesses, a universidade tem assumido como dela as “neuroses” dos outros
(organismos citados anteriormente) que chegam como tarefas prontas e acabadas para serem cumpridas e
executadas pelos seus pares, deixando assim, de compreender o seu verdadeiro papel de construtora e
promotora do conhecimento, de novas possibilidades de entendimento do mundo e mediadora do processo de

formacdo de novos sujeitos, com vistas a construcdo de uma nova sociedade mais humana, mais justa,
inclusiva e sustentavel.

N&o sei até que ponto 0s nossos atrevimentos morais, éticos e académicos (fora dos muros
universitarios) nos servem de parametro para discutirmos 0 nosso préprio andar na academia, a nossa propria
reconstrugdo por dentro.

Propor, transgredir, intervir e promover séo verbos que compdem parte do vocabulério da universidade
na atualidade, porém ela mesma nao tem conseguido dar conta de transgredir a sua prépria impermeabilidade
académica, marcada na maioria das vezes por um reacionarismo e racionalismo intelectual, que em muitos
casos alimenta um determinado rancor, cinismo académico ou mesmo uma op¢ao em ndo querer envolver-se
com aquilo que vem sendo proposto pela mesma e pelo universo dos seus pares como elemento condicionante
dos seus fazeres fora dos seus muros, junto a sociedade.



Muitas das iniciativas e saidas construidas no campo da extensdo ou por meio de outras atividades
desenvolvidas pelas universidades chegam a ser consideradas inovadoras, pois, por exemplo, no caso da
educacédo, emergem com outras l6gicas e estratégias (de organizacéo curricular, de formacao de professores,
de pensar os tempos e espacos escolares, de exercer a avaliacdo, de praticar a gestdo democratica, entre
outros), mas que nao conseguem imprimir as suas marcas no préprio fazer em si universitario, como se isso
fosse uma ameaca ao seu status quo, e que, ao assumir essas questdes como norteadoras da missao
académica, maculariam sua imagem, o seu DNA nobre, que ndo pode confundir-se com o periférico mundo
social, usado apenas como o “alvo” das suas iniciativas-aplicagoes.

As correntes, proposicdes e bases teéricas que permeiam os fazeres diversos das acdes dos
universos-grupos da universidade tém contribuido decisivamente para o acirramento das disputas internas, e
em meio a tudo isso, o0 projeto académico vai rompendo cada vez mais a sua ligagdo umbilical necessaria com
a sociedade, empobrecendo, distanciando-se e negando nas suas acdes e elucubracdes tedricas, o verdadeiro
sentido do fazer académico, que seria entre outros, o de contribuir com o avanco da ciéncia, da tecnologia e
consequentemente da sociedade e dos processos de maior inclusédo social.

Na universidade somos de uma mesma condicdo—capacidade de proposi¢des-saidas, de uma mesma
reforma paradigmatica que atrofia e limita as nossas ac¢fes, pois nos apegamos cegamente as nossas
formagbes “academicamente enraizadas”, fazendo com que o0 nosso campo de acdo (pesquisa, extensao e
ensino) sirva de referéncia apenas para justificar os nossos proprios fazeres, quando na verdade, deveria servir
“verdadeiramente” de palco de proposigéo das idéias mais avangadas, de espago da transgresséo, da trans-
posi¢éo critica e intercritica das inUmeras possibilidades de se pensar, conceber e contribuir com a melhoria e
construcdo de uma sociedade e de um mundo sustentavel e integrado, onde os saberes e conhecimentos
estejam em sintonia e integrados e ndo separados por uma opcao tedrica e explicativa que nunca chega a
sociedade, & educacao, a escola, ao professor, ao aluno. E com isso que precisamos romper, é nesse sentido
gue precisamos ser insurgentes, pintando a universidade com as cores da diversidade, das diferencas
singulares e dos desejos do povo, que ndo significa uma ameaca a universidade, mas a razdo da sua
existéncia.

En América Latina, desde 1492, fue introducido el pensamiento subordinado al
conocimiento autorizado por el mas fuerte. Eso implica la préctica del mimetismo,
donde el apoyo existe mas para la adopciéon de disefios globales que para la
creatividad en iniciativas locales. Sin embargo, 500 afios después, en 1992,
Humberto Maturana y Francisco Varela demostraron en El Arbol del Conocimiento
que la caracteristica comun a todos los seres vivos es la capacidad de aprender en
interaccién con su contexto (dominio de su existencia). De ahi se pueden deducir
algunas premisas para comprender los problemas contemporaneos:

1. Vivir es aprender, aprender es cambiar, y cambiar es vivir aprendiendo en
interaccion con el contexto. Lo coherente es “existo luego pienso”, no “pienso
luego existo”, como propuso equivocadamente Descartes. Para pensar primero hay
que estar vivo, y para seguir viviendo hay que seguir aprendiendo. El que deja de
aprender es un candidato a la extincién, porque pierde la sabiduria imprescindible
para su sostenibilidad, que depende de la coherencia de su forma de vivir y del
grado de su correspondencia con el contexto-lugar-donde vivimos, del cual
dependemos, el cual cambiamos y donde somos (0 no) relevantes. Bajo esta
premisa, la sostenibilidad y el aprendizaje son fendmenos contextuales e
interdependientes. (SILVA ,2009, p. 1).

Como diria Freire, somente uma préaxis transformadora deverd ser o pardmetro para o exercicio das
nossas fundamentacbes estratégicas de fazer valer a universidade enquanto espaco da proposicdo, da
efetividade das suas praticas e do vir-a-ser académico daquilo que estamos chamando de rompimento dos
lugares marginais, ou seja, aquilo que é inovador enquanto acao-constru¢do, mas que ndo se institui enquanto
devir académico, permanecendo apenas como pratica ou projeto extensionista, quando deveria passar para o
campo da reconstrugcao do proprio caminhar universitario, ou mesmo com projeto de autotransformacao, pois
como defende Silva (2006, p.02),



Si el régimen de verdades del ‘modo clasico’ hizo vulnerable a la humanidad y el
planeta cambiando las cosas para cambiar las personas, el constructivismo propone
contribuir a nuestra sostenibilidad cambiando las personas que cambian las cosas.
Se cambian los modos de interpretacion e intervencion dominantes en la
construccion de la vulnerabilidad. Se cambian a las personas que tienen razones
para transformar de forma significativa las reglas, roles y arreglos de su realidad.

Dichos actores hacen un proceso de deconstruccion y descolonizacién del ‘modo
clasico’ de innovacion, que condiciona su forma de ser, sentir, pensar, hacer y
hablar. Si la estrategia filosofica (cambiar las personas) y metodolégica
(deconstruccién y descolonizacion) es sostenida, existe una fuerte posibilidad de que
los procesos de cambio institucional sean exitosos.

En este escenario, la sociedad es responsable por la innovacién para la
transformacion institucional; los marcos orientadores del cambio son contextuales,
interactivos y éticos. La sabiduria est4 dentro y fuera de la organizacién, porque la
complejidad de un proceso de cambio institucional requiere un diadlogo de saberes
entre el conocimiento sistematizado de los expertos y el conocimiento técito de los
actores locales. La concepcion y ejecucion del cambio ocurren de forma interactiva,
combinando razén y emocion. Los participantes entienden el ‘por qué’ cambiar, ‘para
el beneficio de quiénes’ realizar el cambio, ‘qué’ cambiar y ‘con quiénes’ realizar el
cambio, antes de definir el ‘cémo’ realizar el cambio. Los fracasos internos y
externos emergen de complejos procesos de interaccion social donde hay conflicto
entre el poder (politica) y el saber (ciencia) afectando la vida (ética). Asi, los
‘excluidos™— pobres, hambrientos, desempleados emergen de relaciones asimétricas
en procesos desiguales de generacion, acceso, distribucién y apropiacion de
informacion, riqueza y poder. Si el contexto es cambiante, las organizaciones
sostenibles son las organizaciones cambiantes, las que aprenden cambiandose a si
mismas.

Exemplo do que estamos dizendo € a experiéncia educacional problematizada nesta obra, que foi fruto
da intervencdo da universidade, o que nos leva a buscar saber: como a universidade pode reorientar a sua
formagdo a partir dessas vivéncias? A percepcdo que temos € que a universidade vai sempre fazendo e
propondo mudangas a partir das demandas da sociedade, mas 4, distante, fora dela. Sendo assim, como ela
vai se pigmentando com as cores dessas demandas para atender aos anseios do n0sso povo sem que iSso
signifique o abandono da sua missdo ou condicdo de centro de producdo e da diversidade do conhecimento?

N&o se trata apenas de olhar e pesquisar as experiéncias observando o curriculo como algo sutiimente
construido, transmitido e passivamente absorvido, mas como campo de conflito e ndo contemplativo, que traz
elementos contributivos para a construcéo de uma politica de reorientag¢éo curricular no campo e na cidade, na
educacéo basica e na universidade.

Que as experiéncias educativas, como a ERUM, permitam uma melhor compreensédo da universidade
como espaco de producdo e socializagdo do conhecimento, nas dimensfes do curriculo, da formacéo e da
gestdo educacional, de maneira complexa que imbrica a escola, a sociedade e o mundo.

A pretensd@o € que este espaco de didlogo seja mais um ponto de partida do que de chegada. As
possibilidades sdo mudltiplas, pois 0 que tem acontecido € exatamente o rompimento, a cisdo dos/nos
processos formativos, quando a educacgéo deveria buscar abranger os processos formativos que permeiam o
mundo do trabalho, a familia... A intencéo € buscar entender a escola e a educac¢ao do/no campo para além da
educacéo agricola, mas como espacos de producéo de vidas, cultura, subjetividades, etc.

Se a educacdo é compreendida como "aquela que abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais". (LDBEN,1996:art.1),
pretendemos que, a partir do l6cus de estudo, a Escola Rural de Massaroca, estes escritos possam dar conta
de discutir como esses processos formadores adentram a escola, atuando diretamente na reorientacdo do



curriculo e das praticas educativas das escolas do campo.

3.8- Contextualizar ndo € empobrecer o curriculo nem aprisionar o sujeito ao conhecimento ao local

Se todos séo detentores de conhecimentos, os saberes locais devem ser considerados na producéo de
novos conhecimentos, na comunicacdo dos saberes diversos, ndo mais se admitindo que em propostas
consideradas inovadoras, o curriculo continue operando como espaco produtor de novas excludéncias e do
aprisionamento dos sujeitos e do conhecimento, mas sim, da extrapolacao, insurgéncia, transformacéo.

Gadotti (1996, p.16), defende que

As criancas que ndo aprendem a estudar outras culturas perderdo uma grande
oportunidade de entrar em contato com outros mundos e terdo mais dificuldades de
entender as diferengas; fechando-se para a riqueza cultural da humanidade elas
perderdo também um pouco da capacidade de aprender e de se humanizar.

Ter acesso ao conhecimento de outros mundos, outras culturas, ndo pode prevalecer sobre o que deve
ser o conhecimento de si e do seu mundo. Essa posi¢cdo de Gadotti parece universalista, se considerarmos
apenas 0s conhecimentos universais como importantes nos processos de constru¢do do conhecimento na
escola. Nao é a isso que estamos nos propondo discutir, € sim, como a partir do local a crianga, 0 jovem e 0
adulto tem acesso ao conhecimento de outras realidades, pois s6 entendemos as diferengas a partir dos
elementos identitarios que nos define como sujeitos culturais, sociais, étnicos, do campo ou da cidade, caso
contrario o outro sera sempre o barbaro.

Foi nessa vertente da pedagogia critica que buscamos identificar e compreender, qual tem sido o lugar
do contexto na proposta de reorientacé@o curricular da ERUM e como tem se efetivado nas praticas educativas
a contextualizac@o dos conhecimentos trabalhados pela escola. Ou seja, como o curriculo, naquela escola, tem
propiciado, ou néo, a transcendéncia e/ou extrapolacdo do conhecimento localizado para uma compreenséo
mais alargada das aprendizagens, possibilitando ao aluno fazer as mais diversas conexdes dos saberes locais
com os globais, para que, a partir do estudo da importancia da agua existente na sua comunidade, por
exemplo, ele possa ser capaz de fazer uma relacdo com a luta pelo abastecimento de agua em outras regides
aridas ou semi-aridas do mundo.

Na maioria das vezes, 0 que se percebe é que as boas experiéncias encontram-se apenas no campo
alternativo e ndo se tornam politicas publicas oficiais, isolando-se na comunidade, nos alunos e na boa vontade
de alguns professores ou instituicdes que apGiam essas iniciativas. Pensar essas praticas a partir de uma
reorientacdo curricular que consiga manter uma relacdo com o0s saberes locais, mas sem perder a
compreensédo do todo, da complementaridade e da multirreferencialidade do conhecimento € um dos desafios
da contemporaneidade com o qual este trabalho busca contribuir.



CAPITULO V
E O CONTEXTO TOMA SENTIDO NA PROPOSTA DE REORIENTAGAO CURRICULAR — ANALISANDO AS
INFORMACOES E CONSTRUINDO NOVAS CATEGORIAS DE EXPLICACAO E INTERPRETACAO DO
MUNDO VIVENCIADO

Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver no Universo...

Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer

Porque eu sou do tamanho do que vejo

E ndo, do tamanho da minha altura...

Nas cidades a vida é mais pequena

Que aqui na minha casa no cimo deste outeiro

Na cidade as grandes casas fecham a vista a chave,

Escondem o horizonte, empurram o nosso olhar para longe de todo o céu,
Tornam-nos pequenos porque nos tiram o que 0s nossos olhos nos podem dar,
E tornam-nos pobres porque a nossa Unica riqueza é ver.

Alberto Caeiro

5.2 — Da proposta pedagdgica as praticas educativas — a idéia de contexto vai tomando sentido

Ao falar do movimento do curriculo que toma vida na Escola Rural de Massaroca, parece-nos
contraditorio, o sentido de tentar conformar todo esse movimento do real captado pela pesquisa, num trabalho
como este, onde fica sempre muita coisa fora. Pois, o supra-sumo daquilo que se tenta externar neste trabalho,
mesmo com todos os esfor¢cos envidados, sera sempre uma aproximacdo daquilo que verdadeiramente
acontece e que, portanto, de certa forma, pode congelar a realidade na escrita, mesmo fazendo do uso da
escrita, um subterfagio com o qual € possivel reconstituir vida e movimento a realidade, o que é a sua
constante.

Pode-se avaliar a experiéncia da Escola Rural de Massaroca, a partir da sua relevancia e importancia
para se pensar a educacdo do/no campo, porém, nos detemos a problematizar o curriculo enquanto processo
gue acontece e se faz no cotidiano das praticas educativas vivenciadas pela escola, na sua relacdo com o
contexto local e com o mundo.

Esse entendimento nos leva a compreender que, em cada realidade o curriculo vai tomar uma
conotacdo prépria, a partir das concepcdes de educacdo, de escola, de sociedade, do nivel de formacao dos
educadores, das manifestagbes da comunidade presente, dos interesses que ali circulam, das condi¢cbes e
pressfes que a escola recebe dos movimentos sociais, entre outros.

Ou seja, 0 que pudemos perceber no contato direto com o mundo da ERUM, foi que o curriculo que ali
se opera é resultado dos condicionantes e determinantes do préprio contexto no qual a escola foi gerida e se
encontra. Tomando corpo em um fazer Unico, as praticas que ali se desenvolvem, ndo se repetem exatamente
da mesma maneira a cada ano, pois por mais parada que possa parecer uma realidade, ela ser4 sempre uma
dindmica e como tal, de uma forma ou de outra ira fazer-se sempre presente na escola, e mesmo que esta
tente se fechar a compreensédo dessa dindmica, de outras maneiras ela adentrard ao seu espaco.

5.2.1- A escola como uma manifestacdo de um contexto e a favor do sonho

E apontando para a compreensdo da ERUM como uma manifestagdo do proprio contexto de
Massaroca, que logo no inicio da proposta pedagdgica da ERUM, vamos identificar o processo de construgcéo
coletiva da mesma e a relacao direta dos interesses dos sujeitos para 0s quais a escola se destina, sendo
colocados como o principal objetivo daquilo que viria a ser a escola, que além de concretizar-se como um
espaco voltado para garantir o acesso dos filhos dos camponeses a educagdo no lugar onde moram também
se apresenta como um instrumento de luta destes através do acesso ao conhecimento contextualizado, com
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sentido e significado para as suas vidas. E esse 0 compromisso que se apresenta na proposta pedagogica da
ERUM.

A proposta que ora se apresenta € fruto de um esfor¢co de todos, no sentido de
participar das reflexdes acerca da necessidade de criagdo de uma escola na
comunidade de Massaroca. Durante o processo de elaboracdo, mediado por varias
discussoes, foi possivel extrair elementos e indicadores que subsidiaram a efetivagao
de uma compreensao do significado que tem a escola na vida das pessoas e em
Massaroca.

Motivados pelos interesses e expectativas da comunidade e a demanda de alunos
existente, somos chamados a coletivamente, definir qual a funcdo da escola em
Massaroca e buscar meios de promové-la. PPE (1995, p.05)

Ou seja, desde a sua concepc¢do, jA se anuncia a importancia do envolvimento dos alunos e da
comunidade camponesa em geral, tendo os seus fundamentos assentados no aprofundamento dos
conhecimentos sobre as problematicas e as potencialidades locais. Com isso, busca-se fazer com que a
educacdo do campo possa estar inserida num processo inovador, a partir dos atores locais, com a promocao
de uma acdo transformadora nas comunidades nas quais esses vivem, constituindo outros sentidos e
possibilidades concretas de se viver a cada dia bem e melhor a partir do protagonismo desenvolvido por cada
um.

Quando se questiona aos discentes sobre o entendimento da importancia de uma escola como a
ERUM nas comunidades, e o que eles consideram como fundamental na escola, os mesmos irdo responder da
seguinte maneira:

Porque a escola estd sempre correndo atrds dos objetivos dos alunos e correndo
atrds do futuro dos alunos, para que os alunos tenham um futuro muito bom.
Tentando ajudar os alunos a chegarem aos seus sonhos; como realizar seus sonhos.
Disc3 (2009, p.08)

Todo passo que damos esta na comunidade. A gente tem todo o direito de sonhar.
Se 0s nossos pais ndo tiveram a capacidade e o direito de sonhar, nés temos esse
direito e a escola ajuda nisso. Disc5 (2009, p.13)

Percebe-se nas falas dos mesmos que ha uma preocupacao com aquilo que esses buscam na escola.
Os sonhos como meta de realizac@o é sempre uma constante nas falas, de maneira que aquilo que vai sendo
construido enquanto conhecimento e aprendizagem, manifestados no curriculo, marcam uma linha de conexao
muito grande com os anseios e os interesses dos alunos, onde o sentido e o significado passam a valer como
fundamento das préticas.

Veremos ainda na PPE (1995, p.6) que desde a sua concepcdo j4 se denunciava a ineficacia da
educacdo no campo, quando proclama que “No apoio e educacdo dos jovens, sera pesquisado um
aprofundamento da realizagdo do ensino, e isso objetivando antes de tudo, uma maior eficacia da educacao
rural, num confronto com o conjunto dos sistemas de ensino”.

Posteriormente, a proposta trard uma constata¢éo sobre a escola presente no campo, que nao possui
identidade com a realidade onde esté inserida, pois € apenas uma reproducdo do modelo de escola urbana.
“De inicio, pode-se afirmar que as escolas de Massaroca sao um "tosco arremedo” das escolas urbanas, pois a
sua organizacao, no que diz respeito as relagbes pedagodgicas e contetdos transmitidos, reproduzem a logica do
mundo escolar urbano”. PPE (1995, p.09)

Com esse entendimento, percebe-se que enquanto proposta reorientada a partir de um curriculo e uma
metodologia inovadora, na linha do que se define hoje como escola do campo, a proposta pedagdgica da



ERUM, ja em 1995, trazia consigo a recusa a continuidade da velha concepcdo que ainda permeia alguns
projetos e politicas, de uma “educacéo pobre para gente pobre”. Claramente se faz opcdo por outra concepcao
de educacédo, de escola e de formacdo, na qual o processo formativo seja rico e emancipador. Desde ai o
principio da contextualizacao deve nortear todo o caminho, todo o fazer pedagdgico. Nessa linha, a proposta
pedagodgica apresenta a abordagem dos conhecimentos diversos das disciplinas do nlcleo comum nacional e
da base diversificada do curriculo, por meio dos blocos tematicos.

Cada bloco tematico é, portanto, um agrupamento de temas que fazem parte do
cotidiano do aluno e que sdo desenvolvidos em sincronia com o ciclo da natureza, ou
seja, de acordo com a importancia que estes temas assumem no espaco-temporal da
vida da comunidade. Dentro dos blocos tematicos, alguns temas significativos foram
observados, como por exemplo: agropecuaria, atividades de transformacao e servico,
salide e nutricao.

Os temas passam a ser "objetos de estudo” e dentro do esforco de compreenséo e
andlise destes "objetos" é que reaparecem os contelidos programaticos das disciplinas
previstas no curriculo escolar.

As disciplinas do nucleo comum e da parte diversificada sdo contempladas, sendo que
cada tema requer naturalmente um contetido de uma determinada disciplina (disciplina
introdutoria) e, as outras sao pouco a pouco dosadas.

Cada tema determina, portanto, uma sequéncia ou unidade de ensino e por si so,
condiciona o seu tempo de duracdo. PPE(1995, p.17

Aqui se evidencia, por exemplo, que os conhecimentos a serem trabalhados nos blocos néo se limitam
ao contexto, apesar de partirem de tematicas mais locais, esses devem acontecer de maneira articulada, uma
vez que cada tema vai requerer a contribuicdo das disciplinas para aprofundar a anélise e compreensédo destes
que se tornam “objetos de estudo”.

Professores e alunos fazem sempre um esforgo didatico, metodoldgico e epistemolégico para que o
conhecimento ndo seja compreendido como algo pronto que vai sendo transferido, mas no processo,
construindo e ressignificando, ndo ficando a desejar no que se refere a relacdo local-global-local, pelo
contrario, o aluno terd sempre uma dimensdo bem maior do que normalmente se trabalha em uma escola
considerada comum. Como bem coloca um dos docentes.

Buscamos nortear os alunos quanto a direcdo dos fatos: onde é que ele estd? Quem
esta ao seu redor? De que lado estdo as estradas? O que elas ligam? Esta proximo
de quem? Isso faz com que eles percebam e também que vocé precisa para melhorar
sua leitura, ndo que eles ndo saibam, mas que tenham clareza do que precisam
melhorar; € sempre bom que eles utilizem os sentidos para fazerem uma leitura
melhor. E a outra coisa € ele aprender fazer relagdo entre o que é real e o que é
desenho; é preciso comecar essa relacdo de probabilidade, tamanho, distancia a
gente sempre trabalha isso com eles. (...) Agente comeca a perceber, que eles ndo
tém nogo de direcdo, de tamanho. Ai vocé da a no¢do mesmo de medida. E todo um
trabalho de apropriacdo de relacdo com o espacgo, e também de como vocé se
expressar para falar corretamente sobre espaco. Vocé trabalha isso. Tem uma
professora Por exemplo, fazendo coisas que tem professores fazendo na faculdade,
pois o aluno vai precisar antes de chegar a universidade. Mas nao é porque a gente
guer ser o bom nao, tem procedimento que nado é s6 pra quem ta na faculdade néo, é
pra toda vida, é todo um procedimento pra quem quer escrever bem. E vocé saber
como iniciar uma coisa, um texto, uma fala. Entdo pra vocé saber de que vocé vai
falar, essas coisas todas, a gente comeca ensinando postura aos alunos,
demonstrando que vocé ndo ta falando pra um quadro, mas que vocé ta falando pra
um publico que ta ali na frente, a gente ensina todas essas coisas, entdo na verdade
vocé instrumentaliza o menino a como abordar a comunidade e como entender o
mundo como um todo. Doc05 (2009, p.42).



Vamos compreendendo que ha uma constante preocupacao com a instrumentalizacdo dos alunos no
que se refere aos conhecimentos necessarios a vida cotidiana, ao contexto em que vivem, a partir desse
contexto sécio-cultural, econdmico, politico e ambiental, e na relacdo que estes estabelecem com o mundo.
Pois como também define a PPE (1995, p.18), ao se trabalhar um conteddo como a transformacgdo da
mandioca (matéria prima) em farinha (fruto do processo de transformacgéo) a escolarizagdo desse tema precisa
ser visto como em um prisma em que 0s conteddos das disciplinas escolares vao se revelando e ganhando
sentido e significado.

Quanto as concepgdes de instrugdo e formacdo, vamos identificar muito claramente que apesar do
ponto de partida ser a realidade e esta se fazer presente a todo instante como a grande condicionante e
determinante, a proposta ndo se isola a mesma. Isto fica demarcado logo nos objetivos, como apresentamos
abaixo:

Na area da instrucéo:

= Fornecer aos jovens rurais uma educacdo que 0s prepare para o0s desafios das
transformacdes tecnoldgicas da agricultura e os riscos do mercado agricola, mas que também
lhes abra um caminho para outros horizontes (técnicos e profissionais) e em outros niveis
(segundo grau e universitario) da educacao nacional. (grifos nossos)

Na area de formacéo:

= Preparar 0s jovens para alcangar suas metas, conhecer seus direitos e deveres enquanto
cidaddos e, em particular, para sua responsabilidade e solidariedade em face ao meio social e
fisico no qual estéo inseridos; (grifos Nossos)

= Apoiar o ensino de primeiro grau menor, tendo como objetivo uma melhora da capacidade das
educadoras do primario instaladas nas escolas de cada comunidade;

= Apoiar o ensino do primeiro grau menor, tendo como objetivo a experimentacdo de novos
métodos na transmissdo de programas deste nivel, de um novo caminho didatico de
integracéo entre realidade ambiental e o tratamento cientifico e uma maior inser¢éo na vida da
comunidade. PPE(1995, p.06)

E possivel aqui ver presente, a intencédo em si fazendo, naquilo que diziam os discentes anteriormente,
ao externarem que a escola fomenta e ajuda na concretizacdo dos sonhos, aonde as praticas vao exercendo
um papel de transformacéo na vida dos sujeitos.

Ha um entrelagcamento entre o que esta escrito na proposta e o que se vivencia no cotidiano da ERUM,
e ndo se pensa ingenuamente que esta, por mais que esteja voltada e construida na perspectiva da educacgéo
do campo e no campo, para os filhos dos camponeses, que ela possa acabar com o éxodo rural. Por isso,
apesar da formacdo e da instrucdo centrar-se nas probleméticas e potencialidades locais, nas praticas
pedagodgicas e no curriculo escolar, ndo se nega a abordagem dos conhecimentos mais globais, como
estratégia de prepara-los também para os desafios da contemporaneidade e da relagdo desses com o contexto
mais amplo no qual o seu mundo esta inserido, buscando-se sempre, a responsabilizacdo e a solidariedade
dos sujeitos em formag&o com o meio onde vivem.

A PPE néo desconsidera as multiplas relacdes e interferéncias que este meio sofre das questdes mais
globais, sendo que para isso os discentes precisam estar preparados, desde Massaroca ou em qualquer outro
espaco onde se encontrem, e aptos para enfrentar os desafios e transformacdes da contemporaneidade e do
mercado de trabalho. Isso se evidencia quando a PPE (1995, p.7-8) proclama que,

Por estar localizada proxima as cidades de Juazeiro-BA e Petrolina-PE, regido que nos
ultimos anos vem passando por transformacdes de ordem econdmica, politica e social,
provocadas pela penetracéo acelerada do capitalismo, que se da com a implantagdo de
indmeros projetos de irrigacdo no Vale do Sdo Francisco, Massaroca sofre influéncias
Nos mesmos aspectos.



Assim, as comunidades rurais que no seu conjunto formam a regido de Massaroca, se
véem obrigadas a integrar-se a "dindmica" imposta por esse processo de
desenvolvimento, respondendo as exigéncias do "novo mercado”, no que diz respeito a
diversificacdo de sua producdo, utilizacdo de novas tecnologias e modificacdo das
relacées de trabalho.

N&o é pertinente pois pensar na educacdo escolar como instituicdo para se conter o
fluxo migratdrio. Este ocorre com e apesar da acdo da escola, como resultado da
expulsao da pequena propriedade pelo capital, 0 que obriga milhares de trabalhadores
sem terra a procurarem trabalho em cidades de maior porte, se ndo séo absorvidos em
tarefas agricolas na regigo."* (grifos nossos)

A Educacdo do Campo e a funcdo da escola no campo em particular, € um tema de diferentes
perspectivas tedricas nas pesquisas cientificas. Contudo ndo se pode desconhecer que € um espaco onde se faz
presente e se trava a luta em torno dos projetos globais, econdmicos, politicas e sociais, bem como organismos
internacionais. A escola ndo é um espago neutro e como dizia anteriomente, querendo ou nao, estas problematicas
atravessardo a escola. A diferenca € que na ERUM esta compreensdo se faz enquanto um principio de
enfrentamento, onde é preciso preparar e formar os sujeitos para saber lidar com estas interferéncias, para que
ndo se concretize ainda mais em Massaroca, 0 que vem acotecendo no seu entorno, a expropriagéo e expulsao
dos camponeses das suas pequenas propriedades para que possam dar lugar aos grandes empreendimentos do
agronegdcio, da agricultura irrigada e da cana de aglcar, que transforma trabalhadores rurais em massa de
excluidos nas cidades. E contra esse projeto que a escola, mediada por esta proposta e mesmo reconhecendo 0s
seus limites, vai tomando partido.

Rabelo e Gomes (1984, p.74), ao estudar as escolas rurais no interior de Minas Gerais, vao perceber o
sentido excludente do “processo educativo” presente no ambiente escolar, onde a mesma torna-se importante em
vitrtude da necessidade de ler, escrever e contar, a partir de padrbes urbanos, “para que o camponés ndo seja
lesado e néo fique perdido para migar, temporaria ou definitivamente; para sobreviver diante das relagdes sociais
em redefinicdo”. Essa funcéo instrumentalizada da escola, que serve de passaporte para o abandono do campo
ndo coaduna com os principios da Educacdo do Campo. Aqui faz-se um processo de “contextualizagdo”
excludente e que, por meio do acesso as ferramentas bésicas conhecimento (ler, escrever e contar e muito mal),
em que o fundamento dessa ‘“contextualizacdo” é a expropriacdo do sujeito com relagdo ao meio em que vive, e
gue portanto, a escola ndo pode se negar de cumprir com essa fungéo alienante.

A Escola do Campo nado pode se reduzir a isso. Essa questdo denuncia que a escola presente no campo,
ainda preocupa-se, em formar desconsiderando a relagdo orgénica da sua fungdo, com as necessidades e
conhecimentos locais como potencializac@o do proprio campo e dos seus sujeitos coletivos, ostentando-se sempre
a saida, a migracdo como a maior intencdo. Para tanto, preocupa-se apenas com o conhecimento funcional-
necessario diante da migracdo para a cidade e ndo para uma formagdo integral, para a vida, que busque a
plenitude do sujeito no lugar em que se encontra nesse caso, ho campo. Ainda corroborando com essa
compreensdo, para as autoras ‘o que a escola ensina é bom para uma vida ndo camponesa, que pode ou nao vir
a ser real para os seus filhos, mas o concreto é o trabalho da roga, para isto a escola ndo tem contribuicbes a dar”.
(Rabelo e Gomes, 1984, p.67).

E na contra-m&o dessa légica que na ERUM as préticas e as compreensdes de escola e de contexto
assumem um papel preponderante e fortalecedor dos lagos de solidariedade e de enraizamento dos sujeitos do
campo com o lugar onde vivem, os conhecimentos trabalhados pela escola ndo servem de passaporte para o
éxodo, mas para empoderamento e interacdo propositiva com contexto e com o mundo, no qual este
intrinsecamente esta conectado.

E por isso que na proposta pedagdgica da escola o contexto local assume um lugar de fundamentacéo e
articulacéo das préticas educativas, que devem assim, permear as escolhas metodolégicas, o curriculo, a gestdo e
a interligacdo da realidade enquanto ponto de partida e de extrapolacdo, de transcendéncia dos conhecimentos no

8 AZEVEDO, Ederlinda Pimenta de; GOMES, Nilcéa Maraleida. A Instituicdo Escolar na Area Rural em Minas
Gerais: Elementos para se pensar uma proposta de escola. S&o Paulo, Cortez, 1984, p37.



que diz respeito a uma formacao, que aqui pode ser compreendida na perspectiva hologréfica. Isso se faz presente
na PPE(1995, p.9), quando a mesma destaca que,

Pensar uma proposta de escola rural, tendo como ponto de partida a realidade onde se
insere Massaroca, € pensar mesmo um projeto global. Viabilizar um processo educativo
gue tem como principio filoséfico a construgéo do conhecimento fundado no cotidiano da
prépria comunidade, leva em conta uma reflexdo acerca da dire¢do tomada pela escola,
seu processamento, sua gestdo. Leva em conta também, a viabilizacdo de tal projeto
global onde se articula tais questdes.

Como vai defender Mariano (1984), normalmente, as propostas de formacao profissional que chegam (de
cima para baixo, da cidade para o campo) ao homem do campo, quase sempre, ndo conseguem apreender a vida
da comunidade na sua dimenséo fisica e sécio-cultural, portanto sofrem de uma limitacdo, pois ndo concretizam
seus objetivos, no sentido de responderem as necessidades de formacéo dos camponeses. E ai, o ensino perde o
seu verdadeiro sentido porque seu papel social se perde na histdria e na dindmica da comunidade.

Quando questionamos os docentes sobre como compreendem a relacéo contexto e contextualizacdo dos
conhecimentos nas praticas pedagdégicas que desenvolvem, eles vao nos responder da seguinte maneira :

E ai onde entra a questdo do contexto, vocé vive aqui, vocé mora aqui e a realidade
que vocé vive esta no dia a dia, esta aqui. Vocé precisa saber sonhar a partir daqui.
Seu sonho ndo vai ser s6 para aqui, € preciso que vocé sonhe também para o
mundo, mas apriori 0 seu sonho comecga a ser realizado com a relacdo das pessoas
que estdo aqui. (...) ndo pense nunca exclusivamente no seu sonho aqui, porque ele
comeca aqui, mas termina no mundo. Entdo a idéia de contextualizacdo vem aqui,
VOCé viveu aqui, é preciso vocé aprender o aqui e saber contextualizar o aqui com o
mundao que ta ai. Eu acho que contextualizagcdo é isso ai. Como € que eu vou
contextualizar Sdo Paulo, se eu ndo sei contextualizar a comunidade que eu estou
vivendo. Entdo se vocé comeca a perceber, é por isso que a gente tem, eu acho
massa, a escola porque a gente percebe que grandes dificuldades que a gente ta
passando no mundo, sdo as dificuldades que estdo ali, naquelas localidades, né?
Entéo foi assim que trabalhamos na disciplina empreendedorismo no ano passado. O
projeto de empreendedorismo desse ano foi isso, ndo foi um projeto fechado pra
escola; foi um projeto voltado pra contextualizar o lugar que eles estdo morando. Se
vocé ndo conhece esse lugar aqui, se vocé ndo contextualiza isso aqui, vocé vai ter
dificuldade pra conhecer o mundo. Entdo pra mim, contextualizacdo € isso, é vocé
pelo menos compreender a realidade gue vocé esta vivendo e fazer um paralelo com
as outras realidades gue existem. Doc6 (2009, p.22). (grifos meus)

A fala deste docente da a compreender como este tenta fazer nas suas préaticas a materializacdo dos
principios da PPE, dando conta de se preocupar com a problematizacdo constante da realidade, das vivéncias
do cotidiano, mas sem cair, no entanto, nem na armadilha do curriculo localista, nem na repeticdo de um
curriculo universalista, dando conta de efetivar um curriculo conectado com os contextos diversos, sem
aprisionamentos ou generalismos excludentes. Nessa compreensdo, 0 contexto assume o lugar das
possibilidades de ampliagdo dos conhecimentos que 0s sujeitos ja possuem, mas sempre colocando em
tematizacdo o meio, o local na sua interface com o contexto global.

Ai, o saber e 0 conhecimento passam a assumir uma perspectiva Nietzschiana (1887), ao permitir aos
discentes, que sejam sujeitos de si, do seu tempo, onde a escola passa a assumir um papel de mediacdo, ao
desperta-los para 0s seus constantes devires, ou seja, o vir-a-ser, sendo-no-mundo, como ha perspectiva
fenomenologica hermenéutica.

Outro docente vai nos revelar a maneira como aborda os conteddos na disciplina, da seguinte maneira:



A minha disciplina é ciéncias, entdo dentro das ciéncias, comecando pela a matéria, a
gente tem basicamente, comecando pelo normal (agua, solo, ar, meio ambiente, a
relacdo dos seres vivos com 0 meio ambiente...). Eu trabalho esses conteldos
normais s6 que levando pra o local. Dentro da pesquisa que a gente faz, a gente
comeca ver tipos de solos, o solo da comunidade, como é o solo se é arenoso, 0 que
€ que se planta naquele tipo de solo, se tem alguma plantacao irrigada ou se é tudo
de sequeiro? Que hoje eles ja tém um pedacinho irrigado onde plantam tomates,
plantam alguma coisa assim irrigada.

A gente vai ver os seres Vvivos, vai estudar o qué? Os bichos da Africa? N&o, a gente
vai estudar os bichos que eles lidam, como o que é melhor de criar, se é o bode, se é
a vaca? Tudo entra no contexto dele, o que os pais plantam, o que eles fazem ,
guando é que plantam, como é que esperam a chuva pra plantar? Tudo entra no
contexto deles, na realidade deles, na realidade local e dai a gente ta vendo todos os
conteddos gque tem nos livros, gue tem nas outras escolas normais, sé que dentro da
realidade deles e eles v8o se interessando, eles nos ensinam muito. Eu mesmo ja
aprendi muito com aqueles meninos, tem hora que a gente diz uma coisa assim, eles
dizem outra, de outra forma que eles entendem, entdo a gente vai de acordo com o
gue eles dizem, chegando no que é real, se apropriando do que eles nos ensinam, o
gue eles nos trazem. Eles nos trazem muita coisa, a bagagem deles é muito boa,
falta dar uma lapidada para que eles entendam as coisas. (Doc01, 2009, p.20) (grifos
Nossos).

Percebemos mais uma vez aqui, a clareza de que fazer educacéo contextualizada, dar conta de uma
proposta pedagoégica fundamentada nos principios da Educacao do Campo e para a convivéncia, ndo significa
negar ao discente 0 acesso a outros conhecimentos, que por ventura ndo estdo no seu dia-a-dia, mas saber
lidar com os conhecimentos diversos, de maneira a permitir 0 acesso a uma formacdo muito mais ampla, que
possibilite ao professor dialogar com os saberes diversos a partir de onde pisa, e 0 que é mais importante,
colocar-se no processo educativo como eterno aprendiz.

Nesse sentido, ndo estariamos aprisionando nem o0s sujeitos, nem 0s seus contextos, mas numa
perspectiva Moriniana, permitindo a religacéo dos saberes, a constru¢cdo de uma compreensdo complexa dos
conhecimentos e ndo reforcando a fragmentacdo tdo presente nos nossos dias, nas nossas escolas e nos
centros de produgcdo do conhecimento, mas compreendendo-os de forma integrada, mesmo a escola
apresentando-se ainda numa organizagao disciplinar.

Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar
as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagfes), a dissociar os problemas,
(em vez de reunir e integrar). Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto &, a
separar 0 que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que
causa desordens ou contradicdes em nosso entendimento. (Morin, p.77, 2000)

Portanto, a educacdo contextualizada vai tomando e assumindo a perspectiva do pensamento
complexo, que tenta religar o que o pensamento disciplinar e fragmentado separou e isolou. Ele religa ndo
apenas dominios separados do conhecimento, como também — dialogicamente — conceitos antagbnicos
como ordem e desordem, certeza e incerteza, a logica e a transgressdo da légica. Essas questfes vao
costurando-se na experiéncia da Escola Rural de Massaroca, a partir da PPE e dos depoimentos dos discentes
e docentes, ou seja, mesmo com as limitac6es que ainda se apresentam no fazer, esses ndo impedem de se
buscar a renovagdo do proprio fazer e da estrapolagdo das relagcdes as mais diversas dos saberes e
conhecimentos que a todo 0 momento, atravessam o contexto local e a prépria escola.

5.3- Outros fatores que atravessam o fazer e dificultam a praxis

Em uma das entrevistas a questdo do tempo de dedicacdo docente a escola aparece como uma das
dificuldades enfrentadas, que termina influenciando no cumprimento da totalidade da proposta pedagdgica, que
passa por momentos de altos e baixos. Para esse docente, a carga horaria de apenas 20 horas semanais é



insuficiente, quando haveria uma necessidade de 40 horas, ou mesmo de dedicacdo exclusiva, o que poderia
contribuir para uma maior presenca e efetivacdo das necessidades da escola.

Em outros momentos me angustiei demais, mas hoje eu comeco a entender que néo
é o fato da ERUM ndo ta seguindo sua proposta como de fato ela gostaria que
estivesse que deveriamos sofrer por isso. Mas existe uma coisa que tem dificultado a
gente, o tempo na escola; todos os professores que estdo na escola tém outros
sonhos, e eles ndo sdo professores exclusivamente da ERUM, ele ndo tem seu
tempo para essa escola exclusivo. Isso é o0 que tem tirado a minha angustia né, pois
eu comeco a entender isso. Porque as pessoas precisam trilhar novos caminhos, até
pra aumentar sua renda e sobreviver nesse mundo que ta ai cheio de grandes
necessidades pra todo mundo e ai, o que a gente tem percebido é que isso tem
dificultado o trabalho justamente para a proposta; a gente ndo tem tempo por conta
de estar ligado ao municipio com apenas 20 horas-aulas semanais, a gente ndo tem
tempo, nem também ousado muito. Que a escola é diferente €, mas que ela tem
deixado a desejar nesse sentido da proposta, do diferente que ela propde, do que se
propds, do que se pensou. E justamente o tempo que se ta na escola que é pouco,
para fazer o que a proposta ta propondo e o que a proposta indica. (Doc05, 2009,
p.18)

O que se percebe é que fazer uma proposta pedagogica inovadora de Educag¢do do Campo e que
tenha como fundamento a contextualizacdo dos conhecimentos e saberes trabalhados pela mesma, exige-se
um custo, e que, portanto, é preciso arcar com isso sob o risco de comprometer as suas intencdes, uma vez
gue maior presenc¢a do professor ou do aluno em sala de aula ou dedicado a escola vai exigir aumento dos
custos com remuneracdo, transporte, merenda escolar, materiais didaticos, infra-estrutura entre outros
elementos, 0 que parece ndo ser a preocupacdo do empregador (Secretaria Municipal de Educa¢édo) em
garantir esse suporte e nem mesmo do CAAM, que também nado tem efetivado o seu papel de pressdo no
sentido de fazer com que o poder publico assuma o seu papel.

Quando eu entrei, no concurso, me falaram como funcionava antes. A partir do
concurso, tentou-se sempre manter- se daquele jeito, mas cada um tinha um
complemento salarial porque os professores tinham esse tempo (de segunda a
guinta-feira) dentro da escola e na sexta no planejamento; a partir dai ja ndo foi mais
assim, foi diminuindo, dois planejamentos por més e também dois professores por
sala, a partir do concurso, foi cada um na sua sala, cada um tentando seguir na
medida do possivel essa proposta. Mas ndo foi mais aquela coisa de antes. 3 ou 4
meses depois desmanchou um pouquinho. (Doc05, 2008, p.43

Ter o diferente exige-se uma melhoria nas condi¢des de trabalho e salariais do docente, principalmente
guando se trata da Educacdo do Campo, no campo.

Se a gente for falar da busca de renda, ela é efetiva. No comeco da escola, o
municipio pagava os professores e a comunidade através do CAAM dava também
uma gratificagdo aos professores pelo trabalho na escola. Como o professor ganhava
do comité, ele ndo tinha necessariamente de procurar outro emprego. O comité ja
prendia o professor de certa forma mais tempo dentro da escola, investia de certa
forma mais em encontros dos professores, mais em discussbes em relacdo a
proposta e hoje ndo existe mais isso, né? Eu acho que o comité depois do
concurso®, depois do concurso o comité diz: os professores sdo de fato da ERUM,
nao precisa mais ta pagando eles, que é também uma jogada capitalista né? Eles
estdo dentro do capitalismo, eles perceberam isso e ai os professores que estao |4,
nao estdo sO pra viver uma proposta diferente, pra fazer uma escola diferente, pra
fazer uma fé educativa diferente, eles estdo la também por conta de trabalho, é o

2 A partir do concurso publico em 1998, os professores passam a ser efetivos do municipio e o CAAM deixa de
pagar uma contrapartida que fazia no complemento ao salario dos docentes.



trabalho que vai garantir a vida deles. Eu acho que séo essas coisas que tém faltado
né? (Doc06 2009, p. 18)

Essa questdo é paradoxal, pois se de um lado hd um avanco por parte do CAAM na concepcédo da
responsabilidade do municipio pelo oferecimento da educacao, por outro ha esta problematica da quebra de
um acordo ético com os docentes, que até entdo se dedicavam quase que integralmente a experiéncia e que a
partir do concurso passam a ficar com uma carga-horéaria salarial de 20 horas, tendo que cumprir um tempo
real bem maior, de dedicacdo ao sonho da proposta diferente, por uma atitude de cada um. Claro que isso nédo
demoraria muito em afetar a proposta e consequentemente provocar os docentes a buscarem outros meios
para suprimir a perda salarial sofrida pela retirada da contrapartida até entédo oferecida pelo CAAM. Ou segja,
fazer curriculo reorientado, também diz respeito a pagar bem o profissional que a efetiva. O curriculo ndo esta
isento das condi¢cdes materiais e econdmicas que determinam a vida do educador. Ainda sobre essas questdes
os docentes se colocam da seguinte maneira:

Na verdade, como eu estou la desde o comeco, eu vou percebendo as caminhadas.
Ja entrou professor, ja saiu professor, entra e volta. Esses professores que chegam e
nao se adaptam saem. Quem se adapta fica, né? Como esses professores que estado
é porque se adaptaram e gostaram da ERUM. A proposta pensada a principio foi de
uma proposta diferente, voltada a partir da realidade, por isso as pesquisas, 0S
estudos de realidade, por isso essas idas e voltas as comunidades na tentativa de
entender primeiro o lugar onde esta pra a partir dai entrar nos contetdos oficiais e
fazer uma questdo da analogia com o que se vive, com 0 que se tem em outros
espacos. (Doc06, 2009, p.21)

A ERUM existe, tem um trabalho, mas ela ainda ndo é muito divulgada, eu acho que
€ isso. A grande parceira da gente € o municipio, a Secretaria da Educac¢édo, mas
vocé ndo percebe o municipio dentro da escola. E uma coisa que ta na cabeca das
pessoas, ta na cabeca dos professores, ta na cabeca dos alunos, na cabeca dos
agricultores. A escola até hoje ndo teve a competéncia de publicar nada do que
produz, ndo tem nada publicado, nada, nada, nada. Ent&o, hoje isso faz a escola ficar
conhecida no mundo e tudo, mas o tempo do professor ndo é algo reconhecido e
fechado oficialmente, inclusive para fazer isso; e o tempo que o professor esta 14, é
s6 dentro da “sala de aula”. Ele ndo tem tempo de fazer as coisas com afinco, ele nao
tem tempo de nada. Isso também tem dificultado a escola, pois ndo tem dado animo
pra quem ta la. (Doc02, 2009, p. 48)

E agente comentou com o0 municipio, ver mais um tempo, como se fosse 40 horas.
Como no inicio da escola, tinha um tempo pra sala de aula e outro tempo pra
observar, pra cuidar do projeto e hoje ndo existe mais. Sao 20 horas pra sala de aula,
contadinhas, da primeira aula até a ultima. Pra gente estar ali, eles colocam um
reforco escolar, pra ndo ficar sem aula. (Doc01, 2009, p. 16).

Na concepcédo dos discentes, a escola esta muito ligada as problematicas que permeiam a vida deles,
sendo que em muitos casos consideram a mesma como uma extensao das suas casas e a comunidade como
extensao da escola. Isso se evidenciou em todas as entrevistas com eles.

A escola discute a realidade, e em busca faz uma pesquisa, perguntamos quais 0s
problemas da comunidade, em que meio assim a comunidade ta boa e ta ruim. A
pesquisa serve para definir assim a comunidade chegar ao desenvolvimento dela.
Assim, a gente faz a pesquisa, faz a sistematizacdo, depois apresenta na
comunidade, levando solu¢Bes que possam eliminar os problemas porque aqui no
colégio sempre tem curso, palestras assim, a Embrapa sempre vem ao colégio e da
palestra, orientando aos pais que sdo agricultores como trabalhar. Esclarecendo
alguns problemas. Com o que aprendemos passamos a ajudar a comunidade a
resolver os seus problemas e trabalhar melhor. (...) aprendemos como regionalizar o



espaco e a definir como ele deve ser definido, de que forma aquele espaco deve ser,
como fazer o espaco ir pra frente. (Disc02, 2009, p.06).

Porque ta incentivando os alunos a trabalhar com o seu futuro, assim como
agricultura e agropecuaria que é o que fazemos, e com outros e outros sonhos que
muitos tém. Porque a escola tem que estudar o que a gente ta vivendo, a gente tem
qgue estudar a pecuaria e a apicultura, porque é o nosso dia-a-dia e esta sempre
orientando a gente e 0s nossos pais como trabalhar no nosso dia a dia. A escola
estuda a realidade e o seu sonho, o que vocé quer e Ihe prepara para enfrentar a
vida. (Disc06, 2009, p.10)

Desde a 5% série que eu estudo aqui. Eu estudei um negécio de forragem, que é
assim: os professores discutem com a gente, uma area que um agricultor precisa
para labutar com seus animais, ai ele fala aqui, e quando chega em casa a gente
passa pra nossos pais e muitos ndo ddo importancia, e acha que é besteira, mas
muitos que nem o meu, tenta fazer e da certo. (Disc04, 2009, p.07).

Portanto, a proposta, apesar de se constituir em um documento que necessariamente congela
principios, fundamentos e concepgfes, ela se movimenta e se renova nas mais diversas préaticas educativas,
nas mais variadas tentativas e buscas dos docentes e comunidade educativa, querendo sempre inovar, dar
vida, sentido e significado aos seus fazeres, sempre em movimentacao.

Fica evidenciada nas falas acima, que a escola ainda cumpre esse papel, do acesso, construcdo e
circulacdo do conhecimento novo, e que na relacdo escola-comunidade, mesmo através dos pais e filhos os
conhecimentos e saberes trabalhados pela escola conseguem se intercambiar. Nesse intercambio de sabres e
praticas, a intencdo de uma escola ligada as condi¢c6es de producdo da existéncia dos povos do campo, vai se
efetivando em Massaroca.

De tdo implicados, muitas vezes esse movimento ndo € percebido pelos docentes, ao levantarem os
altos e baixos da proposta, mas o diferencial vai tomando forma e sentido, na apropriacdo desses
conhecimentos, na relacdo que os sujeitos estabelecem entre si e com 0 mundo, na sua Ressignificacdo e
incorporacgdo nos valores e nas praticas da vida campesina.

5.4- A partir das praticas vivenciadas na ERUM os professores vao definindo as idéias de contexto e
contextualizacdo

Uma proposta de reorienta¢@o curricular construida a partir e com os sujeitos envolvidos e para 0s
qguais se destina, deve estar colada e articulada com um processo continuo de formagcéo docente, com a
intencéo de fazé-la acontecer.

Atuar numa experiéncia como esta vai exigir sempre uma dedicacdo maior por parte dos docentes, no
sentido da busca constante do conhecimento e do planejamento das atividades pedagdgicas, pois 0 que deu
para perceber € que, se o docente ndo tiver clareza dos principios que norteiam a proposta pedagogica e se
ele nao tiver um arcaboucgo de conhecimentos para além do seu campo de formacao, ou seja, se o docente ndo
consegue articular os diversos conhecimentos nas suas praticas, dificilmente fard uma pratica de educacao
contextualizada, que extrapole a relagcao do local pelo local. S6 transgride e transcende no conhecimento e na
proposicado de praticas educativas contextualizadas os educadores que conseguem se descolar das suas
formacdes cartesianas e enraizadas num conhecimento compreendido como pronto e acabado.

N&o da para assumir a idéia de que ja se sabe tudo, quando a intencdo for desenvolver préticas
educativas contextualizadas, principalmente, quando se trata da realidade de escolas do campo. Ai o educador
deve estar o tempo todo em processo de auto-aprendizagem, seguindo a proposta de Névoa (2006), de que a
formacdo do educador passa por trés processos complementares: auto-formacéo, hetero-formacdo e eco-
formacao.



Nesse particular, e durante todo o processo de realiza¢do da pesquisa, a ERUM contou com uma boa
equipe docente, principalmente nos anos finais do Ensino fundamental, que foi o centro dessa pesquisa,
apresentando um quadro de professores com qualificacdo que foge a realidade da maioria das escolas do
campo do Brasil e principalmente do Nordeste Semiarido, ja que todos possuem nivel superior, e apenas 02
ndo sdo poés-graduados. Outra caracteristica importante é que, pela dedicacdo que eles tém com a escola,
apesar de todos morarem na cidade, nenhum nunca solicitou pedido de remoc¢é&o do campo. Isso € um grande
diferencial que coloca o professor como o principal agente para a efetividade da proposta pedagdgica. Essa
realidade com certeza interfere na concepc¢do de mundo, de escola, de educacado, de sociedade da funcao
social da escola do e no campo, o que qualifica as a¢cBes e a problematizacdo constante dos processos
formativos.

Quando questionados sobre o que compreender por contexto e contextualizacdo, vamos identificar os
seguintes posicionamentos/concepcdes dos docentes:

Essa questdo da contextualizagdo € um passo pra o aluno aprender mais e
professor aprender também. Hoje, na questdo da matematica, na ldgica, é
fundamental. O professor de geografia que vai estudar um mundao ai muito grande, o
professor vai entender que tudo tem uma légica. Quando o aluno ndo faz um
tratamento com a pele do animal na comunidade, é porque pra ele é muito mais
pratico vender sem tratar, pois isso € légico. Ai vocé vai pra outras disciplinas que
vocé pode se apropriar disso, e busca esse lado da questdo no capitalismo, vai
entender que pra ele é muito mais facil vender a pele porque ele vai ter um trabalho e
tanto com essa coisa e quem vai perder tempo? Entdo vocé contextualizar é
esmiucar essa coisa todinha e entender pelo menos a coisa, mas néo isolada, a pele
pela pele ou pela venda somente. Tem todo esse contexto operando. (Doc06, 2009,
p.22)

o

Contextualizar é a gente mostrar aos alunos que mesmo onde eles estejam naquele
lugar, que eles tém condicéo de viver ali e de trabalhar com aquilo que eles tém, ndo
é? E a gente mostrar a eles que n&o é preciso eles irem pra fora, para terem boa
vida, que através daquilo ali, da pra eles viverem. Na sala de aula pra fazer isso, a
gente comega primeiro, como? Nds vamos pro estudo, mostrar aquela realidade dali,
a gente vai expandir pra mostrar que nao é so6 ali, que também tem o mundo. L4 em
Massaroca ja é diferente da Comunidade de Lagoinha, Juazeiro diferente da Bahia, a
Bahia diferente do Brasil e o Brasil diferente do mundo, mas ta tudo integrado. Ao
estudar contexto em Massaroca seria entender isso. (Doc05, 2009, p.45)

Tem uma propaganda na televisdo muito legal, em que o aluno abre o livro e diz vocé
viaja. Sabe, hoje a felicidade ndo esta do outro lado nédo, a felicidade esta tdo perto
da gente e a gente ndo consegue ver. A gente ndo consegue ver, porque a gente ndo
consegue contextualizar as coisas. Contextualizar é ver essas conexdes das coisas,
é fazer essa viagem sem limites do conhecimento, dos contetdos. (Doc01, 2009,
p.11)

Todo mundo da cidade € louco pra morar, pra ter uma casa na roga, ter uma casa na
zona rural e hoje ndo temos conseguindo mostrar pra os alunos que aquilo ali é
felicidade. Por qué? Porque existem milhdes de pessoas mostrando pra eles que a
felicidade esta do outro lado. Entdo a contextualizacdo, eu hoje, minha intencao é
essa, é fazer com que eles possam entender que podem ser felizes ali, onde ele esta.
Eles comegam a entender que no lugar que ele esta, onde sempre viveu, existem
possibilidades. Agora essas possibilidades tdo atreladas a qué? Ao contexto maior do
mundo, por isso contextualizar os contetdos € importante, apesar de dificil temos
tentando fazer isso nas disciplinas na ERUM. (Doc03, 2009, p.32)

O lugar do contexto presente nas falas dos docentes se identifica como o lugar das possibilidades, do ir
além, ou seja, da busca do sentido e das significacbes daquilo que chega e se faz na escola enquanto



conteudos (saberes e conhecimentos), tanto no que se refere aos saberes locais, como com os conhecimentos
mais globais, universais e a relacdo de simbiose que ai se faz.

No registro das falas, a concepc¢éo de contextualizagéo refere-se a estratégia perseguida pela escola, a
partir dos seus mais variados instrumentos pedagogicos e curriculares, para, através do processo educacional,
despertar nos alunos a compreensdo do espaco em que vivem, a partir das potencialidades locais e das
condicdes concretas de se viver bem ai, sem que seja preciso sonhar um sonho distante, quando no préprio
campo é possivel sonhar e realizar os anseios de uma vida feliz e com dignidade. Isso vai aparecer
veementemente em diversos trechos das entrevistas. No entanto, é evidente, que para isso acontecer, sera
necessario a mobilizacdo de outros condicionantes e determinantes sociais, econémicos, culturais e politicos,
também partes deste contexto.

Esse lugar dedicado ao contexto é o lugar que permite a estrapolacdo, o ir além, o transcender no
conhecimento. E o que permite, por exemplo, a partir do estudo da comunidade de Caldeirdo do Tibério,
comunidade problematizada no Estudo de Paisagem (2008), os docentes e alunos irem percebendo as
conexdes que ligam tal comunidade a aldeia global. Vendo e compreendendo os seus problemas para além de
um caso isolado, e que muitas vezes, mesmo parecendo ser algo local, é reflexo das decis6es mais amplas,
gue terminam como uma corrente maior, por ondas, atingindo, dos maiores aos menores povoados e vice-
versa.

Aqui, como diria Morin (2003, p.151), na sua perspectiva hologramatica de conceber os sistemas
complexos.

N&o somente cada parte estd no todo como o todo esta também em cada parte; o
individuo, na sociedade, mas também a sociedade enquanto todo no individuo.
Desde a infancia aprendemos a linguagem, a cultura, que se introduzem, na
gualidade de todo, em cada um de ndés e nos permitem que nos tornemos néos
mesmos.

Essa perspectiva nos leva a inferir que as partes s6 podem ser compreendidas em meio as suas inter-
relagfes com a dindmica do todo, onde a multiplicidade de elementos que ai interagem e entretecem, na
medida da sua integragdo, revela a existéncia de diversos niveis da realidade, abrindo-se a possibilidade de
novas visbes sobre a mesma realidade, de uma compreensdo por diversos prismas, ou cComo se
problematizava no capitulo anterior, a realidade percebida de forma perspectival.

Sendo assim, 0 contexto é dinamico e mantém-se articulado e intercambiando-se o tempo todo ao
mundo, em uma onda permanente de sentidos, constru¢cdes, interferéncias e re-significacdes. Caso concreto
disso é quando na entrevista, o docente diz que outro dia foi surpreendido ao encontrar numa estrada que liga
a ERUM a comunidade local de Curral Novo, em Massaroca, um jovem que fazia o pastoreio das ovelhas com
0 uso de uma motocicleta e um boné, e ndo com um cavalo e um chapéu de couro, como normalmente sempre
foi o instituido, a tradigéo.

Hoje tem muita coisa na zona rural e tem muita gente do rural no urbano, isso ndo era
comum. Desde a moda até a forma de trabalhar, desde a moda. Um dia desses, eu vi
o rapaz de boné, com a moto guiando as ovelhas na estrada de Lagoinha pra
Massaroca. Entdo nés nao discutimos esse elemento e outra coisa que quando vocé
trabalha com o itinerario de historia, eu vou revelar isso aqui, € sobre uma discussao
que eu coloco aqui pra os colegas, tipo assim: o comércio de Massaroca® , hoje
exerce muito mais influencia sobre as comunidades rurais, as fazendas, a sede, e
consequentemente, sobre 0s nossos alunos, sobre os pais do nossos alunos do que
antes. E sdo influencias mais negativas. (Doc06, 2009, p. 39).

% Refere-se a Sede do Distrito de Massaroca.



Assim, contexto e lugar, na especificidade de Massaroca, tornam-se esse lugar do constante
movimento de Ressignificagdo do instituido, da instituicdo de novas préaticas cotidianas e de instituinte
constante. Ou seja, 0s sujeitos do campo védo introduzindo novas praticas, como que se praticassem a
antropofagia de tudo o que chega de fora, e a partir da interacdo com esses novos elementos que néo
possuirem fronteiras e que transversalizam o campo, redirecionam e hibridizam os seus fazeres cotidianos.

Romper com as concepcdes e praticas arraigadas num modelo tradicional de se conceber as rela¢des
sociais, a educacao, 0s espacos e 0s conhecimentos como pertencentes a determinadas areas e o uso de
determinados objetos apenas por determinados sexos ou em determinados espacos, ndo tem sido algo téo
facil, pois mexe com a tradicdo, os costumes, os valores. Isso aparece, por exemplo, na admiracao do docente,
frente ao novo formato do pastoreio que ele encontrou no caminho da escola, onde a moto substitui o cavalo e
0 boné o chapéu de couro. Ressalta-se que o0 mesmo trabalha numa perspectiva curricular reorientada onde a
tematizacdo dessas influéncias e conexdes diversas estd presente na relagdo contexto-curriculo-mundo-
contexto-curriculo, o que demonstra o quanto ainda as amarras do processo de formacdo fundada na
perspectiva da separabilidade, na divisdo especializada, de vez em quando ainda florescem nas nossas
posicdes, como um imprintig cultural®,

Nessa linha, Burnham (1993, p. 04) vai nos lembrar que,

Nesta interacdo, mediada por uma pluralidade de linguagens: verbais, imagéticas,
miticas, rituais, mimicas, graficas, musicais, plasticas... e de referenciais de leitura de
mundo — o conhecimento sistematizado, o saber popular, 0 senso comum... — 0S
sujeitos, intersubjetivamente, constroem e reconstroem a si mesmos, o conhecimento
ja produzido e que produzem as suas relacfes entre si e com a sua realidade, assim
como, pela acdo (tanto na dimenséo do sujeito individual quanto social), transformam
essa realidade, num processo multiplamente ciclico, que contém, em si préprio, tanto
a face da continuidade, como a da constru¢é@o do novo.

Ou seja, por mais que alguns acreditem na limpeza cultural, nos processos educativos contextuais
locais em si, fechados na propria cultura, ja ndo podemos afirmar que na contemporaneidade isso seja
possivel, pois estariamos assim, desconsiderando o intercAmbio das coisas, das gentes, dos costumes, dos
hébitos, dos vestuéarios, da culinaria, dos desejos, da tecnologia, da religido, dos saberes, das imagens, dos
sons, dos conhecimentos diversos entre outros.

E impossivel se fazer educagdo sem uma intervencdo. Mesmo nas praticas consideradas mais
tradicionais de vieses mais universalistas e baseadas na transmissédo do conhecimento como algo acabado, de
cima para baixo, ndo relacional; ou ainda nas praticas educacionais consideradas inovadoras, como se propde
a perspectiva da contextualizagdo, em todas elas, o processo educacional constitui-se sempre como um
processo de intervencdo. Desde uma intervencdo no campo das concepc¢des tedricas que norteiam as praticas,
as préprias praticas pedagoégicas que vao instituindo novas praxis.

Em suma, a contextualizacdo das praticas educativas torna-se mais que necessaria para se
problematizar, criar hipéteses, explicar, explicitar e conferir sentido e significado aos fenébmenos que parecem
isolados, ou que foram isolados por uma tradicao cientifica que se pautou pelo o isolamento das partes do
todo, ndo percebendo as suas complementaridades.

5.5- E o itinerario pedagogico vai promovendo a articulagdo dos conhecimentos locais com os globais e
materializando a contextualizagéo

" Imprinting” é o termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével imposta pelas primeiras
experiéncias do animal recém nascido. O “imprinting” cultural marca os humanos desde o nascimento, primeiro
com o elo da cultura familiar; depois da cultura da escola, prosseguindo pela universidade e na vida
profissional.



Ha um elemento fundamental na experiéncia da Escola Rural de Massaroca (ERUM), que é propulsor
da aproximacéo escola-comunidade, do planejamento coletivo, das idas e voltas da escola ao seu contexto e
principalmente do exercicio constante de busca da contextualizacdo. Esse elemento é o Itinerario Pedagogico
gue, como ja apresentado no capitulo Il desta obra, esta estruturado em trés momentos: 1- A Ida a Realidade
(Estudo de Realidade); 2- O Tratamento Cientifico (Compreenséo); e 3- A Volta a Realidade (Restituicdo). Que
na proposta pedagogica aparece distribuido da seguinte maneira: 1° momento: a observacéo (estudo de meio);
2° momento: a busca da compreensao (estudo cientifico); 3° momento: a volta ao real (trabalho pratico). (PPE,
1995, p.19)

O ltinerario é tdo vital para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas que afirmaria de que é ele a
bussola que orienta as acdes dos professores e a definicdo do curriculo escolar. E a partir do itinerario que
serdo feitas as escolhas (da comunidade a ser tematizada para aprofundamento dos conhecimentos e da
conexao dos saberes diversos; dos contetidos fundamentais que serédo buscados para além do curriculo oficial;
das estratégias de mobilizagdo da comunidade, da definicdo das acBes coletivas e individuais dos docentes
entre outras). Isso é tdo fundamental, que quando das entrevistas ao questionar um dos docentes sobre a
importancia anual do itinerario, esse responde da seguinte forma:

Eu acho Edmerson que esse estudo é o estudo de paisagem, esse estudo ai que a
gente faz, é o grande passo, € 0 que sustenta o resto do ano, porque, a partir do
estudo, que a gente sempre faz no inicio do ano, a partir dai a gente vai pegando
todas as probleméticas daquelas comunidades. Eu acho que se um ano a gente
deixar de fazer esse estudo é como se morresse, ndo o estudo, morresse uma parte
da escola, da proposta, e tudo que a gente pensa e sonha pra aquilo ali. Acho que
ainda o que é o que nos motiva e impulsiona pra fazer diferente é esse estudo. Eu
acho que é isso, porque através dos problemas que vém daquela comunidade, a
partir dai vai criando outras e outras coisas pra continuar o ano dentro desse estudo
ai. Ele nos da a base pra todo o restante dos contelidos, que vem pra fazer essa
contextualizacdo com as comunidades. Doc01(2009, p.29)

Outro docente acrescenta que ndo compreende, como € que uma escola pode afirmar que trabalha
com a realidade dos seus alunos, se ela ndo tematizar este contexto, pois para eles, na ERUM, € a pesquisa, é
o estudo dessa realidade que vai propiciar a contextualizacdo, o conhecer de perto a vida dos seus alunos e
das comunidades rurais como um todo e promover o aprofundamento das aprendizagens.

Eu acho que uma coisa boa que devia, era todos os professores compreenderem,
essa saida. Seria um pontapé bem grande. Porque a escola vai fazer a pesquisa
enorme? E porque ela quer de fato conhecer a realidade das pessoas que ela vai
trabalhar. Tem escolas que n&o vai pra realidade, mas que na sua a¢do, na sua
funcao, ela tem se desenvolvido legal num nivel de aprendizagem dos alunos. Entéo
uma coisa que a gente precisa ver é que essa saida é um pontapé inicial do trabalho,
e da busca do conhecimento. Nao é s6 fazer pesquisa pra ir pra comunidade, é que
pra eu trabalhar com a vida dos alunos, é preciso eu conhecer mais ou menos parte
disso ai. Do que ele ta vivendo? Como é que eu vou discutir, como € que eu vou
preparar esse aluno pra vida, se eu ndo sei nada, se eu ndo conhego nada, se eu ndo
discuto, se eu ndo posso nem fazer uma contrapartida com ele, das coisas que ele
vive? Eu acho que o norteador é isso ai. Sair da escola e ir conhecer de fato a
realidade das comunidades, conhecer de fato a vida que os alunos leva pra que a
partir dai vocé comece o seu trabalho. A escola diz que, se eu vou dar aula pra o0 meu
aluno hoje que nao tem condi¢des de tomar café hoje, que dorme numa esteira, se eu
ndo conheco essas necessidades e vou trabalhar minha acdo educativa sem
conhecer isso, como é que eu vou ta ajudando esse aluno? N&o é verdade? Entéo eu
acho que esses diagnosticos sé@o pra isso. Logicamente, que se vocé vai trabalhar
com contextualizagao, se vocé diz que seu tempo ta pouco na escola; oh! Isso é pra
vocé entrar nos contetidos, muito forte. Entdo é norteador? E norteador para os
trabalhos, duas relacdes de contextualizacdo a nivel local e a nivel global. (Doc06,
2009, p.29).



Como a acdo pedagogica se efetiva na relagado direta com o aluno e com a aprendizagem, e que,
portanto a pratica educativa s6 cumpre a sua intencdo se existir aprendizagem, pois como defende a
Educadora equatoriana Rosa Maria Torres.

Ensinar e aprender séo duas coisas diferentes. Parece 6bvio, mas ndo é. Na pratica,
esta muito arraigada a idéia de que ensinar e aprender sdo a mesma coisa. Que
basta que alguém ensine para que outro aprenda. O professor, diante do aluno que
admite que ndo sabe ou ndo entende, responde quase sem pensar. "Mas eu ja
ensinei isso!" E se o aluno responde: "Mas eu ndo aprendi"; o professor pode até
entender isso como uma incoeréncia, algo sem sentido e até como uma insoléncia,
ndo como uma possibilidade real, como uma defasagem perfeitamente normal dentro
de todo processo de conhecimento que envolve uma relacdo ensino-aprendizagem.
(2008, p.01)

Nesse sentido, buscamos também ouvir discentes e analisar os trabalhos escritos, produzidos nesse
processo especifico de estudo de realidade da Comunidade de Caldeirdo do Tibério. Realizamos um esforgo
hermenéutico para compreender o processo de aprendizagem construido no mesmo, analisando, como que 0s
conhecimentos locais se manifestam numa conexdo implicita com o0s conhecimentos globais. Quanto aos
estudos de realidade, os alunos do 6! ano, escrevem no Caderno da Realidade™ :

Dedicamos este trabalho aos moradores da comunidade de Caldeirdo do Tibério,
gue, apesar da labuta do dia-a-dia tiveram tempo, paciéncia e carinho para nos
receber. (CR, 2008, p.32)

O estudo de realidade € muito importante para nds, os alunos, para as pessoas da
comunidade, para os professores, enfim, é fundamental para a escola. Isto porque
aprendemos um pouco mais sobre a realidade das comunidades que estdo ao redor
da escola e onde os alunos moram juntamente com as suas familias. Desse jeito,
escola e comunidade, ficam mais juntas, uma a outra.

E importante também, por que nés, além aprender, construimos outros
conhecimentos através das pesquisas, dos mapas, entrevistas e estudo de paisagem,
como a comunidade €, 0 que existe e ainda aprendemos e fazemos o0 que € o mapa.
(CR, 2008, p.40)

Na transcricdo acima, foi destacada a compreensdo dos alunos sobre o estudo de realidade e a
importancia para todos os envolvidos (alunos, professores, escola e comunidade). Segue outra transcricdo
literal do Caderno de Realidade, escrita pelos alunos do 8! ano sobre a alimentacdo das pessoas na
comunidade, a partir da vivéncia no itinerario pedagogico.

Na pesquisa feita em Caldeirdo do Tibério, os alunos do 8° ano, ficaram responsaveis
pelo inquérito de salde.

Quando chegamos em Caldeirdo do Tibério, fomos ouvir a histéria da comunidade e
depois nos dividimos em grupos e fomos fazer a pesquisa nas casas. NOs

% 0 Caderno da Realidade é um instrumento utilizado pela escola para registrar, pelos proprios alunos, as
impressfes e aprendizagens construidas sobre a comunidade estudada naquele ano letivo. Os registros sao
sequenciais (Indo do 6° ao 9° ano do ensino fundamental), onde os alunos de cada ano colocam os seus
olhares através de desenhos, tabelas, graficos e textos, seguindo as regras de um relatério de atividades. Esse
documento fica na escola e também é entregue uma coépia na comunidade estudada, no dia em que eles
retornam para apresentarem a restituicdo do estudo.



perguntamos de que as pessoas se alimentam e elas responderam que se alimentam
de carne, feijdo, arroz, macarrdo, cuscuz, verduras, sucos de frutas e etc.

Na sala de aula com os professores ndés discutimos, e depois nos ajudaram a fazer os
cartazes.

O aluno do 8° ano, fez uma pesquisa sobre os cuidados com os alimentos. No qual a
pesquisa no Caldeirdo do Tibério, foi perguntado para os moradores da comunidade
para ver como é o cuidado com os alimentos e teve como resposta que tem que
guardar os alimentos limpos na geladeira em sacos plasticos, ter cuidado com
alimentos estragados e também proteger de insetos e outras bactérias e ao preparar
tem que cozinhar bem para matar as bactérias. (CR, 2008, p.69) (grifos nossos)

Depois nds voltamos em Caldeirdo do Tibério para apresentar os cartazes e eu fiquei
responsavel pelo cartaz da alimentagdo. N6s percebemos que as pessoas do
Caldeirdo do Tibério tém uma alimentacdo variada e garantem todas as vitaminas
gue eles necessitam. (CR, 2008, p.67-68) (grifos nossos)

Esse transcrito nos apresenta um pouco das aprendizagens dos alunos, quando vao colocando em
pratica todo o itinerario pedagdgico em-si-fazendo, ou seja, desde a ida a realidade, o tratamento cientifico e a
volta a realidade com a restituicdo. Isso demonstra aprendizagem n&do somente dos conhecimentos, mas do
proprio caminho percorrido para a constru¢gdo da mesma. Ou seja, para se concluir e emitir um parecer sobre a
gualidade da alimentagdo da comunidade e o cuidado com os alimentos, como 0s termos que aparecem
grifados, foi necessario a existéncia de um momento em que, professores e alunos se debrucassem sobre as
propriedades alimentares e as necessidades do corpo humano para que se pudesse definir como a
alimentagdo variada encontrada na pesquisa consegue atender as necessidades dos moradores da
comunidade estudada. Isso também foi percebido nos momentos de observacéo participante e numa entrevista
com um docente em que ele faz uma relacdo entre a alimentacéo e as atividades esportivas.

A gente ndo tem quadra, nés ndo temos bola o suficiente, nds ndo podemos trabalhar
0 esporte de auto-rendimento, por qué? Primeiro pela a alimentacdo deles, porque a
alimentacdo deles é muito rica em energia, carboidratos, comem milho, péo, arroz,
farinha... O bom é que eles tém muita for¢ca pra correr, pra saltar, pra brincar,
entendeu? Tem muita energia, e a gente aproveita essa energia deles pra trabalhar a
guestao do esporte, por isso na educacéo fisica na escola trabalhamos com o futebol,
o baled, o elastico e outras atividades que eles gostam. (Doc01, 2009, p. 38)

Percebe-se, que somente os conhecimentos locais ndo foram suficientes para tal, mas langou-se méo
de outros conhecimentos produzidos pelas ciéncias humanas e biol6gicas, pois caso contrario poderia,
professores e alunos esbarrarem em um dos problemas mais comuns nos trabalhos com projetos didaticos ou
projetos pedagogicos, que ndo conseguem extrapolar as préprias constata¢cdes do projeto e, portanto nao se
avanca na construcao de um conhecimento novo.

O desafio do projeto pedagoégico, e nesse caso, do ltinerario Pedagoégico, € promover a constante
inflex@o curricular mediada pelo o estudo da realidade, fazendo avancar, tanto os conhecimentos que ja detém
os alunos e professores e aqueles que conseguem levantar durante o estudo, com os conhecimentos que
precisardo langcar méao para compreenderem os fenébmenos em-si-fazendo e a propria realidade estudada.

Se isso nao acontece, se os estudos ficam apenas na constatacao pela constatacéo do que ja sabem
os alunos e os professores, a escola estara perdendo o seu tempo pedagdgico, pois ndo estard acrescentando
nada ao seu intento, que seria conhecer, ampliar as aprendizagens e construir novas problematizacées sobre o
estudo em questéo, ou seja, se a escola ndo consegue ir além, estara reproduzindo o senso-comum, quando
deveria promover a extrapolacéo dos conhecimentos.



Para Setlibal (2003, p.04)

A escola cabe ensinar, isto é, garantir a aprendizagem de certas habilidades e
conteddos que sao necessarios para a vida em sociedade. Nesse sentido, como ela
pode contribuir no processo de insercdo social das novas gera¢gfes? — oferecendo
instrumentos de compreensdo da realidade local e, também, favorecendo a
participacdo dos educandos em relacdes sociais diversificadas e cada vez mais
amplas. A vida escolar possibilita exercer diferentes papéis, em grupos variados,
facilitando a integracdo dos jovens no contexto maior. E preciso que a escola traga
pra dentro de seus espacos o0 mundo real, do qual essas criancas e seus professores
fazem parte. Ela ndo pode fazer de conta que o mundo é harmonioso, que néo
existem a devastacdo do meio ambiente, as guerras, a fome, a violéncia, porque tudo
isso esta presente e traz conseqiiéncias para o0 mundo em que vivemos e para 0S
momentos futuros. Compreender e assumir o tempo presente, com seus problemas e
necessidades, é uma forma de gerar alternativas humanizadoras para o mundo.

Lembro-me, de um exemplo bem claro para exemplificar melhor esta problematica. Recentemente o
meu filho trouxe uma atividade da escola em que estuda que deveria responder e levar no dia seguinte. A
atividade era de lingua portuguesa, para alunos do 2° ano do ensino fundamental e pedia mais ou menos o
seguinte: a) Leia a histdria e responda o que conseguiu entender. A histéria € também mais ou menos assim:

“Trés monges meditavam nas montanhas do Nepal. Depois de um ano de meditagao,
um dos monges vira para o outro e diz: - Esta muito frio aqui, ndo esta?

Dois anos depois, 0 segundo monge vira para o primeiro e diz: é realmente esta muito
frio.

Trés anos depois de ouvir todos esses ruidos durante a sua meditacdo, o terceiro
monge vira para os dois primeiros e se coloca da seguinte forma:

- Vou embora, esta muito barulhento esse lugar’.

A atividade concluia perguntando: o que vocé compreendeu da histéria? (Autor
desconhecido).

Depois de ler e reler, uma crianca de 6 anos virou e concluiu que néo tinha entendido nada. A mée que
auxiliava na tarefa j4 estava sem paciéncia, entdo fiz uma intervencao. De inicio, perguntei para ele se a
professora tinha explicado ou se ele sabia o que significavam montanhas, se ja tinha ouvido falar do Nepal, se
sabia 0 que era um monge e meditar. Como era de se esperar, a resposta foi ndo. Ou seja, se néo tivesse o
tempo para contextualizar com ele cada um desses elementos, ele ndo iria compreender nada mesmo, jamais
iria entender o sentido de que, para se meditar é preciso siléncio, e que 0s monges passam anos em
meditacdo sendo o siléncio quase que sagrado para eles. Para fazer isso a escola precisa lancar-se ao
desconhecido, a busca da informacéo e transforma-la em conhecimento. Isso é contextualizar, é dar sentido e
significado a proposicdo didatica, pois se assim ndo for, pouco se acrescenta, ja que ensinar e aprender nao
sdo sinbnimos e ndo acontecem imediatamente um ao outro. O desafio é tentar integra-los, o que exige uma
maior atencdo aos processos individuais e as singularidades desses dois processos, complementares, mas
néo similares.

Pelas observacgfes, pela pesquisa de campo, pelas entrevistas realizadas, pelo acompanhamento do
estudo de realidade, percebe-se que o grande diferencial no processo da contextualizacdo na ERUM encontra-
se em dois aspectos: o primeiro € a dedicagdo junto ao desfio ao qual se permite vivenciar os educadores, pois
se estes ndo buscassem fazer diferente, seria mais uma escolinha comum no campo, e para o sistema



educacional ndo faria muita diferenca; o segundo aspecto € o Itinerario Pedagdgico, que de fato constitui-se
elemento animador do processo educativo, e ndo em um processo mecanico.

E no ltinerario que habita a possibilidade de mobilizar a comunidade, de reconhecer os saberes locais,
de ampliar os conhecimentos e de desnaturalizar os processos que pareciam intocaveis. Se ndo fossem os
estudos, talvez, tematicas como: sexualidade, drogas, patriarcalismo, reproducéo social, tradigdo, organizacao
social, desafios do desenvolvimento comunitario, politica entre outros, ndo fossem tdo comumente abordados
em meio as idas e vindas da escola a comunidade e vice-versa, principalmente por se tratar de uma
comunidade rural, onde essas questdes estdo enraizadas, mas muitas vezes sao sufocadas, pois em algumas
comunidades dizem respeito principalmente aos mais velhos e devem ser tratadas em espacos quase que
sagrados, ndo em publico.

Quando perguntamos aos docentes e discentes sobre a importéncia e a intencdo pedagdégica do
estudo de realidade, eles nos respondem assim:

Eu acho que até ja falei dessa ida, quando eu disse que comecar 0 ano sem essa ida
a realidade é como se tivesse meio perdido, porque |4 é onde a gente se apega pra
comecgar tudo, tudo vem dessa ida a realidade, e a comunidade ela participa
bastante. Quer dizer, pra ela vir na escola, geralmente ela ndo vem ndo, mais quando
a gente vai a comunidade, avisa a comunidade que vai fazer esse estudo |4, todos se
propdem a ajudar, desde aquele mais velho que conta a histéria da comunidade. Até
a gente tem uma relacdo boa com eles, e quando a gente faz esse estudo a coisa fica
mais préxima a eles, eles nos recebem muito bem, a ida da escola a comunidade é
isso ai, € como se fosse um orgulho ter a comunidade como foco, naquele ano pra
ser estudada. (Doc01, 2009, p.31)

Este docente destaca a importancia pedagégica do estudo na ampliacdo da relacdo escola e
comunidade, pois essa pratica permite uma maior complementaridade nessas relagbes, uma vez que ao
centrar os estudos da escola numa comunidade, € uma oportunidade de aprofundar o préprio conhecimento
sobre a realidade e de encontrar o caminho que vai guia-la naquele ano, sendo sempre um orgulho a
abordagem de uma comunidade a cada ano.

Outra preocupacao da gente & o “abrir os olhos” dos alunos. Falando assim no
popular, o abrir os olhos é eles estarem mais espertos com os atravessadores, eles
estdo muito mais espertos. Com essa histéria de empreendedorismo, acho que deu
muita viséo pra eles, deles verem, a gente estudar ali o local, mas eles véem tudo o
gue esta acontecendo ao redor deles, eles enxergam bem essa preocupacgédo que a
gente tem aqui. Em outras escolas, a gente sabe, € aquele contetdo, bota ali no
guadro e pronto. (Doc04, 2008, p.37)

Outro docente ja destaca a questdo da estranheza dos papéis de aprendizagem e de
complementaridade dos saberes nesta relacdo da escola-comunidade, que em principio pode ser de conflito,
na perspectiva de uma pedagogia que conflitua, para, a partir do conflito buscar a compreenséo dos fatos, dos
fenbmenos.

Eu acho que a ida a comunidade, pode causar estranheza as pessoas da
comunidade, estranheza porque, quer queira, quer ndo a escola sempre foi a
instituicdo, que é ela que sabe, e a escola que sabe vem atras da comunidade buscar
0 qué? Se a comunidade é que manda os alunos pra escola pra aprender |4 e eles
voltam pra 0 meio da comunidade pra aprender o qué? Como se a comunidade néo
tivesse um valor. E a questdo da valorizacéo; eles ndo se d&o o valor e até porque
usam a palavra - 14 que se integra, a ignorancia a vida, né? A ignorancia do
conhecimento. Entdo é como se a escola fosse, encaixando conhecimento popular



com ensino meio cientifico. E a escola que detém isso, é a escola que tem a
capacidade, que tem o poder e gracas a Deus a escola até compreende que néo.

L& é fonte, ali € um laboratério pra gente aprender um bocado de coisas; eu acho que
a escola ja compreendeu isso, quem ndo compreendeu ainda, foram as pessoas da
comunidade - a relacdo da comunidade com a escola -, tanto quando a gente vai ha
comunidade, quando a comunidade vem pra escola. Ela ainda é muito boa fazendo
comparacdes com as outras escolas. (Doc06, 2008, p.31-32).

Aqui fica mais uma vez evidenciada a condicdo do ir a realidade e té-la como centro do processo
constante e desafiante da aprendizagem, sempre inovadora, que oxigena as rela¢des escola-comunidade, e do
seu papel no aprofundamento daquilo que é ensinado e aprendido nessa relagdo. Ha clareza da concepcao e
da funcéo da escola no/do campo, hdo como a detentora do saber, como exclusividade sua, mas um espago
da mediagdo, da socializacdo, da busca constante da aproximacdo e da condi¢do de colocar em conflito os
diversos conhecimentos, para que outras possibilidades de entendimento possam surgir e contribuir com a
formacgédo de um sujeito critico-propositivo, autbnomo e solidario com o meio em que vive como nos aponta 0s
depoimentos abaixo:

Eu acho que existe uma relagdo muito forte nos alunos que passam pela a ERUM e
dos que 4 estdo. Eu ndo sei como explicar isso, mais a gente percebe e pra mim, do
gue a escola se propde a questdo do homem solidario, o que eu tenho percebido é
gue existe de fato, mesmo. No mundo que a gente vive é complicado vocé ser
solidario, vocé ser uma pessoa que pensa e que ajude o outro, que vocé nao entre na
competicdo. Porque eu acho que a escola tem contribuido muito pra questdo do
compartilhamento, ndo vou dizer que ela forma isso, pelo amor de Deus. Mas que no
compartilhamento, no conviver, eu acho que a escola tem trazido isso pra os alunos,
isso é uma questdo muito de valor. A gente ta trabalhando com o valor, e sabe que
na questdo do conhecimento, do nivel de aprendizagem, a escola ainda precisa fazer
um bocado. Se a gente consegue trazer isso pra o aluno, a gente precisa acoplar isso
também, porque quer queira, quer ndo, quando ele sai da escola ele encontra outras
escolas e ele vai entrar num mundo que ndo tem compartilhamento, que ndo tem a
guestdo da solidariedade e ele sempre tem que ta preparado pra isso. LA o que eu
percebo é a questdo do compartiihamento e da solidariedade entre os alunos, do
respeito com o outro, mesmo que no minimo, la isso tem. (Doc03, 2008, p.38)

Essa valorizacdo que eles tém da vida, eles adquiriram na escola, € tanto que eu vejo
gue o aluno ao comecar com a gente, (a gente que eu digo € a partir do 6° ano), ele
comeca meio devagar, ndo por causa da série, mas do contato com a gente também.
Sao novos, sdo novas disciplinas também, ele é acostumado com uma professora so,
e de repente vem 7, 8, 10 disciplinas, tudo é novo pra ele. Entdo a partir do 6° ano, a
gente vem percebendo o crescimento de cada um, e esse crescimento eu acho que
ndo é qualquer um que tem dentro da escola. Eu ja estive em outras escolas e sou
muito de observar, e ndo existe. Entdo, independente de conteldo que ele aprende,
da grade curricular e da comunidade que se articulam, essa valorizagdo deles pela
vida, que adquire é muito importante, € uma das coisas mais importantes que existe
dentro da ERUM, na escola. E dar valor a vida, é o crescimento que eles tém.
(Doc04, 2009, p.48)

A implicacédo dos docentes com a escola demonstra um diferencial nas relacfes estabelecidas com os
alunos e com a comunidade, dando a possibilidade aos mesmos de perceberem o desenvolvimento destes e 0
impacto que sofrem na passagem dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental, quando se
deparam com uma proposta pedagdgica diferenciada, passando a lidar com varias disciplinas e professores em
um trabalho que busca a integracdo das diversas areas do conhecimento. Os lacos de solidariedade com a
escola e o trabalho que essa desenvolve voltado para a valorizacdo da vida, isso tudo é fruto de uma



implicacdo daqueles que vivem e que, portanto consegue expressar o vivido e experienciado como parte da
reflexdo critica do seu fazer docente e como algo importante no diferencial da escola.

Como articulador de tudo isso, temos o Itinerario Pedagdgico, essa colcha de retalhos do
conhecimento, costurada por diversos fios, agulhas e retalhos dos mais diversos, que vai assumindo papel
preponderante no que diz respeito a problematizagdo do contexto na tentativa de compreendé-lo para além
dele mesmo, conectado e parte como de uma dimenséo planetéria, sendo possivel, por exemplo, a partir de
uma espécie de planta recolhida no estudo de realidade, aprofundar o estudo sobre a mesma no momento do
Tratamento Cientifico, onde, com o auxilio e contribuicdo das ciéncias pode-se entrar na singularidade dessa
planta (espécie, familia, caracteristicas, ciclo vital, caracteristicas favoraveis ao seu desenvolvimento,
distribuicdo no mundo, contribuicdo para o bioma entre outros). Ou seja, tenta-se desnaturalizar aquilo que em
virtude da relacéo de proximidade que se tem no cotidiano, as vezes pode passar despercebido e parecer sem
significado para alunos e comunidade, mas que ganha outro sentido, outra dimenséo a partir do estudo e das
descobertas que serédo realizadas.

5.6- Em meio a um processo de educacdo contextualizada a avaliacdo vai se fazendo enquanto pratica
coletiva e diagnostica

Dificilmente, um aluno que passe por um processo como esse, de extrapolacdo dos conhecimentos e
saberes conseguira ter um olhar ou uma atitude reducionista ou aprisionada ao contexto, mas sim, uma visédo
hologramatica, na perspectiva Moriniana, sendo possivel ver o contexto com toda a sua particularidade, mas
gue traz em si as marcas e as propriedades de um contexto maior que nao se isola, sendo nesse contexto que
ele precisa intervir e contribuir para o seu desenvolvimento de maneira mais humana, sustentavel e
responsavel.

Em alguns dos depoimentos dos alunos, estes refletem sobre o processo de ensino-
aprendizagem na escola, as relacdes escola-comunidade, o estudo de realidade, a avaliagdo qualitativa entre
outros aspectos da vida escolar.

Eu acho que a aprendizagem aqui é muito boa, muito boa mesmo, muito
desenvolvida mesmo, porque aqui a gente tem mais oportunidade de ta buscando
conhecimentos. O estudo de realidade também é uma oportunidade muito boa pra
gente aprender, pra gente tentar sempre novos conhecimentos. Porque a gente
passa a entender 0 que ta acontecendo dentro da comunidade de bom e ruim. A
gente vai esquematizar o que encontrou la e com isso vai passar pras pessoas da
comunidade, para que elas possam melhorar nas dificuldades que tém e a gente
também, sempre ajudando. Estudamos outras coisas também. As vezes a_gente
estuda assim, tudo junto, baseia no estudo que a gente ta fazendo na escola, de
todos contelidos, como o que a gente ta vendo dentro do estudo da comunidade. Os
assuntos vao sendo misturados, dum jeito que a gente ndo fica preso s6 na
comunidade, s6 no gue a gente viu na comunidade. (Disc0l, 2008, p.03) (Grifos
NOSS0S)

Aqui, no seu nivel de conhecimento, na sua linguagem, o discente nos revela a sua relagcdo com o
saber, a sua compreensao e o0 seu entendimento da estratégia utilizada pelos docentes para ir aprofundando
os conhecimentos levantados no estudo de realidade. Ha uma conexdo entre o que este diz com aquilo que
nos revelavam os docentes nos seus depoimentos durante as entrevistas, apresentados em alguns fragmentos
nesta obra, quando falam da abordagem dos conhecimentos locais e globais. O que numa linguagem
académica e pedagégica compreendemos como interdisciplinar ou integracdo das areas. Para o aluno, “os
assuntos vao se misturando dum jeito que a gente néo fica preso s6 na comunidade”, e mais que isso, vai
revelando aquilo que foi possivel captar desse processo educativo.

A gente elabora as questdes gque agente vai perguntar para as pessoas, a gente ver a
comunidade que vai pesquisar (a historia, os problemas, as causas, 0 que tem de



bom, as pessoas, e como esta o processo de desenvolvimento da comunidade, ou de
como vai ser o futuro). Em geografia € a questdo da paisagem, em portugués é o
relatério que faz, e isso tudo. E ai a gente vai se informando de acordo com isso, das
condicdes de vida das pessoas, da questdo da saude e mais. Pelo menos na escola
gue eu estudei antes de vir pra ca, eu nao tive as oportunidades que eu tenho aqui,
de ta fazendo estudo de realidade, de ta sempre buscando muitas oportunidades de
saber mais, la eu nao tinha néao. (Disc04, 2008, p.06-7)

Quando indagados se teriam dificuldades ao sair da ERUM para estudar em outra escola, e sobre o
gue considera como mais importante na escola eles se colocam da seguinte maneira:

Saindo daqui talvez eu tenha um pouco de dificuldade, pois as outras escolas s&o
diferentes, mas, eu acho que a gente tem que ta sempre na frente. Sentiria falta do
estudo de realidade que a gente as vezes reclama, mas que é muito bom, pois a
gente aprende muito com ele. A questdo da qualitativa33 que aqui tem, e em outras
escolas com certeza ndo tem. Na qualitativa a gente sabe como a gente ta na sala de
aula, na escola, que é isso que eles passam pra gente. (Disc08, 2008, p.12)

N&o vou ter muita dificuldade, porque o colégio aqui estd lhe passando e ensinando
como vocé deve aprender, Ihe preparando para que onde vocé passe, pra que vocé
saiba buscar sozinho, com a ajuda dos professores, e possa desenvolver 0 seu
trabalho. O colégio orienta os alunos e € um colégio que esta Ihe preparando para o
futuro. (Disc01, 2008, p.04)

Eu acho que o empreendedorismo € muito importante e que as outras escolas nao
tém, exemplo: ela tem qualitativa34 gue nas outras ndo tem mesmo, tem estudo de
realidade que até agora eu nao vi nenhuma escola que tem estudo de realidade como
agui tem, é mais educativa. Disc05 (2008, p.13)

A cada depoimento dos alunos vamos percebendo como que estes se apropriam dos ensinamentos e
vao criando um sentimento de pertencimento com a escola, com os professores, com os colegas e fortalecendo
relacdes as mais diversas. Quando sdo questionados acerca da possibilidade concreta de deixar a escola para
estudar o ensino médio, muitos destacam que buscardo fazer o Instituto Federal de Educagdo Tecnoldgica
(IFET) ou mesmo a Escola Agrotécnica, por estarem mais ligados as probleméticas do campo. Fazem certa
rejeicdo a possibilidade de estudar na sede do Distrito de Massaroca, pois ao invés de ser uma escola para
atender estudantes do campo e estar na sede de um Distrito Rural, ndo trabalha nessa mesma perspectiva,
apesar de pertencer ao municipio, e estar apenas a 6 km da ERUM. Isso demonstra uma ligacéo identitaria
com as condigBes materiais em que vive da ligagdo direta com a terra, a criagdo de animais, o extrativismo
responsavel das frutas da caatinga entre outras questdes, 0 que ndo impede que outros alunos sonhem com
outros cursos e outras atuagdes em outros lugares.

Em um dos depoimentos, um dos discentes diz que ao sair da ERUM pretende dar continuidade aos
seus estudos e que se na escola tivesse todos os niveis educacionais, permaneceria estudando por 14, no
campo. Pena que os filhos dos camponeses ainda nao tenham essa condicdo de ter acesso a todos 0s niveis
da educacéo brasileira nas localidades onde moram, tendo na maioria das vezes, como afirma REIS (2004) o
deslocamento como certo, se o desejo for de concluir os estudos.

% Aqui a aluna refere-se a proposta de avaliacéo da escola, que eles chamam de qualitativa, pelo enfoque que
€ dado aos aspectos qualitativos.

% A referéncia sempre presente em relagdo a avaliagdo qualitativa € que no dia que realizei as entrevistas
estava acontecendo o momento coletivo de realizacdo da avaliacdo qualitativa, onde cada um se avalia e é
avaliado pelos professores, pais e colegas.



Eu gosto muito, quando € hora de se divertir a gente sai, mas se € pra estudar
naquele dia, tem que estudar. Mas eu ndo queria estudar em Massaroca néo, eu
preferiria aqui, € mais educativo e é em fazenda. (Disc06, 2008, p.11)

A convivéncia das pessoas com a escola e com a comunidade. O modo como 0s
professores ensinam, o didlogo dos professores. Falam sempre com brincadeiras.
Todo passo que damos esta dentro da comunidade. Eu acho que ndo sei nem
explicar, porque tanto eu gosto dos professores daqui como eu gosto da ERUM
mesmo, eu adoro a ERUM. (Disc03, 2008, p.8)

Uma coisa que tenho certeza que € bom é a maneira de muitos professores explicar,
fazer com que vocé busque seus objetivos e assim colocando vocé entende as coisas
assim de uma maneira que em outros colégios ndo fazem. Vou sair daqui esse ano,
vou fazer a prova do CEFET, se eu passar vou estudar 1a, se ndo passar, vou pra
agrotécnica. Se aqui tivesse até faculdade eu ficava logo aqui.

5.7- A relagcéo escola-comunidade fortalece os sentimentos de pertencimento

A compreensdo da escola como se fosse a familia é outra marca dos discursos dos alunos. Eles véo
afirmando isso a todo o momento, o que também aparece nas falas dos professores. Mas a conota¢éo disso na
fala dos alunos nos leva para um sentido que expressa sempre, o carinho, as relagbes interpessoais, a
proximidade e a abertura com os professores, o0 que contribui para que estes se sintam em casa.

O que se percebe é que na ERUM, os alunos sdo chamados pelos nomes, apesar de terem nimeros
nos diarios de classes, enquanto que muitas vezes, nas demais escolas os alunos se reduzem ao nimero. A
propria avaliagdo qualitativa vai exigir do professor o conhecimento dos seus alunos e isso vai fazendo a
diferenca nas relagdes e imprimindo a rela¢do consanguinea apresentada por um dos docentes, pois, mesmo
0s alunos que ja sairam da escola, que permanecem nas comunidades ou que trabalham fora, estdo sempre
presentes na escola, pois, sentem-se parte da escola, como que aquele espaco ainda lhes pertencesse, e
pertence sim.

Eu acho que o estudo de realidade é muito fundamental aqui na ERUM, ajuda muito,
bastante mesmo. E os professores, eles tiram algumas ddvidas. A ERUM aqui é
guase uma familia. (Disc02, 2008, p.5).

A escola é como se fosse uma familia, € como se fosse a casa da gente. A horta
pedagodgica é outra coisa importante, que serve pros temperos da merenda, e onde
também estudamos a caatinga, os solos, a 4gua, o clima, os alimentos, tem mais que
ver com a vida da gente do campo, tem mais a ver com as coisas do nosso dia-a-dia.
(Disc07, 2008, p.14)

Outro elemento que chama atengéo € a maneira como o0s alunos e as comunidades vao se apropriando
e levando para as suas vidas aquilo que consideram como importante na escola, por isso quando
problematizamos os saberes e conhecimentos trabalhados pela escola, vamos ver com muita clareza, a
guestao da disseminacao desses saberes diversos. Como ja fora abordado por Reis (2004), no inicio, as casas
nao tinham jardins, as familias cultivavam apenas uma ou outra planta em latas improvisadas como caqueiros.
Com os jardins da escola, aos poucos, uma muda é levada, socializada e quase todas as residéncias ja
possuem jardins e bem cuidados. O mesmo aconteceu com a higiene. No inicio, eles quase ndo usavam 0s
sanitarios (vasos), pois faziam as necessidades nos matos. Hoje quase todas as casas ja possuem seus
banheiros e sanitarios, sendo um item que ndo se deixa fora na construcdo de novas residéncias. Assim
também se faz com a introducéo da horta enquanto instrumento pedagogico, que segundo os docentes:



O principal produto da horta é o coentro, é o que a gente vendia. (...) a gente fazia
canteiros e mais canteiros de coentro e comegou crescer, ficar bonzinho; a gente
tirava, tinha dia da gente tirar um canteiro inteiro; os meninos levavam pra as
comunidades pra vender. Eles levavam por um preco e la vendiam, ganhavam
sempre o dinheirinho deles, a escola ganhava e eles ganhavam também. Porque eu
estou dizendo no passado, porque hoje foi disseminada a horta na comunidade. N&o
gue em cada comunidade tenha uma horta igual aquela que agente tem na escola,
mas todos eles chegam falando que levaram um pouquinho da semente, que
compraram a semente e a méae hoje ja planta numa bacia, num giralzinho, num
canteiro; quase toda casa ja tem plantado, pelo menos o coentro, o outro diz que
plantou um pé de acerola que ja tava grande e dando fruto, outra diz que plantou a
manga. Entdo, essas coisas deles ja € uma coisa muito boa, eu digo que agente
vendia e que era bom vender e hoje a gente ja ndo vende mais, porque cada um ja
tem o seu. Pra mim é uma coisa muito boa, é exemplo muito bom, essas coisas que
eles estdo levando da escola, € uma coisa que eles ja levam e ja sabem até vender.
Até em Massaroca mesmo, que era a sede, a cidade, eles tem. Levava muito pra
Massaroca, hoje ndo leva mais, entao hoje todo quintal ja tem seu canteiro, entdo é o
abrir os olhos deles como diz Bibi, isso ja € uma coisa boa. (Disc01 2008, p.24)

Hoje a gente fez uma escala, ndo sé o professor de empreendedorismo, mas todas
as disciplinas vao fazer um trabalho por isso a gente insiste em chamar a horta de
horta pedagdgica, certo? Hoje a professora de ciéncias é quem vai pra la com o
conteddo que ela vai abordar na sala; se ela puder fazer uma ligagdo nesse dia que
ela vai fazer um acompanhamento na horta, ela faz. Assim matematica, assim as
outras disciplinas também, pra que todo professor tenha também um contato com a
horta e a partir disso, cada professor percebe, cada professor tem a sua
sensibilidade, ta vendo como trabalhar e fazer esses trafegos nas disciplinas que ele
trabalha, né? Doc05 (2008, p.45)

E a escola, numa perspectiva de contextualizacdo que vai transformando os modos de vida e
introduzindo outros elementos que além de serem pedagdgicos e promoverem a articulagcao das diversas areas

do conhecimento, também se tornam necessarios a melhoria da qualidade de vida, sem, no entanto,
desconsiderar aquilo que ja existe, mas criando novas maneiras de lidar e de estar no mundo.

Isso também ja foi anteriormente relatado pelos alunos, da importancia do trabalho da horta na
aprendizagem deles e nas trocas diversas, mas sempre buscando aquilo que vai ser importante na melhoria da
vida dos alunos e da comunidade, como nos relata outro docente.

Eu acho que esta proposta diferenciada da ERUM, influencia em todas as
comunidades. E desde técnicas de melhoramento do solo que eles tém acesso, e que
os filhos levam pras comunidades, para os pais, isso é o principal; uma boa maneira
de justificar essa proposta é o que o aluno leva pra comunidade. As comunidades da
ERUM e circunvizinhas de Lagoinha, onde fica a escola, elas se beneficiam muito
com isso, e € em funcdo da ERUM. Todos os cursos, que aqui fizeram (alunos e
comunidade em geral), foi tudo por conta dessa proposta diferente; eu acho que essa
proposta devia era se expandir a outros locais, a outras escolas rurais, eu acho que o
desenvolvimento das comunidades de Massaroca se dao muito por conta da escola,
do que chega la, através dos professores, de cursos, e tudo isso vai por meio
também dessa proposta diferente, porque uma escola que nao tem uma proposta
dessa ndo chega, ndo ajuda. Doc06 (2008, p.25)

5.8- O desabafo e a critica dos docentes a inoperancia do sistema educacional que trata “igual” os
diferentes



Durante as entrevistas, em alguns momentos vamos observando que os docentes aproveitam a
oportunidade para falar da sua experiéncia e do esforco que fazem para que as coisas acontecam de uma
maneira sempre inovadora, mas que nao recebem o retorno por parte dos poderes publicos. Denunciam, como
gue entendendo que, Educacdo do Campo de qualidade e contextualizada, fosse algo que pouco importa aos
sistemas educacionais.

Em dois momentos entendi que os docentes aproveitavam-se do momento para mandar recado aos
poderes publicos, como que se o resultado desse trabalho tivesse esse poder magico de transformacdo da
realidade, mas que também nado deixou de ser uma auto-reflexdo das préaticas que ali sdo desenvolvidas,
sempre na perspectiva de melhorar, de evidenciar que apesar de fazerem diferente, de desenvolverem uma
pratica inovadora, eles tém problemas que precisam ser superados com vistas ao constante aperfeicoar.

Aqui tem uns 4 (quatro) anos que a gente néo se debruca sobre a nossa matriz*, a
gente discutiu muito, agora é discutir o mundo, e isso s6 é possivel, se ela sair da
dependéncia da Secretaria de Educacdo. Eu também ndo quero falar de outra
administracdo ndo, mas a ultima gestdo da escola foi terrivel, porque a gente se
prende muito a questdo da prefeitura, € na escola nés sempre tivemos gestores com
uma grande vocacao pedagdgica para participar das questdes pedagdgicas e nessa
Gltima gestdo, meu Deus! Nao havia muita preocupacdo com o pedagdgico, s6 mais
com o administrativo que acabou deixando solto, e aquilo que fica solto ndo adianta,
o que fica solto acontece de todo jeito. (Doc02, 2008, p.37)

O docente traz a tona, duas questdes muito presentes no conjunto das politicas educacionais e que a
ERUM nao fugiu a regra. Uma que diz respeito ao perfil dos gestores escolares e a outra as exigéncias das
Secretarias de Educacao, que sufocam os gestores escolares com as praticas administrativas, e o pedagogico,
algo indispenséavel de ser cuidado numa pratica educacional, termina por ficar em dltimo plano, ja que em
muitos casos, alguns gestores ndo possuem a habilidade necessaria para lidar com as questdes pedagdgicas.
Se isso acontece, se nao se tem o devido acompanhamento das praticas, como é possivel garantir a melhoria,
0s acertos, e a abertura para o aprofundamento das questdes pertinentes ao préprio fazer pedagdgico? Como
o0 préprio docente conclui — “aquilo que fica solto ndo adianta, o que fica solto acontece de todo jeito”.

Outra questdo a destacar € a clareza politica e pedagégica dos docentes, de que, em uma pratica
educativa, por mais inovadora que ela se constitua, ndo pode enclausurar-se em si mesma e achar que tudo ja
esta resolvido ou mesmo, que tudo j& esteja pronto e acabado.

Percebe-se também na fala do docente, um desabafo no sentido de que, na relagcdo com a Secretaria
de Educacéo, privilegie-se esse espaco para a reflexdo daquilo que vem sendo construido pelo conjunto da
escola.

A impressao que se tem é que para a Secretaria de Educacéo, no campo pedagdgico ndo haveria
mais nada a se discutir ou acrescentar na pratica desenvolvida na ERUM. Essa compreensdo também é fruto
das observacdes e das conversas informais realizadas junto aos docentes, o que nos permite inferir que, em
virtude da especificidade da experiéncia e da inexisténcia de pessoal qualificado para acompanha-la, e em
meio a um sistema educacional com tantas dificuldades, ndo se “perderia tempo” em “mexer” em algo
consolidado e sim cuidar dos que apresentam mais dificuldades. Essas impressGes estdo presentes nas
avaliacbes dos docentes, que muitas vezes por ndo ter com quem aprofundar essas preocupacdes, vao
criando e recriando os seus fazeres a partir dos encaminhamentos que internamente vdo buscando enquanto
docentes comprometidos com o que realizam.

% Refere-se & matriz curricular do municipio que é comum a todas as escolas da rede. No caso da ERUM, a
sua proposta pedagoégica e curricular foi organizada em Blocos Tematicos, mas no processo de legalizagédo o
Conselho Municipal de Educacdo aprovou o funcionamento da escola apenas como experimentacdo
pedagodgica. Entdo, para os efeitos legais ela funciona com uma matriz curricular comum a qualquer outra
escola dos anos finais do ensino fundamental, mas que no cotidiano tem o seu funcionamento estruturado a
partir dos blocos tematicos, do itinerario pedagogico e demais elementos curriculares que a define como uma
escola diferenciada.



Eu lembro que quando a gente comegou na escola, tinha dia que tinha 5 (cinco) aulas
seguidas de ciéncias. Pense ai, o0 aluno ter 5 (cinco) aulas de ciéncias seguidas... Se
a escola hoje tivesse 5 (cinco) aulas de ciéncias, a professora pds-graduada em meio
ambiente, faria um trabalho nos arredores da escola com a questdo do ambiente, do
lixo, daquilo outro, a coisa ia funcionar. Porque néo funciona, porque a professora vai
seguir o horario, tem 2 (duas) aulas aqui, 2 (duas) aulas ali. (Doc05, 2008, p.28)

Ou seja, percebe-se a constante preocupacdo com o aperfeicoamento das praticas tendo sempre como
centro a superacdo das dificuldades que vdo sendo apresentadas pelos alunos e que estdo presentes em
todas as escolas publicas, mas que na compreensao dos professores, se ndo fosse a maneira “igual” com que
sdo tratados pelo sistema era possivel acertar mais.

SO para se ter uma idéia, no inicio da escola, apenas dois professores ja possuiam nivel superior
completo. Hoje quase todos sdo pos-graduados e com trabalhos de conclusdo de curso que discutem as
proprias préticas ou a realidade da escola. Como podemos concluir da fala do professor acima - se ndo fossem
as amarras do sistema, a ERUM poderia avancar muito mais e contribuir mais ainda com o desempenho dos
alunos, ndo repetindo as dificuldades de aprendizagem do que € basico na vida escolar, e que limita as
possibilidades de ampliacdo das aprendizagens em outras areas, como refor¢a o depoimento abaixo.

A gente tem brigado muito com o municipio (SEC) pela aquela coisa de distinguir a
proposta pedagogica da ERUM das demais escolas do municipio, pois com tudo que
tem e que a gente faz, a grade curricular € a mesma das outras escolas. E isso ndo
adianta. A grade pede potencializacdo, mas se o menino chega sem saber nem
armar uma conta de somar. Acho que o aluno que sabe escrever direitinho, que sabe
ler e interpretar, ele € bom em geografia, ele € bom em histéria, ele € bom em
qgualquer outra disciplina. A gente tem batido muito nisso ai, porque as vezes
paramos uma semana para ver s6 lingua portuguesa e mateméatica. Os alunos
sabendo as quatro operacdes e uma boa ldgica da matemética; sabendo ler e
escrever, porque ler pra mim é saber o que ta ali, é ler e saber o que ta ali, interpretar
0 que tem ali, nas outras disciplinas ele vai embora. Um objetivo que a gente tinha
muito na ERUM era isso, do aluno saber a base. Tém alunos ai na universidade que
ndo sabem matematica, tém professores ai que ndo sei como fizeram o nivel
superior, cometem erros terriveis. (Doc03 2008, p.31)

5.9- E as mudancgas vao exigindo um novo olhar, um novo caminhar

Mesmo com uma proposta pedagogica, que foi fruto de todo um movimento da comunidade,
envolvendo todos os atores sociais (internos e externos), a ERUM, jamais vai ser o que foi antes, no inicio da
sua criacdo em 1995. Se o processo educativo é dindmico, compreendemos que a escola também reflete essa
dindmica e estd em constante transformacgédo, sendo isso inclusive, o que a distingue de outras experiéncias
gue acreditam que somente pela forga do regimento, das normas e das regras organizativas sera possivel
mudar ou manter a ordem. Mera iluséo, ledo engano, pois muitas vezes 0 movimento e as mudancas se dao no
campo das insurgéncias.

Como defende Minayo (2005, p.56),

Quanto mais uma organizacao se torna apta as mudancgas complexas, mais aumenta
a sua capacidade vital de interagir com o sistema ambiental, social e o contexto
historico, pois o0 movimento permanente executado para responder aos desafios das
circunstancias constréi solugbes para os problemas que provocam conflitos e



contradicfes. Esse processo dindmico de adaptacdo, porém ocorre por perdas,
ganhos, ordem e desordem, organizagdo e desorganizacgdo, numa espécie de jogo
em gue 0 acaso e a incerteza tém lugar de destaque na consecucao de uma etapa
mais complexa de auto-organizacao. (grifos nossos)

Com este entendimento, a analise dos documentos, das entrevistas e das observacdes realizadas
demonstra que os atores da pesquisa ndo conseguem perceber muito bem as perdas e ganhos de um
processo dindmico de mudangas, principalmente pelo nivel de implicacdo em que vivem na escola e na
proposta. Essa dificuldade em compreender essa dindmica do que era e do que tem se tornado a ERUM,
termina permitindo que ndo percebam, com todas as dificuldades enfrentadas, o quanto de diferente e inovador
eles vao materializando na escola, nas praticas educativas e pedagégicas que ali sdo desenvolvidas,
realizadas.

A ERUM de hoje é resultado, principalmente, do préprio movimento do real que se constituem a escola,
as comunidades, os docentes, os discentes, o sistema politico e educacional, onde fatores internos e externos
terminam por, em confronto de idéias, atingindo e influenciando umas as outras, e refletindo na reorganizagao
das préticas e fazeres. “Seu dinamismo vem, ao mesmo tempo, das tradi¢bes e das constantes adapta¢ées ao
meio”.

Quando eu entrei, no concurso, me falaram como funcionava antes. A partir do
concurso, tentou-se sempre manter-se daquele jeito, mas cada um tinha um
complemento salarial porque os professores tinham esse tempo (de segunda a
quinta-feira) dentro da escola e na sexta no planejamento; a partir dai ja ndo foi mais
assim, foi diminuindo, dois planejamentos por més e também dois professores por
sala, a partir do concurso, foi cada um na sua sala, cada um tentando seguir na
medida do possivel essa proposta. Mas ndo foi mais aquela coisa de antes. 03 ou 04
meses depois desmanchou-se um pouquinho. Doc 05 (2008, p.43)

Esse problema de mudanca de gestdo, gestdo municipal, gestdo da escola, um vem
com a cabeca diferente, sempre tem um que vem que lhe facilita as coisas, outro
dificulta. A gente quer fazer uma coisa assim, aquela aula assim, essas coisas ai
dificultaram muito. As parcerias da escola foram também se afastando, que antes
tinha muita parceria, a gente ndo conta mais com essas parcerias que tinha antes, so
0 municipio que tomou conta total e o comité foi se afastando aos poucos, isso ai
também influenciou muito no desenrolar da proposta. Doc03 (2008, p.28)

Gracas a Deus que no meu trabalho, nos meus minutos de coordenacdo eu tenho
tentado resgatar um pouco dessas coisas. A partir do meu trabalho e a partir também
de um trabalho muito pequeno, minimo com os professores, estou percebendo que
guando eu comecei a fazer esse trabalho de coordenacdo a gente comecou de fato a
entender mais e melhor os alunos, a entender como funciona os blocos, a entender
como funciona a proposta, a questdo pedagodgica, hoje a gente ja entende a
realidade. Doc06 (2008, p.43)

Se na ERUM néo existisse uma pratica “insurgente e subterranea”, que relega na totalidade a
obediéncia sistemética ao planejamento unificado, que desconsidera as particularidades e a diversidade, e que
termina por ser um entrave na evolucdo e melhoria das praticas, ndo conseguiria ser essa sempre
imprevisibilidade do que possa ser o dia de amanha.

As exigéncias da Secretaria de Educacdao, independente da linha politica dos governos, desconsideram
essa particularidade por ndo compreendé-la, e funcionam ainda como se fossem amarras que vao impedindo
gue as insurgéncias sejam maiores, que os docentes se arrisquem, proponham e contribuam mais. Se tudo
gue se constroi de inovador tivesse que ser justificado no cumprimento de uma matriz curricular Unica, estaria



fadado ao insucesso. Portanto, diante da dureza do sistema, constroem-se as insurgéncias que fazem da
ERUM uma pratica sempre surpreendente.

Como defende Minayo (2005, p.63),

O horizonte da flexibilidade é a incerteza, a diferenciacdo, a consideracdo da
diversidade e do pluralismo, mas também do engajamento e da responsabilidade
pessoal. Estas caracteristicas ndo se adaptam a rigidez das instituicdes estruturadas
dentro dos principios organizativos burocraticos. Principalmente porque a
mentalidade pés-moderna questiona a imagem do sujeito cognoscente fora dos
contextos e a visdo representacional do mundo como realidade objetiva. Opde-se
também a idéia de que uma Unica maneira de otimizar as atividades e a relagdo com
o mundo, de conhecé-lo e de organiza-lo.

Alguns professores tém uma dimensdo maior das praticas, dos conhecimentos trabalhados e da sua
funcdo no fazer pedagdgico, por isso buscam mais, vao atrds dos conhecimentos, sejam eles locais ou globais,
e fazem, cumprem a sua missdo. Outros se limitam, ou tém a dimensdo, mas ndo buscam, néo fazem né&o se
propdem a fazer diferente, primeiro pelo tempo dedicado a escola e segundo, talvez por ndo acreditar, ndo se
dispor. Isso € possivel se evidenciar em alguns depoimentos, mas néo reflete o conjunto dos professores e
inclusive, mesmo com dificuldades esse docente termina se envolvendo, do seu jeito com a sua condi¢cao nas
acoOes da escola.

E meio complicado a gente ta falando do outro, né? Mas o que se percebe é o
seguinte: eu volto a questdo do tempo; eu estou trabalhando matemética na
progressao, eu elaboro. Quem esta elaborando os problemas sou eu, pois vocé nao
percebe uma grande preocupacéo, que vocé ndo vé isso de fato com o professor que
€ da escola; ai eu ndo quero dizer que é culpa do professor. Esse professor, ele da
aula de manha, de tarde e de noite. Esse professor € um professor que diz: como é
gue eu vou fazer um trabalho, se eu acompanho um livro; se vocé pegar matematica,
matematica ja vem tudo pronto no livro. Enquanto que pra vocé ter um tempo para
parar, pra elaborar um problema dentro da realidade local, falando da questdo do
criatorio dele, falando da roga e tudo te rouba tempo, mas eu particularmente e outros
fazem. Se a gente tivesse esse tempo todo, acho que a escola tava muito bem
obrigado. Seria preciso mais tempo para o planejamento. (Doc03, 2008, p.20)

Portanto, com todas as probleméticas e necessidades evidenciadas nas condicdes materiais e de
trabalho dessa experiéncia (espaco, materiais de apoio didatico, carga horaria dos docentes, salario, falta de
acompanhamento mais proximo por parte da Secretaria Municipal de Educacéo entre outros), a ERUM ainda
consegue cumprir a sua funcdo, dando conta de vivenciar no seu cotidiano um curriculo que a partir dos
conhecimentos e saberes locais, ou seja, do contexto no qual a escola se encontra, efetiva o exercicio de nédo
se fechar em si mesma, mas de perceber a complexidade que é o conhecimento, a relacdo e a religacdo dos
saberes, entre outras coisas.

Compreende-se entdo, que nesta pratica, ao contexto local é dedicado o lugar da articulacdo constante
dos saberes mais diversos (locais e globais), que por intermédio do fazer pedagdgico vai permeando as
relacdes escola-comunidade e o préprio sentido da Educacdo do Campo, em que a tematizacdo e a busca da
compreensdo sdo os fundamentos da intencdo educativa. Nessa ldgica ndo se promove nem um curriculo
localista, nem um curriculo universalista, mas exercita-se sempre a tentativa de efetivacdo de um curriculo
conectado com o0s contextos diversos, sem aprisionamentos locais ou generalismos globalizantes e
excludentes.

Esse foi 0 desafio desse trabalho, e que somente lancando mao dos fundamentos da fenomenologia e
da hermenéutica foi possivel abordar sujeitos, compreender o fendmeno e o que nos diziam os sujeitos



envolvidos na pesquisa, para que entdo, conseguissemos explicitar o lugar do contexto na proposta e nas
préaticas educativas da Escola Rural de Massaroca.



CONSIDERACOES QUE NAO FINALIZAM: )
AS APRENDIZAGENS DO PROCESSO E A CONSTRUGAO DE NOVAS PROBLEMATIZAGOES

A tradic@o contextual é caracterizada por um certo nimero de
compromissos educacionais. O primeiro deles é que a
educacdo deve assegurar a crianga e ao adolescente sua
introducdo as melhores tradicdes de suas culturas, incluindo
disciplinas académicas, de um modo tal que eles entendam o
contelido da disciplina e aprendam algo sobre essa disciplina,
sua metodologia, premissas, limitacbes, historia, etc. o
segundo é que, na medida em que seja possivel e apropriado,
sejam reconhecidas e investigadas as relacdes de assuntos
particulares com outros assuntos e com o painel mais amplo
de questdes éticas, religiosas, culturais, econbmicas e
politicas. Ou seja, a tradicdo contextual buscar superar a
fragmentacéo intelectual. Freire Junior (2002, p.19-20)

Os novos cenérios da Educa¢do do Campo no Brasil ttm demonstrado no que diz respeito as politicas
publicas, que muito se avancou, mas nos deixa claramente a hecessidade de se avancar ainda mais.

A exigéncia de implementacdo nos sistemas de ensino das Diretrizes de Educagdo do Campo
(Resolucéo CNE-CEB N° 01/2002, de 03 abril de 2002 e Resolu¢gdo CNE-CEB N° 02/2008, de 28 de abril de
2008) e de se criar no ambito das secretarias de educagcdo um 6rgdo especifico (mas ndo isolado, hem
incomunicivel com os demais), que trate, oriente, desenvolva e acompanhe a politica publica de Educacdo do
Campo é uma medida urgente. Se assim ndo for, 0s nossos avancos continuardo grandes, ao serem
comparados com o que se tinha até o final da década de 1990, mas timidos, em relacdo a dimenséo do
problema e as demandas de pais continental e tdo diverso como o nosso.

Na especificidade da ERUM, temos elementos inovadores e fundamentais no que dizem respeito a
concretizacdo de uma politica de educag¢do do campo, lembrando que esta experiéncia é o resultado singular
de um processo de organizacdo dos agricultores e que, portanto, 0s agentes dessa experiéncia exercem um
papel excepcional para o seu a-con-tecer, como diria a Professora Inez Carvalho.

O diferencial que ali se concretiza é fruto principalmente da consciéncia de um coletivo constituido
pelos pais (agricultores), alunos e professores, que tem clareza do seu papel e da importancia da Educacéo
como elemento fundamental no processo de desenvolvimento das pessoas e da propria comunidade, o que
ficou explicitado durante a pesquisa.

Foi possivel compreender que a escola ao fazer opgao por um curriculo contextualizado, que tem no
contexto local, o ponto nevrélgico para a construcdo do conhecimento vai ajudando a formar alunos mais
participativos, abertos as diferencas e a diversidade, que ndo se intimidam diante do novo e assumem uma
relagdo mais aberta e critica com a comunidade, valorizando as manifestacdes culturais locais, as questbes
ligadas ao trabalho do campo e que ndo se nega em tocar em questfes contemporaneas (geracionais, género,
territorios, raca, etnia, entre outras) presentes nesse contexto.

Percebemos também, que a reorientagdo curricular ndo pode ser entendida apenas no ambito de
algumas disciplinas consideradas mais proximas do contexto em si, mas em todas as areas do conhecimento.
Esse é um esfor¢co que deve ser empreendido no sentido de reverter o processo educacional, marcado pela
explicita barreira da fragmentacao e assepsia dos conhecimentos e saberes diversos, que também pode se
considerado contextualizado, mas numa perspectiva de exclusdo dos contextos locais. Como bem define
Manzano (2002, p.63)



A evocacdo do contexto em que ocorreu a [sua] exploragdo serve também ao
propdsito pedagdgico de introduzir a idéia, implicita na nova visédo de mundo, de que
0 espaco de possibilidades em que transcorre a existéncia € unitario, um espaco
politico integrado, feito ao mesmo tempo de conflito e solidariedade, no qual se
opdem e colaboram a um s6 tempo todos os valores, tais como a ética, a estética, a
ciéncia, a tecnologia, a intuicdo, os sentimentos, e a razao, todos indissociaveis no
carater unitario da acdo humana, da pessoa, na sua singularidade.

Como defende Freire Janior, trazer as contribuicdes da histéria e da filosofia para dialogar com
diversas areas do conhecimento € uma exigéncia do processo de contextualizagdo. Por isso mesmo sendo
algo dificil, mas ndo impossivel. Por conseguinte, a partir do observado e do compreendido na experiéncia
estudada, explicitaria aqui, trés elementos fundamentais para que a contextualizacdo dos processos educativos
ocorra no ambito dos sistemas de ensino e na escola.

O primeiro seria a formag&o inicial e continuada dos educadores e educadoras, tendo como alicerce
desse processo a epistemologia das ciéncias e da aprendizagem, o que permitiria uma formacao intelectual e
compreensiva da complexidade do processo de ensino-aprendizagem, onde na compreensado do mundo e nele
em si, 0 conhecimento ndo se faz isolado, fragmentado, o que nos levaria a possibilidade de superar essa
reparticdo dos conhecimentos e saberes diverso.

O segundo seria a abertura dos educadores e educadoras ao dialogo com as demais areas para além
daquela na qual foram formados.

O terceiro elemento seria a disposicdo dos educadores e sistemas de ensino, em oferecer as
condi¢bes e em fazer o diferencial na sala de aula, na relacdo com o saber, e em fazer a diferenga nas suas
praticas pedagdgicas.

E evidente, que tudo isso deve ser parte e estar contido numa intencionalidade educativa dos sistemas
de ensino, sob o risco de continuarmos ensinando conhecimentos e saberes que ndo fazem sentido na vida
dos alunos, por ndo compreenderem o processo de constituicdo desses saberes e conhecimentos, assim como
nao saberdo qual a finalidade e a que servem.

Ou seja, o estudo da reorientagdo curricular na ERUM nos leva a perceber que o contexto local
também nos leva a discutir as concep¢Bes de curriculo que permeiam as politicas publicas, a gestao
educacional, a formacéo dos educadores/as e os materiais didaticos, que adentram as escolas, normalmente
como um pensamento Unico que desconsidera as realidades locais.

Fazer curriculo contextualizado, ter o contexto como o centro das problematizac¢des, das possibilidades
de articulacédo dos saberes locais e globais, exige uma nova concepcado de Educacdo, de escola, de formagéo,
de gestdo, e principalmente, exige-se conhecimento, abertura e capacidade por parte dos educadores para
promoverem a articulacdo e a conexao dos saberes diversos

Precisamos ter clareza de que o saber escolarizado ndo pode chegar a escola da mesma maneira
como foi produzido pela ciéncia, e que também, ndo s6 esse saber da ciéncia deve ocupar 0os espacos de
socializag8do e construcdo de novos conhecimentos na escola. O processo de escolarizacdo do saber deve
passar necessariamente pelo tratamento didatico e pedagégico de cada um desses saberes, para que assim
possam ser socializados, compreendidos e assimilados pelos sujeitos aos quais se destinam.

Nessa compreensdo, Bernardo Toro (2002) refletindo sobre o processo de producao e transmisséo dos
saberes, vai afirmar que,

O saber cultural € o do xama indigena, dos ancidos, dos pescadores, dos
camponeses. Esse saber se produz através do trabalho, da interacdo com os outros,
da observacéo continua, tudo isso acontecendo dentro de longos periodos de tempo,



pois se produz lentamente. (...) Dentro do saber cultural estdo os saberes mais
importantes para a sobrevivéncia e a vida de um ser humano: a lingua, os habitos
adquiridos na infancia, as formas de preparacao dos alimentos, as formas de vestir e
arrumar a casa e as formas de cortejar. Pra sobreviver a sociedade necessita desses
saberes, que sao produzidos e modificados diariamente. (...) De reproduz através de
geracdes oralmente (dos individuos mais velhos para os mais jovens), através de
celebracdes (ritos, tradicdes) e de liturgias (ato publico através do qual sdo expressos
aos demais um credo). E este saber € distribuido através das migragées. (p. 10-11)

Ou seja, com toda essa importancia na vida dos sujeitos e na existéncia da sociedade, a escola como
instituicdo que cumpre um papel fundamental na formacdo das novas geracfes, na socializacdo de novos
conhecimentos, ndo pode se negar ao dialogo permanente com esses saberes. Sabe-se, que em muitos casos,
pela inexisténcia dessa relacdo de apropriacdo dos saberes a realidade dos seus educandos, tem-se
transformado as escolas em espagos estranhos e indesejados pelos alunos, principalmente no campo, como
abordamos no capitulo V desse trabalho, onde os discentes faziam questao de afirmar que ndo teriam o menor
interesse em estudar numa referida escola, porque la ndo se trabalhava a realidade deles.

Se quisermos revolucionar a escola, a revolucdo precisa comecar pelo desenvolvimento de um
sentimento de pertencimento desta com o lugar onde se encontra e de outra compreensdo por parte dos
agentes educativos no que diz respeito a relagdo com o saber.

Ja no que se refere a producéo e distribuicdo do conhecimento académico, 0 mesmo autor vai afirmar que,

O saber académico se produz através de métodos e metodologias internacionalmente
reconhecidos: os métodos cientificos. (...) A acumulagdo do saber académico é
realizada em objetos: um livro, um disco, uma ferramenta, um monumento, etc. O
conhecimento se converte em mercadoria e pode assim ser socializado. O agente
produtor perde a propriedade de seu conhecimento quando este é objetificado. Hoje
sabemos mais da histéria dos gregos do que dos tupis porque seus conhecimentos
sobreviveram na forma de objetos. O conhecimento escrito € mais duro, mas é mais
permanente. Por isso é tdo importante escrever as experiéncias para acumular o
saber. (TORO, 2002, p.11-12)

Esse é o entendimento que tentamos explicitar ao longo deste trabalho, que teve como caminhos
norteadores, a questdo inicial de pesquisa e os objetivos perseguidos: entender o lugar do contexto na
proposta pedagogica da ERUM, e como que se efetivava nessas praticas a idéia de contextualizagdo dos
conhecimentos e saberes trabalhados pela escola.

O que se pretendia desde o inicio, era saber de que maneira essa experiéncia tem buscado saidas
para dar conta de dialogar com esses dois saberes — locais-globais -, pratica essa, que normalmente nao é
perseguida no sistema regular de ensino, onde se privilegia um saber em detrimento do outro.

A pesquisa revelou que na ERUM, busca-se constantemente essa mediacdo entre os dois suportes,
para que seja possivel uma compreensdo mais complexa do contexto em que a educacao se faz e toma um
sentido, mas que néo se rende a ele, e busca-se sempre a extrapolacdo dos conhecimentos, pois de outra
forma correr-se-ia o risco de apenas inverter a “ordem” de prioridade ou do privilégio de abordagem do local
sobre o global, também importante num processo de formacdo, que pauta-se pela conexdo dos saberes
diversos.

Ao colocar o contexto no centro de todo processo educativo, a proposta pedagodgica favorece que nas
problematizacBes e na constru¢do do conhecimento, toda a realidade sécio-cultural, econdémica, ambiental e
politica das comunidades do entorno seja contemplada, permitindo aos alunos se reconhecerem como parte
desse contexto, e também como sujeitos envolvidos em um mundo maior, fazendo-os entender, que o



isolamento que efetiva as barreiras, constréi 0s muros e em consequéncia, a separabilidade das coisas, dos
homens, dos conhecimentos e dos territérios, sO existe a partir da nossa maneira de pensar. E nessa
perspectiva que faz sentido o curriculo contextualizado presente na ERUM, um curriculo que materializa no
contexto local, o sentido e o significado das aprendizagens construidas nos mais diversos espagos educativos.

Nessa linha, a escola é uma agéncia fundamental que efetiva uma concepcédo de contextualizacéo,
pautando-se pelo sentido e significado do curriculo que valorizando o contexto, efetiva a constante
problematizacdo das suas dimensdes e contradicdes ai presentes. Tem nas problematicas locais o fundamento
das praticas educativas, que servem de estratégia para que os/as alunos/as passem a melhor entender o
mundo em que vivem e assim, possam saber-fazer melhores escolhas e contribuir para a superacao das
injusticas e desigualdades presentes nesse contexto.

Essa perspectiva é tdo presente na ERUM devido a existéncia do Itinerario Pedagogico, instrumento do
curriculo, que vai o tempo todo alimentar esse dialogo dos saberes, e que mobiliza a escola e a comunidade
numa relacdo sempre aprendente e complementar. Compreendemos que ele seja fundamental, pois
estabelece esse vinculo direto que ndo aprisiona escola e saberes em si mesma, mas 0s coloca em questédo
desde a humildade de ir a comunidade, a debrucar-se sobre o que conseguiu levantar junto a esta e voltar em
um processo de interacdo, mediado por esse didlogo sempre exponencial de aprendizagem mudltipla.

Foi possivel constatar que nessa experiéncia de educacdo contextualizada, teoria e préatica se
conformam na operacionaliza¢do do curriculo com a efetivagdo dos Blocos Tematicos e na vivéncia das etapas
do Itinerario Pedagdgico, com vistas a aprendizagem nao s6 dos alunos, mas de todos os agentes educativos
envolvidos nesse processo, inclusive professores e comunidades.

Ao defender a existéncia deste Itinerdrio Pedagbdgico é bom atentar, que ndo é o itinerario pelo
itinerario que vai animar a escola, pois se corre o risco de torna-lo mecénico e sem 0 exercicio do processo
critico-reflexivo, que vai permitir sempre a inovagao critica e propositiva das estratégias as mais diversas de
abordagem e compreensdo da realidade, ndo fazendo desse elemento, algo estatico, morto, pois ai néo
haveria inovacao.

Outra revelacdo importante da pesquisa foi entender que para a inovacdo pedagogica acontecer, uma
escola ndo necessariamente precisara da existéncia de todos os equipamentos e materiais de apoio didatico
de Ultima geracdo. Se eles existirem, melhor, e se os professores souberem utilizd-los melhor ainda. Mas o que
percebemos é que o grande diferencial est4 na determinagcéo e no desafio de ser professor e assumir-se como
sujeito fundamental, ndo acomodado e acomodante do processo educativo, em virtude da inoperancia do
sistema. N&@o estamos aqui defendendo a precarizagéo das condi¢des de trabalho, longe desta perspectiva.

Como abordavamos no capitulo V, uma experiéncia de educagéo contextualizada exige outro perfil de
educador. Um educador que estd sempre aberto a inovagéo, que ndo se contenta com o que sabe, que nao vé
no livro didatico as respostas para tudo, que se inquieta diante do contexto e que busca sempre novas
formulagfes e questionamentos como oxigénio necessario a tematizacdo da prépria pratica educativa e da
formacgédo permanente e continuada, donde o proprio fazer, assim como para os alunos em formacéao, é a base
para 0 avanco, para a ressignificacao e a construgdo do sentido da prépria pratica.

Ao estudar uma pratica de Educagcédo do Campo como a da ERUM, ndo nos impede de percebermos as
politicas publicas do Ministério da Educagéo e questionarmos: porque ainda ndo se mudou a realidade e o grau
de pertencimento da escola com a comunidade e os indicadores ainda sdo tdo negativos, quando se trata de
avaliar as escolas presentes no campo?

Um dos grandes problemas € a maneira como 0s sistemas publicos tendem a compreender e a instituir
politicas universais que desconsideram realidades téo distintas, pois mesmo quando se trata da escola do
campo, ndo significa dizer que a realidade é Unica e homogénea. Cada lugar, cada realidade, cada bioma,
cada escola, cada experiéncia é singular e tem um processo Unico de constituicdo, 0 que se corre o risco, de
ao tentar a reproducéo das experiéncias, cairem no erro da transferéncia tdo condenada por Freire (2001).

O que se pode buscar ¢é identificar que principios sédo fundamentais nessas experiéncias consideradas
inovadoras e como eles podem servir de pardmetros, e ndo de regra, para se pensar as escolas do campo nas
suas realidades as mais diversas, a partir dos seus proprios percursos, condi¢cdes de existéncias e atores, que
lutam e clamam pelo respeito as suas identidades singulares, em uma diversidade imensa que é o Brasil.



Nao da, com base nos principios da fenomenologia e da hermenéutica, estar aqui buscando
generalizagbes exacerbadas, mas podemos, a partir dos elementos que ali foram observados, buscarem
apontar, o que poderia no dmbito dos sistemas de ensino contribuir com a melhoria das escolas do campo
desde que se leve em conta todo o contexto no qual estas estejam envolvidas. Sem isso, seria um absurdo,
uma barbarie pedagégica sem tamanho, como diria o professor Roberto Sidinei nos seus escritos
fenomenoldégicos. O que se pretendeu foi compreender aquele fendmeno educativo chamado Escola Rural de
Massaroca.

O interessante seria que os proprios povos do campo pudessem, a partir dos proprios lugares em que
se encontram estabelecer e definir aquilo que consideram como essencial em um processo de reinvencao ou
de reorientacao do sistema escolar do campo.

A experiéncia pedagégica desenvolvida na ERUM termina sendo, o tempo todo, como que num prisma,
transpassada por todos os condicionantes e determinantes do seu contexto educativo. Isso nos leva a afirmar
gue uma politica publica educacional precisa ser vista por diversos anglos e de maneira complementar, néo se
permitindo o isolamento dos diversos aspectos que as constitui para considera-los com maior ou menor grau
de importancia, mas vé-los no seu conjunto, como um todo, o que resulta na inovacgao pedagdgica.

A metafora serve também para entender os componentes de uma politica educacional como que num
“Prisma de Espato de Islandia (ou Nicol)”, utilizado na fisica, para transformar um feixe de luz natural num feixe
de luz polarizada, conforme desenho abaixo. Assim poderdo ser percebidas as contribuicdes desse trabalho
para se pensar os diversos componentes que constituem as politicas publicas de educacao e principalmente
guando diz respeito & Educacgao do Campo.

Figura 6.1
Representacao do prisma dos aspectos de uma politica educacional

A politica educacional em si

—

Componentes e aspectos de
uma politica educacional

Fonte: Wikipédia — Recriacéo do autor

Um profissional que atua na formacdo do educador, buscando contribuicBes nesta experiéncia da
ERUM, com vistas ao repensar das praticas de formacdo docente, pode entender que a abordagem
pedagégica dos conhecimentos e saberes possa dar margens a reinvencdo desse processo. Ja o gestor
educacional, podera lancar o seu olhar sobre as contribuicdes da contextualizacdo nos processos de gestéo;
os metoddlogos poderdo entender que o ltinerario Pedagogico seja a chave para a melhoria da pratica
educativa; enquanto que na perspectiva dos curriculistas, a ERUM poderia servir de referéncia para se pensar
e construir a reorientagéo do curriculo das escolas do campo.

Porém, ndo d& pra pensar isoladamente cada um desses elementos, precisamos compreender a
escola como esse todo articulado com as suas partes e que cada pec¢a ou parte desse todo, reflete o proprio
todo. Essa perspectiva exigirA mudancas nas posturas e nas compreensdes dos processos de formacado e
atuacao docente, na compreenséo do processo de gestao das politicas publicas e escolar, na relacédo escola
comunidade, na definicdo das mais variadas e infindaveis escolhas metodolégicas, nas concepcfes de mundo,


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Nicol&action=edit&redlink=1
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/a/a8/Prisma.jpg

de escola, de comunidade, de curriculo, enfim, de tudo que estd presente no processo educativo, onde o
curriculo poderia exercer um processo fundante na construgdo da inovacao educativa.

Na verdade, o que podera ser pensado e melhor estruturado € o processo de construcdo e
implementacdo das politicas publicas educacionais voltadas para o campo, que poderia ser participativo
envolvendo os interessados e ndo como tem sido, onde a construcdo da escola ja traz uma proposta pronta e
acabada para ser cumprida, e quando chega a ter proposta. O fracasso escolar dos alunos do campo néo pode
ser entendido como culpa deles, mas do processo educativo, podendo inclusive, ser um indicio do despreparo
do professor, que ndo conseguiu se preparar ou reelaborar o saber a ponto deste ser apreendido e aprendido,
no sentido de absorcéo por parte dos sujeitos em aprendizagem. Pois, quando se considera nas suas praticas
educativas, a singularidade dos sujeitos, dos processos e dos ritmos de aprendizagens, como processos
individuais do aprender, sistemas e professores podem evitar o fracasso.

Essa perspectiva corrobora com o que defende Toro (2002, p.12).

Os problemas educativos se referem a como criar condicdes estaveis e
permanentes para que uma sociedade possa apropriar-se dos melhores saberes
disponiveis. Condi¢des para possibilitar que todas as criancas tenham oportunidades
de uma boa educagéo, sem problemas institucionais, financeiros e curriculares.

Os problemas pedagogicos referem-se as relagdes e interacdes entre professores e
alunos, que tém éxito e satisfagdo como objetivos.

Os problemas didéticos, que se referem a como se deve reestruturar um
conhecimento para que possa ser apropriado por outros — a forma como o saber
existe ndo é necessariamente aquela como deverd ser ensinada.

Quando uma crianca ndo aprende, ndo é sua culpa, mas dos educadores e da
sociedade. O sistema é planejado por adultos, administrado, operado, pago e
avaliado pelos adultos: por isso, quando uma crianca falha, ndo pode ser ela a

culpada.

Ainda acrescentaria que ha um sistema em falha, onde a falha atribuida ao educador pode ser
resultado do préprio sistema “falido”.

Até acredito que a sentenca - “a culpa é dos educadores e da sociedade” - possa ser verdadeira, mas
para isso, € necessério que os sistemas, disponibilizem aos professores todas as condi¢cdes de ensino, de
formacao e acompanhamento, e se mesmo assim a aprendizagem nao acontecer, ai sim, poderiamos avaliar o
processo, e se a culpa for do educador, o sistema devera rever a posi¢cdo desse profissional, pois ndo estaria

preparado para atuar em sala de aula.

O caminho n&o é tdo sintoméatico, apesar de reafirmarmos, que quem consolida ou ndo uma proposta
de educacéo séo os agentes educativos e, portanto, € sobre eles que fica a maior responsabilidade por fazer a
diferenca nesse processo, exercendo um papel fundamental na mediacdo da aprendizagem.

Conforme Manzano (2002), “conflito e solidariedade sdo dimensdes constituintes dos contextos, e é de
sua interacdo que resulta a criatividade na politica, na administragao, na ciéncia, no amor — em toda atividade
humana”, e isso é real também no campo da educacgéo, onde os conflitos de idéias, em muitos casos, sdo a
base para o avanco e ndo necessariamente para a criatividade.

Na ERUM, por exemplo, podemos ver uma pratica, uma proposta pedagogica, um curriculo e um
conjunto de sujeitos, que mesmo na auséncia do acompanhamento pedago6gico por parte da Secretaria de
Educacao, faz frente ao sistema e vé no préprio grupo e nos agentes educativos, a partir do didlogo e conflito
das idéias, a construcdo das saidas inovadoras, buscando sempre fazer a diferenca nas préaticas educativas.
N&o se contentam com o ‘mais do mesmo’ do sistema, no que diz respeito ao faz de conta das “supervisdes
pedagdgicas”, que mais fiscalizam do que ajudam a melhorar o caminho, que precisara sempre ser reinventado



para se chegar a aprendizagem desejada pelo coletivo local, demandando melhores estratégias de ensino que
se conforme a este intento.

Ressaltamos, que a ERUM enquanto experiéncia estd num campo educacional de confronto
permanente onde acontece a relacdo entre a sociedade civil, representada pela organizacdo dos agricultores e
o poder pulblico, o agente responsavel e mantenedor da escola. Portanto, para que se avance na
implementacdo de uma politica publica de Educacao do Campo, sera preciso forjar um dialogo aprendente ente
a sociedade civil e o poder publico, para que assim seja possivel qualificar educacéo publica, a partir dos
principios, valores e saidas encontradas em espacos e iniciativas inovadoras de educacdo, como a ERUM.

N&o se pode mais admitir que ao lado de uma experiéncia educacional inovadora, acompanhada pela
Sociedade Civil, seja através de Organizacdes Ndo-Governamentais, Pastorais, entre outras, possam existir
escolas do poder publico que “capengando” ndo conseguem garantir o minimo de resultados significativos no
que diz respeito & aprendizagem daqueles/daquelas que as frequentam. E preciso que saiamos das “ilhas de
exceléncias” em que se constituem as diversas experiéncias presentes na sociedade civil, para que estas
possam servir de referéncia para se pensar a inovagao das politicas publicas em educacéo.

Somente com a construcéo de sinergias, caminhos, encontros e busca de solu¢gdes conjuntas para o
problema crucial da escola puablica, em particular, a do campo, que muitas vezes, para muitos, quando
conseguem acessa-la, é a Unica possibilidade de contato com os conhecimentos necessarios e exigidos para a
inser¢do das pessoas no mundo contemporaneo, sera possivel a garantia plena do direito & educacgéo para
todos e com qualidade.

Nessa perspectiva, a¢gfes ja em curso, como as da Comissdo Nacional de Educagcdo do Campo
(CONEC) e da Rede de Educacdo do Semiarido Brasileiro (RESAB) reconhecem a fronteira do conflito
propositivo existente entre a Sociedade Civil e o Estado, mas tém como intencao a constru¢do de uma nova
relacdo, a partir do didlogo, entre essas duas vertentes do poder, como estratégia para qualificar a gestdo do
sistema publico.

No caso especifico da ERUM, é possivel elencar alguns elementos importantes para que possamos
entendé-la como uma experiéncia inovadora, como:

1. Padrbes inovadores na gestdo educacional (decisées compartilhadas entre docentes, comunidade e
discentes);

2. Um novo lugar para a comunidade no seu fazer educativo;

3. Um curriculo com sentido e significado que contempla os anseios dos alunos e da comunidade; uma
formacao que toca no mundo real e no campo brasileiro com suas contradigdes;

4. Um ltinerario Pedagogico que possibilita a conexao dos saberes locais com os saberes globais;

5. Uma melhoria consideravel nos indicadores educacionais de acesso, permanéncia e desempenho do

aluno na escola, onde raramente ha evasdo escolar, e quando acontece, normalmente ndo esta
relacionada a questdes inerentes a escola, mas sempre a necessidades particulares.

Ou seja, um caminho a ser seguido, mas um desafio aos poderes publicos, principalmente no que se
refere & abertura para a aprendizagem com processos inovadores que vém acontecendo na Sociedade Civil,
gue sempre foi vista pelo poder piblico como uma oposicao.

No capitulo V desse trabalho, trouxemos algumas falas dos docentes, com questionamentos sobre os
motivos de uma experiéncia como a da ERUM, considerada por eles como significativa para as comunidades,
nédo conseguiu ainda ser expandida pelo poder publico para outros distritos ou povoados, que precisam e vivem
realidades similares como as das comunidades rurais de Massaroca.

Lembramos, que um dos entraves, conforme BAVA (2003), diz respeito a maneira como 0 pensamento
hegeménico compreende estas iniciativas, esforcando-se por absorvé-las e neutraliza-las em suas
capacidades transformadoras como experiéncias inovadoras, com a intencdo de “ressignifica-las,
enquadrando-as em seus proprios paradigmas”. Um dos mecanismos utilizados é o de desterritorializar as suas
acOes, ignorando seus protagonistas, negando o que estes constroem nos seus préprios territérios, enquanto
novas relacBes sociais e apropriacdo de técnicas e metodologias novas como uma recusa ao modelo de
desenvolvimento dominante.



O conceito de disseminacdo numa perspectiva de hegemonia significa a replicabilidade das
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experiéncias inovadoras sob a forma de “caixas-pretas”, “modelos”, “pilotos”, “vitrines tecnolégicas”, ou seja,
abortando-as dos processos sociais que as geraram, esterilizando assim, sua capacidade transformadora.

Contraria a esta perspectiva, a ERUM respeita e dialoga com elementos fundamentais do processo
educativo, como a definicdo de papéis (dos professores, alunos, comunidade e funcionarios) que se tornam
praticas sem que para isso materializem-se em praticas autoritarias, mas como a efetivacdo do ideal coletivo
de uma escola do campo de qualidade.

Formar sujeitos que sejam capazes de intervir nas organizacdes sociais locais, a exemplo das
associacGes comunitarias e do préprio CAAM. Exemplo disso é que hoje, a presidenta do comité é uma ex-
aluna da escola, cargo que em toda a histéria dessa instituicdo nunca foi assumido por uma mulher, ou melhor,
as mulheres e os jovens nem sequer assumiam as funcfes da diretoria do CAAM, pois apenas os velhos se
revezavam no poder. Essa situacdo comeca a mudar principalmente a partir das reflexdes realizadas pela
escola sobre as questdes de género, de geracdo e da tradicdo nas organizagBes e nos processos voltados
para o desenvolvimento sustentavel.

Ao efetivar uma proposta pedagdgica baseada no curriculo contextualizado, a ERUM dedica ao
contexto local um lugar especial, o de ponto de partida e de aprofundamento de todos e quantos saberes forem
necessarios para formar os povos do campo enquanto sujeitos de direitos.

Com esta intengcéo, as praticas e principios que norteiam o seu fazer pedagdgico advogam pelo
desenvolvimento humano e sustentavel, pois compreendem que se ndo existirem pessoas capazes de pensar
uma por outra racionalidade, ndo sera possivel a construgdo da sustentabilidade ambiental, politica, social,
econdmica e cultural das comunidades do campo, 0 que exige a ampliacdo do conhecimento como fator de
emancipa¢do humana, percebendo a escola como aliada de um projeto a favor da vida e como espaco da
manifestacdo desta.

Novos paradigmas precisam ser construidos, novas experiéncias precisam ser forjadas. Ndo sairemos
das experiéncias isoladas como a da ERUM para a consolidacdo de politicas publicas educacionais do campo,
desconsiderando os processos constitutivos de cada uma das iniciativas que muitas vezes, acontecem em
territérios contestados, em plena disputa de interesses. Afinal, nenhum desses espagos esta dissociado do
restante da sociedade e como parte desse universo maior, também recebe a ressonéancia desse todo e este
consegue ressoar junto a ele.

Achar que a replicacdo das experiéncias serd a panacéia para 0s nossos problemas é uma grande
falacia, se ndo nos atentarmos as particularidades de cada local. Territérios ndo se constituem por decretos,
mas a partir das dindmicas préprias de pertencimento, de recusas e de conquistas que vao se dando no ambito
da sociedade.

Mesmo numa iniciativa de reorientacdo curricular como esta de Massaroca, que podemos considerar
como super interessante e adequada a realidade do campo, ndo necessariamente sera a saida para outra
vivéncia, que percorreu caminhos diferentes, experienciando processos diferentes e que implica um contexto
diferente. E assim que as experiéncias precisam ser entendidas, nos elementos significantes que possam nos
inspirar a outras caminhadas, mas néo reproduzi-las.

Assim sendo, vamos concluindo que ERUM nao pretende ser a vitrine tecnoldgica da Educacéo do
Campo, principalmente na compreenséo da replicabilidade desterritorializantes dos sujeitos e das comunidades
camponesas. Ela busca apenas contribuir com a forma¢do humana dos povos do campo, no caso especifico
de Massaroca e das suas comunidades, cumprindo assim com o seu papel de escola do campo que se
identifica com as lutas do povo dessa regido. E essa a luta que se trava naquele espaco para se fazer valer
outra possibilidade de garantir o direito a Educagdo do Campo, no campo, publica e de qualidade,
reconhecendo assim a singularidade das comunidades camponesas.

E verdade que muitas outras questdes ja aconteceram na Educacdo do Campo aos a finalizacéo
desse trabalho, como foi a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), a criagdo do Férum
Nacional de Educacdo do Campo (FONEC), a mudanca de SECAD para SECADI (tendo o | como Inclus&o), a
passagem da Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo (no ambito do Ministério da Educacdo) para



Diretoria de Educacéo do Campo, a elaboracdo da Proposta do Plano Nacional de Educacédo (PNE), mas ainda
consideramos timidos os avancos registrados na construgao de uma politica nacional de Educacao do Campo.

A comunidade rural de Massaroca pode ter achado o seu caminho. E necessario que o poder publico
tenha a devida sensibilidade para que, a partir de experiéncias como essa, va achando o seu caminho na
busca de atender as necessidades que gritam por melhorias nas escolas do campo espalhadas por esse Brasil
a fora...
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