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“A Educagio do Campo ndo é para nem apenas com,
mas sim, dos camponeses”
(CALDART; 2012, p. 261, grifos da autora)
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PREFACIO

0S DESAFIOS DE UMA FORMACAO DOCENTE
CONTRA-HEGEMONICA NA AREA DE
CIENCIAS DA NATUREZA TRILHADOS PELA
MATERIALIZACAO DA LICENCIATURA EM
EDUCACAO DO CAMPO

Tomo como ponto de partida deste texto, a seguinte questao
- “como as Licenciaturas em Educacio do Campo (LEdoC)
organizam o trabalho Politico Pedagégico por drea na formacio
inicial de professores?” -, a qual balizou a pesquisa realizada e
agora sistematizada e socializada neste livro por Geize Kelle
Nunes Ribeiro, Wender Faleiro e Juliano da Silva Martins de
Almeida. Inicio por essa pergunta por que entendo que ela ecoa
algo fundante, e a0 mesmo tempo problematizador da caminhada
dos cursos de LEdoC, pois vem sendo geradora de muitos debates e
espacos formativos propiciadores de multiplas respostas proficuas
a materializacdo e institucionalizaciao no Ensino Superior de uma
iniciativa concebida no ambito do Movimento da Educacao do
Campo que vem lutando e resistindo ha mais de duas décadas.

Em segundo plano, se substituissemos na questao a expressio
“como a LEdoC” por “como as licenciaturas no Brasil”, teriamos
algo bastante pertinente, mas também de amplitude que abarcaria
muitas outras pesquisas, e dependendo de seus resultados,

balancaria as estruturas conservadoras e tradicionais do que
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significa formar docentes em diferentes campos disciplinares no
contexto académico brasileiro.

E, é justamente, essa estrutura fortemente enraizada nas
diversas licenciaturas, que a LEdoC se coloca como uma cunha,
pelos sujeitos a quem se dirige, e por aquel@s' que a gestaram,
e também nos pilares que seu desenho curricular se embasa,
evidenciando aspectos e principios que se contrapdem a educacio
e formacdo docente hegemonica vinculada a uma concepcao de
educacao ainda presa a ideias de muitos séculos atras. A LEdoC
alinhada ao Movimento Educacio do Campo denuncia o ideirio
de escola em que o seu sucesso estaria garantido pela ordem e
disciplina de sujeitos padronizados pelo seu pertencimento a cor
branca, classe dominante, a relacionamentos heteronormativos,
pensamento patriarcal, entre outros que garantiriam o perfil
homogéneo das turmas de estudantes que habitariam os bancos
escolares e académicos.

Dito isso, penso que seja importante expressar a minha
imensa satisfacao ao ser convidada para escrever o preficio deste
livro, cuja tarefa foi um exercicio gratificante e reflexivo... O
que se revela ao apresentar um titulo para essa escrita e decidir
que iniciaria pela questao da pesquisa... A escolha de um titulo
(além de confessar que adoro criar titulos... risos) é por que
considero importante o papel dele e seu poder de chamada e
convite a leitura, o que espero que tenha alcancado ao traduzi-
lo numa sintese do que significou ao grupo que produziu esse
livro, intitulado “Organizacdo Politico-Pedagdgica na formacio
de professores do campo em Ciéncias da Natureza no Brasil’, e

publica-lo na atual conjuntura. Quanto a iniciar pela pergunta,

' O simbolo @ ¢é utilizado em palavras que devem ser lidas o/a(s), como modo de
contestar a tendéncia sexista na escrita.
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ja comentei, parcialmente, acima, e seguirei trazendo elementos
que serdo condutores da tessitura deste texto.

Os estudos realizados durante a pesquisa foram sustentados
por uma arcabou¢o tedrico coerente com as matrizes que
fundamentam a concep¢ao da LEdoC, e se constituem como
um Oculos de lentes multifacetadas que permitem olhar, refletir
e dialogar sobre os riscos e potencialidades que sao expressos
pelas escolhas de quem prescreve documentos curriculares e
suas possiveis articulacdes ao serem praticados tais curriculos
como modo de consolidacio dos cursos nas quatro dezenas de
Universidades onde foram implantados.

Nesse sentido pesquisar sobre a formacdo docente
por drea em Ciéncias da Natureza (CN) na LEdoC requer
tramar ou destramar suas teias tecidas por marcadores como:
interdisciplinaridade; pesquisa e trabalho; alternancia pedagégica;
educacio critica e emancipatéria. O que estd imerso no bojo
das politicas, gestao e direitos a Educa¢io Superior, pautado
por modos de regulacido e tendéncias contra-hegemonicas por
uma formacio de educador@s do campo. Condi¢io que exige o
compromisso politico e pedagdgico, explicitado pela praxis, ou
seja, por meio dos documentos teorizados e nas acdes de quem o
realizam, pois remete a capacidade de compreender e promover
a indispensavel articulacio pela existéncia e permanéncia das
escolas do campo, reafirmando as lutas pela derrubada dos pilares
que sustentam a sociedade capitalista e a perspectiva educacional
hegemonica de um ideério opressor e conservador.

Nesse sentido a realizacio de tal pesquisa, no que se refere
ao método que a orientou, e consequentemente, a sistematiza¢ao
dos dados e sua andlise implicou na teorizac¢ao explicitada no livro,

o qual é isento de neutralidade, pois sua autoria é assinada pelo
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posicionamento politico-pedagdgico nas afirmativas no que se
refere a consonancia com os seguintes balizadores da Educacio
do Campo (seja para as escolas como para as LEdoCs), pautados
nos principios originarios do Movimento da Educaciao do Campo
e de sua intrinseca vincula¢io com a luta contra as desigualdades
de classes, género e sexualidades, étnicas, geracionais, entre outras:

# A formacdo por drea (em particular nessa pesquisa em
Ciéencias da Natureza — CN), enquanto condicio da organizacio
curricular das escolas do campo, logo também uma condi¢ao para
formacao inicial de educador@s do campo, ou seja, um curso de
ensino superior, no qual uma de suas finalidades é a formacao
docente por drea, sob uma perspectiva critica e emancipatéria
contrapondo-se ao desenho curricular escolar e académico
hegemonico.

Sendo que é evidenciado que a formacao por drea em CN
na LEdoC, assim como em outras dreas estd vinculada ao desafio
de sua efetivacio por meios de um trabalho interdisciplinar;
organizacdo curricular por alternincia; e uma pratica docente
multidisciplinar. O que por ora responde e problematiza a questao
inicial, pois a realizacio de tais quesitos argdi as trajetérias
formativas e profissionais de um grande nimero de docentes que
atuam no curso, devido suas formacdes docentes em licenciaturas
de campos disciplinares especificos, e até mesmo pela pratica
escolar vigente vinculada a um curriculo organizado por séries/
anos e também disciplinar, os quais acirram a fragmentacio entre
conhecimentos/saberes e realidade e o enorme descompromisso
com a materialidade da vida dos sujeitos do campo.

# Vale reafirmar algo que também é explicitado pela autora
e autores, e os referenciais tedricos escolhidos para elaboracao

argumentativa referente as compreensdes sobre projeto politico
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pedagégico (PPP) e os aspectos histdrico-sociais; curriculares;
epistemolégicos; politicos e pedagdgicos imbricados em tal
documento. E, também a escolha do uso da denominaciao PPP,
demarcando a manutencio do cardter politico desse documento,
como algo indissociavel do pedagbgico, na medida em que as
pedagogias orientadoras, o desenho curricular e o compromisso
da selecio de conhecimentos articulado aos sujeitos e suas
realidades é uma escolha politica. Logo, sob essa concepcio a
construcdo/ consolidagio de um PPP remete a praticas coletivas,
participativas e por sua vez implica numa dinamica que também
é formativa.

# Nesse bojo se insere o delineamento curricular e
epistemoldgico sob os seguintes principios fundantes da Educacao
do Campo, a organizacio por drea de conhecimentos; os tempos
e espacos distribuidos de acordo com a alternincia pedagdgica;
o compromisso do percurso formativo (tanto escolar como
académico) com sujeitos do campo e a apropriacio de conhecimentos
diretamente ligados a materialidade de suas vidas. Assim a
construcio/ consolidacio das LEdoCs estd vinculada aos modos
como se estabelecem a praxis por meio do prescrito e praticado nos
seus documentos institucionais, nesse caso os seus PPP.

Sendo que as trajetérias dos cursos em suas IES vém
explicitando um caminho de disputas que envolvem poder e
conhecimentos, permeados por lutas politico-ideoldgicas, nas
quais as LEdoCs precisam estar coerentes e comprometidas
com o reconhecimento e valorizacio da diversidade dos povos
do campo, o que implica na selecio dos conteudos articulados
as peculiaridades da comunidade, assim como ao trabalho no
campo que favorecam acOes educativas promotoras de um

desenvolvimento sustentdvel e agroecoldgico de sociedade, onde
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tod@s tenham possibilidade de igualdade de acesso, producao,
socializacao de saberes.

# Sob tais pressupostos se fez necessario, lancar olhares
e agucar ouvidos para que seja possivel entender e explicar a
realidade tdo contraditéria, histérica e dialética, de maneira
que sua totalidade e complexidade sejam capturadas, o que
requer recorrer a diferentes angulos tedéricos que explicam o
conhecimento, sua producio e inter-relacido, sob uma visao de
mundo e educacio voltada a formacio critica-emancipatéria. Por
essa razao foram referenciados muitos autor@s ao longo do livro
que dialogam com essa perspectiva.

Contudo no lugar privilegiado de autora desse preficio,
eu irei me ater a um deles, Paulo Freire (1921-1997) - um autor
brasileiro e do mundo, considerado o Patrono da Educacio
Brasileira, com vasta e expressiva publicacio de livros, um
educador dedicado a uma luta humanista e esperancosa por
um mundo livre e solidirio, por uma educacio libertadora
como direito a tod@s. Sua escrita, sua oratéria, sua presenca
permanecem pulsante ap6s mais de duas décadas de sua passagem.
Sinteticamente falando, penso que tais argumentos sdo poucos,
mas com certeza justificariam, porque escolher Freire para ser
mencionado nesse texto.

Entretanto peco licenca, para uma justificativa bastante
pessoal, pois se refere sobre a presenca do Pensamento Freireano
na minha trajetéria profissional, a qual me concedeu a grata
satisfacio de receber e aceitar o convite para estar aqui tecendo
essas palavras. Algo que reafirma a dinamicidade do meu percurso
e de todas as pessoas que transitam pelos caminhos da docéncia,
um movimento fundamental evidenciado pelas palavras do

préprio Freire (1993, p. 113)
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A pritica de pensar a pritica e de estudd-la nos leva a percepcio da
percepg¢do anterior ou ao conhecimento do conhecimento anterior
que, de modo geral, envolve um novo conhecimento. A medida
que marchamos no contexto teérico [dos processos formativos], na
iluminacio da pratica e na descoberta dos equivocos e erros, vamos
também, necessariamente, ampliando o horizonte do conhecimento
cientifico sem o qual nio nos “armamos” para superar os equivocos
cometidos e percebidos. Este necessirio alargamento de horizontes
que nasce da tentativa de resposta a necessidade primeira que nos fez
refletir sobre a prética tende aumentar seu espectro. O esclarecimento
de um ponto aqui desnuda outro ali que precisa igualmente ser
desvelado. Esta é a dinamica do processo de pensar a pratica. E por isso
que pensar a pritica ensina a pensar melhor da mesma forma como
ensina a praticar melhor.’

Sob a compreensio de tal afirmativa que compartilho
brevemente elementos da minha pratica... Minha trajetéria
profissional teve inicio em 1988, como professora de Ciéncias na
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis/ SC, e em 1989 foi o
meu primeiro encontro os educadores Demetrio Delizoicov Neto
e José Andre Angotti, os quais se referenciavam nos estudos de
Paulo Freire para refletir e dialogar com o Ensino e Educacao
em Ciéncias (EC). Um encontro marcante em minha caminhada,
pois desde entdo os referencias Freireanos passaram a balizar
minhas acdes/ reflexdes/ acdes como docente, num continuo
aprendizado que segue até os dias de hoje (mesmo na condi¢io de
professora aposentada, desde setembro/ 2019). Mas, antes disso
preciso retroceder uma década atras... Pois em 2010 quando iniciei
na LEdoC - Area de CN -, na UFSC, e tive contato com o PPP
do curso, logo fui acionada pelos marcadores que evidenciaram
o quanto os referenciais Freireanos articulados ao EC, mais uma
vez seriam pilares fundamentais para um proficuo didlogo, agora

com a Educacio do Campo e a formacio docente. Em especial,

2 FREIRE, Paulo. Professora sim tia nio: cartas a quem ousa ensinar. 2 ed. Sdo
Paulo: Olho D’Agua, 1993.
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ao considerar elementos firmados/reafirmados ao longo de toda
obra de Freire no que se refere a dialogicidade como forma de
conhecer, e o entendimento que o conhecimento gerado pelos
sujeitos do conhecimento como seres situados numa realidade
(campo), logo produtor@s de cultura nas suas relagdes com @s
outr@s, por sua vez sujeitos do conhecimento, por isso sujeitos
inconclusos.

Sob esse movimento da pratica pensando a pratica, me auto
parafraseio, poisretomo parte de um texto (BRITTO, 2017, p. 448)
que escrevi num livro que tinha como finalidade compartilhar/
refletir outra experiéncia vivida na Educa¢io do Campo (num
curso de pés-graduacio). Uma reflexdo que também dialoga com
a construcio e finalidade desse livro, por isso vale afirmar que
nosso trabalho na LEdoC

Insere-se na ardua tarefa de desestabilizar formas de lidar com o
conhecimento de CN [...], e principalmente com os modos de nos
constituirmos docentes do ensino superior. Os caminhos e trilhas da
docéncia universitéria, [...] evidenciam o quanto nossas trajetérias vio
transformando-nos e constituindo-nos na direcio de novas maneiras
de pensar e agir, assim como de compreender a complexidade do
significado da prética docente comprometida com a humanizacio
da sociedade. Nessa caminhada, agregamos elementos preciosos e
imprescindiveis a docéncia: pratica coletiva; ouvir @ outr@ para
perceber a concretude da realidade; a generosidade e a humildade

como qualidades para romper com relacdes hierdrquicas do saber e
entre os sujeitos.’

3 BRITTO, Néli. S. A Educacio do Campo e a formacdo docente na Area de Ciéncias
da Natureza: caminhos da docéncia universitaria por trilhas da Abordagem Tematica
Freireana. In: Moénica Castagna Molina. (Org.). Licenciaturas em Educacio do
CampoeoensinodeCiénciasda Natureza: desafiosa promociodotrabalho docente
interdisciplinar. led. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2017, v. 2, p. 431-
449, Disponivel em: https://drive.google.com/open?id=1kNgx54Ir1SAM3zjq5wz__
dGBDHfg]JsgX
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Finalizo esse texto (um prefécio...), refletindo o meu ser,
ambos de cariter inconcluso, com o desejo que a leitura do livro
sejapropiciadorade muitas outras indagacdes para além da questao
que moveu a pesquisa socializada, pois entendo que para cada
resposta, teremos muitas outras perguntas na busca incessante
e coerente por uma educacio humanizadora, emancipatéria e
ético-critica.

Despeco-me com os desejos de dar e receber fortes e fraternos
abracos, de pujanca na luta pela Educacio do Campo e muita
fertilidade na semeadura de um trabalho docente comprometido

com os sujeitos do campo/ sujeitos do mundo.

Prof. Dra. Néli Suzana Quadros Britto
Universidade Federal de Santa Catarina
E- mail: neli.s.b@ufsc.br
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APRESENTACAO

EDUCACAO DO CAMPO: cheiro de luta, dedicacio

e compromisso politico

O livro de Geize Kelle Nunes Ribeiro, Wender Faleiro e
Juliano da Silva Martins de Almeida: Organizacao politico-
pedagdgica na formacao de professores do campo em Ciéncias da
Natureza no Brasil, é fruto de conquistas, transformacao pessoal
e resisténcias. O leitor podera sentir nestas paginas o cheiro da
luta, da dedicagio e compromisso politico. Foi na experiéncia de
vida com a docéncia que os autores realizaram essa pesquisa e
foram educados a lidar com o conflito de ideias e a diversidade.
Rompem com registros académicos e analises distanciadas da
realidade dos sujeitos, individuais e coletivos. Neste livro ndo ha
espacos para romantismos e retoricas vazias.

Os autores niao estdo preocupados, apenas, em mostrar
nimeros, estatisticas e documentos. FEles destacam as
possibilidades de autonomia e emancipacio da formacao docente
nas LEdoCs - Licenciaturas em Educacio do Campo, em especial,
aquelas com habilitacio em Ciéncias da Natureza. As LEdoCs sao
instrumentos de luta por uma educa¢io bisica do campo, em
didlogo com a identidade camponesa, suas necessidades e direitos.

Nao posso deixar de destacar que os autores abrem ricas
possibilidades de habitarmos o “ndo dito”, enaltecendo as
praticas sociais e pedagbgicas que os educadores e educandos
do campo sio capazes de criar. A educacdo que se (re)cria entre

a docéncia e a militincia, ndo pode ser encarada como mera
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aprendizagem técnica, mas possibilidades de ler o mundo e
(re)inventar novos modelos, projetos e valores de sociedade.
Rompe-se com os aspectos conservadores e desarticulados da
realidade de vida dos sujeitos.

Nesta pesquisa, os Projetos Politicos-Pedagdgicos (PPP)
das LEdoCs na Universidade Federal de Rondénia, Universidade
Federal Rural do Semidrido, Universidade Federal da Grande
Dourados, Universidade Federal do Triangulo Mineiro e a
Universidade Federal da Fronteira do Sul, enfrentam os modelos
hegemonicos de formacio e compreendem que a educacio do
campo é resultado da pressdo e das demandas dos trabalhadores e
das trabalhadoras do campo nos movimentos sociais e sindicais.

Importante ressaltar, numa conjuntura nacional tao hostil,
a realizacio de pesquisas apoiadas na abordagem materialista
histérico-dialética. Ela valoriza a educacao do campo, em didlogo
com os Projetos Politico-Pedagdgicos emancipadores e seus
aspectos filosoéficos, histéricos e curriculares.

Aorganizacaocurricularepedagégicadoscursosprevéetapas
presenciais, ofertadas em regime de alternancia, privilegiando a
habilitacao da docéncia por drea de conhecimento, em didlogo com
a gestao dos processos educativos e comunitarios. Na articulacao
entre TE — Tempo Escola e TC - Tempo Comunidade, percebe-
se a intrinseca relacio entre educacio popular e a realidade
especifica dos sujeitos, individuais e coletivos, do campo.

A referida organizacio curricular é orientada com
finalidades emancipatérias, comprometida com a liberdade
do estudante, formacio critica e conscientizadora que supere a
formacao genérica e fragmentada, em didlogo, com a pedagogia
libertadora e histérico-critica. Nessa conjuntura, o protagonismo

dos movimentos sociais é essencial na consolidacao da forca
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histérica da educaciao do campo e todos os seus processos politicos,
sociais e culturais.

O reconhecimento dos saberes, das experiéncias e agoes
exige dos cursos de formacio de professores, por drea de
conhecimento e na pedagogia da alternincia, a incorporacio,
sistematizacio e aprofundamento das concepg¢des pedagdgicas
e didaticas, além da organizaciao escolar que garanta o direito
a educacio dos povos camponeses, vinculados a cultura, ao
trabalho e a educacio popular. A matriz formativa, via pedagogia
da alternancia, desenvolvida nas Licenciaturas em Educacio
do Campo, apresenta a intencionalidade pedagégica de formar
educadores e educadoras capazes de compreender a totalidade
dos processos sociais inseridas em sua acao educativa.

A luta por educacio gratuita e de qualidade para a classe
trabalhadora, e nela, os povos camponeses, é extremamente
necessaria. As LEdoCs tém contribuido com a emergéncia desse
movimento em defesa da educacio libertadora, oportunizando
a entrada dos camponeses na universidade publica. A formacio
docente comprometida com os principios formativos dos
movimentos sociais, pode contribuir na consolidacio de espacos
auténomos, emancipadores e de valorizagiao da realidade de vida,
identidades, historias e memorias dos sujeitos, individuais e coletivos,
historicamente ausentes das politicas publicas de educacao.

O enfrentamento das tendéncias dominantes nas politicas
de educacio do meio rural realizado pelas LEdoCs é essencial.
Essas Licenciaturas apontam que a escola tradicional tem se
tornado cada vez mais seletiva, segregadora e marginalizadora,
com curriculos engessados e materiais didaticos completamente
distantes da realidade desses sujeitos, dificultando o processo

emancipatério nos territérios da agricultura familiar e camponesa.
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Importante a sinalizacao trazida pelos autores quanto a
necessidade de formacdo docente que contribua na construcio
de projetos de campo e sociedade. Eles reafirmam a estratégica
relacio entre educacio do campo, reforma agrdria, agricultura
familiar, agroecoldgica e organica, em detrimento do agronegdcio,
do latifindio, da monocultura, das sementes transgénicas e
a intensa utilizacio dos agrotéxicos. A prioridade absoluta é
a democratizacao da terra, consolidando modos de producio
pautados na cooperacio e conservacio da natureza.

As LEdoCs rompem com modelos conservadores de
formacao, mediante os desafios de conscientizar, educadores e
educandos, numa conjuntura critica e reflexiva, preocupada com
as especificidades do campo e seus sujeitos. Propdem a superacao
dos modelos de disciplinarizacdo, fragmentacio e padronizacio
do conhecimento. Portanto, uma escola do campo articulada aos
processos produtivos de trabalho e lutas camponesas, bem como,
vinculacio aos diferentes saberes da educac¢io popular.

Cada palavra deste livro é testemunho da vitalidade
democritica e o alargamento da dinamica de projetos politicos,
econdmicos e ambientais que se complexificam para traduzir
empenhos por uma vida melhor onde caibamos todas e todos.
Assim, prenuncio aleitura de uma pesquisa académica que plantou
o seu rigor tedrico e metodolégico, num exercicio cotidiano de
entranhar-se em problemas vivos, com riscos e possibilidades,
pois sao experiéncias abertas e incompletas que convocam
as forcas da vida, da histéria, das mulheres, dos homens e da
sociedade brasileira.

Os autores nio pouparam esforcos na construcio de um
percurso de pesquisa em que as teorizacdes fossem discutidas em

seus movimentos mais audaciosos, interligando as questoes locais e
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globais, com a singela capacidade de se empenhar na realizacao dos
seus sonhos, com bastante responsabilidade ética, pois, sabemos por
experiéncia propria, o quanto somos bombardeados porinformacoes
selecionadas, manufaturadas e vendidas como mercadorias que
agenciam subjetividades e consolidam opinides publicas.

Este livro traz vozes e elaboracdes dos sujeitos coletivos,
como um movimento que dialoga com a sociedade brasileira,
onde a negacio da terra e outras privacdes, como a fome, doencgas,
expropriacio da palavra e a negacao dos saberes e experiéncias da
educacio popular, chega ao cimulo de transformar esperancas
em desesperos, apatias e depressoes.

Vale lembrar Miguel Arroyo, presente neste livro, com
tantos outros companheiros e companheiras, a quem convido
escutarem, com os olhos e coracio: “Precisamos mudar a nossa forma
de ver educa¢do, porque toda sala de aula € heterogénea, ndo somos
iguais. Romper com visdes simplistas e empobrecedoras de sociedade, de
escola, de sala de aula, de ser humano e do direito ao conhecimento”.

Assim, olivro de Geize Kelle Nunes Ribeiro, Wender Faleiro
e Juliano da Silva Martins de Almeida, ndo anuncia certezas,
mas com honestidade dos que pensam os diferentes processos
de teorizar, exaltam novos caminhos democraticos. Ele é uma
preciosa contribuicio para aqueles que acreditam na democracia
popular, na formac¢ao continuada de educadores e educadoras
e na estreita articulacdo entre politicas publicas de educa¢iao do
campo e movimentos sociais. Este livro preenche nossos olhos
e nos conduz a uma bela viagem em prol da educacio popular,
organicamente vinculada as lutas por uma sociedade mais livre e
menos desigual.

O convite que me foi feito pelos autores para apresentar este

livro me emocionou profundamente, em especial, pelo prazer
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da leitura do texto e pela oportunidade de confessar a todos os
seus futuros leitores o quanto uma relacio académica pode virar
uma estreita relacio de amizade, tao sincera. Tenho apostado ao
longo da vida na possibilidade de fazer com que nossas palavras
voem longe, como flechas ligeiras, tentando abrir portas de vida
feliz para a humanidade. Tenho certeza que esta obra serd uma
heranca muito bonita que conduzira os leitores a este presente,

em forma de livro.

Ramofly Bicalho
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
E- mail: ramofly@gmail.com
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INTRODUCAO

A sociedade prevalece sendo regida pela desigualdade, na
qual, poder, saber e palavra nio sao conduzidos com equidade, mas
distribuidos hierarquicamente de diferentes modos, repartidos de
acordo com a divisao social do trabalho. Dessa forma, sdo poucos
os que possuem o direito de dizer a palavra, de garantir a “verdade”
e apresentar um conhecimento “legitimo”. Na verdade, existimos
em um mundo social governado pelos interesses de senhores do
poder que, através de um Estado de democracia restrita, decidem
e definem normas, regras e direitos da vida coletiva, as quais
devem ser obedecidas pelos demais (BRANDAO, 2012).

Nesse contexto é notivel o posicionamento da escola
diante desse processo de dominac¢io/subordinacio social. A
escola tem sido instrumento de propagacio das relacdes em
sociedade, tem se tornado cada vez mais seletiva, segregadora
e marginalizadora. Isso acontece na medida em que a escola
desenvolveafuncaodeadaptareajustaroseducandosasociedade,
a partir de dons, talentos e aptiddes individuais; de “compensar”
os déficits socioculturais, porque “alguns” alunos sio carentes e
privados de cultura, “sem cultura”; de tratar a diferenca como
deficiéncia. Além disso, o problema é que o fracasso escolar'

é justamente caracteristica dos alunos pertencentes as camadas

! Magda Soares (2017, p. 133,134) apresenta que “por fracasso escolar deve-se
entender tanto fracasso na escola quanto fracasso da escola. A expressdo fracasso na
escola pde o foco nos alunos, em seu insucesso no seu processo de escolarizacgo [...].
Grande parte desse fracasso na escola é consequéncia do fracasso da escola brasileira,
resultante de politicas publicas ausentes ou ineficientes”.
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desfavorecidas® e esse efeito acentua e legitima as desigualdades
sociais (SOARES, 2017).

Podemos ver aluta das camadas populares em nossa sociedade
por reconhecimento de suas identidades, por direitos, respeito
e pela chance de se viver mais dignamente. Diante disso surge a
Educacio do Campo, como resultado da pressao e das demandas
dos trabalhadores e trabalhadoras do Campo, dos Movimentos
Sindicais e Sociais. O trabalho em questao apresenta reflexdes sobre
a formacdo de professores em Educacio do Campo, ressaltando a
importancia do Curso de Licenciatura em Educacio do Campo
(LEdoC) como instrumento de luta por uma Educac¢io Basica que
valorize a identidade do povo campesino e atenda suas necessidades
enquanto sujeitos de direitos.

Mediante o exposto e ponderando que a Licenciatura em
Educacio do Campo (LEdoC) ainda é um curso em consolidacio,
com implantacio recente, surge a necessidade de discutir a
formacdao de professores da Educacio do Campo no ambito
académico de nosso pais, tendo como foco suas contribuicdes para
o desenvolvimento rural e para a sociedade nacional, bem como
para a superagio de processos de exclusio socio-histéricos para
educacao desses sujeitos. Dai surge o problema dessa pesquisa:
Como as LEdoCs com habilitacio em Ciéncias da Natureza (CN)
organizam o trabalho politico-pedagégico por drea na formacio
inicial de professores?

Por conseguinte, o objetivo é analisar a organizacao politico-

pedagégica dos cursos de Licenciatura em Educa¢io do Campo

2 Usamos a definicio de Magda Soares (2017), que emprega o termo camadas
desfavorecidas para designar os individuos ou grupo de individuos que constituem
uma camada qualificada “pelo critério de privacdo de bens, de beneficios, de adequadas
condicdes econdmicas, sociais, culturais”. O termo camadas populares é empregado
como sindnimo de camadas desfavorecidas.
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(LEdoC) com habilitacio em Ciéncias da Natureza (CN) na
formacao de professores mediante o atendimento dos principios
da Educacio do Campo, bem como conhecer concepcoes politico-
pedagogicas, histdricas, filosoficas e curriculares que aparecem
nos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) dos cursos analisados.

Diante dessa busca em compreender como as LEdoCs estio
se organizando, esse livro estd organizado em trés capitulos, vale
ressaltar que sio parte da dissertacio de mestrado da primeira
autora, orientada pelo segundo e terceiro. Partes do texto do
livro foram publicados nas revistas: Praxis Educacional; Revista
Dialogo Educacional; Praxis Educativa; Psicologia, Educacio
e Cultura; Revista Contemporianea de Educacio; Revista da
Faculdade de Educacio (Universidade do Estado de Mato
e, Revista de Educacio Popular. No Capitulo 1 - Percurso
metodoldgico - trazemos alguns apontamentos sobre o objeto
da pesquisa, posicionando-se na abordagem do materialismo
histérico-dialético, bem como apresentamos o campo tedrico, e
a metodologia utilizada: Andlise Documental, como instrumento
de construcao dos dados, e Andlise de Conteudo, para tratamento
e discussiao dos dados produzidos.

No Capitulo 2 - Projeto Politico-Pedagogico: um
instrumento de valorizacio identitaria da Instituicdo
de Ensino e dos seus sujeitos — construimos um referencial
tedrico sobre o nosso instrumento de obtencio dos dados, porque
acreditamos ser essencial entender que o PPP corresponde a
prépria organizacio do trabalho pedagdgico da Instituicio de
Ensino e é a terminologia que melhor representar o documento
independentemente do nivel de ensino. Para essa compreensio,
baseamos principalmente em Freire (2001, 2005); Gadotti (1998,
s/d); Veiga (2003,2004,2013) e Vasconcellos (2012). Apresentamos
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também os sete elementos basicos do PPP: 1) Finalidades da escola;
2) Estrutura organizacional; 3) Curriculo; 4) Tempo escolar; 5)
Processos de decisio; 6) Relacdes de trabalho; 7) Avaliacio (VEIGA,
2013). Por fim, expomos um pouco sobre o PPP das LEdoCs,
abordando algumas informacdes sobre os documentos analisados.

No Capitulo 3 - Aspectos filoséficos, politico-
pedagogicos, historicos e curriculares dos Projetos
Politico-Pedagoégicos - € feita a discussiao dos dados a partir dos
principios do Movimento da Educa¢ao do Campo propostos por
Farias e Faleiro (2019) e articulados com a definicio de formacio
de educadores/professores do Campo apresentada por Arroyo
(2012a): 1) Formagdo critica/conscientizadora e superacio
dos modelos hegemonicos; 2) Protagonismo dos Movimentos
Sociais; 3) Vinculacio com a cultura, trabalho e conhecimentos do
Campo; 4) Formagcio para a constru¢io de um projeto de Campo
e sociedade; 5) Formacio por Alternancia. Os aspectos dos PPPs
estudados sao apresentados e discutidos de acordo com o nosso
entendimento de cada principio. Além disso, nos propomos
a analisar a carga hordaria das disciplinas relacionadas a area de
Ciéncias da Natureza, a fim de percebemos como essas LEdoCs
estdo organizando seus componentes curriculares de forma que
contemplem uma melhor formacao.

E preciso destacar com o desenvolvimento deste estudo, que
tornar-se pesquisador é autonomia de olhar, organizar e analisar
elementos ou aspectos da educacgio. A construcio desse processo
nio foi ficil, a necessidade de apropriacio do conhecimento em
um intervalo tdo pequeno de tempo. Somado ainda a uma area
que apresenta poucos estudos, reflexo da implantacio recente
dessa modalidade de formacio. Em suma, nesse trabalho, nos

propusemos a analisar a organizacdo politico-pedagédgica dos
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cursos de Licenciatura em Educacio do Campo com habilitacio
em Ciéncias da Natureza na formacio inicial de professores, tendo
como alvo a exploracio da organizacao politico-pedagdgica, bem
como de aspectos curriculares, histdricos, filoséficos e politico-
pedagégicos dos Projetos Politico-Pedagégicos dos cursos
analisados. Submetemo-nos a abordagem epistemoldgica do
materialismo histérico-dialético, considerando a busca por uma
analise critica da realidade que nos cerca, o que é complexo e

multidimensional.
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CAPITULO 1

PERCURSO METODOLOGICO

1.1 Problematizando o objeto

De acordo com Caldart (2012), a Educacio do Campo
caracteriza-se como a luta dos trabalhadores e trabalhadoras
campesinos® por acesso a Educacio Publica, gratuita e de
qualidade* em todos os niveis de ensino. Em outras palavras, é
a luta por um Curriculo® que valorize a identidade desse povo,
atenda suas necessidades e seja um instrumento de superac¢ao das
desigualdades socio-histéricas sofridas. A autora, defendendo o
pensamento de Frigotto (2010, p. 29), argumenta que

A realidade que produz a Educacio do Campo ndo é nova, mas ela
inaugurou uma forma de fazer seu enfrentamento. Ao afirmar a luta
por politicas publicas que garantam aos trabalhadores do Campo
o direito a educacio, especialmente a escola, e a uma educacio que

seja no e do Campo, os Movimentos Sociais interrogam a sociedade
brasileira: por que em nossa formacio social os camponeses nio

3 Trabalhadores/trabalhadoras campesinos/campesinas nesse trabalho refere-se
“sejam aos camponeses, incluindo os quilombolas, sejam as nacdes indigenas, sejam
os diversos tipos de assalariados vinculados & vida e ao trabalho no meio rural”
(KOLLING; NERY; MOLINA, 1999, p. 26 apud CALDART, 2012, p. 260).

* Entendemos por educacio de qualidade como a “preparacio dos alunos para viver
na sociedade contemporinea com autonomia intelectual, de forma a vivenciar no
cotidiano escolar a integracdo do ensino e da vida, do conhecimento e da ética, da
reflexio e da acio, adquirindo uma visio de totalidade com acesso ao conhecimento
acumulado e que possibilite a producio de novos conhecimentos. Reconhecemos,
também, que nio ha padrio e homogeneidade de qualidade educacional; cada escola
possui sua autonomia para refletir, propor e agir, democritica e coletivamente, em
prol da qualidade educacional” (PUENTES; FALEIRO, 2018, p. 10).

> O termo “Curriculo” é discutido no Capitulo 2 - Projeto Politico-Pedagégico: um
instrumento de valorizacio identitdria da instituicio de ensino e dos seus sujeitos.
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precisam ter acesso a escola e a propalada universalizacio da Educacio
Bisica ndo inclui os trabalhadores do Campo? Uma interrogacio que
remete a outra: por que em nosso pais foi possivel, afinal, constituir
diferentes mecanismos para impedir a universalizacio da educacio
escolar bésica, mesmo pensada dentro dos parametros das relacdes
sociais capitalistas? (CALDART, 2012, p. 261)

Assim, a Educacio do Campo configura-se como a educacao
dos camponeses. Nao é uma educacio para e nem apenas com,
mas sim resultado do enfrentamento social por acesso a educacao
feita por eles mesmos. Desse modo, para que essa educac¢io seja
contemplada, é fundamental a valorizacao do trabalho docente e
uma formacao especifica nessa perspectiva.

Nesse sentido, a partir da pressio e das demandas
apresentadas pelos Movimentos Sociais e Sindicais, em 2012,
foram selecionadas quarenta e duas Instituicdes de Ensino
Superior para implantarem o Curso de Licenciatura em Educacio
do Campo (LEdoC?). Vale destacar que, anteriormente a isso, em
2008, quatro universidades’ foram convidadas para desenvolver
uma experiéncia piloto, cuja proposta “visava estimular nas
universidades publicas a criacio de projetos de ensino, pesquisa
e extensao no ambito da formacio de educadores para atuacio

com as populacdes que trabalham e vivem no e do Campo”
(ANTUNES-ROCHA; DINIZ; OLIVEIRA, 2011, p. 19).

¢ Segundo Farias e Faleiro (2019, p. 8), “existem diversas siglas para Licenciatura em
Educacio do Campo, como EDUCampo, LEDOC, LC, entre outras. Aqui optamos
pelo uso de LEdoC”.

7 As Universidades indicadas para desenvolver um projeto-piloto da Licenciatura
em Educacio do Campo foram: Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG);
Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Federal de Sergipe (UFS)
e Universidade de Brasilia (UnB), em funcio “da experiéncia em formacio de
educadores do campo e/ou experiéncias com implementacio de licenciatura por
drea de conhecimento e/ou experiéncia em gestio compartilhada com os sujeitos
do campo e suas representacdes” (ANTUNES-ROCHA; DINIZ; OLIVEIRA, 2011,
p-19)
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Logo, o curso é uma nova modalidade de graduacio
nas instituicdes publicas e brasileiras de Ensino Superior, que
pretende “formar e habilitar profissionais para atuacio nos
anos finais do Ensino Fundamental e Médio, tendo como
objeto de estudo e de praticas as escolas de Educacao Bésica do
Campo” (MOLINA; SA, 2012, p. 468). A organizacio curricular
e pedagbgica prevé etapas presenciais ofertadas em Regime de
Alternancia, que compreende em tempo escola/universidade e
tempo comunidade, tendo em vista a articulacio intrinseca entre
educacio e a realidade especifica das populacdes do Campo. Além
disso, segundo Molina e Si (2012, p. 468), “esta metodologia
intenciona evitar que o ingresso de jovens e adultos na Educacio
Superior reforce a alternativa de deixar de viver no Campo, bem
como objetiva facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos
professores em exercicio”.

Espera-se que o curso garanta um perfil de formacao
docente tridimensional/plural: 1) habilitacio da docéncia por drea
de conhecimento; 2) gestdo de processos educativos escolares, e
3) gestdo de processos educativos comunitérios. A formacio por
areas de conhecimento visa superar a fragmentacao tradicional que
da centralidade ao modelo curricular organizado em disciplinas e
mudar o modo de producio do conhecimento na Universidade e
na escola do Campo, tendo em vista a compreensio da totalidade
e da complexidade dos processos encontrados na realidade. As
Licenciaturas em Educacio do Campo distinguem-se em quatro
dreas de conhecimento: 1) Artes; 2) Literatura e Linguagens;
3) Ciéncias da Natureza e Matemadtica; 4) Ciéncias Agrérias
(MOLINA; SA, 2012).

Dessa forma, essa modalidade de ensino propde a superacao

das tendéncias dominantes nas politicas publicas de educacao do

31



meio rural para o desenvolvimento emancipatério no Brasil.
Como essa licenciatura é recente e, ainda, nao possui diretrizes
curriculares para a formacio de professores do Campo, surge
a necessidade de discutir essa formacio, tendo como foco suas
contribui¢des para o desenvolvimento do meio rural e no ambito
académico do pais, bem como para a superacio de processos de
exclusio socio-histéricas para a educacio desses sujeitos. Surge
entao um questionamento: Como as LEdoCs com habilita¢ao em
Ciéncias da Natureza organizam o trabalho politico-pedagdgico
por area na formacio inicial de professores? Assim, entendendo
que a formacio de professores configura-se como um dos
maiores problemas das politicas educacionais®, desejamos nos
dedicar particularmente a organizagao politico-pedagdgica por
area na formacao inicial de professores licenciados em Educacio
do Campo com habilitacio em Ciéncias da Natureza, tendo esse

aspecto como o cerne do trabalho docente.

1.1.1 A abordagem

Como explicitado anteriormente nos interessa compreender
como as LEdoCs estdo se organizando para formar professores
por dreas, considerando que o papel especifico da drea é superar
a centralidade das disciplinas e de seu rol de contetdos, tendo

como centro o estudo dos fenomenos da realidade. Segundo
Caldart (2011, p. 114),

8 Claudio Félix dos Santos (2013) afirma que nio é por acaso o desprezo dos jovens
brasileiros pelos cursos de licenciatura como opcio de carreira profissional. Ele
ressalta que “os [professores] que estdo trabalhando nas escolas se queixam das
péssimas condicdes de trabalho, da inseguranca bem como da desvalorizagio salarial
e social de sua atividade” (p. 2).
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O conhecimento é tratado, nessa concep¢io, como parte da educagio
omnilateral dos trabalhadores, em que a instru¢do integra um projeto
de formacio que tem como objetivos de transformacio coletiva da
realidade, com intervencdes organizadas na direcio de um projeto
histérico e assumida a orientacio tedrica e politica do materialismo
histérico-dialético para o trabalho pedagdgico escolar.

E, considerando ainda que,

Para a epistemologia materialista histérico-dialética nio basta
constatar como as coisas funcionam nem estabelecer conexdes
superficiais entre os fenomenos. Trata-se de nio se perder de vista o
fato histérico fundamental de que vivemos numa sociedade capitalista,
produtora de mercadorias, universalizadora do valor de troca, enfim,
uma sociedade essencialmente alienada e alienante que precisa ser
superada (MARTINS, 2006, p. 17).

Portanto, nos propomos a analisar criticamente a formacao
por drea de professores do Campo ancorando na visio de
que a desfragmentacio do conhecimento acontece “[...] pela
contextualizacdo dos conteddos, por meio de uma diditica que
os relacione com dimensdes da pratica social, que nessa visao nao
tem como estar na propria vida da escola, mas que deve ser o
ponto de partida no trabalho com o conhecimento” (CALDART,
2011, p. 112), projetando-os na perspectiva da apropriacdo do
conhecimento e dos métodos de producao do conhecimento pela
classe trabalhadora, indispensaveis aos desafios de compreensio

e atuacdo sobre as questdes da realidade humana, sociocultural.

1.1.2 O campo tedrico

Percebemos que Cldudio Félix dos Santos (2011, 2013) é
fundamental para a nossa pesquisa, porque ele analisa criticamente
os fundamentos pedagbgicos e epistemoldgicos das Licenciaturas

em Educacio do Campo sediados nas Universidades Federais
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da Bahia, de Brasilia, de Minas Gerais e de Sergipe, com foco
na formacao por area dos professores do Campo. Também nos
apoiamos em Monica Castagna Molina e Lais Mourao Sa (2011)
que trazem alguns registros e reflexdes a partir das experiéncias-
piloto. Utilizamos Paulo Freire (2001,2005,2017,2018), Dermeval
Saviani (1999, 2011, 2016) e Boaventura de Sousa Santos (2003,
2007, 2009) para fundamentarmos a questio das dreas em uma
visdo sobre os rumos da transformacio da escola. Em termos de
livros, citamos “Curriculo, Territério em Disputa” (ARROYO,
2013) e “Documentos de Identidade: uma introducio as teorias
do Curriculo” (SILVA, 2017) e alguns artigos e dissertacdes/
teses sobre Formacio de Professores; Capitalismo e Educacio e

Educac¢iao do Campo.

1.2 A metodologia

Inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico
sobre Educacio do Campo; Licenciatura em Educacio do
Campo; organizac¢io curricular e pedagdgica por 4rea na
formacio de educadores do Campo; Formacio de professores;
Pedagogia Libertadora e Pedagogia Histérico-Critica. Somado
a isso, investigamos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD)’ os trabalhos que assemelhavam-se com a
tematica a fim de entendermos a producao de conhecimento sobre
esse assunto em Programas de Pos-Graduacdes em Instituicoes

de Ensino Superior do Brasil.

? Essa Biblioteca é desenvolvida e coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informacio
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e possui um acervo de 535.676 documentos,
sendo 389.436 dissertacdes e 146.240 teses, referentes a producio cientifica de 105
instituicdes de ensino e pesquisa no Brasil. Disponivel in: http://bdtd.ibict.br/
vufind/, acesso em 18/09/2018.
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Dos vinte e nove trabalhos encontrados, percebemos,
através da leitura de seus resumos, que apenas trés possuem

semelhancas e contribuicoes na tematica e na metodologia que

propomos desenvolver, como descrito no Quadro 1.

Quadro 1- Trabalhos encontrados na BDTD sobre a temdtica e a

metodologia dessa pesquisa.

Tipo Titulo/Autor Palavras-chave :::nuww/
A formaggo politica do educador Formacio Politica;
do Campo: estudo do curso de Formacio de Educadores;
Disserta¢do | licenciatura em Educacio do Campo | Educacio; Educacio do UnB/2013
da Universidade de Brasilia (Julio Campo; Licenciatura em
Cezar Pereira da Silva) Educacio do Campo
Em qu.esta.lo: OSProcessos Formacao de Professores.
investigativos na formacao inicial ~
de educadores do Campo - drea de Educacao do Campo.
Dissertacio . L. Ciéncias da Natureza e UFSC/2015
Ciéncias da Natureza e Matematica Matematica. Processos
(Thais Gabriella Reinert da Silva Investi ativt.)s
Hudler) &
A organizacio do trabalho
pedagdgico na Licenciatura em Educacio do Campo;
Tese Edu.ca(;:?l‘o do Can}po’/ UnB: do Forrna.(;ﬁo ~de Professores; UnB/2012
projeto as emergéncias e tramas Organizacdo do Trabalho
do caminhar (Anna Izabel Costa Pedagdgico
Barbosa)

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020).

A fim de justificar a importancia do nosso estudo e seu

ineditismo, podemos observar as seguintes questdes nessas

producdes académicas (Quadro 1):

v Tipo (modalidade): Sio duas dissertacdes e uma tese, o que nos

remete a um pequeno numero de estudos sobre o assunto. Isso

pode ser explicado por a Licenciatura em Educagio do Campo

ser um curso recente e indica “a auséncia de espaco para tratar
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dessa temadtica nos Programas de Pds-Graduacio, pelo fato da
prépria Educacio do Campo ter se desenvolvido apenas no
século XXI [...]. Além disso, hé historicamente a marginaliza¢io
desses sujeitos nos espacos universitarios” (FARIAS; FALEIRO,
2019, p. 20).

v Ano (periodo): Os trabalhos sio de 2012, 2013 e 2015, que,
segundo Farias e Faleiro (2019), nos revelam estudos das
experiéncias-piloto, que se iniciaram em 2007, e do surgimento

de novas Licenciaturas em Educa¢io do Campo, por meio dos
editais PROCAMPO 2008, 2009 e 2012.

v Universidades (Institui¢des produtoras): Duas producdes
académicas sio da UnB e uma, da UFSC. A UnB é uma das IES
que desenvolveu uma experiéncia-piloto, considerando que,
historicamente, ela se destaca em “projetos de formacio de
educadores do Campo, com experiéncias de institucionalizacao
de licenciaturas por drea de conhecimento, e principalmente
vinculos com os sujeitos do Campo e os Movimentos Sociais
do Campo” (FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 21). Além disso, “a
UnB se destaca por ter sido uma das principais universidades
que sediou e participou do I ENERA, se engajando assim
no movimento articulado Por uma Educacio do Campo,
promovendo maiores insercdes de pesquisadores nessa tematica”
(FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 21, grifo dos autores). Jd a UFSC
foi selecionada por meio do Edital SESU/SETEC/SECADI
n. 02/2012, uma chamada publica para selecio de Instituicdes
Federais de Ensino Superior - IES - e de Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFET, para criacao de cursos
de Licenciatura em Educacio do Campo do Programa de Apoio
a Formacao Superior em Licenciatura em Educa¢iao do Campo -
PROCAMPO.

v  Tematicas: Embora todos os trabalhos sejam relativamente
sobre a Licenciatura em Educacio do Campo, eles se distinguem
em relacdo ao objeto de pesquisa. O trabalho de 1) Julio Cezar
Pereira da Silva (2013) questiona a formacio politica do
professor do Campo, contrapondo: valores transmitidos pela
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escola formal; democracia representativa; Ensino Superior
e formacio alienada do trabalhador; escola capitalista, versus
Educacio do Campo como pritica social em processo; valores;
democracia participativa; pedagogia socialista; formacgio do
intelectual organico. 2) Thais Gabriella Reinert da Silva Hudler
(2015) pesquisa os processos investigados construidos na
Licenciatura em Educacio do Campo, a fim de contribuir para
a construcdo coletiva do curso por meio do reconhecimento
do constructo académico-profissional de parte da equipe
docente no estabelecimento de uma leitura da realidade do
Campo ao longo da formagdo. Ja 3) Anna Izabel Costa Barbosa
(2012) problematiza a organizacio do trabalho pedagdgico na
Licenciatura em Educacio do Campo.

v Metodologias de pesquisa utilizadas: Os dois primeiros
trabalhos se declaram como pesquisa qualitativa, sendo que o
primeiro, utiliza entrevistas, grupos focais e analise do Projeto
Politico-Pedagégico do Curso para obtencdo dos dados e, para
andlise, a técnica da Andlise de Conteudo. O segundo trabalho
€ ancorado nas questdes critico-reflexivas, baseando-se em
entrevistas e andlise documental da legislacao educacional e dos
documentos do Curso. A terceira producio é construida por
meio da pesquisa-acao.

Ao conhecermos essas producdes académicos, verificamos a
possibilidade e a necessidade da nossa pesquisa. Verificamos que
os trabalhos que se propdem ao estudo dos PPPs o fazem como
forma de complementar os dados e fundamentar suas discussoes,
nao o tendo os documentos como objeto central da analise. Farias
e Faleiro (2019, p. 22) mencionam sobre a importancia dos estudos
sobre os PPPs das LEdoCs e suas construcdes, considerando que
“a proposta da Educacio do Campo é inovadora na Universidade,
tendo o PPP papel essencial para sua institucionalizacio e

consolidacao”.
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Buscando assegurar a constru¢ao dos dados para o atingir
o objetivo principal do trabalho, que é analisar a organizacio
politico-pedagégica por area dos cursos de Licenciatura em
Educa¢io do Campo com habilitacio em Ciéncias da Natureza
na formacdo inicial de professores, utilizamos as técnicas da
andlise documental, a qual “busca identificar informacdes
factuais nos documentos a partir de questdes ou hipdteses de
interesse” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 45), considerando que sdo
documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser usados
como fonte de informacdo sobre o comportamento humano”
(idem). Ainda, segundo as autoras, existe uma série de vantagens
e criticas para o uso de documentos em uma pesquisa qualitativa
no campo educacional. Entre as vantagens, os documentos: 1)
estabelecem uma fonte rica e estédvel de dados; 2) surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo
contexto; 3) sdo de baixo custo; 4) permitem a obtencio de dados
quando o acesso ao sujeito é invidvel ou quando a interacao com
os sujeitos pode alterar o comportamento ou a perspectiva do
pesquisador; 5) podem indicar problemas/situacdes que devem
ser mais bem explorados por outras técnicas de coleta. Com
relacio as criticas, elas citam que os documentos: a) podem ser
amostras nio representativas dos fenomenos estudados; b)
faltam de objetividade e possuem sua validade questionével; c)
representam escolhas arbitrarias de aspectos e tematicas a serem
enfatizados/focalizadas.

Na anilise documental, o primeiro passo é a escolha dos
documentos que serdo usados, sendo necessiria a adocio de
alguns critérios para essa selecao. Dessa forma, nos propomos a
analisar os Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) dos cursos de

Licenciatura em Educacio do Campo (LEdoC) com habilita¢io
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em Ciéncias da Natureza no Brasil. A escolha desses documentos
deve-se ao fato de entendermos os PPPs como essenciais para a
institucionalizacao e consolidacio dos cursos em analise, como ja
mencionado anteriormente. E, ainda, concordamos com Farias e
Faleiro (2019, p. 129) ao afirmarem que:
O PPP surge enquanto alternativa para se vislumbrar possibilidades,
formas e estratégias para resolver, debater e materializar questdes
que se caracterizam como problemadticas no processo educativo. Vai
além de uma lista de planos e atividades, é um processo vivenciado
nos diversos momentos da institui¢do, na busca por uma direcio.
E uma ac¢do com intencionalidade, de um processo coletivo na co-
responsabilizacio dos diversos sujeitos que compdem a dinamica
educativa, levando em consideracio tensdes locais, nacionais e globais

(VEIGA, 2007). Fagundes (2009) discorre sobre o PPP enquanto
instrumento de mediaco entre as producdes sociais e pedagdgicas.

Sobre o universo da nossa pesquisa, dos quarenta e dois
cursos ofertados nas diferentes quatro dreas de conhecimento
(citadas na p. 6), optamos por trabalhar apenas com as Instituicdes
de Ensino Superior que ofertam os cursos com habilitacio em
Ciéncias da Natureza (FARIAS; FALEIRO, 2019), por ser uma
recomendacio, preferéncia, do Edital n. 02/2012 (Chamada
Publica para selecao de Instituicoes Federais de Educagio Superior
— IFES e de Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia
— IFET, para criacio de cursos de Licenciatura em Educacio do
Campo, na modalidade presencial), “a fim de atender a demanda
de docentes habilitados nesta drea nas escolas rurais” (p. 2). A

Figura 1 indica apenas dezoito cursos no territério brasileiro.
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Figura 1 - Licenciaturas em Educacio do Campo com habilitacio exclusiva

em Ciéncias da Natureza no Brasil.
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Fonte: FARIAS; FALEIRO, 2019.

Dos 18 cursos, analisamos cinco PPPs, sendo um de cada
IES referente a uma regiao geografica do pais. Os critérios de

selecdo das IES, no ano de 2018, foram os seguintes:

v’ Serem cursos ofertados em Universidades, considerando apenas
um modelo de trabalho institucional (13 cursos).

v’ Possuirem o PPP disponivel no site oficial das Universidades (9 cursos).

Como a amostragem ainda, era grande, foram adotados
alguns parametros especificos para a escolha de uma IES por regiao

geografica do Brasil: Para as regides Norte, Nordeste e Sudeste
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foi levado em consideracio a pagina do curso que apresentava
melhor estruturacio e informacdes disponiveis. Para a regido
Centro-oeste, os pesquisadores nao possuirem nenhum vinculo
com a instituicio. E, para a regiao Sul, escolhemos a instituicio
que estd inserida em um assentamento, o que nio € a realidade das
demais LEdoCs. O Quadro 2 apresenta as LEdoCs selecionadas
para este estudo e indica como os PPPs foram identificados: letra

“P” seguida de um ntumero.

Quadro 2 - Identifica¢io das cinco Universidades selecionadas para anélise
do PPP de suas licenciaturas em Educacio do Campo com habilitacio em

Ciéncias da Natureza.

:f;i:’:ﬁca Universidade Estado Identificacio
Norte zglli;flg)sidade Federal de Rondonia Rondoénia P-1
Nordeste gzeli‘;;;iscilccl)a(dglfg;i{esil) Rural do Rio Grande do Norte | P-2
Centro-Oeste gzzz;siijﬁliigrﬂ da Grande Mato Grosso do Sul P-3
Sudeste ;J/Irixril\;eizic(lg;ehfl‘:&(;eral do Triangulo Minas Gerais P-4
Sul ([ilsxisx;elr(s[i;issg)Federal da Fronteira Santa Catarina P-5

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020).

Com a definicao das cinco IES e com a coleta do PPP de suas
licenciaturas em Educacio do Campo habilitacio em Ciéncias da
Natureza, fizemos uso da Anilise de Contetdo para tratarmos
os nossos dados. Apesar desse método ser marcado pelos “[...]
postulados positivistas para os quais o rigor cientifico invocado é o
da medida, objetividade, neutralidade e quantificacio” (FRANCO,
2018, p. 9), destacamos que a referida autora traz a perspectiva de

realizar uma Andlise de Contetido baseado em “uma abordagem
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metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada numa
concepcao de ciéncia que reconhece o papel ativo do sujeito na
produ¢io do conhecimento” (p. 10).

Segundo Franco (2018, p. 21, grifo da autora), “o ponto de
partida da Andlise de Conteudo é a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada. Necessariamente, ela expressa um
significado e um sentido” e ainda, segundo Bardin (2016, p. 44),

“a andlise de conteudo aparece como um conjunto de técnicas de
andlises das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do de conteddo das mensagens. [...] A intencio
da andlise de conteddo é a inferéncia de conhecimentos relativos as

condicdes de producio (ou, eventualmente, de recepcio), inferéncia
esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nio)

”

Assim, utilizamos Franco (2018) para determinarmos as
fases da analise de contetido. Segundo a autora, as diferentes fases
desse método se organizam em torno de trés pontos principais:
1) a pré-anilise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacio, conforme organizado

na Figura 2.

Figura 2 - Fases organizadoras da analise de conteido (FRANCO, 2018).

Pre-analise N

Escolha dos Formulacéo de Referenciacgo dos indices e a
documentos hipoteses e objelivos elaboragio de indicadores

A 4

Exploraciao do material I

5

Tratamento dos resultados obtidos ¢ interpretagéo

Fonte: Elaborada para o presente estudo (2020).
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Segundo Bardin (2016, p. 125), a pré-analise “[...] possui
trés missoes: a escolha dos documentos a serem submetidos a
andlise; a formulacio das hipéteses e dos objetivos; e a elaboracdo
de indicadores que fundamentem a interpretacio final”, sendo
que esses trés fatores nao precisam acontecer segundo uma ordem
cronoldgica. Dessa forma, nesse trabalho, optamos por definir o
problemaeosobjetivosdapesquisae, posteriormente,escolhermos
o universo dos documentos que é suscetivel a nos fornecer
as informacoes relevantes sobre a tematica problematizada.
Franco (2018) destaca algumas atividades da pré-anilise: leitura
“flutuante”; escolha dos documentos (regra de exaustividade, regra
de representatividade, regra da homogeneidade); formulagio das
hipéteses; referéncia aos indices.

A segunda fase, exploracao do material, segundo Bardin
(2016, p. 131), é “[...] longa e fastidiosa, consiste essencialmente
em operacoes de codificacio, decomposicio ou enumeracio, em
funcio de regras previamente formuladas”. Nesse estudo, optamos
por elaborarmos a categorias a priori, ou seja, “as categorias e seus
respectivos indicadores sdo predeterminados em funcio da busca
a uma resposta especifica do investigador” (FRANCO, 2018, p.
64). Logo, para a elaboracio das categorias de andlise, utilizamos
como suporte Farias e Faleiro (2019), que abordam principios do
Movimento de Educacao do Campo para a analise dos PPPs de
LEdoCs do Centro-Oeste brasileiro.

A terceira fase, tratamento dos resultados obtidos
e interpretacao, ¢ de grande releviancia em uma anilise de
conteudo, porque é nessa etapa que os resultados brutos se tornam
significativos e validos. E importante destacar que a inferéncia se
faz presente nessa fase, o que nao desqualifica ou diminui o nosso

trabalho, entendendo que esse percurso se fez em constantes idas

43



e vindas e aos poucos fomos lapidando nossas ideias iniciais para
originar em uma versio mais satisfatéria e completa. Conforme
Franco (2018, p. 32, grifo da autora): “Produzir inferéncias §,
pois, la raison detre'® da anilise de conteddo. E ela que confere
a esse procedimento relevancia teérica, uma vez que implica
pelo menos uma comparagio, ja que a informacio puramente

descritiva, sobre o contetdo, é de pequeno valor”.

10 La raison d’etre é uma locucio substantiva francesa que significa “a razio de ser”.
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CAPITULO 2

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: um
instrumento de valorizacio identitaria da

Instituicido de Ensino e dos seus sujeitos

Inicialmente é importante pontuarmos a nossa compreensio
de Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Paraisso, estabelecemos um
didlogo principalmente com Freire (2001, 2005); Gadotti (1998);
Veiga (2003, 2004, 2013) e Vasconcellos (2012), com a intencio
de apresentarmos algumas contribuicoes para a discussio das
dimensoes politica e pedagdgica, que sdo vinculadas entre si, para
um melhor entendimento do PPP. Visto que nas nossas andlises
optamos por utilizar o termo Projeto Politico-Pedagégico
(PPP) ao invés de Projeto Pedagégico de Curso (PPC), uma vez
que diante dos cinco documentos analisados ndo encontramos
uma singularidade nas terminologias apresentadas: P-1 usa o
termo “Projeto Politico Pedagdgico”; P-2, P-4 e P-5, “Projeto
Pedagdgico de Curso”; e P-3, “Projeto Pedagdgico Curricular”.

Mas por qué mesmo a maioria dos documentos utilizando
PPC, escolhemos PPP? Primeiro, em todo o Edital n. 02/2012 —
SESU/SETEC/SECADI/MEC (BRASIL, 2012, p. 2, grifo nosso)
usa-se apenas o termo Projeto Politico-Pedagédgico, tanto que nos
critérios de participacao dessa chamada publica é especificado no
item 3.2 que “cada IFES podera concorrer com 01 (um) Projeto
Politico Pedagogico - PPP de Licenciatura em Educacio do

Campo [...]”. O Edital ainda continua determinando o que cada
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PPP devera apresentar, os itens que deverio ser contemplados e
os critérios de avaliacao e selecao dos PPPs.

Segundo, o termo PPC se restringe a um documento
burocratico, normatizador e “formatador” das formacodes
profissionais das IES. Ao se tratar de formacio de professores,
que precisa estar em conformidade e sintonia com a Educacido
Basica, torna-se cada vez mais relevante tratar as similaridades
PPP/PPC, o que deve ir além da discussio de novos olhares.
Acreditamos que, ao universalizar o termo, estamos contribuindo
para um aproximamento e melhoria do didlogo entre esses dois
niveis de ensino. E aproximar o futuro professor dos seus 16cus de
trabalho e formativo, é ver além de um simples documento que
direciona ora na formacio ora no desempenho profissional. Para
nés, usar o termo PPP é construir pontes! E tratar e dialogar com
a Universidade, a formacao docente, com a escola, dois universos
tao interligados, ou que deveriam estar interligados.

Terceiro, entendendo que a terminologia PPP representa
melhor o documento, independentemente do nivel de ensino,
concordamos com Gadotti (s/d, p. 1) que define PPP como parte
do planejamento da escola, sendo que esse precisa ser coletivo,
participativo, prezando-o como processo formativo social,
politico e pedagdgico. O autor entende que

planejar é um processo politico-pedagdgico que implica diagnosticar
uma situacio e tomar decisdes em funcio de um determinado fim. O
planejamento na escola é um processo permanente que implica ainda a
avaliacio constante de seu desenvolvimento. Planeja-se para alcancar

objetivos que ainda nio foram alcan¢ados ou para garantir que eles

continuem sendo alcancados.
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Entretanto, o autor ressalta que a concepcio de projeto
vai além da nocio de planejamento e de plano'!, é o projetar-se,

lancar-se a frente, antecipar-se:

O Projeto Politico-Pedagdgico da escola é, por isso, um projeto
que implica, acima de tudo, um certo referencial tedrico-filoséfico
e politico. Ele n3o fica, contudo, no referencial. Ele implica em
estratégias e propostas praticas de acdo. Para educar ndo bastar indicar
um horizonte e um caminho para se chegar l4. E preciso indicar
como se chega 14 e fazer o caminho juntos. E o escopo do projeto da
escola. O projeto da escola deve indicar grandes perspectivas, quais
os valores que orientam a a¢do educativa, as ideologias em jogo, uma
discussio do contexto local, nacional e internacional. Ele deve retratar
as aspiracoes, ideias e anseios da comunidade escolar, seus sonhos em
relagdo a escola. Mas ele deve, sobretudo, permitir que a escola faca
suas escolhas em relacio ao que se deseja para a melhor educacio de
todos. Projetar é escolher, decidir. E a escolha, a decisdo, sdo categorias
pedagdgicas essenciais ao ato educativo (GADOTT], s/d, p. 3, grifo do
autor).

Isso posto, o PPP pode evidenciar a chance da comunidade

escolar definir coletivamente o seu futuro. Uma vez que

A consisténcia de um Projeto Politico-Pedagdgico de uma escola
mede-se sobretudo pela sua qualidade politica, isto é, pelos sonhos,
utopias que ele traduz tanto em relacdo a escola quanto em relacio
a sociedade que se quer construir. Antes de educar, nés, educadores,
nos perguntamos para que sociedade, para que pais, para que mundo
queremos educar. Essas [sdo] as perguntas principais que um projeto
pedagégico responde. Dai a sua dimensio essencialmente politica
(GADOTTI, s/d, p. 3, grifo do autor).

11 Vasconcellos (2012, p. 80) destaca que planejamento e plano nio sio sinoénimos,
mas sio termos que se relacionam. O primeiro refere-se ao processo, a0 momento
de planejar, enquanto o segundo, é a sistematizacio do processo, o registro. E
importante evidenciar que “planejamento é o processo, continuo e dinamico, de
reflexio, tomada de decisdo, colocacio em praitica e acompanhamento. Plano é o
produto desta reflexdo e tomada de decisio, que como tal pode ser explicitado em
forma de registro, de documento ou nio”, porém, nao pode ser rigido, engessado, é
um documento aberto para mudancas.
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Em conformidade com o exposto, Veiga (2013, p. 11)
nos convence que o PPP deve ser entendido como a “prépria
organiza¢iao do trabalho pedagdgico da escola como um todo.
A escola é o lugar de concepcio, realizacio e avaliacio de
seu projeto educativo, uma vez que necessita organizar seu
trabalho pedagdgico com base em seus alunos”. Dessa forma,
entendemos que o PPP é uma acio intencional definida a partir
de um compromisso coletivo, buscando a organizacao do trabalho
pedagégico em sua totalidade. A autora destaca que é preciso
compreender que:

O Projeto Politico-Pedagégico vai além de um simples agrupamento
de planos de ensino e de atividades diversas. O projeto nio ¢ algo que
é construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais como prova de cumprimento de tarefas burocraticas.

Ele é construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os

envolvidos com o processo educativo da escola (VEIGA, 2013, p. 13).

Neves (2013, p. 110) define PPP articulando-o com o
conceito de autonomia'?, ela aponta que o Projeto Politico-

Pedagégico:

E um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito, quando,
de que maneira, por quem, para chegar a que resultados. Além disso,
explicita uma filosofia e harmoniza as diretrizes da educagio nacional
com a realidade da escola, traduzindo sua autonomia e definindo seu
compromisso com a clientela. E a valorizacio da identidade da escola e
um chamamento a responsabilidade dos agentes com as racionalidades
interna e externa. Esta ideia implica a necessidade de uma relacio
contratual, isto é, o projeto deve ser aceito por todos os envolvidos, dai

aimportancia de que seja elaborado participativa e democraticamente.

12 O conceito de autonomia da escola é definido pela autora como: “A autonomia é a
possibilidade e a capacidade de a escola elaborar e implementar um Projeto Politico-
Pedagdgico que seja relevante a comunidade e 4 sociedade a que serve” (NEVES,
2013, p. 113).
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Nisso assimilamos que a escola tem o direito de exercer sua
autonomia, seja para estabelecer o PPP, seja para executd-lo e
avalid-lo, destacando sua diversidade construida como resultado
do seu processo de desenvolvimento socio-histérico, bem como
suas singularidades. Nao existem escolas iguais. Cada escola é
“esculpida” de acordo com a sua realidade (GADOTTI, 1998).

Ainda sobre as defini¢cdes de PPP, temos a contribuicdo de
Vasconcellos (2012, p. 169):

O Projeto Politico-Pedagégico (ou Projeto Educativo) é o plano
global da instituicio. Pode ser entendido como a sistematizagio,
nunca definitiva, de um processo de Planejamento Participativo, que
se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define claramente
o tipo de ac¢io educativa que se quer realizar. E um instrumento
tedrico-metodoldgico para a intervencio e mudanca da realidade.
E um elemento de organizacio e integracio da atividade pratica da
instituicdo neste processo de transformacio.

O autor (VASCONCELLOS, 2012, p. 170) destaca que,

basicamente, o PPP é composto por trés partes articuladas entre si:

v Marco referencial, caracterizado pelo que se deseja alcancar
tanto na dimensdo politica quanto na dimensio pedagdgica.
Vasconcellos expde que o posicionamento politico é a “visao do
ideal de sociedade e de homem”, ji a pedagdgica é a “definicio
sobre a acio educativa e sobre as caracteristicas que deve ter a
instituicdo que planeja’;

v’ Diagndstico, “é a busca das necessidades, a partir da anilise
da realidade e/ou do juizo sobre a realidade da instituicio

”,
)

(comparacio com aquilo que desejamos que seja)
v Programacio, aponta para a proposicio de acdes para suprir
tal falta: “O que é necessario e possivel para diminuir a distancia

entre o que vem sendo a instituicio e o que deveria ser’.
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Assim, o PPP nio deve contemplar apenas o nivel filoséfico
e pedagdgico (ideias, postulados, filésofos, boas intencdes etc.)
nem somente o nivel sociolégico. Mais que isso, ele é decorrente
da elaboracio de acdes concretas na escola, o que lhe reserva
um carater pragmatico resultante da sua prépria constitui¢ao,
comprometido com a transformacio efetiva da realidade
(VASCONCELLOS, 2012).

Como podemos observar nas concep¢des apresentadas, ha
uma multiplicidade terminologias empregadas quando se fala em
relacio ao PPP. Veiga (2004a) nos chama a atencio para isso e
explica suas distincdes. A autora alega que isso pode ser observado
até na Lei 9.394/1.996 (LDB) ao declarar que entre uma das tarefas
que devem ser assumidas pela escola estd a de refletir sobre sua
intencionalidade educativa:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns

e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: I - elaborar e
executar sua proposta pedagdgica; [...].

Art. 13. Os docentes incumbir-se-io de: I - participar da elaboracio
da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino; II — elaborar
e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento; [...].

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democritica do ensino publico na Educacio Biésica, de acordo com as
suas peculiaridades e conforme os seguintes principios: I - participacio
dos profissionais da educacio na elaboracio do projeto pedagogico
da escola; [...] (BRASIL, 1996, arts. 12-14, grifos nossos).

Note que nesse pequeno trecho da lei aparecem: proposta
pedagégica, plano de trabalho e projeto pedagdégico. Para nao
trazer equivocos conceituais e/ou operacionais, a autora explica-
nos que:

A proposta pedagdgica ou projeto pedagdgico relaciona-se a

organizac¢io do trabalho pedagdgico da escola; o plano de trabalho
[também conhecido como plano de ensino ou plano de atividades] estd
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ligado a organizacdo da sala de aula e a outras atividades pedagdgicas e
administrativas. Isso significa que o plano de trabalho é o detalhamento
da proposta ou projeto (VEIGA, 2004a, p. 38, grifos nossos).

Sobre esse assunto, Vasconcellos (2012, p. 169) também
apresenta outras denominacdes, tais como: “projeto educacional,
projeto de estabelecimento, plano diretor, projeto da escola”.
Porém, essas terminologias nao assumem o mesmo sentido que
empregamos nesse trabalho. Assim, concordamos e assumimos a
concepcio de PPP abordada por Veiga (2004b, p. 13):

O Projeto Politico-Pedagdgico de um curso (qualquer que seja) terd
que fazer opcdes, definir intencionalidades e perfis profissionais,
decidir sobre os focos decisérios do Curriculo (objetivos, conteiddo,
metodologia, recursos didaticos e avaliacio), analisar as condicdes
reais e objetivas de trabalho, otimizar recursos humanos, fisicos e
financeiros, estabelecer e administrar o tempo para o desenvolvimento

das acdes, enfim, coordenar os esforcos em dire¢io a objetivos e
compromissos futuros (VEIGA, 2004b, p. 13).

Vale ressaltar, como ja citado brevemente, que as dimensdes
politica e pedagdgica sio intrinsecas no PPP. Paulo Freire (2001,
p. 21, grifos nossos) afirma que “ndo pode existir uma pratica
educativa neutra, descomprometida, apolitica. A diretividade da
pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e
perseguir um certo fim, um sonho, uma utopia'?, ndo permite
neutralidade”. Citamos ainda: “uma das bonitezas da pratica
educativa estd exatamente no reconhecimento e na assuncio de
sua politicidade que nos leva a viver o respeito real aos educandos

ao nio tratar, de forma sub-repticia ou de forma grosseira, de

13 Sobre a utopia, Veiga (2004b, p. 15) exprime que “o projeto tem uma dimensio
utépica”, fazendo mencio ao seu comprometimento com o futuro. A autora reitera:
“a utopia serd sempre algo realizdvel num futuro préximo, um tornar possivel, uma
possibilidade de existéncia. Essa perspectiva refor¢a o cariter politico da educacio
e valoriza o papel da Universidade e do projeto politico pedagdgico voltado para o
desenvolvimento de um projeto histérico de transformacdo da ordem social”.
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impor-lhes nossos pontos de vista” (FREIRE, 2001, p. 21). E,
Gadotti (1998, p. 16) contribui ao afirmar que
Nio se constréi um projeto sem uma direcio politica, um norte,
um rumo. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola é também
politico. O projeto pedagédgico da escola é, assim, sempre um processo

inconcluso, uma etapa em direcio a uma finalidade que permanece
como horizonte da escola.

Entretanto, nio estamos equiparando os significados e
sentidos de pratica educativa e pratica pedagogica. Para essa
distingdo nos apoiamos em Maria Amélia Franco (2016, p. 536)
que discorre sobre a epistemologia desses conceitos. A autora
argumenta que é comum considerar esses termos sindnimos,
mas trata-se, na verdade, “de conceitos mutuamente articulados,
porém, com especificidades diferentes”, porque “quando se fala de
praticas educativas, faz-se referéncia a praticas que ocorrem paraa
concretizagio de processos educacionais, ao passo que as praticas
pedagogicas se referem a praticas sociais que sdo exercidas com
a finalidade de concretizar processos pedagdgicos”. Para melhor
compreensio, a autora exemplifica:

Uma aula ou um encontro educativo tornar-se-4 uma pratica
pedagdgica quando se organizar em torno de intencionalidades,
bem como na construcio de préiticas que conferem sentido as
intencionalidades. Serd pritica pedagdgica quando incorporar
a reflexio continua e coletiva, de forma a assegurar que a
intencionalidade proposta é disponibilizada a todos; serd pedagdgica
a medida que buscar a construcio de priticas que garantam que os
encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser
realizados. Nesse aspecto, uma prética pedagdgica, em seu sentido de
praxis [é uma acdo reflexiva], configura-se sempre como uma agdo

consciente e participativa, que emerge da multidimensionalidade que
cerca o ato educativo.

Assim, uma pratica educativa pode se tornar pedagégica ao

ser organizada mediante uma ac¢ao intencional disponibilizada a
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todos. Trazendo essa abordagem para a reflexao do PPP, Veiga
(2004a, p. 37) considera que
O Projeto Politico-Pedagdgico é um documento que nio se reduz
a dimensio pedagdgica, nem muito menos ao conjunto de projetos
e planos isolados de cada professor em sua sala de aula. O projeto
pedagdgico é, portanto, um produto especifico que reflete a realidade
da escola, situada em um contexto amplo que a influencia e que pode

ser por ela influenciado. Em suma, é um instrumento clarificador da
acdo educativa da escola em sua totalidade.

Nesse sentido, compreendemos, de acordo com Veiga
(2013, p. 13), que as dimensdes politica e pedagdgica do PPP
estdo relacionadas intrinsicamente, sao inseparaveis:

Todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico
por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com
os interesses reais e coletivos da populacio majoritaria. E politico no
sentido de compromisso com a formagdo do cidaddo para um tipo de
sociedade. “A dimensio politica se cumpre na medida em que ela se
realiza enquanto pratica especificamente pedagégica” (SAVIANI, 1983,
p- 93). Na dimensio pedagdgica reside a possibilidade da efetivacio da
intencionalidade da escola, que é a formacdo do cidadio participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagdgico, no

sentido de definir as acdes educativas e as caracteristicas necessarias as
escolas de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade.

Em suma, podemos dizer que “a dimensio politica indica um
rumo, uma dire¢io, um compromisso com a formacao do cidadao
para um tipo de sociedade” (VEIGA, 2004a, p. 81), apontando
para a organizacio da escola como um todo. Enquanto a dimensao
pedagdgica sinaliza para um processo permanente de acio e reflexao
na busca pela resolucio dos problemas da escola a fim de efetivar
seus propositos educativos e sua intencionalidade, estabelecendo
uma relagio com a organizacio da sala de aula (VEIGA, 2013).
Destacamos, dessa forma, que “todo projeto pedagdgico é politico

e se acha molhado de ideologia. A questio a saber é a favor de qué e
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de quem, contra qué e contra quem se faz politica de que a educacio
jamais prescinde” (FREIRE, 2005, p. 44-45).

E importante salientarmos também que para a escola
democritica, publica e gratuita cumprir efetivamente seu papel™
é de fundamental importancia que o PPP seja fundamentado em
alguns principios que orientem as suas préticas (VEIGA, 2013, p.

16-22):

v “Igualdade de condicdes para acesso e permanéncia na escola’;

v Qualidade para todos, independentemente de sua classe social e/
ou econdmica;

v Gestio democratica propiciada pela participagdo coletiva,
reciprocidade, solidariedade e autonomia;

v “Liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a arte

e o saber direcionados para uma intencionalidade definida

coletivamente. [...] Estd sempre associado a ideia de autonomia'®”;

v’ Valorizacio do magistério.

" Veiga (2003, p. 268) aborda que a escola se expressa na “triplice finalidade da
educacio em funcio da pessoa, da cidadania e do trabalho. Desenvolver o educando,
prepard-lo para o exercicio da cidadania e do trabalho significam a construc¢io de um
sujeito que domine conhecimentos, dotado de atitudes necessarias para fazer parte
de um sistema politico, para participar dos processos de producio de sobrevivéncia
e para desenvolver-se pessoal e socialmente”. E, nesse sentido, concordamos com
Bussmann (2013, p. 49) ao reconhecer que “a implementacio de Projeto Politico-
Pedagdgico proprio é condicio para que se afirme (ou se construa simultaneamente)
a identidade da escola, como espaco pedagdgico necessirio a construcio do
conhecimento e da cidadania”.

15 Veiga (2013, p. 19) esclarece-nos que “o significado de autonomia remete-nos para
regras e orientacdes criadas pelos proprios sujeitos da acio educativa, sem imposi¢des
externas’, ela, citando Rios (1982, p. 77), afirma: “somos livres com os outros, ndo,
apesar dos outros”.
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A intencio da autora ao abordar esses principios é apontar
algumas “[...] contribuicdes relevantes para a compreensio
dos limites e possibilidades dos projetos politico-pedagégicos
voltados para os interesses das camadas menos favorecidas”
(VEIGA, 2013, p. 21). Nesse sentido, o PPP se configura como
um instrumento de luta para superacio das desigualdades sociais
e da fragmentacio do conhecimento, na medida que se procura
novas formas de organizar o trabalho pedagégico da escola:

[...] devemos analisar e compreender a organizacio do trabalho
pedagdgico, no sentido de se gestar uma nova organizacao que reduza
os efeitos da divisdo do trabalho, de sua fragmentacio e do controle
hierarquico. Nessa perspectiva, a constru¢do do Projeto Politico-
Pedagdgico é um instrumento de luta, é uma forma de contrapor-se a
fragmentacdo do trabalho pedagdgico e sua rotinizacio, a dependéncia

e aos efeitos negativos do poder autoritario e centralizador dos érgaos
da administracio central (VEIGA, 2013, p. 22).

Assim, de acordo com a autora, o PPP deve ser entendido
como a proépria organizacio do trabalho pedagdégico da escola,
sendo que a principal possibilidade em se construir um PPP que
valoriza a autonomia e a identidade da escola é resgatando o
didlogo entre os seus sujeitos (alunos, professores, funcionérios
da escola, pais...), mais do que isso:

As novas formas tém que ser pensadas em um contexto de luta, de
correlacoes de forca — as vezes favoraveis, as vezes desfavoraveis. Terao
que nascer no proprio “chdo da escola”, com apoio dos professores e
pesquisadores. Ndo poderdo ser inventadas por alguém, longe da escola e

da luta da escola (FREITAS, 1991, p. 23, grifos do autor, apud VEIGA,
2013, p. 15).

Por esse angulo, Veiga (2003) nos adverte a refletir sobre
inovacdo, uma vez que essa palavra remete a mudanca, reforma,
aperfeicoamento, revolucio, invencio e, até mesmo, ruptura da

condicao atual. Ela pontua sobre duas abordagens que orientam
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as acoes do PPP, as quais exprimem sua intencionalidade politica,
pedagdgica, social, cultural e profissional: 1) Projeto Politico-
Pedagdgico como inovagdo regulatéria/técnica; e, 2) Projeto
Politico-Pedagdgico como inovagio emancipatdria/edificante.
A inovacdo regulatdria/técnica é embasada epistemologi-
camente
[...] no cariter regulador e normativo da ciéncia conservadora,
caracterizada, de um lado, pela observacio descomprometida, pela
certeza ordenada e pela quantificacio dos fendmenos atrelados a um
processo de mudanca fragmentado, limitado e autoritirio; de outro,

pelo n3o-desenvolvimento de uma articulacio potencializadora de
novas relacdes entre o ser, o saber e o agir (VEIGA, 2003, p. 269).

Assim, percebemos um processo de inovacio com
caracteristicas de padronizacdo, uniformidade, controle
burocritico e planejamento centralizado. A inovacio é feita
de fora para dentro, descontextualizada, instituida para
provocar mudangas, mesmo que sejam temporarias e parciais,
na qual a producio coletiva (professores, servidores, técnico-
administrativos e alunos) do PPP é deixada de lado. Ou seja:
“Neste sentido, o Projeto Politico-Pedagégico é visto como
um documento programadtico que redne as principais ideias,
fundamentos, orientacées curriculares e organizacionais de uma
institui¢o educativa ou de um curso” (VEIGA, 2003, p. 271).

Logo, um Projeto Politico-Pedagdgico como acido
regulatoria/técnica ndo estd preocupado com as dimensdes
politicas e socioculturais, mas com a dimensdo técnica, o que
nega a diversidade de interesses e possibilita a perpetuaciao do que
ja estava instituido. Nessa logica, o PPP é apresentado como um
instrumento de controle, sendo a escola regida por indicadores de
desempenho, que referenciam um diagndstico prévio e avaliaciao

de resultados. Ainda, “o Projeto Politico-Pedagbgico, na esteira da
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inovacao regulatéria ou técnica, estd voltado para aburocratizacao
da institui¢ao educativa, transformando-a em mera cumpridora
de normas técnicas e de mecanismos de regulacio convergentes e
dominadores” (VEIGA, 2003, p. 272).

Reconhecendo que a inovacdo regulatéria/técnica busca
reforma,invenciooumudanca,que,naverdade,apenasmodificam
o sistema, nio produz algo novo, a inovacio emancipatdria/
edificante pressupde ruptura. Tem suas bases epistemoldgicas
fundamentadas “no cariter emancipador e argumentativo da
ciéncia emergente'®. A inovacio procura maior comunicacio e
didlogo com os saberes locais e com os diferentes atores e realiza-
se em um contexto que € histdrico e social, porque humano”
(VEIGA, 2003, p. 274).

Assim, temos um processo de inovacdo que nao separa
meios e fins; que luta para deslegitimar as formas instituidas e os
mecanismos de poder; que acontece de dentro para fora; que se
desenvolve na propria construcio e/ou implementa¢io do PPP;
que vai além das questdes técnicas; que é de natureza ético-social e
cognitivo-instrumental, ao invés de empirico-social ou politico-
administrativa; que é contextualizado. Isto posto, Veiga (2003, p.
275) nos convence de que: “Este ponto é de vital importancia para
se avancar na constru¢io de um Projeto Politico-Pedagégico que
supere a reproducio acritica, a rotina, a racionalidade técnica, que
considera a pratica um campo de aplicacio empirista, centrada

nos meios”. E ainda insiste afirmando;

16 Dessa forma, a inovagdo emancipatéria/edificante busca superar a fragmentacio
das ciéncias, uma vez que: “A ciéncia emergente opde-se as cldssicas dicotomias entre
ciéncias naturais/ciéncias sociais, teoria/prética, sujeito/objeto, conhecimento/
realidade” (VEIGA, 2003, p. 274).

57



Sob esta dptica, o projeto é um meio de engajamento coletivo para
integrar a¢des dispersas, criar sinergias no sentido de buscar solucdes
alternativas para diferentes momentos do trabalho pedagdgico-
administrativo, desenvolver o sentimento de perten¢a, mobilizar
os protagonistas para a explicitacdo de objetivos comuns definindo
o norte das acdes a serem desencadeadas, fortalecer a construcio de

uma coeréncia comum, mas indispensivel, para que a acdo coletiva
produza efeitos (VEIGA, 2003, p. 275).

Nessa perspectiva, segundo Veiga (2003, p. 276-277), o
Projeto Politico-Pedagdgico como inovagio emancipatéria/
edificante apresenta algumas caracteristicas: 1) “é um movimento
de luta em prol da democratizacdo da escola”; 2) “estd voltado para
a inclusio a fim de atender a diversidade de alunos”; 3) favorece
« 7 ~ . ~ . .

o didlogo, a cooperacao, a negocia¢io e o direito das pessoas de
intervirem na tomada de decisdes”; 4) vincula-se 3 autonomia;
5) legitima o grau e o tipo de participacio dos envolvidos; 6)
“« L A 3 . ”

configura unicidade e coeréncia ao processo educativo’.

Entao,

Construir o Projeto Politico-Pedagdgico para a instituicio educativa
significa enfrentar o desafio da inovac¢do emancipatdria ou edificante,
tanto na forma de organizar o processo de trabalho pedagégico como
na gestdo que é exercida pelos interessados, o que implica o repensar
da estrutura de poder. A instituicio educativa nio é apenas uma
institui¢do que reproduz relagdes sociais e valores dominantes, mas é

também uma institui¢do de confronto, de resisténcia e proposicio de
inovacdes (VEIGA, 2003, p. 277).

Por fim, concebemos que o PPP nio é apenas um
documento, é um processo em espiral, de acdo-reflexdo-acio que
exige uma reflexdo coletiva e uma a¢do consciente e organizada
de todos os envolvidos (alunos, professores e servidores),
incluindo a participacio da familia e da comunidade. Isto porque
acreditamos na construcio do Projeto Politico-Pedagdgico como

a¢do emancipatoria/edificante, como instrumento de valorizagio
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identitaria da escola e de seus sujeitos, como meio de luta para
ruptura de padrdes abissais, coloniais.

Ainda, nesse raciocinio, apresentamos os principais
elementos constitutivos do PPP: “as finalidades da escola, a
estrutura organizacional, o Curriculo, o tempo escolar, o processo
de decisdo, as relagdes de trabalho, a avaliagio” (VEIGA, 2013, p.
22). Isso porque a compreensio desses elementos nos permitird
uma melhor reflexdo sobre a importancia de se construir um
PPP que realmente caracterize a realidade do local e contexto da
instituiciao escolar, bem como de seus sujeitos. Apos a discussiao
desses elementos, apresentamos alguns aspectos que devem ser e

foram observados nos PPPs das LEdoCs analisados.

21 ELEMENTOS BASICOS DO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO

Concordamos com Veiga (2013) ao afirmar que a reflexdo
sobre os elementos basicos, constitutivos, da organizacio do
trabalho pedagdgico pode contribuir para a construcio de um
PPP que realmente reflita a identidade da escola, um documento
construido pelos seus proprios sujeitos, retratando seus anseios e
possibilidades na luta por uma educacio de qualidade para todos
viabilizando a almejada cidadania. Assim, vemos a importancia

de discutirmos esses elementos, mesmo que sucintamente.

2.1.1 Finalidades da escola

A escola segue finalidades e objetivos que sdo propostos de
acordo com a intencdo do que se pretende alcancar, construir,

almejar. Veiga (2013, grifos nossos) apresenta cinco aspectos das
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finalidades da escola que precisam ser ponderadas para identificar
quais precisam ser reforcadas ou negadas e como podem ser mais

bem exploradas:

v Finalidades determinadas pela legislacdo em vigor;

v Finalidade cultural, que se refere ao preparo culturalmente
dos individuos “para uma melhor compreensio da sociedade em

que vivem” (p. 23);

v’ Finalidade politica e social, na qual a escola procura “formar
o individuo para a participacio politica que implica direitos e
deveres da cidadania” (p. 23);

v Finalidade de formacdo profissional esti relacionado as
oportunidades e possibilidades que a escola desenvolve para
que o aluno compreenda o papel do trabalho em sua formacao

profissional;

v Finalidade humanistica, que se associa a2 promocio do

desenvolvimento integral da pessoa.

Assim, a escola desenvolve sua autonomia, na medida que
discute e reflete sobre a sua intencionalidade educativa como um
todo, detectando o que pode ser melhorado, e, em consequéncia,
planejando o que pode ser alcancado pelo seu desdobramento em
objetivos especificos (VEIGA, 2013).

2.1.2 Estrutura organizacional

De modo geral, a escola dispoe de dois tipos basicos de
estrutura organizacional: administrativa e pedagégica. O Quadro

3 nos ajuda a entender a funcio de cada um desses tipos.
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Quadro 3 - Fungdes da estrutura organizacional da escola.

Estrutura

.. Funcio
Organizacional

Assegura a locacio e a gestio de recursos humanos, fisicos
(arquitetura do edificio escolar, equipamentos e materiais didéticos,
Administrativa mobilidrio, distribuicio das dependéncias escolares e espacos livres,
cores, limpeza e saneamento bdsico — dgua, esgoto, lixo e energia
elétrica) e financeiros.

Determina a a¢do administrativa.

Organiza as fun¢des educativas para que a escola atinja de forma
eficiente e eficaz as suas finalidades.

Pedagdgica Refere-se as interagdes politicas, as questdes de ensino-
aprendizagem e as de Curriculo.

Incluem-se todos os setores necessarios ao desenvolvimento do
trabalho pedagdgico.

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020) baseados em Veiga (2013,
p. 24-25).

Veiga (2013, p. 25) destaca que “é preciso ficar claro que a
escola é uma organizacio orientada por finalidades, controlada e
permeada pelas questdes do poder” e, dessa forma, ha necessidade
de “[...] indagar sobre suas caracteristicas, seus polos de poder, seus
conflitos” que afetam o processo de ensino-aprendizagem. Logo,

Avaliar a estrutura organizacional significa questionar os pressupostos
que embasam a estrutura burocritica da escola que invisibiliza a
formacio de cidaddos aptos a criar ou modificar a realidade social. Para
realizar um ensino de qualidade e cumprir suas finalidades, as escolas
tém que romper com a atual forma de organizacdo burocritica que
regula o trabalho pedagdgico — pela conformidade as regras fixadas,
pela obediéncia a leis e diretrizes emanadas do poder central e pela
cisdo entre os que pensam e executam —, que conduz a fragmentacio e

ao consequente controle hierirquico que enfatiza trés aspectos inter-
relacionados: o tempo, a ordem e a disciplina (VEIGA, 2013, p. 26).

Nesse trajeto, ao analisar a estrutura organizacional, a escola,
juntamente com o seu coletivo, possibilita a construcao de PPP que

assume sua marca, sua identidade, porque conseguiu compreender
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seu contexto, seus limites, seus recursos humanos, materiais e

financeiros disponiveis e a sua realidade (VEIGA, 2013).

2.1.3 Curriculo

Esse Tépico sera discutido com mais abrangéncia do que os
demais elementos constitutivos do PPP, haja vista no Capitulo 3
adentrarmos nos aspectos curriculares dos PPPs analisados, assim
se faz necessaria uma melhor compreensio do tema.

Veiga (2013, p. 26-27) define Curriculo como

[..] uma construcio social do conhecimento, pressupondo
sistematizacio dos meios para que esta construcio se efetive; a
transmissdo dos conhecimentos historicamente produzidos e as
formas de assimil-los, portanto, producio, transmissdo e assimilacdo
sdo processos que compdem uma metodologia de construcio coletiva
do conhecimento escolar, ou seja, o Curriculo propriamente dito.

Neste sentido, o Curriculo refere-se 4 organizacio do conhecimento
escolar.

A autora ainda destaca que o conhecimento escolar, nessa
perspectiva, nio pode ser compreendido apenas como uma
adequacdo, uma simplificacdo, do conhecimento cientifico.
Assim, é preciso considerar o conhecimento escolar como algo
dinamico, que é, 20 mesmo tempo, processo e produto: “A andlise e
a compreensio do processo de producio do conhecimento escolar
ampliam a compreensio sobre as questdes curriculares” (VEIGA,
2013, p. 27). Por fim, ela destaca quatro pontos que precisam ser
levados em conta ao se tratar da organizacio curricular:

O primeiro é o de que o Curriculo nio é um instrumento neutro.
O Curriculo passa ideologia, e a escola precisa identificar e desvelar
os componentes ideolégicos do conhecimento escolar que a classe

dominante utiliza para a manutencio de privilégios. [...] O segundo
ponto é o de que o Curriculo nio pode ser separado do contexto
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social, uma vez que ele é historicamente situado e culturalmente
determinado. O terceiro ponto diz respeito ao tipo de organizacio
curricular que a escola deve adotar [organizacio hierdrquica e
fragmentada do conhecimento escolar e Curriculo integracio sio os
dois exemplos citados pela autora]. [...] O quarto ponto refere-se 2
questdo do controle social [...]. (VEIGA, 2013, p. 27-28, grifos nossos).

Arroyo (2013, p. 13) ressalta que “na construcio espacial do
sistema escolar, o Curriculo é o nitcleo e o espago central mais
estruturante da funcio da escola. Por causa disso, é o territério
mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado,
inovado, ressignificado”. Compactuando com essa ideia, Silva
(2017, p. 150, grifos do autor) apresenta que

O Curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais
as teorias tradicionais nos confinaram. O Curriculo é lugar, espaco,
territério. O Curriculo é relacio de poder. O Curriculo é trajetoria,
viagem, percurso. O Curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum

vitae: no Curriculo se forja nossa identidade. O Curriculo é texto,
discurso, documento. O Curriculo é documento de identidade.

E indispensavel fazermos um adendo sobre esse processo
de significacio do Curriculo feito por Tomaz Tadeu da Silva, que
¢ amplamente discutido no livro Documentos de identidade:
uma introducdo as teorias do Curriculo. Justificamos
que embora o nosso trabalho tenha um viés epistemoldgico
essencialmente materialista histérico-dialético e o autor citado
seja de uma linha pés-estruturalista, reconhecemos ser de suma
importancia trazé-lo para esse debate, entendendo o valor de suas
contribuicdes para a constru¢io da nossa compreensao sobre esse
conceito tio relevante para o nosso estudo.

Assim, Silva (2017, p. 14) argumenta que, de forma geral,
“a questao central para qualquer teoria do Curriculo é a de saber

qual conhecimento deve ser ensinado”, uma vez que é a partir
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disso que se busca “moldar/adequar” as pessoas para um tipo ideal

de cidaddo/cidada para a sociedade:
Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade? Serd a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista da
educacio? Serd a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos
neoliberais de educacio? Serd a pessoa ajustada aos ideais de cidadania
do moderno estado-nacio? Serd a pessoa desconfiada e critica dos
arranjos sociais existentes preconizada nas teorias educacionais

criticas? A cada um desse “modelos” de ser humano corresponderd um
tipo de conhecimento, um tipo de Curriculo (SILVA, 2017, p. 15).

Além disso, o Curriculo sobrepde mais que uma seleciao de
conhecimento e saberes em si. Ele ¢ uma questao de identidade,
porque ‘o conhecimento que constitui o Curriculo estd
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na
nossa subjetividade” (SILVA, 2017, p. 15). Nesse aspecto, ainda,
podemos afirmar o Curriculo como uma questio de poder,
considerando que

Selecionar é uma operacio de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento é uma operacio de poder. Destacar, entre multiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a
ideal é uma operacio de poder. As teorias do Curriculo ndo estdo,
neste sentido, situadas num campo “puramente” epistemoldgico,
de competicio entre “puras” teorias. As teorias do Curriculo estio

ativamente envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter
hegemonia.

E é justamente com esse entendimento que precisamos
compreender os tipos de teorias do Curriculo. Tomamos a
classificacio de Silva (2017) para discuti-las resumidamente: 1)
teorias tradicionais; 2) teorias criticas; 3) teorias pds-criticas. Ja

em posicio e de acordo com Silva (2017, p. 16) destacamos:
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As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias” neutras,
cientificas, desinteressadas. As teorias criticas e pés-criticas, em
contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd, inevitavelmente, implicada em relacdes
de poder.

Silva (2017, p. 26) ainda destaca que anteriormente aos
modelos curriculares tidos como modelos tradicionais,
predominava o Curriculo clissico, humanista, que havia sido
estabelecido desde a institucionalizacio da Educacio Secundaria,
o qual foi sucessor do “Curriculo das chamadas ‘artes liberais’
que, vindo da Antiguidade Cléssica, se estabelecera na educacao
universitiria da Idade Média e do Renascimento”. O autor
acrescenta que:

Basicamente, nesse modelo [cldssico], o objetivo era introduzir os
estudantes ao repertério das grandes obras literdrias e artisticas das
herancas classicas grega e latina, incluindo o dominio das respectivas
linguas. Supostamente, essas obras encarnavam as melhores realizacdes
e os mais altos ideais do espirito humano. O conhecimento dessas obras

ndo estava separado do objetivo de formar um homem (sim, o macho da
espécie) que encarnasse esses ideais (SILVA, 2017, p. 26).

Portanto, a escolarizacio era de acesso restrito a classe
dominante e nao se considerava a psicologia infantil. Com a
democratizacao da escolarizacio secundaria, o Curriculo classico
deixa de existir sob ataque tanto de modelos mais tecnocraticos,
como por exemplo, o modelo curricular de Bobbit (1918) e de
Tyler (1949), quanto de modelos mais progressistas de Curriculo,
como o modelo curricular de Dewey (1902). Isso porque

O tecnocritico destacava a abstracdo e a suposta inutilidade — para
a vida moderna e para as atividades laborais — das habilidades e
conhecimentos cultivados pelo Curriculo cldssico. [...] O modelo
progressista, sobretudo aquele “centrado na crianca”, atacava o

Curriculo classico por seu distanciamento dos interesses e das
experiéncias das criancas e dos jovens (SILVA, 2017, p. 26-27).
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Assim, podemos concluir que os modelos tradicionais do
Curriculo “restringiam-se a atividade técnica de como fazer o
Curriculo. [...] As teorias tradicionais eram teorias de aceitacio,
ajuste, adaptacdo” (SILVA, 2017, p. 30, grifo do autor), e:

os modelos tradicionais, como o de Tyler, por exemplo, nio estavam
absolutamente preocupados em fazer qualquer tipo de questionamento
mais radical relativamente aos arranjos educacionais existentes, as
formas dominantes de conhecimento ou, de modo geral, 2 forma
social dominante. Ao tomar o status quo como referéncia desejavel, as

teorias tradicionais se concentravam, pois, nas formas de organizacio
e elaboracdo do Curriculo (SILVA, 2017, p. 30).

Em contraste, os modelos criticos do Curriculo estao
voltados para compreender o que o Curriculo faz. Para isso,
questionam “os pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo, que
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. [...]
sdo teorias de desconfianca, questionamento e transformacio
radical” (SILVA, 2017, p. 30). O autor ressalta que as teorizacdes
criticas mais gerais da educacio certamente influenciaram o

desenvolvimento das teorias criticas do Curriculo, destacando:

v 1970 - Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideolégicos
de estado: “A permanéncia da sociedade capitalista depende da
reproducio de seus componentes propriamente econdémicos
(forca de trabalho, meios de producio) e da reproducio de seus
componentes ideoldgicos” (SILVA, 2017, p. 31), sendo a escola
considerada um “aparelho ideoldgico central'” porque, afirma

17 Silva (2017, p. 31-32) argumenta que “a escola atua ideologicamente através de seu
curriculo, seja de uma forma mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao
transporte de crencas explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes,
como Estudos Sociais, Histdria, Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais
indireta, através de disciplinas mais ‘técnicas’, como Ciéncias e Matemadtica. Além
disso, a ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as pessoas das classes
subordinadas a submissio e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes
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Althusser, atinge praticamente toda a populacdo por um periodo
prolongado de tempo” (SILVA, 2017, p. 31).

v' 1970 - Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, A reproducio:
O funcionamento da escola e da cultura era visto através de
metaforas economicas. “Nessa andlise, a cultura nio depende
da economia: a cultura funciona como uma economia, como
demonstra, por exemplo, a utilizacio do conceito de ‘capital
cultural® (SILVA, 2017, p. 33-34). Nesse processo, “a escola ndo
atual pelainculcacdo da cultura dominante, mas, ao contrario, por
um mecanismo que acaba por funcionar como um mecanismo
de exclusiao” (SILVA, 2017, p. 35).

v' 1976 - Samuel Bowles e Herbert Gintis, Schooling in capitalist
America (A escola capitalista da América): a escola contribui ao
reproduzir as relacdes sociais do local de trabalho da sociedade
capitalista. Sendo que, se espera que o trabalhador subordinado
seja obediente a ordens, pontual, assiduo, confidvel, enquanto
o subordinante seja capaz de comandar, formular planos e
conduzir autonomamente (SILVA, 2017).

Silva (2017, p. 30) cita outros autores que contribuiram
para a teoria critica educacional: Paulo Freire (A pedagogia do
oprimido - 1970); Baudelot e Establet (A escola capitalista na
Franca — 1971); Bernstein (Classes, cédigos e controle, v.1 -

1971); Young (Conhecimento e controle: novas direcoes para a

aprendem a comandar e a controlar. Essa diferenciaco é garantida pelos mecanismos
seletivos que fazem com que as criancas das classes dominadas sejam expelidas da
escola antes de chegarem aqueles niveis onde se aprendem os habitos e habilidades
proprios das classes dominantes”.

18 O capital cultural se constitui na medida que a cultura dominante tem prestigio e
valor social, “namedida em que ela faz com que a pessoa que a possui obtenha vantagens
materiais e simboélicas”, e se manifesta em estado objetivado, institucionalizado e de
forma incorporada, introjetada, internalizada. “Os valores, os habitos e costumes,
os comportamentos da classe dominantes sio aqueles que sio considerados como
constituindo a cultura. Os valores e habitos de outras classes podem ser qualquer
outra coisa, mas n3o s3o a cultura” (SILVA, 2017, p. 34).
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sociologia da educacdo — 1971); Pinar e Grumet (Em dire¢io a um
Curriculo pobre - 1976); Apple (Ideologia e Curriculo - 1979).

Dessas teorias, podemos perceber um antagonismo
critico aos modelos tradicionais. De um lado, autores que
realizam suas andlises numa perspectiva a partir de conceitos
marxistas e estruturais, como Michael Apple e Henry Giroux, por
exemplo. Por outro lado, aqueles que se inspiram em estratégias
interpretativas de investigacio (como a fenomenologia, a
hermenéutica e a autobiografia), como Max van Mannen, Ted
Aoki e Madeleine Grumet, por exemplo.

E importante destacarmos, ainda sobre as teorias criticas,
os apontamentos de Silva (2017) ao abordar a Pedagogia do
Oprimido (Freire) versus Pedagogia dos Conteddos (Saviani). Ele
destaca que a teoria de Freire nio é especifica para Curriculo, mas
possui um enfoque a essa questdo ao tratar da educacio bancaria:
“Freire ataca o caradter verbalista, narrativo, dissertativo do
Curriculo tradicional. Na sua énfase excessiva num verbalismo
vazio, oco, o conhecimento expresso no Curriculo tradicional
estd profundamente desligado da situacio existencial das pessoas
envolvidas no ato de conhecer” (SILVA, 2017, p. 59). E a sua critica
tem base na perspectiva fenomenoldgica, considerando que “para
ele, conhecimento é sempre conhecimento de alguma coisa. Isso
significa que nio existe uma separacdo entre o ato de conhecer e
aquilo que se conhece. Utilizando o conceito fenomenolégico de
‘intencio’, o conhecimento, para Freire, é sempre ‘intencionado”™
(SILVA, 2017, p. 59). Logo, na perspectiva de Freire, é a propria
experiéncia de vida dos alunos que fornecera os “temas geradores/
significativos” para constituir o “conteudo programatico” do

Curriculo.
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Ja Saviani se opoe a Freire por considerar educacao e politica
completamente distintas:
Para ele, uma pratica educacional que n3o consiga se distinguir da
politica perde sua especificidade. A educacio torna-se politica apenas
na medida em que ela permite que as classes subordinadas se apropriem
do conhecimento que ela transmite como instrumento cultural que
serd utilizado na luta politica mais ampla. Assim, para Saviani, a tarefa
da pedagogia critica consiste em transmitir aqueles conhecimentos
universais que sio considerados como patriménio da humanidade e
nido dos grupos sociais que deles se apropriaram. Saviani critica tanto
as pedagogias ativas mais liberais quanto a pedagogia libertadora

freireana por enfatizarem nio a aquisicio do conhecimento mas os
métodos de aquisi¢do (SILVA, 2017, p. 63).

Contudo, Silva (2017, p. 63) destaca que a teoria de Saviani
nao se distingue muito das teorias tradicionais do Curriculo,
mas que ‘na sua oposicio a pedagogia libertadora freireana,
ela cumpriu, entretanto, um importante papel nos debates no
interior do campo critico do Curriculo”.

Ja com énfase nos modelos pés-criticos de Curriculo,
podemos perceber grandes contribui¢des para a maneira de
conceber o Curriculo. Por exemplo, o multiculturalismo é
considerado como um instrumento de luta politica, porém é um
fenomeno com fundamentos ambiguos:

Por um lado, o multiculturalismo é um movimento legitimo de
reivindica¢do dos grupos culturais dominados no interior daqueles
paises [paises dominantes do Norte, onde teve sua origem] para terem
suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional.
O multiculturalismo pode ser visto, entretanto, também como uma
solucdo para os “problemas” que a presenca de grupos raciais e étnicos

coloca no interior daqueles paises, para a cultura nacional dominante
(SILVA, 2017, p. 85).

Dessa forma, o multiculturalismo contribuiu na compreensao
politica de que nio existe cultura superior a outra, mas que

todas as culturas humanas sio equivalentes epistemoldgica e
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antropologicamente. A diferenca cultural, nesse aspecto, baseia-
se como resultado das diferentes formas em que o ser humano é
submetido a condicdes socio-histdricas (SILVA, 2017).

Outro exemplo ésobreadinidmicado género'’ nacompressao
de Curriculo. Silva (2017, p. 97) destaca que “o Curriculo é, entre
outras coisas, um artefato de género: um artefato que, a0 mesmo
tempo, corporifica e produz relacdes de género”, refletindo
claramente o patriarcado, o masculino. O autor complementa:
“O Curriculo oficial valoriza a separacio entre sujeito e
conhecimento, o dominio e o controle, a racionalidade e a légica,
a ciéncia e a técnica, o individualismo e a competi¢ao. Todas essas
caracteristicas refletem as experiéncias e os interesses masculinos”
(SILVA, 2017, p. 94). Um exemplo, é ainda considerarmos que
certas profissdes e carreiras sao exclusivamente para homens.

Ainda, podemos citar: “o Curriculo como narrativa étnica
e racial”, a teoria queer no Curriculo, o Curriculo pds-moderno,
o Curriculo pés-estruturalista, o Curriculo pds-colonialista, os
estudos culturais do Curriculo (SILVA, 2017). Logo, as teorias
pés-criticas, “ao deslocarem a questdo da verdade para aquilo
que é considerado verdade, tornam o campo social ainda mais
politizado. A ciéncia e o conhecimento, longe de serem o outro
poder, sio também campos de luta em torno da verdade” (SILVA,
2017, p. 146).

Finalizando sobre as teorias do Curriculo, apresentamos
no Quadro 4 algumas palavras-chave de cada teoria, que segundo
Silva (2017) nos ajuda a resumi-las de acordo com os conceitos

enfatizados:

19 Silva (2017, p. 91) argumenta que “Género’ opde-se, pois, a ‘sex0”: enquanto
este ultimo termo fica reservado aos aspectos estritamente bioldgicos da identidade
sexual, o termo ‘género’ refere-se aos aspectos socialmente construidos do processo
de identificacio sexual”.
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Quadro 4 - Palavras-chave das teorias do Curriculo.

Teorias tradicionais | Teorias criticas Teorias pos-criticas
. Ideologia Identidade
Ensino 5 . .
. Reproducio cultural e social Alteridade
Aprendizagem .
Avaliacio Poder Diferenca
620 Classe social Subjetividade
Metodologia e e N X
ol Capitalismo Significac¢go e discurso
Diditica - . B
- Relacdes sociais de producdo | Saber-poder
Organizagdo R B
. Conscientizagiao Representacio
Planejamento L . 5
. Emancipacio e libertacao Cultura
Eficiéncia i i . .
Objetivos Curriculo Oculto Género, raca, etnia e sexualidade
) Resistencia Multiculturalismo

Fonte: Silva (2017, p. 17).

Logo, o ideal é que a organizacido curricular possa ser
orientada a finalidades emancipatérias, comprometida com a
liberdade do estudante, com o dar voz ao seu dizer ativo e critico.
Porém, isso ndo é algo muito facil (mas que precisa se efetivar)
porque o Curriculo também é engessado e demanda forcas de cima
para baixo, de quem produz o saber e determina o que pode e nao

pode ser repassado e a partir e para qual interesse ser alcancado.

2.1.4 Tempo escolar

O tempo escolar é ordenado pelo calendério, o qual “[...]
determina o inicio e o fim do ano, prevendo os dias letivos, as
férias, os periodos escolares em que o ano se divide, os feriados
civicos e religiosos, as datas reservadas a avaliacdo, os periodos
para reunides técnicas, cursos etc.” (VEIGA, 2013, p. 29), e pelo
hordrio escolar, “que fixa o nimero de horas por semana e varia
em razdo das disciplinas constantes na grade curricular, estipula

também o nimero de aulas por professor” (VEIGA, 2013, p. 29).
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Corroborando com essa ideia, Paulo Freire (2005, p. 46)
acrescenta “[...] ser impossivel pensar a pratica educativa, portanto
a escola, sem pensar a questdao do tempo, de como usar o tempo
para a aquisicao de conhecimento, nao apenas na relacao educador-
educando, mas na experiéncia inteira, didria, da crianca na escola”.

Nesse sentido, Veiga (2013) deixa claro que para se ter um
trabalho pedagdgico de qualidade é preciso reformular o tempo

. Ari : i
da escola. E necessirio estabelecer tempo para: periodos de
estudo e reflexdao dos professores, para que haja o fortalecimento
da escola no Campo da formacio continuada; professores
aprofundarem “seu conhecimento sobre os alunos e sobre o
que estdo aprendendo” (p. 30); “acompanhar e avaliar o Projeto
Politico-Pedagégico em a¢do” (p. 30); “estudantes se organizarem
e criarem seus espacdes para além da sala de aula” (p. 30).

Gadotti (1998, p. 19, grifos nossos) ji abrange a nocio de
Projeto Politico-Pedagégico implicando-o a concepcio de tempo
em quatro aspectos:

1) Tempo politico: define a oportunidade politica de um determinado
projeto. 2) Tempo institucional: cada escola encontra-se num
determinado tempo de sua histéria. O projeto que ser inovador para
uma escola pode nio ser para outra. 3) Tempo escolar: o calendario
da escola, o periodo no qual o projeto é elaborado, é também decisivo
para o seu sucesso. 4) Tempo para amadurecer as ideias: s6 os
projetos burocraticos sdo impostos e, por isso, revelam-se ineficientes

a médio prazo. Hdi um tempo para sedimentar ideias. Um projeto
precisa ser discutido e isso leva tempo.

Assim, temos o Projeto Politico-Pedagdgico como processo,
como promessas para o futuro, supondo rupturas com o que estd
instituido. O autor complementa que: “Projetar significa tentar
quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em
funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor

do que o presente”.
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2.1.5 Processo de decisao

Veiga (2013, p. 31) esclarece que “uma estrutura
administrativa da escola, adequada a realizacio de objetivos
educacionais, de acordo com os interesses da populacio, deve
prever mecanismos que estimulem a participacdo de todos no
processo de decisio”. Ela ainda destaca que isso s6 é possivel
através da instalacio de meios que visem a participacio politica
dos envolvidos com o processo educativo escolar, tais como: “[...]
escolha de dirigentes, colegiados com representacao de alunos,
pais, associacio de pais e professores, grémio estudantil, processos
coletivos de avaliacio continuada dos servicos escolares etc.”
(VEIGA, 2013, p. 31).

2.1.6 Relacoes de trabalho

Quando se busca novas formas de organizacao do trabalho
pedagdgico é importante estabelecer “atitudes de solidariedade,
de reciprocidade e da participacdo coletiva, em contraposiciao a
organizacio regida pelos principios da divisio do trabalho, da
fragmentacio e do controle hierdrquico” (VEIGA, 2013, p. 31).

De acordo com a autora:

H4 uma correlacio de forcas e é nesse embate que se originam os
conflitos, as tensdes, as rupturas, propiciando a construcio de novas
formas de relacdes de trabalho, com espacos abertos a reflexio coletiva
que favorecam o didlogo, a comunicacio horizontal entre os diferentes

segmentos envolvidos no processo educativo, a descentralizacio do
poder (VEIGA, 2013, p. 31).

Além disso, Arroyo (2013, p. 83) enfatiza que

Em nossa cultura politica o trabalho é desvalorizado, os direitos do
trabalho sio negados, os saberes do trabalho nio sio reconhecidos
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como saberes legitimos nem nos Curriculos de ensino elementar.
A desvalorizacio da docéncia-trabalho continuou porque em nossa
cultura politica, em nossas relacdes sociais, o trabalho no tem valor,
ndo passa de mercadoria e menos a docéncia-trabalho com os filhos de
trabalhadores condenados & sobrevivéncia mais preciria a trabalhos
precarizados. Que valor tem esse trabalho no mercado de trabalho?
Que valor é dado em nossa histéria a esses trabalhadores e aos
profissionais que os preparam para esses trabalhos de sobrevivéncia?

Nesse sentido, o autor nos faz refletir a importancia de
entendermos “o trabalho como principio educativo, matriz
humanizadora, e como fonte dos conhecimentos e das culturas”
(ARROYO, 2013, p. 89).

Consideramos que o didlogo, a cooperacio e o direito
de fala s3o instrumentos cruciais para o desenvolvimento de
relacdes de trabalho de cariter emancipatério, proporcionando
relacionamentos saudiveis, construtivos, que visem essa nova

organizacio do trabalho politico-pedagégico.

2.1.7 Avaliacao

Veiga (2013, p. 32) considera que

A avaliacdo do Projeto Politico-Pedagdgico, numa visio critica, parte
da necessidade de se conhecer a realidade escolar, busca explicar e
compreender criticamente as causas da existéncia de problemas, bem
como suas relacdes, suas mudancas, e se esforca para propor acdes
alternativas (criacio coletiva).

Nesse sentido, Vasconcellos (2012, p. 188) também
defende que esse diagnéstico deve ser entendido “no sentido de
localizacdo das necessidades da instituicio, a partir da andlise
realidade e/ou confronto com um parametro aceito como vélido”,
correspondendo as seguintes etapas: conhecer e julgar a realidade

e localizar as necessidades. Veiga (2013, p. 32) complementa que o
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. ~ ’ . A . A “«
processo de avaliacdo é dinamico, envolvendo trés momentos: “a
descricdo e a problematiza¢ao da realidade escolar, a compreensao
critica da realidade descrita e problematizada e a proposicao de
alternativas de acio, momento de criacio coletiva” (VEIGA,
2013, p. 32).
Logo, percebemos que

Fazer diagnéstico nio é sé ‘criticar’ (no sentido vulgar), ver os

defeitos. Estamos num embate. Precisamos conhecer nossas forcas

e as reais dimensdes do problema; temos que identificar tanto os

fatores dificultadores, quanto os facilitadores. Diagnosticar, portanto,

é identificar os problemas relevantes da realidade, ou seja, aqueles que

efetivamente precisam ser resolvidos para a melhoria da qualidade de

vida da comunidade em questdo. Um diagndstico bem feito, é meio

caminho andado para uma boa programacio (VASCONCELLOS,
2012, p. 190).

Contudo, a avaliaciao do PPP vai além dessa fase diagnostica,

é necessdrio a avaliacio de conjunto do projeto, que “é feita ao

término de um periodo previsto e pode comecar pela anilise da

concretizacio da programacio feita” (VASCONCELLOS, 2012,
p. 200). Veiga (2013, p. 32) ressalta que

A avaliacio, do ponto de vista critico, ndo pode ser instrumento de

exclusio dos alunos provenientes das classes trabalhadoras. Portanto,

deve ser democritica, deve favorecer o desenvolvimento da capacidade

do aluno de apropriar-se de conhecimentos cientificos, sociais e

tecnolégicos produzidos historicamente e deve ser resultante de um
processo coletivo de avaliacio diagnéstica (p. 32).

E neste trabalho de avaliacio que é confrontado se os
indicadores levantados anteriormente foram realizados e suas
consequéncias, ou se precisam ser melhor definidos, detalhados.
E 0 momento de autocorrecio, “aponta o que nio estd indo bem,
permitindo alteracdes” (VASCONCELLOS, 2012, p. 200).
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2.2 O Projeto Politico-Pedagogico da Licenciatura em

Educacio do Campo

Conforme mencionado nesse capitulo, um dos motivos
por termos adotado o termo Projeto Politico-Pedagégico (PPP)
ao invés de Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) é porque o Edital
n. 02/2012 (BRASIL, 2012) usa essa terminologia como padrio
no arquivo, ja citamos outros motivos no inicio deste capitulo.
Esse documento tinha como objetivo

[...] apoiar a implantacio de 40 cursos regulares de Licenciaturas
em Educacio do Campo, que integrem ensino, pesquisa e extensio
e promovam a valorizacao da Educacio do Campo, com no minimo
120 vagas para cursos novos e 60 vagas para ampliacdo de cursos
existentes, na modalidade presencial a serem ofertadas em trés
anos. Os Projetos deverio contemplar alternativas de organizacio
escolar e pedagdgica, por drea de conhecimento, contribuindo para a
expansdo da oferta da educacio basica nas comunidades rurais e para
a superacdo das desvantagens educacionais histéricas sofridas pelas
populagdes do Campo, tendo como prioridade a garantia da formacio

inicial de professores em exercicio nas escolas do Campo que nio

possuem o Ensino Superior (p. 1, grifos do documento).

Dos cinco PPPs analisados, todos os cursos de LEdoCs
sao ofertados com duracdo de quatro anos, que é uma definicao
presente em varios pareceres e resolucdes do Conselho Nacional
de Educac¢io (CNE), podendo ser acessados diretamente no site
do Ministério da Educacio (MEC)%.

O Edital n. 02/2012 ainda afirma que para concorrer a esta

selecao

20 Resolugdes do CNE referentes a carga horaria dos cursos de Ensino Superior —
Licenciatura: http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-
secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12801-carga-horaria, ~acesso
em 07/01/2020.
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todos os Projetos Politico Pedagdgico de cursos deverdo cumprir
os critérios estabelecidos pela SESU/SETEC/SECADI, conforme
estabelecido no Formulario de Apresentacio de Projeto Politico
Pedagégico, anexo I, bem como estar em consonincia com o
Programa PRONACAMPO e os marcos legais da Educacio do Campo
(p. 2, grifos do documento).

O Programa PRONACAMPO foi implementado por causa

das “reivindicacdes histéricas destas populacdes [do Campo e

quilombolas] quanto a efetivacio do direito a educacio” [BRASIL,
2013Db, p. 2], objetivando

Disponibilizar apoio técnico e financeiro aos Estados, Municipios

e Distrito Federal para a implementa¢do da Politica de Educacio

do Campo, visando a ampliacio do acesso e a qualificacdo da oferta

da Educacio Bisica e Superior, por meio de a¢des para a melhoria

da infraestrutura das redes publicas de ensino, a formacio inicial e

continuada de professores, a producio e disponibilizacio de material

especifico aos estudantes do Campo e quilombolas, em todas as etapas
e modalidades de ensino (p. 3)

Um dos eixos e acdes do PRONACAMPO é/foi a formacio
inicial de professores para atua¢io nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, o que caracteriza a implantacao
dos novos cursos de LEdoCs - PROCAMPO - selecionados pelo
Edital n. 02/2012 e divulgados pela Portaria n. 72/2012. Os PPPs
analisados no presente estudo sio provenientes das propostas
aprovadas no Processo Seletivo.

O Edital n. 02/2012 (BRASIL, 2012, p. 2-3) continua

pontuando o que os PPPs deveriam apresentar:

v’ considerar a realidade social e cultural especifica das populacdes
a serem beneficiadas;

v’ prever os critérios e instrumentos para uma selecio especifica a
fim de contribuir para o atendimento da demanda por formacao
superior dos professores das escolas do Campo;
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v apresentar a organizacdo curricular por etapas equivalentes a
semestres regulares cumpridas em Regime de Alternancia entre

Tempo-Escola e Tempo-Comunidade;

v’ apresentar diagnéstico da demanda no ambito do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio nas comunidades a serem
beneficiadas pelo projeto, bem como perfil e caracteristicas

sociais, culturais e econdmicas de suas populagdes;

v apresentar Curriculo organizado de acordo com d4reas de
conhecimento previstas para a docéncia multidisciplinar,
sendo que a recomendacio e preferéncia era pelas habilitacdes
em Ciéncias da Natureza para atendimento da demanda de

professores nas escolas rurais;

v 0 coordenador deverd dispor de agenda para participar de
reunides técnicas (oficinas, semindrios e outros eventos)
convocados pela SECADI.

Além disso, no item 4.1.3 do edital, é especificado que

Os Projetos Politico-Pedagdgicos deverdo contemplar os seguintes
itens: apresentacio, justificativa, objetivos, perfil desejado do
formando [perfil do egresso], papel dos docentes, estratégias
pedagégicas, Curriculo (objetivos do Curriculo, estrutura ou
matriz curricular, etapas - identificacdo das etapas, objetivos das
etapas, conteido programitico, divido em unidades e subunidades,
bibliografia bésica e complementar), avaliagio e acompanhamento das

etapas e cronograma de execucio.

Desses critérios, observamos que os PPPs discutidos nesse
estudo apresentam estrutura semelhante ao que é solicitado nesse

edital, conforme podemos observar no Quadro 5.

78



Quadro 5 - Estrutura dos PPPs das Licenciaturas em Educacio do
Campo com habilitacio em Ciéncias da Natureza das cinco Universidades

selecionadas.

PPP (ano) | Estrutura

Apresentacao;

1. Contextualizacio;

2. Organizacio didatico-pedagbgica;

P-1(2014) | 3.Estrutura administrativa e académica do curso;
4. Infraestrutura;

5. Bibliografia;

Anexos

1. Dados cadastrais do proponente;

2. Elaboracio do projeto pedagdgico (projeto do curso);
P-2(2013) | 3. Politicas de acesso;

4. Plano geral de implementagao do curso;

5. Referéncias.

1. Introdugio;

2. Identificacio do curso;

3. Organizacio diditico-pedagégica;
4. Corpo docente e tutorial;

5. Infraestrutura;

6. Referéncias

P-3(2017)

Identificacdo do curso;

Preambulo;

Fundamentacio legal;

1. Apresentacio do projeto pedagogico;

2. Histérico da UFTM e a identidade institucional;

3. Histérico do curso e justificativa da necessidade social e economica;
4. Abrangéncia do curso no ensino, na pesquisa e na extensao;

5. Administra¢do académica do curso;

6. Concepcio do curso;

7. Organizacio curricular;

8. Metodologia de ensino e aprendizagem;

9. Sistema de avaliagdo;

10. Incorporacio das novas tecnologias educacionais ao ensino de graduacio;
11. Medidas de consolidacio do curso;

12. Politicas de acompanhamento aos alunos egressos;

13. Ementas, contetidos programaticos e bibliografias dos componentes
curriculares;

Anexos

P-4(2014)
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1. Dados gerais do curso;

2. Histérico institucional;

3. Equipe de elaboracio e acompanhamento do PPC;

4. Justificativa da criacdo do curso;

5. Referenciais orientadores;

6. Objetivos do curso;

7. Perfil do egresso;

8. Organizacio curricular;

9. Processo pedagégico e de gestdo do curso e processo de avaliacdo do ensino e
aprendizagem;

10. Autoavaliaco do curso;

11. Articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao;

12. Perfil docente (competéncias, habilidades, comprometimento, entre outros) e
processo de qualificacio;

13. Quadro de pessoal docente;

14. Infraestrutura necessaria ao curso;

15. Anexos;

Referéncias.

P-5(2013)

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020).

-

E importante evidenciarmos que os PPPs analisados sio
os que estavam disponibilizados nos sites institucionais de cada
Universidade e, como podemos constatar, nao estavam atualizados
no momento da consulta, com excecio de P-4, que levando em
consideracio a data da busca (primeiro semestre de 2018), foi o mais
atual. Alis, dois PPPs, P-1 e P-2, apresentam termos que direcionam
para supormos que a eventualidade de ser o documento encaminhado
ao Ministério da Educacio em atendimento ao Edital de selecdo n.
02/2012 da SESU/SETEC/SECADI/MEC, de 31 de agosto de 2012.
A seguir expomos alguns desses trechos:

Neste espaco estdo implantados os laboratérios de solos, informatica, biologia
geral, genética, cinco salas de aula, laboratério de parasitologia, e tanques de
piscicultura, sendo que essa infraestrutura poderd ser colocada a disposicdo

do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo ao ser implantado (P-1,
2014, p. 9, grifos nossos).

Pode-se considerar que o processo de implementacdo do Curso tem o seu inicio
com a publica¢do desta chamada quando, desde entdo, um grupo de docentes
da UFERSA passou a se reunir para se articular no sentido da construgdo
desta proposta de Projeto Politico Pedagdgico. Dentro dos limites e
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dificuldades impostos por nossas atividades cotidianas na Universidade, a
proposta foi construida e serd encaminhada a SECADI/ MEC (P-2, 2013,
p- 76, grifos nossos).

A constatacio de que os projetos nio foram atualizados e
ainda trazem tracos da proposta padriao que concorreu ao edital
de selecio, mostram o quanto € preciso assumirmos como desafio
o construir estruturas de trabalho mais coerentes, responsaveis
e em conformidade com os principios da Educacio do Campo.
Uma observacio interessante é que P-2 contém até o cronograma
de execucio, que especifica acdes para implantacio do curso de
LEdoC, prevendo que em 2016 ja seria o ingresso da sexta turma,
sendo as defesas de TCC da primeira turma esperada para 2017/1.
E, mesmo assim, esse era o documento disponibilizado no site da

instituicio.
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CAPITULO 3

Aspectos FILOSOFICOS, politico-pedagégicos,
histdricos e curriculares DOS PRO JETOS
POLITICO-PEDAGOGICOS

No capitulo anterior, esbocamos sobre Projeto Politico-
Pedagégico e apresentamos um olhar sobre os PPPs das
Licenciaturas em Educacio do Campo com habilitacio em
Ciéncias da Natureza analisados. Entendemos a importancia dessa
anélise fundamentados em Veiga (2013, p. 22) que argumenta
sobre os elementos bésicos (conforme abordado no Topico
2.1 - Elementos bésicos do Projeto Politico-Pedagégico) para a
construcio de um PPP, considerando este como um instrumento
de luta 2 reducio da divisio e/ou fragmentagio do trabalho
pedagdgico bem como do controle hierarquico (poder autoritério
e centralizador dos 6rgdos da administracio central). Além disso,
mostramos alguns dados sobre os PPPs em discussio (T6pico 2.2
— O Projeto Politico-Pedagégico da Licenciatura em Educacio
do Campo). Dessas informacdes, duas sio muito importantes:
Primeira, todos os PPPs sio provenientes do Edital de selecao n.
02/2012 da SESU/SETEC/SECADI/MEC, de 31 de agosto de
2012; Segunda, as datas dos documentos — P-1 (2014); P-2 (2013);
P-3 (2017); P-4 (2014); P-5 (2013).

Acrescentamos que apenas um desses PPPs assumem a
orientacdo tedrica e politica do materialismo histérico-dialético
para o trabalho pedagdgico escolar: P-1, como podemos observas

nas citacdes abaixo:
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A fundamentacdo filoséfica do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo
tem por base a concep¢do do materialismo histérico e dialético em que prima
por compreender o contexto da realidade vivencial dos discentes, a totalidade
dos fatos e fendmenos sociais, dentre outros aspectos relevantes que sdo
considerados nesta perspectiva (P-1, 2014, p. 14, grifo nosso).

Compreende-se que a concepcdo do Materialismo Histérico e Dialetico
sustenta a orientagdo filosofica deste curso, por se tratar de abordagem que se
preocupa com as interconexdes dos saberes nas diversas dreas do conhecimento
e disciplinas do Curriculo de ensino, buscando compreender e explicar a
objetividade da natureza e da histéria e reciprocidade de influéncias entre a
histéria da sociedade e a histéria da natureza (P-1, 2014, p. 15).

Assim, o Materialismo Historico e Dialetico € a teoria por exceléncia de base
epistemoldgica para a orientacdo da Alterndncia Pedagégica na Licenciatura
da Educacdo do Campo (P-1, 2014, p. 16).

Em P-1, sua abordagem é fundamentada pelo didlogo com
autores e obras importantes do materialismo histérico-dialético,
como “A dialética da natureza”, de Engels, “A ideologia alem3”, de
Marx e Engels, e outras obras de Marx. Bezerra Neto e Bezerra
(2010, p. 253) defendem que “através deste método de andlise
devemos partir sempre do particular para o geral, partindo de
um dado empirico, concreto, factual, dai sua importancia para
compreender os movimentos de luta pela terra e o processo
educacional por estes desenvolvidos”.

Apesar de nio se posicionarem sobre o aspecto filoséfico
adotado, P-4 e P-5 deixam subentendido que também adotam
o materialismo histérico-dialético. P-4 afirma uma abordagem
dialética: “Ao se considerar a realidade humana e social atual,
caracterizada pelo avanco tecnolégico e a informagdo instantdnea,
pela globalizacdo e pela abordagem dialética de educacdo, serd levada
em conta, na metodologia do curso, a relacdo dialética entre teoria/

prdtica/teoria” (P-4, 2014, p. 118-119, grifos nossos). Enquanto
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P-5 menciona um principio marxista que nos direciona ao
materialismo:
Como estratégia para que este processo se consolide de forma cumulativa, os
Semindrios Integradores serdo propostos para que avancem no sentido de
envolver situagbes cada vez mais complexas e abrangentes, partindo de uma

compreensdo inicial do préprio sujeito para a compreensdo cada vez mais
ampliada de mundo (P-5, 2013, p. 42, grifo nosso).

E, posteriormente no documento, cita um dos tedricos
principais do materialismo, Marx:

Para romper com a logica que tem por base a subserviéncia ao capital, €

preciso instaurar um projeto de formagdo-educacdo que facilite aos sujeitos

colocarem-se em movimento, sendo capazes de pensar alternativas que criem

novas relacdes a partir das condicdes existentes na sociedade (MARX),
assumindo principios omnilaterais, totalizadores (P-5, 2013, p. 124).

Assim, podemos sinalizar que para essa corrente filoséfica

é interessante relaciona-la a perspectiva freireana, uma vez que,
segundo Bezerra Neto e Bezerra (2010, p. 264),

Toda a pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem

Terra, tem por base a pedagogia de Paulo Freire, neste sentido, é

Roseli Caldart, quem afirma que existe uma rela¢do entre a Pedagogia

do Movimento e a Pedagogia do Oprimido (teorizada por Paulo

Freire), dado que segundo ela, ambas sio materializacdes histéricas da

Pedagogia da Praxis e por isso, a Pedagogia do Movimento também é
herdeira da Pedagogia do Oprimido.

A pedagogia de Paulo Freire tem por base o existencialismo
cristao, o qual acredita que “o homem se faz no mundo, ao longo
de sua vida, através de suas experiéncias, seus conflitos suas
conquistas e derrotas, nao existindo uma esséncia do que seja
o ser humano. Assim cada individuo é um ser particular, que
constroi sua prépria esséncia” (BEZERRA NETO; BEZERRA,

2010, p. 265). Porém, ha uma contradicio nessas teorias, dizemos
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em relacio ao marxismo e ao existencialismo, conforme discutido

pelos autores supracitados:

O marxismo se diferencia do existencialismo, por entender que a
realidade existe independentemente da consciéncia sobre ela, dado
que o homem tem uma esséncia, que é sua capacidade de transformar
o mundo e criar, em dltima instancia, seu préprio mundo. Jd para
o existencialista a realidade deriva da consciéncia sobre o mundo, a
ponto de os filésofos existencialistas afirmarem que a “existéncia
precede a esséncia (p. 266).

Os autores (p. 265-266) ainda afirmam que é justamente
essa relacdo contraditdria que justifica o método do materialismo

histérico-dialético para a Educacao do Campo, considerando que

Como a realidade é contraditéria, histdrica e dialética e ndo apenas
uma questio de escolhas de um cientista e/ou de um filésofo,
necessitamos de um método para entendé-la. Como a realidade é
material, entendemos que o melhor método para o seu entendimento
¢ o materialismo histérico e dialético, que vé a realidade como
materialista histérica e dialética, buscando entendé-la em toda sua
totalidade e complexidade.

Tendoissoem consideracio, também observamosnos PPPs que
todos adotam perspectivas humanistas de educacio, principalmente
a pedagogia de Paulo Freire. P-1 (2014, p. 19) declara:

A orientacdo epistemologica que direciona o curso de Licenciatura em
Educacao do Campo inspira uma cumplicidade entre educandos e educadores
no ato de ensinar e aprender. Tal afinidade rompe com a concepcdo
tradicional, vista por Freire como concep¢do bancdria da educacdo, em que a
relagdo vertical que se estabelece entre ambos, nega a esséncia da existéncia do

homem, em que a aprendizagem acontece em diferentes espacos da existéncia
em que o processo produtivo tem lugar privilegiado.

P-2 (2013, p. 27) nio apresenta um argumento explicito
sobre esse aspecto pedagoégico, mas direciona para tal ao afirmar

que ‘as estratégias pedagdgicas deverdo pautar-se na ideia de que o
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foco da educacdo € o/a educando/a, como sujeito histérico, de forma

contextualizada”. Ja P-3 (2017, p. 14-15) posiciona que

[..] o PPP toma como princpios a dindmica da Alterndncia, a relagdo da
organicidade com os Movimentos Sociais e o contexto local, considerando
como marco tedrico/ metodolégico, entre outas, as perspectivas humanistas
de educacdo (em especial Vigotski, Gramsci e Freire). A partir destas
referencias concebe-se uma relacdo pedagégica onde os educandos ndo sao
pessoas genéricas, mas vinculadas as comunidades camponesas, inseridas nas
prdticas pedagdgicas locais — prdtica que serd o ponto de partida do processo
formativo.

P-3(2017, p. 83-84) reitera que “as atividades deverdo respeitar
os principios da educacdo libertadora por meio de uma vivéncia coletiva,
pautada no didlogo na troca de experiéncia e de saberes, no respeito
miituo, na discussdo das dificuldades, nos estudos em grupo para a
realizacdo das atividades previstas”. P-4 (2014, p. 41), da mesma
forma defende as ideias de Freire,

A formagdo do educador do Campo deve ser feita na perspectiva da educagio
libertadora, amparada nos principios defendidos por Freire, que entende ser
papel do educador contribuir para a inser¢do dos sujeitos oprimidos num
contexto em que estes se coloquem no mundo de maneira ativa, consciente
e questionadora. Por isso, esta proposta encontra respaldo em Freire (1977,

1979), pela necessidade de se estabelecer um didlogo com os sujeitos acerca da
educacdo na perspectiva da prdxis libertadora e dialdgica.

Outro ponto relevante citado por P-4 (2014, p. 42) é uso da
praxis educativa como meio para a consciéncia de classe:

A prdxis educativa (FREIRE, 1979), unido ‘teoria-prdtica) serd estimulada

através da reflexdo da prdtica por meio da teoria, visando criar condi¢es

para que os sujeitos alcancem um nivel de amadurecimento e de consciéncia

de sua condicdo, das lutas de classe e que percebam que a conquista da terra

ndo basta, que € necessdrio, portanto, desencadear outras lutas para que
tenham condicdes de vida reais e dignas (GONZAGA, 2009).

Por fim, P-5 (2013, p. 31) defende que, na perspectiva

freireana, “o conhecimento exige uma presenca curiosa do sujeito em
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face do mundo, requerendo a acdo transformadora sobre a realidade,
demandando a busca constante e reclamando a reflexdo critica de cada
um sobre o ato mesmo de conhecer”.

Diante do exposto, contemplamos os aspectos filoséficos e
alguns pedagdgicos que embasam os PPPs, o que nos possibilita
perceber a acdo educativa e pedagdgica desenvolvida pela
Universidade a partir da compreensio de suas finalidades e
objetivos. Veiga (2013, p. 23) menciona que “as finalidades da
escola referem-se aos efeitos intencionalmente pretendidos e
almejados”, o que concorda com a ideia de Freire (2001, p. 21) ao
afirmar que “[...] nio pode existir uma pratica educativa neutra,
descomprometida, apolitica”. Dessa forma, decidimos articular
as contribuicdes de Arroyo (2012a), que aborda os principais
aspectos para entendermos a formacio de educadores/professores
do Campo, com as de Farias e Faleiro (2019), que discutem a
formacio de professores do Campo entrelacada aos principios do
Movimento da Educacio do Campo, conforme apresentado no
Quadro 6. Vale ressaltar que as categorias levantadas no trabalho
de Arroyo (2012a) nio estdo explicitas no texto, foram elaboradas
de acordo com o estudo dos apontamentos do autor. Ja em Farias

e Faleiro (2019), as categorias estdo explicitas.
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Quadro 6 - Articula¢io entre as noc¢oes de formacido de professores do

Campo segundo Arroyo (2012a) e Farias e Faleiro (2019).

Aspectos da formacio de educadores do Campo
propostos por Arroyo (2012a)

Categorias de analise para a
formacao de professores do
Campo (Farias; Faleiro, 2019)

Superar a formacio de protétipo tnico, genérico de docente-
educador para a Educacio Bésica

Formar professores com capacidade critica, reflexiva para
transformar a realidade

Superar a fragmentacio do conhecimento

Formagio critica/
conscientizadora e superacio dos
modelos hegemonicos

Repensar e redefinir a relacio entre o Estado, as instituicdes
e os Movimentos Sociais

Protagonismo dos Movimentos
Sociais

Superar visdes inferiorizantes de outras formas de pensar,
de outras culturas e seus coletivos e avancar para posturas de
reconhecimento e didlogo entre modos de pensar

Reconhecer/incorporar a riqueza de saberes do trabalho,
da terra, das experiéncias e das acdes coletivas e sociais dos
povos do Campo

Vinculagdo com a cultura,
trabalho e conhecimentos do
Campo

Incorporar a histdria de producio das desigualdades e das
relagdes politicas de dominagio/subordinacio da agricultura,
dos povos do Campo e seus trabalhadores a 16gica do capital

Incorporar uma formacio plural para funcdes plurais
(educativa, diretiva e organizativa)

Formagio para a construcio
de um projeto de Campo e
sociedade

Formacio por Alternancia

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020).

E importante considerar que o Quadro 6 foi elaborado com a

finalidade de apresentar uma breve abordagem de cada categoria,

uma vez que estdo discutidas juntamente com os dados. Logo,

para este trabalho, utilizamos as categorias de andlise defendidas

por Farias e Faleiro (2019), as quais foram estabelecidas a priori.

Reconhecemos que as categorias propostas pelos autores abordam

a formacio de professores do Campo com mais complexidade e

abrangéncia, o que pode ser esperado, porque Arroyo (2012a) ndo

apresenta categorias especificadamente, mas sim a concep¢ao,

definicio de formacio de educadores do Campo, a discussio do

que se espera para a formacio desse profissional. No entanto,
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sempre que necessario recorremos ao autor para fundamentarmos
a nossa discussdao. Ressaltamos que o autor ainda destaca em
sua abordagem que “A concepcdo e a politica de formacio de
professores do Campo vao se construindo na conformacio da
Educac¢io do Campo” (ARROYO, 2012a, p. 359), o que também

valida a nossa escolha.

31 FORMACAO CRITICA/CONSCIENTIZADORA E
SUPERACAO DOS MODELOS HEGEMONICOS

Entendemos que os aspectos discutidos por Arroyo (2012a)
dialogam intrinsicamente com o principio proposto por Farias e

Faleiro (2019, 186-187), que argumentam:

A superacio de modelos hegemonicos de formacio é um dos
pressupostos da LEdoC, tendo em vista seu compromisso politico
e social para a formacio de educadores criticos. Assim, exige-se a
superacio de uma pedagogia hegemonica ou do capital que tem
como papel central a forma¢io de professores para a manutencio
das relacdes de opressdo capitalistas (NEVES, 2013; NEVES, 2005;
MARTINS; NEVES, 2010), colocando em pritica uma pedagogia
do oprimido, decolonial e dos Movimentos Sociais, ou seja, uma
formacio de educadores capazes de adquirirem uma leitura critica/
problematizadora das relacoes de opressio e que surja junto e a partir
dos Movimentos Sociais do Campo, focalizando as transformacdes
das contradicdes sociais (CALDART, 2008; FREIRE, 1987; II
CONFERENCIA, 2004; ARROYO, 1999).

Logo, a discussao dessa categoria perpassa os aspectos
apresentados no Quadro 6 (Aspectos da formacio de educadores
do Campo propostos por Arroyo): 1) Formacio de professores
com capacidade critica/reflexiva para transformar a realidade;
2) Superacio da formacio genérica de docente; 3) Superacio da
fragmentacio do conhecimento; 4) Superacio do pensamento

abissal.
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3.1.1 Formacio critica/reflexiva

Quando se fala em capacidade critica/reflexiva é impossivel
nio associarmos a dois conceitos muito importantes presentes
nas obras de Paulo Freire (2017; 2018), e que sdo discutidos
com afinco por Kronbauer e Moreira (2017), criticidade e acgio-
reflexdo. Freire (2018, p. 32, 33) assegura que “ensinar exige
criticidade™

Nio hd para mim, na diferenca e na “distincia” entre ingenuidade e
a criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta
dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas
uma superacdo. A superacdo e ndo a ruptura se dd na medida em
que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo
contrério, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se,
tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica,

metodicamente “rigorizando-se” na aproximacio ao objeto, conota
seus achados de maior exatiddo.

Nesse sentido, o autor relaciona a curiosidade ingénua ao
saber do senso comum, que se torna curiosidade epistemoldgica
ao se criticizar, “aproximando-se de forma cada vez mais
metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel*’”. Kronbauer
(2017, p. 23, 24), nos ajuda a entender melhor a respeito dessa
questdo, ao discutir sobre o conceito de acdo-reflexdo na obra de
Freire. Ele argumenta que é “o saber que realimenta criticamente
o fazer, cujo resultado incide sobre o saber e, assim ambos se

refazem continuamente”. Em outras palavras, “o ato de conhecer

21 Boufleuer (2017, p. 75) afirma que “em acordo com sua nogio de educacio
articulada com a vida e a transformacio social, o ato cognoscente, para Paulo Freire,
s6 poderia ser expressido de um processo de autopercepg¢io do sujeito no mundo em
que se encontra. Na verdade, um aperceber-se como alguém que persegue sentidos
de uma vida humana mais plena, como alguém que estd em busca da realizacdo de sua
vocacio de ‘Ser Mais”.
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envolve um movimento dialético que da acio a reflexio sobre ela

e desta para uma nova a¢io”. Ainda, o autor descreve que:

E a pritica consciente de seres humanos, que implica reflexdo,
intencionalidade, temporalidade e transcendéncia, diferentemente
dos meros contatos dos animais com o meio que os envolve. Os seres
humanos podem refletir sobre suas limitacdes e podem projetar a acio
para transformar a realidade que os condiciona. Por conta da dialética
acio-reflexdo afirmam-se sujeitos, seres de relacio, no mundo, com
o mundo, e com os outros, pela mediacio do mundo-linguagem
(KRONBAUER, 2017, p. 24).

essa forma, é possivel compreender que a criticidade estd
D f , | d ticidade est
correlacionada a agao-reflexao, considerando que o pensar critico
leva-nos a problematizar “as condicoes de existéncias humana no
mundo, desafia para a luta e a busca de superacdo das condicdes
de vida desumanizadoras” (MOREIRA, 2017, p. 97). Ainda,

A criticidade, para Paulo Freire, é a capacidade do educando e do
educador refletirem criticamente a realidade na qual estdo inseridos,
possibilitando a constatacio, o conhecimento e a intervencio para
transforma-la. Essa capacidade exige rigor metodoldgico, que combine
o “saber da pura experiéncia com o “conhecimento organizado”, mais
sistematizado. O principal objetivo é fazer com que as pessoas e as
classes oprimidas, que aceitam esse desafio, possam pensar certo e se
constituirem como sujeitos histéricos e sociais, que pensam, criticam,
opinam, tém sonhos, se comunicam e dio sugestdes (FREIRE, 1997
apud MOREIRA, 2017, p. 97).

Assim, todos os documentos analisados estdo orientados
para a formacio critico-reflexiva do/a professor/a para que
haja transformacdo da realidade na qual ele/a estd inserido/a.
Concordamos com Moreira (2017, p. 98) a0 mencionar que

a acdo transformadora da realidade, enquanto um exercicio da
criticidade em direcio a praxis politica, constitui-se a partir de praticas
educativas que despertam a curiosidade epistemologica dos educandos e

contribuem para a construcio de um novo projeto, de um novo sonho
de sociedade e mundo a favor das pessoas e classes oprimidas.
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Citando, por exemplo, P-1 (2014, p. 22, grifos nossos), no
que diz respeito ao “Perfil do Egresso”, tem-se que o/a egresso/a
deverid desenvolver a ‘Leitura histérico critica da realidade
promovendo agdes propositivas como forma de enfrentamento dos
problemas a ela inerentes”. J4 em P-2 (2013, p. 18, grifos nossos),
[...] incorporar praticas pedagdgicas que promovam o desenvolvimento
social”. Nesse caso, acreditamos que o desenvolvimento social é
uma consequéncia da transformacio da realidade que os povos do
Campo vivem. O P-3 (2017, p. 15, grifos nossos), aborda como
um de seus objetivos gerais,

Formar licenciados/as em Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas
com uma sélida formagio humanistica, que sejam capazes de atuar como
profissionais criticos/as da realidade multidimensional da sociedade

brasileira, do processo educacional e nas organizacdes dos Movimentos
Sociais [ ..].

Ja o Tépico “Perfil profissional do Egresso” afirma que “assim,

[os académicos/ cidaddos/ as] poderdo desempenhar sua profissdo com

responsabilidade, espirito critico e com coeréncia teérico, cientifica e

metodoldgica, na drea de ensino como educadores politico-sociais” (P-3,

2017, p. 16, grifo nosso). P-4 (2014, p. 87, grifos nossos) por sua

vez, expde que ao decorrer dos quatro anos da formacao docente,
o/alicenciando/a

vivenciard processos formativos pautados nas inovagdes tecnologicas,

pedagdgicas, culturais, politicas de base critica permitindo-lhe a construcdo

de perfil pedagégico-cientifico capaz de [..] criar estratégias de producdo

de conhecimento apropriadas para interferir na realidade agrdria local,
regional e nacional em favor dos povos do Campo.

E em P-5 (2013, p. 38, grifos nossos), um dos objetivos

especificos é explanado como:

Promover a formacgao de profissionais capacitados para atuar em Escolas do
Campo de modo que utilizam os conhecimentos das Ciéncias da Natureza
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articulados com as demandas para produzir a vida no Campo, valendo-se
do ensino, da pesquisa e da extensdo para compreender e transformar o
contexto social, politico, economico, cultural e educacional do seu meio.

Além do mais, entende-se que o profissional atuard
objetivando o desenvolvimento local, regional e nacional:

o docente egresso deste curso deverd inserir-se em seus respectivos

contextos profissionais de forma: autonoma, soliddria, critica, reflexiva

e comprometida com o desenvolvimento local, regional e nacional

sustentdveis, objetivando a construgdo de uma sociedade justa e democrdtica
(P-5, 2013, p. 39, grifos nossos).

Este documento ainda enfatiza que

0 egresso deste curso precisa ser capaz de utilizar os conhecimentos das
Ciéncias da Natureza construidos por meio do ensino, da pesquisa e da
extensdo, para compreender e transformar o contexto sociopolitico do seu
meio, entendendo as relacdes que se estabelecem entre ciéncia, tecnologia
e sociedade, agindo dentro [dos] pressupostos de um desenvolvimento
sustentdvel nos diferentes espagos educativos da sociedade (P-5, 2013, p. 40,

grifos nossos).

Logo, podemos perceber que os PPPs analisados concebem a
formagcdo critica/conscientizadora/reflexiva capaz de transformar
a realidade local, regional e nacional a partir da compreensio do
contexto social, politico, econémico, cultural e educacional. Nds
cremos nisso! Todavia, sem a superacio da formacio genérica de
professores nio hd mudanca, nao ha como transformar a escola,
uma vez que é pela formacio especifica, contra-hegemonica,
critica/problematizadora, que conseguiremos construir, instruir,
professores/educadores compromissados com a transformacio
politica e social e com a formulacdo de praticas escolares e educativas
capazes de cumprir os objetivos desse processo formativo e as

intencionalidades da Educacao do Campo.
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3.1.2 Superacao da formacao genérica de professores

Entendemos que a atual formacao de professores prevé uma
formacao genérica, a medida que acredita que todo professor esta
capacitado para desenvolver seu papel independentemente das
subjetividades/heterogeneidades de seu alunado. Nesse sentido,

Arroyo (2012a, p. 359) afirma que

Se a condicio docente é pensada como tUnica e as diretrizes que
regulamentam a sua formacio também sio unicas, sé resta aplica-
las com as “permitidas” adaptacdes em tempos, cargas hordrias, nos
tipos presencial ou em Alternancia ou em comunidade etc. [...] Ao
serem incorporados como cursos das universidades poderio ser
pressionados a perder seu cariter especifico, sendo reduzidos a
secunddrias adaptacdes.

Isto é justamente o que as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacio Bésica (BRASIL, 2013a, p. 45, grifos

nossos) orientam sobre a oferta da Educaco Basica do Campo:

A educacio para a populacio rural estd prevista no artigo 28** da
LDB, em que ficam definidas, para o atendimento a populag¢éo rural,
adaptacoes necessarias as peculiaridades da vida rural e de cada regiao,
definindo orientacdes para trés aspectos essenciais a4 organizacio
da acio pedagoégica: (I) — contetidos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos estudantes da zona
rural; (II) - organizacdo escolar prépria, incluindo adequacdo do
calenddrio escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas;
(III) — adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.

Dessa forma, sem a superacio desse modelo de formacao
reproduzimos o protétipo que: privilegia a visao urbanocéntrica;

vé a especificidade do Campo como algo provisério, porque

22 No caput do artigo 28 da LDB ainda fica mais ressaltado ainda sobre o foco da
adequacio/adaptacio: “Na oferta da Educacio Basica para a populacio rural, os
sistemas de ensino promoverio as adaptacoes necessirias a sua adequacao as
peculiaridades da vida rural de cada regido”, e segue com os incisos.
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acredita que em breve o processo de urbanizacio homogeneizara
todo o territério nacional; prioriza o transporte de professores da
cidade para as escolas do Campo, os quais ndo possuem vinculo
com a cultura nem com os saberes campesinos; o inverso também
é verdadeiro, prioriza o transporte dos estudantes do Campo para
a cidade. Ademais, a luta em defesa de uma educacio aos povos do
Campo, é uma luta por uma educacio especifica, emancipadora
e, nao adaptada, adequada, enfim remendada e que se perde e se
inferioriza com o tempo.
Arroyo (2012a, p. 359,340) ainda aborda que
[...] os movimentos, ao defenderem a especificidade da formacio,
nio defendem uma funcio genérica nem um Curriculo dnico com
as devidas adaptacdes. E nem retornam a proposta do ruralismo

pedagdgico®, mas superam a visdo da escola rural e do professor rural
ao politizarem a Educacio do Campo em um outro projeto de Campo.

Peres e Santana (2016, p. 135, grifo nosso) complementam
essa ideia: “a formacdo inicial deve estar atrelada a realidade na
qual o professor atuard, proporcionando uma reflexao critica
sobre a importancia do docente na sociedade atual; ndo é possivel
querer uma educacio de qualidade sem investir numa boa
formacio inicial e continuada”.

Diante do exposto, os cinco PPPs analisados demonstram
interesse em superar esse protétipo de formagao docente, trazendo
como de suma importancia a especificidade da formacao docente
para a atuacdo do professor no Campo. Apenas o documento
P-5 aborda esse principio de modo contraditério. A seguir é

apresentado o que cada PPP traz sobre o assunto, sendo que os

23 Ruralismo pedagégico nesse contexto é entendido como “um grupo de intelectuais
defendia que deveria haver uma pedagogia que auxiliasse na fixacio do homem
no Campo ou que, pelo menos, dificultasse, quando nio impedisse, a sua saida do
habitat” (BEZERRA NETO, 2003 apud SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p.145).
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recortes grifados referem-se a afirma¢ao que nos leva a concluir
tal assertiva.
O P-1 (2014, p. 13, grifos nossos), por exemplo, traz como
objetivo geral:
Contribuir para a efetivagdo da inclusdo social** ao formar professores para os
anos finais (segundo segmento) do Ensino Fundamental e Ensino Médio, no
cardter de Licenciatura Plena em Educacdo do Campo, em consondncia com a

realidade socioeconémica e cultural especifica das populacées do campo, nas
habilitacoes: Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais.

E ainda, P-1 (2014, p. 22, grifos nossos) no Tépico “Perfil
do Egresso” traz a seguinte consideracdo: “Capacidade tedrico-
metodologica para implementacdo de estratégias pedagégicas
pertinentes a realidade da Educacdo do Campo’.

Em P-2 (2013, p. 18, grifos nossos), o objetivo geral,
por sua vez, estd descrito como: “Os/as educadores/as do campo
formados pelas UFERSA estardo preparados para compreender a
realidade social e cultural especifica das populacoes que vivem
no e do campo e incorporar prdticas pedagéogicas que promovam o
desenvolvimento social”. Ainda, no “Perfil do profissional” aborda
que o graduando/a desse Curso deverd apresentar competéncias
e habilidades relacionadas a: “Capacidade teérico-metodologica
para a implementacdo de estratégias pedagigicas pertinentes a
realidade da Educacdo do Campo” (P-2, 2013, p. 25, grifos nossos)
e “Compreensdo bdsica sobre os processos formadores dos sujeitos do

campo” (P-2, 2013, p. 26, grifos nossos).

24 Quando o documento fala em inclusio social, entendo que refere-se ao
reconhecimento de que os povos campesinos sio excluidos socialmente, o que leva
a superacio das desigualdades sociais. Esse assunto sera mais bem discutido quando
se falar na incorporacio da histéria de producio das desigualdades e das relacdes
politicas de dominacao/subordinacio da agricultura, dos povos do Campo e seus
trabalhadores a 16gica do capital, que é um dos pontos da andlise do perfil do egresso.
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O P-3 (2017, p. 15, grifos nossos) tem dois objetivos gerais
do curso, porém o que se refere a essa categoria propde: “Fortalecer
a educagdo e a possibilidade de acdo qualificada no campo de Mato
Grosso do Sul, com conhecimentos tedrico-metodoligicos voltados as
especificidades, as necessidades e ao desenvolvimento sustentdvel do
campo para a conquista de melhorias na qualidade de vida”. E no
“Perfil profissional do egresso” afirma que: “O curso tem como objetivo
fundamental oferecer uma boa formacdo ao académico/cidaddo/ a,
construindo um perfil que corresponda as necessidades concretas do
campo com suas especificidades e diversidade socioculturais” (P-3,
2017, p. 16, grifos nossos)

O P-4 (2014, p. 85, grifos nossos e sublinhados do
documento) traz que o curso de Licenciatura em Educac¢io do
Campo objetiva:

Contribuir para a formacdo de professores e educadores em escolas do Campo
(especialmente os que ndo possuem formacdo de nivel superior) para atuar
nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, como licenciados
em Educacdo do Campo, nas habilitacoes das Ciéncias da Natureza ou

da Matemdtica, tendo em vista a realidade socioeconomica e cultural
especifica das populagées que trabalham e vivem no e do Campo.

No “Perfil profissional do egresso da Licenciatura em
Educac¢io do Campo da UFTM” indica que

Os egressos serdo capazes de compreender a especificidades e a diversidade

da populagdo do Campo em seus aspectos social, cultural, economico, de

género e classe, assim como contribuir com essa populagdo no processo de

sistematizagcdo, articulagdo e potencializacdo dos seus saberes, a partir do
didlogo com os saberes académicos (P-4, 2014, p. 86-87, grifos nossos).

Por fim, P-5 (2013, p. 38, grifos nossos) nio aborda
claramente no objetivo geral ou nos objetivos especificos sobre
o egresso compreender a especificidade campesina, mas traz que:

“Desenvolver o processo de formagdo inicial do educador do Campo
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com énfase em Ciéncias da Natureza, de modo que esteja capacitado
para engajar-se aos desafios que se enlacam a educacdo e a vida
do e no Campo [..]”. Entretanto, no Tépico “Perfil do Egresso”,
o documento afirma que ‘o egresso do curso Interdisciplinar em
Educacdo do Campo — Licenciatura, com foco em Ciéncias da Natureza,
deverd ter uma sélida formacdo académica generalista, humanistica e
especifica” (P-5, 2013, p. 39, grifos nossos).

Tendo como foco as duas palavras destacadas, entende-se
que ambas se contradizem. Primeiramente, porque, conforme
o Dicionério Priberam da Lingua Portuguesa®, o conceito de
generalista é:

1. Que tem cardter geral, nio sendo especializado numa Aarea
especifica (ex.: televisdo generalista). 2. Que ou quem nio tem uma
especializacio dentro da sua atividade regular (ex.: advogado

generalista; valorizo os generalistas porque sio multitarefas). 3.
[Medicina] Diz-se de ou médico que exerce clinica geral (grifo nosso).

Dessa forma, tomando da definicio apresentada, o item
2 reduz a formacio académica generalista 2 uma formacio sem
especificidade para a atuacao docente, o que foge ao eixo discutido
neste estudo. Mas, o documento ainda defende uma formacio
académica especifica, o que impossibilita determinar se o curso
realmente busca a superacio do modelo de formacio genérica de
professores.

Outro aspecto a ser discutido aqui é a formacio por drea,
e nio por disciplinas, como possibilidade para a superacio
de modelos hegemonicos, uma vez que esta se propde como

estratégia para a superacio da fragmentacio do conhecimento.

25 Dicionario On-line, disponivel em: <https://dicionario.priberam.org/generalista>,
acesso em 04/04/2019.
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3.1.3 Formacéao por area de conhecimento

A formacio por areas de conhecimento visa superar a
fragmentacio tradicional que dé centralidade a forma disciplinar
e mudar o modo de produc¢ao do conhecimento na universidade e
na escola do Campo, tendo em vista a compreensao da totalidade
e da complexidade dos processos encontrados na realidade.

E necessario destacar o que Veiga (2004b, p. 37) afirma sobre
a base filosdfica dessa fragmentacdo tradicional: “Dois aspectos
dessa base filoséfica merecem ser ressaltados: a separacdo entre
o conhecimento cientifico e conhecimento proveniente do senso
comum, e a separacio entre a natureza e a pessoa humana. Nessa
perspectiva, conhecer significa quantificar, dividir e classificar”.
Posteriormente, a autora complementa especificando alguns
aspectos da formacio e do Projeto Politico-Pedagdgico que
podem contribuir com essa fragmentacio. Em suma:

a) Concep¢io conservadora de ciéncia fundada nos principios da
racionalidade técnica, na separacdo entre teoria e pratica, sujeito e
objeto, ciéncia e sociedade, formacio inicial, exercicio profissional
e formacio continuada [..]; b) Estrutura curricular com pouca
articulagio conceitual entre as disciplinas [...]; ¢) A auséncia de
articulacio na sequéncia e no alcance dessa sequéncia produz nos
futuros professores um conhecimento atomizado, enfraquecido e
muito pobre do ponto de vista relacional; d) O Curriculo fragmentado
[...], disciplinar, rigido e sem didlogo entre os diferentes saberes [...]
Tem uma distribui¢do desarticulada e desiquilibrada dos tempos e

espacos do trabalho pedagégico; e) [...] o excesso de centralizacio do
processo de ensino no professor (VEIGA, 2004b, p. 95-96).

Nesse sentido, determinados conhecimentos sio
supervalorizados enquanto outros sio invisibilizados e, em
consequéncia, considera-se mais o que é produzido pelas
“disciplinas académicas em diferentes campos cientificos”,

descontruindo os saberes que os académicos trazem de suas
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vivéncias em sociedade. Ou seja, “o conhecimento é visto
como algo estitico, que se traduz em um rol de conteudos,
competéncias e habilidades a serem assimilados pelos alunos de
forma descontextualizada. Isso tem acentuado os problemas da
exclusio e da seletividade” (VEIGA, 2004b, p. 87).

Justamente nesse cerne que as LEdoCs se distinguem
das demais licenciaturas. Elas sao ofertadas em quatro dreas de
conhecimento: 1) Artes; 2) Literatura e Linguagens; 3) Ciéncias
da Natureza e Matematica; 4) Ciéncias Agrarias (MOLINA; SA,
2012). Nesse sentido, segundo Caldart (2011, p. 111), “a questdo
das areas pode ser ancorada hoje em pelo menos trés visdes
diferentes sobre os rumos da transformacao da escola”.

A primeira possibilidade é a irea ancorada em uma
visdo neoliberal de escola. Nessa visio, nio se leva em conta
a apropriacio do conhecimento fundamentada na producio
histéricaesocial do saber. Busca-se“[...] um referencial pragmatico
e instrumental de ajustes necessirios na forma escolar para que
ela continue a cumprir sua funcio social relacionada as exigéncias
(contraditérias) de reproducio da forma de sociedade que a criou
e a sustenta” (CALDART, 2011, p. 112). Essa abordagem nio
contempla as finalidades formativas da LEdoC.

A segunda possibilidade é a drea ancorada em uma
andlise histérico-critica da escola. “A busca da desfragmentacio
do conhecimento da-se, nessa abordagem, pela contextualizacio
dos conteudos, por meio de uma didatica que os relacione com
dimensdes da pratica social” (CALDART, 2011, p. 112). Antes
de falar sobre a terceira possibilidade para as dreas, queremos
atentar-nos a orientacio pedagdgica do método histdrico-critico.
Saviani (2016, p. 21) afirma que “a pedagogia histérico-critica

entende a educacio como uma atividade mediadora no interior
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da pritica social” e apresenta os cinco momentos do seu método
articulando com o cendrio especifico da Educacio do Campo,
tendo a pratica social como ponto de partida e ponto de chegada,

conforme pode ser observado na Figura 3.

Figura 3 - Momentos do método histérico-critico (SAVIANTI, 2016).

Pratica social ]

Problematizagdo

M

Instrumentalizacao

'

Catarse ]

Fonte: Elaborada para o presente estudo (2020).

O primeiro passo do método histdrico-critico é a pratica
social, que é comum tanto ao professor quanto ao aluno, mas
é vivenciada diferentemente pelos envolvidos. Isso acontece
porque o professor deve ter uma visao sintética da pratica social,
ou seja, “ele devera ter uma compreensio articulada das multiplas
determinacdes que caracterizam a sociedade atual” (SAVIANI,
2016, p. 22). Os alunos, no ponto de partida, tém uma visio
sincrética da prética social, ou seja, “[...] tém uma compreensio
ainda superficial marcada pelas vivéncias empiricas presas as
impressdes imediatas” (SAVIANI, 2016, p. 22). Para o autor,
na perspectiva da Educacdo do Campo, o professor precisa

compreender a essencialidade da terra para a vida humana, bem
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como o problema agrario e a luta de classes no Campo, levando
em conta as caracteristicas especificas de cada situacio.
O segundo passo desse método é a problematizacio, ou seja,
“[...] 0 ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no
ambito da pratica social e como a educa¢io podera encaminhar
as devidas solucoes” (SAVIANI, 2016, p. 36). O terceiro passo
¢ a instrumentalizacio, “entendida como a apropriacio dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento
dos problemas detectados na pritica social” (SAVIANI, 2016,
p. 36). O quarto passo é catarse, que é “o ponto culminante do
processo pedagdgico, quando ocorre a efetiva incorporacio
dos instrumentos culturais, transformados em elementos de
transformacio social” (SAVIANI, 2016, p. 36). Por fim, o quinto
passo (o ponto de chegada) do método proposto pela pedagogia
histérico-critica é a prépria pratica social, a qual passa a ser
entendida em nivel sintético pelos alunos.
Em suma, na visao histérico-critica, a educacao
[...] s6 podera cumprir o seu papel, se os professores previamente
compreenderem a historicidade do mundo atual, capacitando-se
a identificar os componentes educativos nele albergados. A partir
desse requisito estario qualificados a trabalhar com os educandos
os problemas postos pela pratica social, propiciando-lhes o acesso
aos instrumentos por meio dos quais atingirdo o momento catértico
em que os diferentes aspectos que compdem a estrutura social serdo
progressivamente elaborados na forma de superestrutura em sua
inconsciéncia e incorporados como uma espécie de segunda natureza

que conferird uma nova qualidade 2 sua pratica social” (SAVIANI,
2016, p. 23).

Vale ressaltar que, segundo Saviani (2016, p. 37), ndo existe
uma ordem, uma sequéncia, pré-determinada para realizar esse
método: primeiro, a problematizacio, depois a instrumentacio

-

e catarse. E preciso considerar o movimento dialético da
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sua teoria, entendendo que “na verdade, esses momentos se
imbricam”. Outro aspecto importante a se destacar é sobre a
pratica social. Durante o processo de mediacio do trabalho
pedagbgico, a compreensao e a vivéncia da pratica social
alteram-se qualitativamente. Assim, a pratica social do ponto
de partida (primeiro momento) é, e no é, a mesma do ponto de
chegada (quinto momento). O autor explica que

E amesma porque é ela prépria que constitui a0 mesmo tempo o suporte

e 0 contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da

prética pedagdgica. E nio é a mesma, se considerarmos que o modo

de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela
mediacio da acio pedagdgica (SAVIANTI, 2016, p. 38)

Logo, a orientacdo tedrico-metodolégica da pedagogia
histérico-critica trata-se de uma sequéncia dialética com a
finalidade de compreender a existéncia humana em sua totalidade,
tornando-se um processo consistente, coerente e eficaz na luta
pela transformacio da sociedade.

E importante entendermos um pouco sobre essa orientagao
pedagdgica, porque a terceira possibilidade de ancoragem do
trabalho docente por dreas, a qual deve ser assumida pela LEdoC, é
a incorporacio de reflexdes da visao histérico-critica da educacio,
“[...] em especial sobre o trabalho com os contetidos na perspectiva
da apropriacio do conhecimento pela classe trabalhadora”
(CALDART, 2011, p. 112), com um entendimento diferenciado
sobre a abrangéncia da tarefa educativa da escola. Uma vez que,
entende-se que “a forma da escola educa, e nao apenas seus
contetidos de ensino. Por isso, é essa forma, ou seja, a légica do
trabalho escolar como um todo, que precisa ser alterada para
coloci-la na direcio da sociedade dos trabalhadores (isso inclui os
conteudos, mas nio se restringe a eles)” (CALDART, 2011, p. 113).
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Assim, o ideal para o trabalho docente por dareas de
conhecimento na LEdoC, é considerar a orientacio tedrico-
metodolégica da pedagogia histérico-critica em funcio da
transformacio da escola integrando a juncio teoria-pritica, “[...]
fundamentalmente praticas de trabalho e de organizacio coletiva
dos estudantes, totalidade inserida na luta pela criacao de novas
relacdes sociais e na formacio omnilateral dos trabalhadores que
lhe corresponde” (CALDART, 2011, p. 114).

Cldudio Félix dos Santos, em sua obra “O ‘aprender a
aprender’ na formacio de professores do Campo” (2013), analisa
criticamente os fundamentos pedagdgicos da LEdoC na tentativa
de refletir sobre as pedagogias contra-hegemonicas rumo a
superacio das relacoes de dominacio e subordinacio da classe
dominada. Ele argumenta que essa modalidade de formacao

[..] entra em contradi¢cio com seu enraizamento das lutas da
classe trabalhadora ao adotar fundamentos tedricos oriundos do
escolanovismo e do relativismo epistemoldgico e cultural, que se
constituiram em suportes para as reformas no ambito da formacio

de professores levadas a cabo, desde os anos de 1990, pelas politicas
conhecidas como neoliberais” (SANTOS, 2013, p. 5)

Ainda, complementa sua ideia afirmando que, os que
dedicam a construcio dessa licenciatura devem ter em questio
a necessidade de uma “anilise critica de projetos que se
propdoem a contribuir para a transformacio social, mas que
em suas formulacdes pedagdgicas acabam incorporando, sem
uma perspectiva de superacdo, as concepcdes hegemonicas/
reaciondrias no campo educacional” (SANTOS, 2013, p. 5-6).
Para ele, existem muitas controvérsias acerca de algumas
reinvindicacoes dos Movimentos Sociais com relacio ao papel

transformador da escola. Em linhas gerais, ele enfatiza que
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Alguns entendem que a escola ndo contribui na luta revolucionaria
por ser reprodutora das relacdes sociais dominantes. Outros avaliam
que a centralidade das atividades educativas se encontra nos saberes
locais e intersubjetivos existentes num mundo diverso e complexo,
modulado pelas incontéveis realidades étnicas, campesinas e urbanas,
cujas racionalidades e culturas sio variadas. Existem aqueles que
advogam uma pedagogia pratica, considerando os Movimentos
Sociais os portadores da nova e verdadeira educacio. A forma de
escola e a defesa da apropriacio do conhecimento sistematizado seriam
nocivas para as organizacdes populares. H4, ainda, os que julgam ser
necessdria a supera¢io da escola atual, pois a mesma n3o traz a vida
dos estudantes para o seu interior, nao se preocupa com o entorno e
centra sua atividade educativa no cognitivo (SANTOS, 2013, p. 90).

Todos esses argumentos acabam por desvalorizar a

importancia da educagdo escolar, enfatizando um cariter

negativo ao ato educativo, uma vez que o considera prejudicial

para o aluno, porque impede que ele aprenda de acordo com seus

préprios interesses e curiosidade. Saviani (2011, p. 71) afirma

que no processo pedagdgico os interesses dos alunos devem ser

considerados, porém

O problema é o seguinte: quais s3o os interesses do aluno? De que aluno
estamos falando, do aluno empirico? ou do aluno concreto? O aluno
empirico, o individuo imediatamente observédvel, tem determinadas
sensacdes, desejos e aspiracdes que correspondem a sua condicio
empirica imediata. Estes desejos e aspiragdes nio correspondem
necessariamente aos interesses reais, definidos pelas condicdes sociais
que situam enquanto individuo concreto. [...] Nem sempre o que a
crianca manifesta a primeira vista como sendo de seu interesse é de
seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relacdes
sociais. Em contrapartida, contetidos que ela tende a rejeitar sio, no
entanto, de seu maior interesse enquanto individuos concretos.

26 Saviani (2011, p. 70) destaca que entende o concreto no sentido definido por

Marx e distingue contetido concreto de contetido empirico: “Os contetidos empiricos

manifestam-se na experiéncia imediata. Os contetidos concretos sio captados em

suas multiplas relacdes, o que s6 pode ocorrer pela media¢do do abstrato. Para chegar

a0 concreto, é preciso superar o empirico pela via do abstrato”.
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Na cita¢io acima, Saviani (2011) nos chama a atencio para o
objeto especifico do trabalho escolar, o saber sistematizado. Se o
conhecimento cientifico estd sendo secundarizado, diluido ou até
mesmo negado diante de tantas atividades que a escola se propoe
a fazer, a escola nio estd cumprindo seu papel. Com relacdo a
isso, muitas vezes usa-se a expressao: Tudo o que a escola faz é
Curriculo! “Exemplo disso sdo as comemoracdes nas escolas, que
se espalhavam por todo o ano letivo, as quais agora se associam,
ou a elas sao acrescidos, os denominados temas transversais, como
educacdo ambiental, educacio sexual, educacdo para transito etc.”
(SAVIANI, 2011, p. 87). Porém, o autor é bastante enfatico ao
definir Curriculo como “as atividades essenciais que a escola nao
pode deixar de desenvolver, sob pena de se descaracterizar, de
perder a sua especificidade” (SAVIANI, 2011, p. 87).

Nesse sentido, Santos (2013, p. 127) afirma: “No contexto
de desvalorizacao da objetividade do conhecimento, nada mais
coerente do que esvaziar a escola de sua funcao social de socializar
o conhecimento objetivo. Em seu lugar, hipervalorizam-se as
relacdes interpessoais, a experiéncia vivencial singular e imediata”.
Tanto Saviani (1999, 2011) quanto Santos (2013) defendem a
importancia da apropriacio/assimilacio de contetidos na luta
pela superacao das relacdes sociais de exploracio.

Uma possibilidade de supera¢iao da formacao fragmentada
de professores na perspectiva da pedagogia histdrico-critica,
segundo Santos (2013, p. 131-132) citando Saviani (1932), é
a formacdo para a licenciatura ser diferente do bacharelado,
considerando que “ensino é diferente de pesquisa ou atuacdo

»27

no ramo profissional liberal”” e a “necessidade tanto do

27 O autor nio estd em defesa da divisdo alienada do trabalho na sociedade capitalista,
pelo contrario, ele entende que “um ambiente de pesquisa faz parte do processo de
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conhecimento especifico pedagdgico quanto dos conhecimentos
especificos das ciéncias que sdo trabalhadas na formacio dos
individuos na educacio escolar” (SANTOS, 2013, p. 132). Assim,
o autor finaliza que
Para a pedagogia histdrico-critica, em vez de formar os especialistas
ou os generalistas por drea de conhecimento, seria realmente
necessario formar educadores com uma sélida fundamentacio tedrica,
desenvolvida a partir e em funcio das exigéncias da acdo educativa nas
condicdes brasileiras, capaz de enfrentar os desafios educacionais na
cidade ou no Campo, os quais nio sdo apenas de ordem pedagdgica,

mas também socio-histdricas e organizativas da escola e das lutas de
classe (SANTOS, 2013, p. 133).

Dessa forma, levando em conta a socializacio do
conhecimento sistematizado, o processo escolar é entendido
como o elemento de maior interesse e importincia rumo a
compreensdo da realidade humana, construida pelos homens,
a partir do processo de trabalho ao longo do tempo. Partindo
da premissa marxista de que é do mais desenvolvido que se
compreende o menos desenvolvido, Saviani (2011, p. 88) garante
a impossibilidade de compreensio da educacio sem a escola,
“porque a escola é a forma dominante e principal de educacio.
Assim, para compreender-se as diferentes modalidades de
educacio, exige-se a compreensdo da escola. Em contrapartida,
a escola pode ser compreendida independentemente das demais
modalidade de educacio”.

Em face ao apresentado sobre a importancia da superacao

da fragmentacio do conhecimento, vamos as andlises dos PPP.

formacio do professor na Universidade, mas nio de forma dissociada da transmissdo
e apropriacdo do conhecimento cientifico, porque o ensino e pesquisa sio duas
atividades fundamentais no processo de formacio do professor, porém, devem
ser entendidas de modo interdependente, como duas atividades que apresentam
especificidades, as quais nio podem perder-se, imbricar-se, uma no interior da outra,
sob o risco do empobrecimento de ambas” (SANTOS, 2013, p. 132).
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Teoricamente, todos os cursos atendem a esse principio, porque
oferecem a Licenciatura em Educacio do Campo com habilitacio
em Ciéncias da Natureza. Porém, nao é possivel determinar aqui
se estes estdo favorecendo uma formacio por dreas conforme
definida por Caldart (2011) e discutida nesse Tépico. A andlise
da organizacdo curricular dos PPPs mediante os principios
da Educacio do Campo e o apontamento das concepcdes
politico-pedagégicas, histéricas e filoséficas que aparecem
nesses documentos permitiram uma melhor discussio sobre
esse levantamento, as quais estao apresentadas no Todpico 3.5 —
Formacio por Alternancia.

O P-1 (2014, p. 13, grifo nosso) possui em seus objetivos
especificos o seguinte aspecto: ‘Formar professores para os anos
finais, segundo segmento, do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
para o exercicio da docéncia multidisciplinar em escolas do Campo
nas habilitacoes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas e Sociais”
e também ¢é evidenciado na pagina 22 do documento. Como
competéncia e habilidade, o/a egresso devera ter “Compreensdo
da ldgica e do papel do trabalho interdisciplinar e transdisciplinar
na produgdo do conhecimento pedagogico, notadamente voltado para a
realidade do Campo” (P-1, 2014, p. 23, grifos nossos).

Destacamos que P-2 dispde do mesmo objetivo especifico
citado em P-1, mas o curso visa também: “Preparar os/ as licenciados/
asem Educacdo do Campo para uma atuagdo pedagdgica de perspectiva
transdisciplinar e articuladoras das diferentes dimensdes da formacdo
humana” (P-2, 2013, p. 19, grifos nossos). E como competéncia e
habilidade o0 mesmo mencionado pelo P-1, mas com o trabalho
interdisciplinar e transdisciplinar exclusivo para a realidade
local, “voltado para a realidade do Campo semidrido” (P-2, 2013, p.

26, grifos nossos). O que evidencia uma certa preocupacio dos
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elaboradores do PPP em preparar o profissional para compreender
a sua realidade, capacitando-o/a para intervir na sua localidade e
transformd-la. Assim, é um aspecto importante para superar a
fragmentaciao do conhecimento como ja discutimos.

Em P-3, a formacio por drea nem a forma que é realizado
o trabalho educativo nio estio descritos especificamente nos
objetivos e no perfil do egresso desejado, mas indica que o
curso forma licenciados/as em Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. Lembrando que o nosso foco é na area Ciéncias
da Natureza, porém nessa instituicio é oferecida também a
habilitacao em Ciéncias Humanas.

Ja P-4 (2014, p. 87, grifos nossos) sinaliza que “o licenciado
em Educacdo do Campo é um profissional da educacdo habilitado para
o trabalho educativo multidisciplinar em dreas de conhecimento das
Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) ou Matemdtica’.
E P-5 (2013, p. 38, grifos nossos) evidencia nos seus objetivos
especificos, que o curso deverd ‘explorar e promover prdticas
interdisciplinares natrajetoria do curso, ressaltando-se que a vivéncia
de experiéncias desta natureza na formacdo inicial dos licenciandos
possa referenciar o académico em relacdo ao exercicio da docéncia”.
Além, no “Perfil do Egresso” é apresentado que

Pretende-se, também, que os futuros professores tenham além de uma
formagao solida, que aprendam como se trabalha e se pesquisa em Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica, quais procedimentos, experiéncias e cdlculos,
enfatizando conteiidos atuais que podem ser utilizados como instrumentos

para a compreensdo do mundo contemporaneo (P-5, 2013, p. 39, grifos
n0Ss0S).

Logo, se se espera que o professor recém-formado trabalhe
e pesquisa na area Ciéncias da Natureza de forma multi, trans e
interdisciplinar. Ressaltamos que em alguns PPPs esses termos

pareceram-nos serem empregados com um sentido dnico de
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interdisciplinaridade. Mas, suas defini¢des sao distintas. Segundo
Pires (1998, p. 176, grifos da autora):
A multidisciplinaridade parece esgotar-se nas tentativas de trabalho
conjunto, pelos professores, entre disciplinas em que cada uma
trata de temas comuns sob sua prépria ética, articulando, algumas
vezes bibliografia, técnicas de ensino e procedimentos de avaliacio.

Poder-se-ia dizer que na multidisciplinaridade as pessoas, no caos as
disciplinas do Curriculo escolar, estudar perto mas nio juntas.

Sobre o trabalho interdisciplinar e transdisciplinar,
salientamos que é uma forma de organizacio do Curriculo.
Entretanto, destacamos que para haver uma interdisciplinaridade
efetiva é necessario “[...] estruturar o Curriculo de forma a
proporcionar uma visao ampla e atual da ciéncianuma organiza¢ao
aberta que permita estabelecer relacoes interdisciplinares e
articulacdes conceituais nao sé no campo de saberes de referéncia
como em outros campos’ (VEIGA, 2004b, p. 105). Assim,
entendemos que “a interdisciplinaridade estimula o didlogo
entre conhecimentos e, a0 mesmo tempo, sua fragmentacdo em
generalidades. Significa, portanto, o estabelecimento de conexdes
entre diferentes saberes e diferentes dreas de conhecimento. A
interdisciplinaridade é coletiva” (VEIGA, 2004b, p. 66).

Ressaltamos que a diferenca entre interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade efetiva-se na medida em que a primeira esta
relacionada a melhor compreensio do significado de conceitos,
das razdes e métodos a partir da realidade, enquanto a segunda,
na superacio das fronteiras entre as disciplinas. Caldart (2011, p.
109) nos esclarece que:

[...] a interdisciplinaridade, como método, “é¢ a reconstitui¢io da
totalidade pela relacio entre os conteudos originados a partir de
distintos recortes da realidade; isto é, dos diversos campos da ciéncia

representados em disciplinas. Isso tem como objetivo possibilitar a
compreensio do significado dos conceitos, das razdes e dos métodos
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pelos quais se pode conhecer o real e aproprid-lo em seu potencial
para o ser humano” (RAMOS, 2005, p. 116). A transdisciplinaridade
pode ser entendida como um esforco de efetiva superacio das
fronteiras entre as disciplinas, compondo “novos arranjos de
contetidos das varias dreas do conhecimento, articulados por eixos
temadticos definidos pela préxis social”, ainda que sem desconsiderar
no tratamento desses contetidos os saberes disciplinares, mas podendo
ir além deles (KUENZER, 2003).

Os cinco PPPs analisados defendem a importancia da
interdisciplinaridade ser explorada no curso, em razio de
oferecer praticas interdisciplinares para os recém-formados/as
fundamentarem o exercicio de suas préprias docéncias. Visto que,
“perceber-se interdisciplinar é sobretudo acreditar que o outro
também pode ser ou tornar-se interdisciplinar” (FAZENDA,
2012, p. 78, grifos da autora).

Citando os documentos, P-1 (2014, p. 14) sustenta sua
fundamentacio filoséfica (materialismo histérico e dialético)
apontando a questio da interdisciplinaridade como uma
orientacao relacionada a Pedagogia da Alternancia, pressupondo
o reconhecimento de saberes multifacetados, bem como a
possibilidade de ver o mundo a partir de uma realidade globalizante
“pela associacdo dialética entre dimensoes polares, como por exemplo,
teoria e prdtica, acdo e reflexdo, generalizacdo e especializagdo, ensino e
avaliacdo, meios e fins, contetidos e processos, individuo e sociedade etc..
P-2 (2013, p. 34) se posiciona como um curso interdisciplinar ao
esclarecer a légica da organizacio curricular, destaca que

o conjunto das dreas temdticas se articula nos diferentes niicleos e atividades,
de modo a garantir uma formacdo interdisciplinar a partir de uma

organiza¢do curricular disciplinar por dreas do conhecimento, tal qual o
preconizado no Projeto Pedagdgico Institucional — PPI da UFERSA.

P-3(2017,p.81)apresentaadefiniciodeinterdisciplinaridade,

pautando que todos os professores do curso devem desenvolver
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um trabalho coletivo e interdisciplinar, desde o planejamento das
atividades, acompanhamento/desenvolvimento e avalicio:
a interdisciplinaridade na formacdo profissional requer competéncias
relativas as formas de intervencdo solicitadas e as condigdes que concorrerem
ao seu melhor exercicio. Neste caso, os desenvolvimentos das competéncias
necessdrias requerem a conjugacdo de diferentes saberes disciplinares.
Entenda-se por saberes disciplinares: saberes da experiéncia, saberes técnicos

e saberes tedricos interagindo dinamicamente sem nenhuma linearidade ou
hierarquizagdo que subjugue os profissionais participantes.

Ainda argumenta que a UFGD, ao apresentar seus aspectos
histéricos de experiéncias com pessoas do Campo, pretende

envolver aspectos da vida cotidiana e da construcdo de sujeitos sociais no

Campo, cujo conhecimento se pretende aprofundar, de modo sistemdtico,

num trabalho coletivo interdisciplinar, englobando os complexos aspectos

dos processos de desenvolvimento sécio rural, da producdo ecolégica, das

relacdes de géneros, de geracdes e etnias distintas que convivem no Campo
(P-3,2017, p. 13).

P-4 (2014, p. 65) também apresenta que o curso tem
uma dinimica essencialmente interdisciplinar, destacando que
“o trabalho interdisciplinar a partir dos componentes curriculares
constituird um espago para a formagdo de grupos de estudos e pesquisas,
a fim de criar um ambiente de fomento as iniciativas, aos estudos e as
atividades cientificas em diferentes dreas do conhecimento’. E justifica
que a interdisciplinaridade “reside no conhecimento da realidade
em uma perspectiva relacional’ (p. 66). Por fim, P-5 (2013, p. 45)
enfatiza que um dos principais desafios do curso é a pratica
interdisciplinar, uma vez que

a realizacdo da interligacdo entre componentes curriculares de diferentes
dreas de conhecimento tem como principio diddtico a interdisciplinaridade,
em que se procura interpretar a realidade tendo em vista a multiplicidade

de leituras, de modelos de construir conhecimento, para o que € necessdrio
observar os fatos e fenomenos sob miiltiplos olhares.
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Considerando esse aspecto o documento define o termo a
partir de Morin, entendendo que

a interdisciplinaridade consiste em troca, cooperacdo, pois o conhecimento €

um movimento articulado entre saberes, ou seja, € relacional. Dessa maneira,

para que a prdtica interdisciplinar ocorra no curso precisa ser integrado,

promovendo trocas entre os diversos campos do saber que envolve a formagao
do professor (P-5, 2013, p. 46).

Entio, podemos considerar que “executar uma tarefa
interdisciplinar pressupde antes de mais nada um ato de
perceber-se interdisciplinar” (FAZENDA, 2012, p. 77, grifos da
autora, concordando com os PPPs ao abordarem essa perspectiva
interdisciplinar nos cursos com a finalidade de construir
profissionais compromissados/as com o agir colaborativo,
participativo e corresponsavel.

Ainda, como superacio dos modelos hegemonicos temos a
necessidade de refletir sobre praticas pedagdgicas que superem
padroes abissais de ensino e que valorizem e reconhecam outras
formas de conhecimentos e saberes, além do conhecimento
cientifico. Porém, esse aspecto sera discutido no Tépico 3.3 -

Vinculacio com a cultura, trabalho e conhecimentos do Campo.

3.2 PROTAGONISMO DOS MOVIMENTOS SOCIAIS

Farias e Faleiro (2019, p. 197) enfatizam que “os Movimentos
Sociais sao a forca histérica e continua de criacio da Educacio
do Campo”, o que coloca-os como protagonista na construcio de
todos processos educacionais, politicos, sociais e culturais. Eles
ainda acrescentam que ao negarmos esse protagonismo estamos

correndo o risco
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[...] de ndo estar fazendo Educacio do Campo, mas (re)produzindo
uma Educacio Rural iluséria, travestida e reformada/regulatoria.
Perdendo, assim, a radicalidade da Educacio do Campo, onde
os Movimentos Sociais do Campo, as Educadoras e Educadores
e a Universidade buscam superar Pedagogias e concepcbes que
inferiorizam as popula¢cdes do Campo, construindo e difundindo
uma Pedagogia Libertadora pautada nas epistemologias, saberes,
identidade e cultura da populagio do Campo (FARIAS; FALEIRO,
2019, p. 197-198).

Nesse sentido, acrescentamos que:

Os Movimentos Camponeses desocultam longos processos de
ocultamento do Campo e da Educacio do Campo de que participou
a Educacdo Rural e o pensamento educacional que reforcaram
representacdes sociais e pedagdgicas negativas dos seus povos:
analfabetos, irracionais, sumidos na ignorancia, em condicdes e
modos de produzir e viver atrasados e ultrapassados. Movimentos
que afirmam a Educacio do Campo frente a uma Educacio Rural
compensatéria de caréncias para povos pensados em extin¢do. A
pobreza histérica da Educacio Rural e dos programas para a escola
rural sdo vitimas dessa representacio pobre do Campo que os
movimentos em defesa da Educacio do Campo pretendem superar
(ARROYO, 2012b, p. 81-82).

O autor supracitado também argumenta que os Movimentos
Sociais do Campo em consonéncia com o Programa Nacional de
Educacio na Reforma Agréria (PRONERA) agem na tentativa
de superar a visio genérica de formacio de professores, a fim da
afirmacio da educacio voltada para/do/no Campo:

Esses movimentos se afirmam nio como reivindicadores de mais
escolas e de mais profissionais, mas como sujeitos coletivos de politicas
de formagcdo de docentes-educadores. Deles e de suas lutas por terra,
territdrio, agricultura camponesa e Reforma Agréria parte a defesa de

cursos de Pedagogia da Terra e de professores do Campo (ARROYO,
2012a, p. 360).

Ele ressalta sobre a importancia dos Movimentos Sociais se
afirmarem como sujeitos de politicas de afirmacio, justificando

que estes “[...] trazem suas marcas politicas a4 formagio docente e
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ao perfil de docente-educador nio apenas do Campo, mas de toda
a Educacio Bésica” (ARROYO, 2012a, p. 360). Ademais, apesar
das tensdes politicas, “invertem os processos tradicionais de
formulacao de politicas vindas de cima para os setores populares
vistos apenas como destinatarios de politicas e nio como autores-
sujeitos politicos de politicas” (idem.).

Essa tomada de consciéncia (autores-sujeitos politicos de
politicas) que (re)faz e (re)define a relacio entre o Estado, as
instituicoes e os Movimentos Sociais. Uma vez que os povos do
Campo vém sendo negligenciados/ausentados de uma politica
de direitos “para todos”, entre eles, a organizacdo da educacio
destinada aos sujeitos do Campo. Anteriormente a Constitui¢ao
Federal de 1934 (que foi a 32 Constitui¢io promulgada — a 12
Constituicio em 1824 e a 22 em 1891), a Educacio do Campo
e a Educacdo Rural® nem sequer foram mencionadas, mesmo o
Brasil sendo considerado um pais de origem predominantemente
agraria. Isso evidencia o desprezo dos governantes com o povo
de origem camponesa e manifesta ainda mais uma cultura agraria
apoiada essencialmente no latifindio e no trabalho escravo
(BRASIL, 2013a).

28 Aqui nio estamos assimilando a Educacio do Campo a Educacio Rural,
entendemos as diferencas entre elas. Mas estamos afirmando que nio aparecia nas
constituicdes até entdo promulgadas nem sobre a Educacio do Campo nem sobre
a Educacio Rural. Sobre as diferencas entre elas, resumidamente: Ribeiro (2012)
afirma que a Educacdo Rural reproduz a educacio que é oferecida na area urbana,
ndo havendo nenhuma tentativa de preparar a escola para atender as subjetividades
dos camponeses ou dos seus filhos. A autora ainda complementa que “os filhos dos
camponeses experimentam uma necessidade maior de aproximacio entre o trabalho
e o estudo, visto que a maior parte deles ingressa cedo nas lidas da roca para ajudar a
familia” (p. 293).Jd a Educacio do Campo “[...] visa incidir sobre a politica de educacio
desde os interesses sociais das comunidades camponeses” (CALDART, 2012, p. 257),
ou seja, é a educacio do e no campo voltada para o conjunto de trabalhadores e
trabalhadoras campesinos. “A Educacio do Campo nido é para nem apenas com, mas
sim, dos camponeses” (CALDART, 2012, p. 261).
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Acerca disso, Santos e Bezerra Neto (2016, p. 144) abordam

que “a Constituicao do Brasil de 1824, por exemplo, estabeleceu a

gratuidade do Ensino Primadrio para todos os cidadaos brasileiros,

mas o Estado Imperial nio criou as condices necessarias para a

ocorréncia e efetivacdo de tal dispositivo”. Jd a Constituicio da

Republica de 1891 quase nio relatou sobre o assunto educacio, de

um modo geral. Logo, somente com a promulgacio da Constitui¢ao

daRepublica dos Estados Unidos do Brasil de 1934, sao apresentados
os primeiros apontamentos destinados a Educaciao do Campo:

Art. 121, § 4°: “o trabalho agricola serd objeto de regulamentacio

especial, em que se atenderd ao dispositivo neste artigo. Procurar-se-a

fixar o homem no Campo, cuidar da sua Educacio Rural e assegurar

ao trabalhador a preferéncia na colonizacio e aproveitamento das
terras publicas”.

Art. 156, § Unico: “a Unido e os municipios aplicardo nunca menos
de dez por cento, e os estados e o Distrito Federal, nunca menos de
vinte por cento da renda resultante dos impostos na manutencio e
no desenvolvimento dos sistemas educativos” (SANTOS; BEZERRA
NETO, 2016, p. 145).

Ainda, os autores trazem que a concepg¢io politica de

Educacio do Campo é

[...] sistematicamente negligenciada por seus formuladores tanto em
sua regulamentacio® quanto em sua regulacio®. O meio rural ainda
tem sido associado a uma concepc¢io determinista e discriminatdria
de atraso e retrocesso, ao passo que a cidade exprime a égide do
desenvolvimentismo e da modernidade econdémica na sociedade
capitalista brasileira (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 144).

%% Os autores trazem que “a regulamentacio pode ser caracterizada pelo conjunto de
instrumentos e/ou mecanismos empregados no processo de regulacio da educacgio”
(SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 144).

30 J4 para o conceito de regulacio, eles trazem que esta “deve entendida como
processo ou sistema de coordenacio e controle da educacio” (SANTOS; BEZERRA
NETO, 2016, p. 144).
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Para termos uma visao mais geral sobre as politicas publicas

para a Educacao Rural e para a Educacio Campo, o Quadro

7 apresenta os principais marcos histéricos do processo de

construcao dessa luta.

Quadro 7 - Principais politicas publicas voltadas para a Educacio Rural e

para a Educac¢io do Campo.

Periodo

Marco

1934

Promulgacio da Constitui¢io da Republica dos Estados Unidos do Brasil.

1937

Criagio da Sociedade Brasileira da Educa¢io Rural, que “[...] procurou garantir a
preservacio do sistema produtivo e o desenvolvimento da sociedade civil e politica
brasileira” (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 146), a partir da reducio dos
iletrados no pais com uma pritica de cardter essencialmente pragmatica.

1946

Promulgacio do Decreto-Lei n. 9.613, que “estabelece as bases de organizacio e de
regime do ensino agricola, que é o ramo do ensino até o segundo grau, destinado
essencialmente 2 preparacio profissional dos trabalhadores” (BRASIL, 1946, art.
1°).

Estabelecimento de um “acordo de cooperacio e assessoria técnica com o governo

e organizacdes norte-americanas para a formulacio e implementacio de projetos
educativos para o Campo, resultando na criacio da Comissao Brasileiro-Americana
de Educacio das Populacdes Rurais (Cbar)” (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p.
146).

1950

Atividades desenvolvidas pelas Missdes Rurais de Educacio “para difundir as
formas de pensamento, conhecimento, valor e costume caracteristicos do meio
urbano-industrial, destinadas a promover a melhoria das condi¢oes de vida e de
trabalho das comunidades rurais” (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 147).

1961

Essa lei, em nada
contribuiu para
Promulgacio da primeira Lei das Diretrizes e Bases da a situacdo da
Educacio Nacional. Entretanto, a situacdo da educacio parao | educacio para
meio rural se manteve inalterada. o meio rural, a
qual se manteve
inalterada.

117



1964

Intensificacio da Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (Ater)
nas comunidades campesinas com a criacdo do Instituto
Brasileiro de Reforma Agréria (Ibra) e do Instituto Nacional de
Desenvolvimento Agrério (Inda).

Inicio da Ditadura
Civico-Militar
(1964-1985), tendo
como objetivo
difundir sua
fundamentacio
ideoldgica através
da prestacdo

“de assisténcia
técnica integral
aos projetos de
reforma agraria”
(SANTOS;
BEZERRA NETO,
2016, p. 149) a fim
de “promover o
desenvolvimento
rural nos setores
de colonizacio ,
da extensio e do
cooperativismo”
(BRASIL, 1964,
art. 74).

1967

Outorga da Constitui¢cdo da Republica Federativa do Brasil.

Os textos
constitucionais
dessa Constituicio
estiveram bem
préximo do que
foi outorgado

em 1934,1937 e
1946. Sendo que
“boa parte das
especificacdes
sobre a educacio
foi reeditada,
ficando muito
mais alinhada com
os dispositivos
expressos na Lei
de Diretrizes e
Bases da Educacio
de 1961 do que
com a legislacao
autoritaria e
coercitiva do
estado de exce¢io”
(SANTOS;
BEZERRA NETO,
2016, p. 149).
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1968

Promulgacio da Lei n. 5540, de 28 de novembro de 1968,

que “fixa normas de organizacio e funcionamento do Ensino
Superior e sua articulacio com a escola média” (BRASIL, 1968,
caput).

Medida

nao voltada
especificadamente
para a Educacao
no Campo, mas foi
uma das principais
para a reforma da
educacio, tendo os
técnicos da USAID
como orientadores
€ supervisores.

Publicacio do Decreto n. 62455, de 22 de marco de 1968, que instituiu a fundacio

Movimento Brasileiro de Alfabetizacio

1970

Criacdo do Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria (Incra) pelo

Decreto n. 1110/1970, substituindo o Ibra e o Inda.

1971

Promulgacio da Lein. 5692, de 11 de agosto de 1971, que “fixa
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus” (BRASIL,
1971, caput).

Outra medida
voltada para
areforma
educacional,

mas que traz no
decorrer dos seus
artigos sobre a
Educacio Rural
que poderia
organizar seu
ano letivo
observando as
épocas de plantio
e colheita para
ser no periodo de
férias (art. 11) e a
responsabilizacio
dos proprietarios
rurais sobre o
oferecimento de
educagio para

os empregados e
seus filhos (art.
49) (SANTOS;
BEZERRA NETO,
2016).
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“Promulgacio da Lei n. 6126/1974 (BRASIL, 1974), que
autorizou a Ditadura Civil-Militar a instituir a Empresa

Como o Incra teve
dificuldades para
gerir a extensao
rural em nosso
pais, produziu-se
a estatizacio do
Sistema Brasileiro

1974 Brasileira de Assisténcia Técnica e Extensio Rural (Embrater), | de Extensio Rural,
vinculada ao Ministério da Agricultura” (SANTOS; BEZERRA | que passou a ser
NETO, 2016, p. 150). coordenado pela
Embrater e com a
Empresa Brasileira
de Pesquisa
Agropecudria
(Embrapa).
Criagio do Servico Nacional de Formacio Profissional Rural (Senar) por meio
do Decreto 77354/1976, a fim de “organizar e administrar, diretamente ou em
1976 colaboracio com érgios e entidades publicas ou particulares, programas de

formaczo profissional rural, estabelecer e difundir metodologias adequadas a
formacio profissional rural” (BRASIL, 1976, art. 2°, incisos [ e II).
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Criacdo do Programa Nacional de Acdes Socioeducativas e Culturais para o Meio
Rural (Pronasec), “com a finalidade de promover a atuacio conjunta das Instituicdes
de Educacio e cultura vinculadas ao Ministério da Educacio (MEC), aos estados

e municipios e  iniciativa privada, tendo em vista desenvolver acdes que viessem

a beneficiar as populacdes rurais carentes”, bem como integrar “Instituicdes de
Educacio e cultura com os programas sociais” (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016,
p. 151-152).!

Na pritica,

Cunha (1975

apud SANTOS

E BEZERRA
NETO, 2016, p.
152) afirma que
1980 Publica¢io do Decreto 85287/1980, que criou o Programa de | “a alfabetizacao da
Expansao e Melhoria da Educacio no Meio Rural do Nordeste | massa trabalhadora
(Edurural). “O objetivo oficial do Edurural era o de promover | brasileira tinha a

a alfabetizacdo das populacdes campesinas no Nordeste do funcio de unificar
Brasil, para ampliar as relacdes de producio, valorizando economicamente
a escola e as comunidades locais sem perder de vista o a formagao escolar
atendimento as demandas do mercado capitalista’ (SANTOS; | e a oferta da
BEZERRA NETO, 2016, p. 152).. forca de trabalho,
objetivando
incorporar ao

mercado urbano as
massas rurais e as
que forem expulsas
do Campo.

1988 Outorga da Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil.

1996 Promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei n. 9394/1996).
Realizacdo do I Encontro Nacional de Educadores da Reforma Agréria, em parceria
com a UnB, o Unicef, a Unesco e CNBB, “caracterizando a luta em direcio a

elaboracio de politicas publicas de educagio para os trabalhadores do e no Campo
em sua mais ampla diversidade (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 156).

1997

31 Santos e Bezerra Neto (2016, p. 152) apresentam a critica de Germano (1997, 476)
sobre esse programa. Resumidamente, o autor destaca que essa politica educacional
teve como resultado: “1) uma ‘educacio para pobres’, ainda mais preciria do que
a existente na rede de ensino oficial; 2) [...] no barateamento do ensino destinado
aos ‘carentes’; 3) na transferéncia de responsabilidade do Estado para instituicdes
comunitdrias, populares e filantrépicas [...]; 4) uma tentativa do Estado de assumir a
funcio de organizador e controlador da insatisfacio popular com o Regime Politico;
5) uma tentativa de colocar, sob novas bases, a relacio entre educacio e trabalho,
privilegiando as atividades informais, as fabriquetas, os pequenos negbcios, o
artesanato, visando a compensar o desemprego provocado pelo ciclo recessivo, que
acabou por reter a forca de trabalho excedente no ideal de profissionalizacio sem
significado na prtica”.
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Realizacio da I Conferéncia Nacional por uma Educacio Basica do Campo (Cnec),
1998 que garantiu “a inclusdo e a manutencio da Educacao do Campo na agenda politica
brasileira” (SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 156).

Outros encontros, conferéncias e programas foram realizados de forma a garantir direitos para a
Educaczo do Campo. Contudo, a luta continua, permanece:

“[...] hd a necessidade de duas lutas combinadas: pela ampliacio do direito a educacio e 2
escolarizagao no Campo e pela construgao de uma escola que esteja no Campo, mas que também
seja do Campo: uma escola politica e, pedagogicamente, vinculada a histdria, a cultura e as
causas sociais e humanas dos sujeitos do Campo, e ndo um mero apéndice da escola pensada na
cidade” (KOLLING; CERIOLI; CALDART, 2002, p. 13).

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020) baseados em Santos e
Bezerra Neto (2016).

Para complementar essa apresentacao das Politicas Publicas,
trazemos em anexo um mapa da legislacio sobre Educacio do
Campo. O intuito desse mapa é ir um pouco mais além do que
estd exposto no Quadro 7 para fundamentar o entendimento
sobre essa luta histérica que garante a Educacio do Campo como
direito humano e como Politica Publica’?>, amparada por Leis,
Normas e Resolucoes.

Vimos no Quadro 7 que a finalidade principal da educacio
para os povos do Campo, por muitos anos esteve/estd (a
luta é constante, ainda nio acabou!) intencionada a fixar e

manter o homem e a mulher do e no Campo, impedindo o

32 Aqui achamos relevante trazer o nosso entendimento sobre Politicas Publicas, que
sdo acdes governamentais legitimamente reconhecidas e a qual destina-se verba do
orcamento anual da Unido. Para serem efetivadas hd a obrigatoriedade de um ciclo de
debates buscando entendimento a fundo da problematica, como problemas publicos
legitimos. Logo, é preciso que ocorram agendas e tomadas de decisdes por parte do
poder publico para suas implementacdes. Anteriormente ao seu estabelecimento, ha
um importante didlogo entre Estado e Sociedade Civil para melhor se aprofundar o
tema e suas especificidades. Sdo essas relacdes que permitem perceber se as normas
aplicaveis e as caracteristicas de cada situacio ajustam-se ao que se entende como
uma politica. Uma vez implementada, tal politica passa a fazer parte do gasto da
Unido em que uma verba é destinada a manter acdes que viabilizem a busca pelo
amenizar da problemadtica que a desencadeou. Esse custeio deve persistir na busca
pela amenizacio da questdo (BRASIL, 2018).
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expansionismo e invisibilizando os Movimentos Rurais e as
lutas camponesas. A oferta de educa¢io para os campesinos era
fornecer conhecimentos relacionados a agricultura e a pecuaria
e/ou “unificar economicamente a formacio escolar e a oferta da
forca de trabalho, objetivando incorporar ao mercado urbano
as massas rurais e as que forem expulsas do Campo” (CUNHA,
1975, p. 286).

Vale destacar que no periodo da Ditadura Civico-Militar
nio tivemos programas educacionais voltados para o Campo,
ao invés disso reiteraram-se medidas com caracteristicas
paliativas e compensatérias, que sé ocorreram em decorréncia
das pressdes externas (referentes ao capital internacional) e das
internas (relativas 2 movimenta¢io social). Assim, o Campo
brasileiro seguiu carente de bens e servicos que deveriam ser
disponibilizados pelo Estado. Cury (2000, p. 16) declara que:

O rural era encarado como a periferia espacial precdria da cidade, dela
dependendo politica, econdmica e socialmente. Reafirmamos que essas
politicas procuraram ocultar as tensdes sociais e a existéncia da luta
de classes, “para que o projeto das camadas dominantes fosse tomado
como projeto de sociedade em geral. Portanto, a homogeneidade do

discurso pedagégico na sociedade capitalista” pretendeu (pretende)
mesmo contrariar e, nesse movimento, negar a propria realidade.

Ainda, salientamos que apenas ap6s a promulgacio da
Constituicao Federal de 1988 que a oferta de Educacao Basica para
as populacdes do Campo foi assegurada através de reivindicagoes
dos Movimentos Sociais e de estudiosos ligados a educagao popular.

As reivindicacdes para o campo educacional se concentraram na
oferta de ensino publico gratuito, laico, universal e de boa qualidade;
os Movimentos Sociais e os intelectuais ligados a educa¢io popular
requisitaram a inclusio da educacio para os povos do Campo na pauta

dos temas estratégicos da elaboracio da nova Carta Magna (1988)
(SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 153).
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Entretanto, com a outorga da nova Carta Magna nada foi
posto especificadamente para educacdo dos povos do Campo.
Mas, a legislacio educacional brasileira, avancou ao

[...] estabelecer a obrigatoriedade e gratuidade da Educacio Bisica,
garantindo a sua oferta “para todos aos que a ela nio tiveram acesso
na idade prépria”, a progressiva universalizacio do Ensino Médio
também gratuitamente e o acesso aos niveis mais elevados do ensino

de acordo com as capacidades e competéncias de cada um (BRASIL,
1988, inciso I, I e V do artigo 208).

Com a promulgacio da Lei das Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional, Lei n. 9394/1996, algumas conquistas para
as populacdes campesinas foram apresentadas no artigo 28,
incisos I, IT e III (ver Topico 3.1.2 — Superacio da formacio
genérica de professores). Contudo, a estrutura organizacional
do Curriculo obedeceu ao que era ofertado nas escolas da cidade,
obedecendo as demandas urbano-industriais. Ribeiro (2000, p.
2, apud SANTOS; BEZERRA NETO, 2016, p. 155) destaca que
“as politicas publicas para a Educacio Rural tém se restringido
a oferecer um arremedo da escola urbana, que nem habilita os
filhos dos agricultores para dar continuidade a lida dos pais nem
os qualifica para os empregos urbanos”.

Mas qual a relagdo dos Movimentos Sociais com os marcos
histéricos apresentados? Santos e Bezerra Neto (2016, p- 155)
enfatizam que foi a articulacio e a atuacdo desses Movimentos no
Brasil que garantiu a construcao de uma proposta pedagdgica que
expressasse as reais necessidades educacionais dos acampados e
assentados da reforma agraria:

Reiteramos a importancia da articulacio e atuagido dos Movimentos
Sociais no Brasil na década de 1990, com destaque para o Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que, desde a sua criacdo,

expressa grande preocupacio com a educacio dos acampados e
assentados da reforma agraria, construindo uma proposta pedagdgica
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para o movimento, na medida que compreendeu que a prioridade
da terra nio era suficiente, visto que, “se a terra representava a
possibilidade de trabalhar, produzir e viver dignamente, faltava-
lhes um instrumento fundamental para a continuidade da luta que
exigia conhecimentos tanto para lidar com assuntos praticos, como
financiamentos bancirios e aplicacio de tecnologias, quanto para
compreender a conjuntura politica, econémica e social. Arma de
duplo alcance para o sem-terra e os assentados, a educa¢io tornou-se
prioridade no movimento” (MORISSAW A, 2001, p. 239).

Desse modo, podemos perceber o protagonismo dos
Movimentos Sociais nos documentos quando apresentado seus
aspectos histéricos, ou seja, a histéria da implantacdo do curso,
pois, a partir dai, vemos se houve uma construc¢io conjunta entre
o Estado, as Instituicoes e os Movimentos Sociais. Entendemos
que esse aspecto é de grande importancia para a compreensao da
implementacio dessas politicas publicas da Educacio do Campo
dentro da Universidade, bem como na formacio do/a futuro/a
educador/a como agente politico, criticos/as da educacio, da
sociedade, e construtores de praticas transformadoras e contra-
hegemonicas.

Diante do exposto, trazendo essa discussao para a analise dos
PPPs, P-1 e P-2 apontam para o desenvolvimento de competéncias
e habilidades relacionadas ao assunto. Por exemplo, P-1lassinala
que o egresso deve ter como competéncias e habilidades: “Insercdo
no debate sobre as questoes atuais a respeito da Educacdo no ambito
nacional, regional e local, quer sejam de ordem politica, economica,
social, cultural e ambiental” (grifos nossos, p. 22) e ‘Compreensdo de
seu papel politico como educador” (grifo da autora, p. 22). Sobre o
perfil do profissional em P-2, essas competéncias e habilidades
sao descritas em trés itens, contudo, apresentam o mesmo sentido

apresentado em P-1, como expresso a seguir:
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1) Insercdo no debate sobre as questdes atuais a respeito da Educacdo em
geral e da Educag¢do do Campo, em especial.

2) Insercdo no debate sobre as questdes nacionais, regionais e locais, quer
politicas, economicas, sociais, culturais ou ambientais.

3) Compreensdo de seu papel politico como educador/a (grifos nossos, p.
26).

Além disso, o protagonismo dos Movimentos Sociais pode
ser percebido nos aspectos histéricos apresentados nos PPPs.
Farias e Faleiro (2019, p. 204) argumentam que

[...] trazer os Movimentos Sociais para afirmar a construcio histérica
da Educacio do Campo no PPP, afirma que hd uma compreensio
da origem desse movimento sociopolitico educacional, para basear
as intencionalidades dispostas nesse documento, apontando para
um resgaste histérico para pensar movimentos/direcdes/intencdes
transformadoras. Entdo, o PPP que pauta questdes histdricas em sua
construcio podem indicar sua valoracio pedagdgica e politica em

direcionar para uma identidade de curso pautada nessa consciéncia
histérica.

P-1 n3o expde envolvimento dos Movimentos Sociais na
elaboracdo do PPP. Porém, contextualiza a realidade econémica
e social da regiio como forma de justificar o porqué do curso
de LEdoC na institui¢do. Tanto que estd explicito que os/as
egressos/as do curso terdo um campo vasto de atuacio frente a um
numero significativo da populagio do Campo (cerca de 35,89%
da populacio do estado), mesmo diante das acdes educacionais
realizadas pelo Governo do Estado porque nio sio suficientes
para abarcar as necessidades das familias do Campo. Além disso,
P-1 (2014, p. 20) evidencia o envolvimento da instituicio com
os/as campesinos/as, conforme o trecho abaixo:

A UNIR, por sua vez, acompanhou atentamente todas as experiéncias da
Pedagogia da Terra, curso iniciado em 2004, no qual foram matriculados
60 académicos, destes 52 se formaram pedagogos da terra ao final de 2007

para atender as escolas das séries iniciais nas dreas de reforma agrdria desse
estado.
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P-2 (2013, p. 7-8, grifos nossos) segue 0 mesmo raciocinio
de P-1, relata as experiéncias e envolvimentos com 0s povos
campesinos, sem mencionar nenhuma participacio dos

Movimentos Sociais:

Sendo a UFERSA uma Universidade que surge [2005] a partir do processo
de expansdo e democratizacdo do Ensino Superior, mas que em sua origem,
como Escola Superior de Agricultura de Mossoré — ESAM, jd mantinha
um intenso didlogo com as questoes do Campo e o compromisso com o
desenvolvimento da regido semidrida brasileira, a oferta do curso de
Licenciatura em Educa¢do do Campo — LEDOC representa a possibilidade
de ampliacdo do acesso, com a expansdo de matriculas, e de reorientacdo da
Sformagao profissional em suas dreas de formagao.

P-2 (2013, p. 10) ainda continua relatando suas experiéncias
com a educacio destinada as populacdes do Campo:
Em 2010 o Campus de Angicos teve sua primeira experiéncia na pos-
graduacdo com a aprovagdo da especializacdo lato sensu em Sustentabilidade
para o Semidrido — CESSA. O referido curso de especializacdo atendeu,

prioritariamente, pessoas identificadas com populacdes do Campo e/ ou
vinculadas a Movimentos Sociais e liderancas comunitdrias da regido.

Ainda, podemos citar mais umaexperiéncia dessainstituicao:

A Especializacdo em Educacdo do Campo: PROJOVEM Campo Saberes da
Terra atende cerca de 200 matriculados/ as, entre professores/ as e técnicos/ as
agricolas que atuam no Programa Projovem Saberes da Terra. Os/ as alunos/
as sdo da regido do Mato Grande e do Sertdo do Apodi e no referido curso sdo
preparados/as para conciliar os conhecimentos adequados na Universidade
com as prdticas e experiéncias presentes nas comunidades agricolas, tendo
como foco principal a agricultura familiar (P-2, 2013, p. 12).

Podemos perceber que a institui¢io tem iniciativas
educacionais que atendem o Campo, até buscam a envoltura dos
Movimentos Sociais com a Universidade, mas fica implicito a
forma de aceita¢io (ou nio) desses conhecimentos, ou seja, ndo
podemos afirmar que essa troca de conhecimentos e saberes

€ de via dupla. Apesar da instituicio reconhecer a atuagio dos
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Movimentos Sociais na luta pela proposta da LEdoC no ano de

2012, n3o afirmam parceria no planejamento desse projeto. P-2

(2013, p. 16, grifos nossos) explicita que
Em dados de 2006, o IBGE apontou 486.000 analfabetos nestas dreas [ rurais],
sendo 6,75% na faixa etdria de 15-24 anos e 38,50% na faixa de 18-29 anos.
Em consondncia com esta situacdo e manifestando interesse em resolvé-la, a
Federagao dos Trabalhadores na Agricultura do Estado do Rio Grande do
Norte (FETARN), 0 Movimento de Liberdade dos Sem Terras (MLST), o
Movimento dos Sem Terras (MST-RN) e a Federacdo dos Trabalhadores
e Trabalhadoras na Agricultura Familiar do Estado do Rio Grande
do Norte, mediante documento intitulado Movimentos Sociais, 2008, e
encaminhado a Secretaria da Educacdo e Cultura do Estado do Rio Grande
do Norte, apontam que o niimero de analfabetos no Campo ¢ expressivo,

de modo que s6 na faixa etdria de 18-29 anos de idade hd 3.185 jovens
agricultores analfabetos.

Contudo, esse relato é importante para entendermos a
dialogicidade histdrica presente nesse processo de implantacao
da LEdoC, o que remete ao compromisso politico-pedagdgico
do curso.

P-3 (2017, p. 12) relata toda uma trajetéria da Universidade
referente a Educaciao do Campo: “No que se refere a Educacdo do
Campo, a UFGD tem uma trajetoria nessa drea, a qual nasceu junto
com a propria implantacdo da universidade, tendo encaminhado trés
cursos destinados a atenderem pessoas do Campo, mais especificamente
de assentamentos de reforma agrdria”: 1) Licenciatura em Ciéncias
Sociais (2008), “fomentado pelo PRONERA/ MDA, em parceria com
o INCRA/MS e os Movimentos Sociais de Mato Grosso do Sul’ (p.
12); 2) Especializacio Projovem Saberes da Terra, “numa parceria
entre a UFGD, Secretaria Estadual de Educacdo e SECADI/ MEC” (p.
13); 3) Estudos de Género e Interculturalidade. E evidenciado
que a finalidade da UFGD com a oferta desses cursos vai além
da formacido de educadores/as para atuacio nos assentamentos

rurais da regido, a institui¢do propde “[...] a convivéncia e a troca de
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experiéncias entre as pessoas de assentamentos de Mato Grosso do Sul

e a comunidade universitiria da regido da Grande Dourados” (p. 12),

bem como

O que se pretende ¢ envolver aspectos da vida cotidiana e da construcdo de
sujeitos sociais no Campo, cujo conhecimento se pretende aprofundar, de
modo sistemdtico, num trabalho coletivo interdisciplinar, englobando os
complexos aspectos dos processos de desenvolvimento socio rural, da producdo
ecoldgica, das relagdes de géneros, de geracdes e etnias distintas que convivem
no Campo (P-3, 2017, p. 13).

O documento, P-3 (2017, p. 13-14), ainda destaca que

[...] parte dos/as docentes envolvidos/as com a construgdo desta proposta [o
PPP], possuem uma trajetéria com atividades relacionadas a Educacdo do
Campo, especialmente no oferecimento do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais/ PRONERA. Aleém disso, o corpo docente da UFGD possui uma
trajetoria de pesquisas e de extensdo com as comunidades de assentamentos
rurais de Mato Grosso Sul, o que facilitard o didlogo com os grupos envolvidos,
criando condicdes propicias para que ocorra a troca de conhecimentos, com
respeito as particularidades inerentes ao Campo.

Logo, nio é mencionada a participa¢io dos Movimentos

Sociais na elaboraciao do P-3, apenas as experiéncias, vivenciadas

pelo corpo docente da instituicio, relacionadas a Educacio do

Campo, especialmente aos povos assentados.

Além disso, P-3 (2017, p. 14) fundamenta que seu contexto

educacional abordando que

Orientando-se pelo acimulo de experiéncias anteriores de Educacdo do
Campo, na UFGD (Pronera - Licenciatura e especializacdo e Projovem
Campo-Saberes da Terra) o PPP toma como principios a dindmica da
Alternancia, a relacdo de organicidade com os Movimentos Sociais e o
contexto local [...].

P-4(2014,p.31,grifosnossos) trazexplicitona“Apresentacio

do Projeto Pedagégico” a participa¢do dos Movimentos Sociais

na elaboracio da proposta da LEdoC:
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O desenvolvimento da proposta de Licenciatura em Educacdo do Campo
Educagdo do Campo contou com a colabora¢do do Movimento Terra,
Trabalho e Liberdade, de diversos professores das redes municipais e
estaduais que exercem funcbes em escolas do Campo, ou urbanas que tém
alunos provenientes de assentamentos.

E, P-5 (2013, p. 10, grifos nossos) elenca fortemente a

participacio dos Movimentos Sociais até na histéria instituicao:

[..] a histéria da Universidade Federal da Fronteira Sul comeca a ser forjada
nas lutas dos Movimentos Sociais populares da regido. Lugar denso tecido
de organizacdes sociais e berco de alguns dos mais importantes movimentos
populares do Campo do pais, tais caracteristicas contribuiram para a
formulagdo de um projeto de universidade e para sua concretizagdo. Entre os
diversos movimentos que somaram forcas para conquistar uma universidade
ptiblica e popular para a regido, destacam-se a Via Campesina e Federagdo
dos Trabalhadores da Agricultura Familiar da Regido Sul (Fetraf-Sul)
que assumiram a lideranca do Movimento Pré-Universidade.

Essetrechonosfazentenderquesemasa¢desdos Movimentos
Sociais nem a Universidade publica e gratuita existiria, uma
vez que as demais instituicoes da regido eram privadas ou
comunitarias, sustentadas na cobranca de mensalidades. A busca,
entdo, foi por uma institui¢io diferenciada,

[..] era preciso mais do que uma universidade publica, era necessdrio
a constru¢do de uma universidade publica e popular. Esse projeto de
universidade aposta na presenca das classes populares na universidade
e na construcdo de um projeto de desenvolvimento sustentdvel e soliddrio
para a regido, tendo como seu eixo estruturador a agricultura familiar e
camponesa. Busca, portanto, servir a transformacdo da realidade, opondo-se

a reproducdo das desigualdades que provocaram o empobrecimento da regido
(P-5,2013, p. 10).

E claro no documento a participacio do Movimento Pré-
Universidade tanto no processo de construcio da UFFS, quanto
na elaboracao do projeto. Um dos pontos fundamentais do projeto

foi proposto pelo movimento (P-5, 2013, p. 11):
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O Movimento Pro-Universidade propoe uma Universidade Piblica e
Popular, com exceléncia na qualidade de ensino, pesquisa e extensdo, para
a formacdo de cidaddos conscientes e comprometidos na identificacdo,
compreensdo, reconstrucdo e producdo de conhecimento para a promo¢do
do desenvolvimento sustentdvel e soliddrio da Regido Sul do Pais, tendo na
agricultura familiar e camponesa um setor estruturador e dinamizador do
processo de desenvolvimento (UFFES, 2008, p. 9).

P-5 (2013, p. 12) ainda destaca que a elaboracio do projeto
teve 7..] a participacio de pessoas indicadas pelo Movimento Pré-
Universidade Federal e por pessoas ligadas ao Ministerio da Educacao’,
e, que “durante todo o processo de institucionalizacdo da proposta da
Universidade, o papel dos Movimentos Sociais foi decisivo”.

Tanto P-4 quanto P-5 enfatizam o envolvimento dos
Movimentos Sociais, mas o segundo enfatiza propositalmente o
processo histérico de institucionalizacao da UFFS, suas tomadas
de decisdes, lutas e tensoes para alcancarem o almejado. E como
se o documento estivesse dizendo: “ — Olha, nao teriamos nada
sem o protagonismo dos Movimentos Sociais. O crédito é deles!”
e isso é manifesto também nos aspectos politico-pedagdgicos
e curriculares, que estdo discutidos no decorrer desse capitulo.
Podemos ressaltar também que os saberes do Campo e dos
MovimentosSociaisforam,decertaforma,negadospela Academia.
Mas vém ganhando espaco a forca, na marra, através de luta, com
o passar dos anos e dos avancos conquistados. Logo, temos outro
exemplo de movimento contra-hegemonico, resultado da pressao
e das demandas dos trabalhadores e trabalhadoras do Campo, dos

Movimentos Sindicais e Sociais.
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3.3 VINCULACAO COM A CULTURA, TRABALHO E
CONHECIMENTOS DO CAMPO

Boaventura de Sousa Santos (2003) afirma que o

conhecimento moderno ¢, sem duvida, uma das representacdes
da tensido “apropriacio/violéncia®**” (dominag¢io/subordinacio),
sendo que as formas de conhecimento (e de saber, de pensamento)
que ndo se encaixam nos principios epistemoldgicos e nas regras
metodoldgicas da racionalidade cientifica sio invisibilizados,
independentes de serem relevantes ou compreensiveis. O autor

afirma que

O pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal. Consiste
num sistema de distin¢des visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis
fundamentam as visiveis. As distin¢des invisiveis sio estabelecidas
através de linhas radicais que dividem a realidade social em dois
universos distintos: o universo ‘deste lado da linha’ e o universo ‘do
outrolado dalinha’. A divisdo é tal que ‘o outro lado dalinha’ desaparece
enquanto realidade, torna-se inexistente, e é mesmo produzido como
inexistente (SANTOS, 2009, p. 23).

Entdo, dialogando com Miguel Arroyo (2014, p. 17), temos

do lado de c4 [deste lado da linha] os cultos, civilizados, racionais,
éticos, produtores de verdades; do lado de 14 [do outro lado da linha]
os incultos, ignorantes, irracionais, primitivos, inconscientes. No lado
de ca existem saberes, ciéncias, verdades; do lado de 14 inexistem ou é
o reino do falso, das crendices.

Usando a expressio Outros Sujeitos, de Miguel Arroyo

(2014) para caracterizar os filhos e as filhas dos coletivos* do lado

33 Boaventura de Sousa Santos (2009, p. 29) explica que “a apropriacio envolve
incorporacio, cooptacio e assimilacio, enquanto a violéncia implica destruicdo
fisica, material, cultural e humana”.

34 Estes “sio os coletivos sociais, de género, etnia, raca, camponeses, quilombolas,
trabalhadores empobrecidos que se afirmam sujeitos de direitos” (ARROYO, 2014,

p. 9), que lutam e exigem o acesso 2 escola, 2 Universidade.
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de 14 que questionam as politicas publicas, que se fazem presentes
nas a¢oes afirmativas e resistem a segrega¢io, podemos dizer que
os processos pedagdgicos reafirmam abissais na medida em que
propdem trazer os Outros Sujeitos para o lado de ci, para serem
civilizados, largarem a ignorancia e a inconsciéncia, terem um
pensamento racional, cientifico, porque somente por meio do
conhecimento produzido do lado de ca é possivel ter um percurso
exitoso na vida.

Nesse sentido, os Outros continuam sendo vitimas dos
processos de desumaniza¢io, de inexisténcia. Por processos de
desumanizaciao, entendemos como “resultado de uma ‘ordem’
injusta que gera violéncia dos opressores e esta, o Ser Menos”
(FREIRE, 2017, p. 41), ou seja, nos oprimidos, é a humanidade
roubada pelos opressores e nos opressores, a distor¢ao do Ser Mais
pela exploracio, pela alienacdo, pela afirmacio dos individuos
como objetos. Ja os processos de inexisténcia sio o “nao existir sob
qualquer forma de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo
que é produzido como inexistente é excluido de forma radical,
porque permanece exterior ao universo que a propria concepcao
aceite de inclusdo considera como sendo o Outro” (SANTOS,
2009, p. 23, 24).

Assim, considerando que tudo aquilo que os Outros
produzem do lado de 14 (do outro lado da linha) é eliminado,
€ destruido para a partir dai construir as concepcdes do lado
de cé (deste lado da linha), para dar lugar “a um futuro unico e
homogéneo” (SANTOS, 2009, p. 29), afirmamos, concordando
com Boaventura de Sousa Santos (2009, p. 24), que o pensamento
abissal tem como caracteristica fundamental a “impossibilidade
da copresenca dos dois lados da linha”. Tendo em vista que uma

das questdes do pensamento sociopedagdgico é tirar os Outros

133



do lado de la para estes poderem ser incluidos, ou seja, para
que os Outros se reconhecam como Nio Outros, isto supde um
modelo de pensamento e de conformacio muito mais radical
do que produzi-los como marginais, excluidos, oprimidos. E
desumanizante! (ARROYO, 2014).

Muito do que é produzido em nossa sociedade é tido como
nio-existente, é invisibilizado a nossa realidade. Um exemplo, é
o grafite e a pichacio, sdo tipos diferentes de letramento e nio se
enquadram no letramento dominante. Assim, quem os fazem sio
considerados baderneiros, imorais e rebeldes. Entretanto, Street
(2006) refere-se as diferentes praticas de letramento, as quais
estdo relacionadas a contextos culturais e sociais especificos,
sendo enganoso o pensar que existe apenas uma tinica e compacta
forma de se letrar. E nesse sentido que, Boaventura de Sousa
Santos (2007) propde a Sociologia das Auséncias para tentar
demonstrar que existem outras realidades diferentes dessa
realidade ocidental moderna. Logo,

A Sociologia das Auséncias é um procedimento transgressivo, uma
sociologia insurgente para tentar mostrar que o que nio existe é
produzido ativamente como nio-existente, como uma alternativa

nio-crivel, como uma alternativa descartdvel, invisivel a realidade
hegemonica do mundo (SANTOS, 2007, p. 29, 30).

Para o autor (SANTOS, 2007), existem cinco modos
de producido de auséncias® em nossa sociedade, mas nosso

enfoque é em apenas um - mesmo reconhecendo que os demais

35 Segundo Santos (2007), ndo existe apenas uma forma de produzir auséncias. Ele
cita a 1) monocultura do saber e do rigor; 2) a monocultura do tempo linear; 3) a
monocultura da naturalizacio das diferencas; 4) a monocultura da escala dominante;
e a 5) monocultura do produtivismo capitalista. As quais, para a superacio desses
padrdes abissais devem ser substituidas, respectivamente, por: 1) ecologia dos
saberes; 2) ecologia das temporalidades; 3) ecologia do reconhecimento; 4) ecologia
da transescala; 5) ecologia das produtividades.
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podem interferir intrinsecamente nos processos educativos —
a monocultura do saber e do rigor, que considera apenas o
conhecimento cientifico como saber rigoroso, as demais formas
de conhecimento nao tém validade, nem as praticas sociais que
sao embasadas nestes conhecimentos alternativos. Logo, nao
somente as diferentes formas de conhecimento sao ignoradas, mas
0 povo, cujas praticas sio construidas sob estes conhecimentos.
Todo conhecimento produzido nessa designaciao é tido
como nio-crivel, inexistente e invisivel. Nesse sentido, podemos
questionar se o saber académico também nio esteve, por muito
tempo, do outro lado da linha em relacao ao saber campesino.
Contudo, o saber académico nio esteve do outro lado, porque ele
é tido como superior, ideal e certo, e ferramenta de dominagio/
subordinacio dos outros saberes que n3ao seguem o rigor
cientifico. Assim, tudo que é produzido do outro lado da linha é
desconsiderado. Arroyo (2012b, p. 82) acrescenta que:
A diversidade de Movimentos Sociais vem mostrando o jogo politico
desse ocultamento. O Campo, o trabalho na agricultura camponesa,
a vida e a educac¢io sio mais do que ocultados, sio pensados como
irrelevantes. As pesquisas, as andlises, as politicas tém sido seletivas
em funcio do que na sociedade e no préprio pensamento educacional
é considerado ou ndo relevante. A relevancia é pautada pelo que
é considerado relevante as dreas de concentracio e as prioridades
politicas, gestoras dos 6rgdos académicos e da gestdo do sistema. Nao

o que é relevante em si e menos para que coletivos sociais; nesse caso,
os povos do Campo.

Entretanto, os Outros Sujeitos demonstram que toda
experiéncia social produz conhecimento, como jia mencionado.
Em consequéncia disso, ocorre a tomada de consciéncia dos
Outros de sua desumanizacio, o que desestabiliza as pedagogias
hegemonicas, que ao ver os sujeitos do processo educativo como

objetos em adaptacio, estimulando sua ingenuidade e nio sua
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criticidade, atendem aos interesses dos opressores. Desse modo,
desorganiza a suprema acomodacio da educacio e deturpa a
concepcdao “bancaria” da educacio, que de acordo com Paulo
Freire (2017), considera o professor como detentor de todo o
saber e o aluno como o que nada sabe, ou seja, os alunos sio os
depositarios e o professor, o depositante, tendo como principal
objetivo doutrinar as pessoas a acomodarem passivamente com a
opressio do mundo, adequar essas pessoas a0 mundo.

Logo, apesar dos Outros terem decretada sua inexisténcia,
afirmam-se existentes, reagem ao silenciamento e ocultamento, nao
se conformam com o pensamento inferiorizante, nao se reconhecem
marginalizados/marginais, excluidos, desiguais e mostram-se
conscientes, politizados e se fazem presentes como atores na escola,
na sociedade, na politica, na cultura e na producio de saberes, posto
que ao se organizarem para agir, lutar e resistir as formas de pensa-
los e segrega-los exigem “o recontar dessa histéria pedagdgica que os
segregou como sujeitos e os relegou a meros objetos, destinatarios
das pedagogias hegemonicas” (ARROYO, 2014, p. 12).

Neste aspecto, os Outros, inicialmente, submetidos ao
padrio da apropriacio/violéncia, agora sio emergidos na
tensio dialética regulacao/emancipacdo. Como exemplo,
citamos os Movimentos Sociais que produzem saberes, mas que
por se diferirem do conhecimento cientifico muitas vezes sao
desvalorizadoseinvisibilizados. Nilma Gomes (2017, p. 28) ressalta
que o(s) movimento(s) social(is), “ao agir social e politicamente,
reconstréi [reconstréem] identidades, traz [trazem] indagacdes,
ressignifica [ressignificam] e politiza [politizam] conceitos sobre
si mesmo e sobre a realidade social”.

Sobre o padrio regulacio/emancipacio, considerando o

saber, o conhecimento, tendo como fundamento a argumentacio
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de Boaventura de Sousa Santos (2007, p. 52) de que “somos
ignorantes de certo conhecimento, mas nio de todos”, temos dois
tipos de conhecimento presentes na matrizda modernidade social:
o conhecimento regulacio e o conhecimento emancipa¢io. No
primeiro, a ignorancia representa um caos da sociedade indomada
e indomavel e o conhecer, o saber, é ordem; ja o segundo, a
ignorancia estd na incompeténcia de reconhecer os Outros como
iguais e transforma-los em objetos (colonialismo) e o saber, na
autonomia solidaria. Resumindo: no conhecimento regulacio, o
conhecer vai do caos a ordem; no conhecimento emancipacao,
vai do colonialismo a autonomia solidaria.

Contudo, o conhecimento regulacio tem dominado
a modernidade ocidental por causa do seu ajuste, da sua
conformacdo com o sistema capitalista, recodificando o
conhecimento emancipacio. [sso acontece porque o povo entende
a solidariedade como caos, como algo perigoso, que precisa
ser controlado e o que antes era considerado conhecimento
(autonomia solidaria) passa a ser ignorancia, e vice-versa. Em
outras palavras, no conhecimento emancipacio, o colonialismo
passa a ser conhecimento e a autonomia soliddria, ignorancia,
logo, o colonialismo é uma forma de ordem (SANTOS, 2007).

Desse modo, para a superacao desses padrdes abissais é
necessario um confronto com uma resisténcia ativa, pois, caso
contrario, por mais cruéis e radicais que sejam as praticas do
pensamento abissal, ele continuard a autorreproduzir-se e a
injustica e/ou exclusio social e cognitiva continuaré a propagar-
se. Assim, para realmente haver justica social precisa existir
justica cognitiva; para que as experiéncias sociais ndo sejam
desperdicadas e os conhecimentos ausentes estejam presentes. E

urgente reinventar o conhecimento emancipa¢io; fazer que os
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conhecimentos descredibilizados, invisiveis, estejam disponiveis;
que a monocultura do saber e do rigor seja substituida por uma
ecologia dos saberes. Logo, “isto significa que a tarefa critica que se
avizinha nao pode ficar limitada a geracao de alternativas. Ela requer,
de facto, um pensamento alternativo de alternativas. E preciso um
novo pensamento, um pensamento pos-abissal” (SANTOS, 2009,
p. 41, grifo nosso). O autor continua afirmando que:
O pensamento pés-abissal parte do reconhecimento de que a exclusio
social no seu sentido mais amplo toma diferentes formas conforme
é determinada por uma linha abissal ou ndo-abissal, e que, enquanto
a exclusdo abissalmente definida persistir, nao serd possivel qualquer
alternativa pos-capitalista progressista. [...] Uma concep¢io pos-
abissal de marxismo (em si mesmo, um bom exemplo de pensamento
abissal) pretende que a emancipagio dos trabalhadores seja conquistada
em conjunto com a emancipacio de todas as populacdes descartdveis
do Sul global, que sdo oprimidas mas nio diretamente exploradas pelo
capitalismo global. Da mesma forma, reivindica que os direitos dos

cidadios nio estardo seguros enquanto os nio-cidadios sofrerem um
tratamento sub-humano (SANTOS, 2009, p. 43,44).

Por conseguinte, o pensamento pds-abissal confronta a
monocultura da ciéncia moderna com uma ecologia de saberes.
Embasados em Boaventura de Sousa Santos (2009), reiteramos
que a ecologia de saberes se baseia na possibilidade de usar
o conhecimento cientifico em didlogo com a pluralidade de
conhecimentos (laico, popular, indigenas, camponés etc.), e
niao como Unica forma de saber, identificando qual o tipo, que
intervencdo, que estes diferentes saberes produzem na nossa
realidade. E é nesse viés que o conhecimento emancipa¢iao
precisa ser reinventado, ou seja, o conhecimento emancipacio
tem que ser uma ecologia de saberes. Mas, para isto, grandes e
exigentes desafios deverio ser enfrentados, uma vez que “nosso

ensino nas universidades, nossa maneira de criar teoria, reprime
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totalmente o conhecimento préprio, o deslegitima, o desacredita,
o inviabiliza” (SANTOS, 2007, p. 54).

Segundo Boaventura de Sousa Santos (2007, p. 54, grifos
nossos), “o primeiro desafio é o reinventar as possibilidades
emancipatorias que havia nesse conhecimento
emancipador: uma utopia critica”. E por que isso é um
desafio? O autor salienta que a hegemonia “moderna” nio é mais
apenas uma tentativa de consenso, de que tudo o que é produzido
do lado de ca é bom para todos, mas também de que tudo o que
é produzido do lado de ca deve ser aceito, porque nao tem como
evitar, nio tem uma alternativa. Para que, de fato, haja uma
utopia critica é preciso romper com o siléncio, que é resultado
do silenciamento pelo contato colonial, que destruiu muitas
das culturas que existiam, é preciso nio existir reproducio do
silenciamento, mas didlogo que produza autonomia.

O segundo desafio é a diferenca, que para ser superada é
preciso encontrar um didlogo interdisciplinar entre as diferentes
filosofias, “é preciso conversar muito mais, dialogar muito
mais, buscar outra metodologia de saber, ensinar, aprender”
(SANTOS, 2007, p. 57). J4 o terceiro desafio é a ideia de
distincdo entre objetividade e neutralidade, uma vez que
todo saber é contextualizado com a cultura, o que nio permite
que possa ser isolado totalmente. O quarto desafio é desenvolver
subjetividades rebeldes, além de apenas subjetividades
conformistas e isso s6 sera possivel se descobrirmos como
intensificar a vontade, considerando que “todos os nossos
conhecimentos tém um elemento de logos e um elemento de
mythos, que é aemocao, a fé, o sentimento que certo conhecimento
nos proporciona pelo fato de o termos, a repugnancia ou o amor

que nos provoca” (SANTOS, 2007, p, 58). Por fim, o quinto
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desafio é uma tentativa de criar uma Epistemologia do Sul,
a qual tem como exigéncia primordial o pds-colonialismo social
e/ou cultural do outro lado da linha, do Sul global®, em outras
palavras, é uma tentativa de aprender com o Sul global através de
uma Epistemologia do Sul.

Nesta perspectiva, Nilma Gomes (2017) defende a
possiblidade de construir uma teoria critica educacional a partir
dos trabalhos de Boaventura de Sousa Santos, considerando que o
autor faz “critica a modernidade ocidental e ao tipo de ciéncia por
ela (e nela) produzido” (GOMES, 2017, p. 43), além de possuir
algumas aproximacdes com a visio de Paulo Freire, na sua
concepcao de educacio como libertacio, tais como: “inquietude
epistemolégica e politica desse autor diante do mundo, a sua
atitude inconformista diante da realidade social e a sua aposta nos
processos de emancipacio social” (GOMES, 2017, p. 44).

Com efeito, a escola deve priorizar os contetudos
significativos, relevantes (SAVIANI, 1999), mas também deve
respeitar a leitura particular do mundo em que o povo estd
inserido. Farias e Faleiro (2019, p. 211) enfatizam que:

O Movimento de Educacio do Campo surge a partir das demandas
dos Movimentos Sociais por uma educacio vinculada com a justica
social [...] Busca a producio/construcio de processos educativos
que tenham como ponto de partida e chegada a cultura, trabalho e
conhecimentos que sio enunciados pelos sujeitos do Campo. Ou seja,
a consolidacio de uma educacio que reconheca e fortaleca a vida
concreta dos sujeitos do Campo, seus modos de vida, de expressio

cultural, modos de producio, modos de educacio formal e informal e
suas relacdes subjetivas com a natureza.

36 Sul global é uma metafora utilizada por Boaventura de Sousa Santos (1995, apud
SANTOS, 2009, p. 44), para designar o “sofrimento humano sistémico e injusto
provocado pelo capitalismo e pelo colonialismo”. Farias e Faleiro (2019, p. 32) ainda
reiteram que “o Sul se refere a todos os grupos sociais que foram sufocados em seus
processos de vida e suas epistemologias pela dominacio epistemoldgica europeia,
que levou a invisibilidade e sufocamento de uma diversidade de formas de saberes”.
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Logo, se a cultura, os conhecimentos, os saberes, desse povo sio
desrespeitados, implica numa invasao cultural, por se impor a cultura
dos invasores sobre os invadidos, o que caracteriza-se como uma
forma de dominacdo. Dessa forma, os dominadores afirmam, em alto
e bom som, que o povo é incapaz, inculto, inferiores e preguicosos,
que para ser “alguém na vida” precisa ser submetido as condicdes de
uma ‘cultura do éxito e do sucesso pessoal” (FREIRE, 2017, p. 212).
Nesse sentido, considerando a escola, mais especificadamente, a sala
de aula como um ambiente completamente heterogéneo, é de suma
importancia que se pense/reflita sobre praticas pedagdgicas que
superem o pensamento abissal/colonizador e que realmente valorize/
reconheca outras formas de conhecimentos/saberes, que compreenda
os diferentes modos de ver o mundo, de comportamentos sociais, de
valores, de moral, enfim, as diferencas culturais de cada individuo
que estd em uma sala de aula.

Perante o evidenciado, em P-1 (2014, p. 22, grifos nossos)
é assinalado que que o/a egresso do curso deve apresentar
competéncias e habilidades de: “compreensdo critica do processo
histérico de produgdo do conhecimento cientifico e suas relacdes com o
modo de producdo da vida social”e “apropriacdo das categoriastedricas
bdsicas e meétodos de construcdo cientifica da drea da docéncia
que permitam a continuidade dos estudos” (P-1, 2014, p. 22, grifos
nossos). Sobre essa tltima competéncia e habilidade citada, ela é
também mencionada em P-2. Acreditamos que essa consciéncia
do processo histérico do conhecimento cientifico auxilia na
compreensio de que outros saberes também sio importantes
para a nossa compreensio da realidade. Saviani (1999, 2016)
nos alerta que a nossa pratica social é o ponto de partida e de
chegada ao processo de ensino-aprendizagem, o que muda é a

nossa compreensio em relacao a mesma.
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OP-3(2017,p. 15, grifos nossos) tem como um dos objetivos
do curso a contribuicao
para a formagdo de profissionais capazes de compreender o processo
historico da produgdo de conhecimento cientifico e suas relacbes com os
aspectos de ordem politica, cultural, social, etica e economica, para assim

intervir no espaco vivido, com uma concep¢do de educacdo referenciada num
paradigma do Campo.

Bem como a criacio de “condicdes favordveis aos profissionais para
compreenderem e valorizarem as diferentes linguagens manifestadas
na dindmica das sociedades contempordneas” (P-3, 2017, p. 16, grifos
nossos). Tal concepc¢io, porém, nio é assinalada em P-4.

O P-5 (2013, p. 39, grifos nossos) aborda que o profissional
formado no curso “terd o compromisso precipuo com a escola piiblica
de qualidade, sendo constituido como elemento integrador e socializador
dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade,
articulando-os com os conhecimentos da cultura do Campo”.

Destarte, vemos que os PPPs, que apresentam essa concep¢ao
de compreensio do processo histérico da ciéncia, apontam que é
isso que levara o/a formando/a a entender suas relacdes com o
meio, seja de ordem social, cultural, politica, ética e econdmica,
e a valorizar os diferentes modos de pensar e de se pensar, de ser
mais, de se reconhecer e se fazer presenca na sociedade.

E importante fazermos um adentro sobre a definicio de

saber, o que Gomes (2017, p. 64-65) apresenta, fundamentada em
Mrech (1999):

Chamaremos de saber uma mistura de representacdes implicitas e
inconscientes, com implicacio subjetiva e envolvimento da libido.
Saber é o que nos orienta e, as vezes, nos amarra de maneira implicita
nas escolhas do dia a dia. Paralelamente ao conhecimento, o saber
também pode ser entendido como um continuum entre dois extremos:
de um lado um saber bruto, caracterizado pela auséncia do sujeito
enquanto desejo de mudar e de buscar novos conhecimentos ou
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estabelecer conexdes entre os mesmos; do lado oposto um saber
lapidado, caracterizado pela presenca do sujeito enquanto desejo de
ultrapassar os limites da relacio com os conhecimentos adquiridos
(grifos nossos).

E dessa forma que compreendemos o reconhecimento e/
ou a incorporacao dos saberes dos oprimidos na pratica docente,
como instrumento de luta para superacio das desigualdades
socio-histéricas nas quais foram submetidos. Arroyo (2014, p.10)
escreve: “A consciéncia politica dessas populacdes”’, com suas
presencas e movimentos, exige radicalizar as politicas e as teorias
e praticas educativas” e ainda completa afirmando que:

Esses coletivos populares mostram que toda experiéncia social, até
as mais brutais, de sofrimentos, de vitimacdo, de opressdo produz
conhecimentos, indagacdes radicais, leituras licidas de si e do mundo,
leituras das relacdes de poder, de expropriacio de suas terras, leituras

dos exterminios de que forma e sio vitimas. Experiéncias tdo radicais
que produzem saberes radicais (ARROYO, 2014, p. 14).

Porisso, essa categorianos ajuda a entender que namedida que
os/as educadores/as, militantes dos Movimentos Sociais, chegam
nas Instituicdes de Ensino Superior, eles carregam consigo as
experiéncias sociais, culturais, valores, mostrando-se como sujeitos
nas relacdes politicas, econdmicas, sociais, culturais e educacionais,
o que revoluciona todo pensamento social, pedagégico. Mesmo
reconhecendo que as politicas publicas educacionais nao foram
pensadas para esses povos, eles se fazem presentes, se afirmam
como sujeitos de direito. E nisso, o trabalho docente e educativo

é desestabilizado e é obrigado a mudar a visao genérica de aluno.

37 Dessas populacdes refere-se aos “[...] grupos sociais que se fazem presentes em
acOes afirmativas nos campos, nas florestas, nas cidades, questionando as politicas
publicas, resistindo a segregacio, exigindo direitos. Inclusive o direito a escola,
a Universidade. Sdo os coletivos sociais, de género, etnia, raca, camponeses,
quilombolas, trabalhadores empobrecidos que se afirmam sujeitos de direitos”
(ARROYO, 2014, p. 9).
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Entendemos por visao genérica de aluno aquela que vé os alunos
como individuos indistintos, que o mesmo contetido, método
elaborado para um ¢ eficiente para toda a sala, desde que escute e
aprenda o que lhe estd sendo passado.

Essa “é uma visio bem simplista e empobrecedora de
sociedade, de escola, de sala de aula e de ser humano e do direito
ao conhecimento” (ARROYO, 2014, p. 232). Precisamos mudar a
nossa forma de ver educacio, porque toda sala de aula é heterogénea,
nio somos iguais. E, afinal, as desigualdades escolares, seja entre
escolas publicas e privadas, seja entre escolas do Campo e urbanas,
seja entre escolas centrais e das periferias, sio a expressio escolar
das desigualdades sociais. Uma vez que o sistema escolar acaba
selecionando/segregando o direito de trabalho:

E mais ficil prometer escola de qualidade, letramento na idade certa,
provas nacionais unitirias por desempenhos do que mexer na cultura
e nas estruturas escolares, seletivas, segregadora, reprovadoras, que

condenam ao trabalho informal, de sobrevivéncia, milhdes de jovens

e adultos reprovados, sem o carimbo escolar para concorrer sequer no
mercado de emprego (ARROYO, 2014, p. 235).

Freire (2018, p. 31) ressalta que “ensinar exige respeito
aos saberes dos educandos”, que é por meio de suas experiéncias
sociais que o professor pode discutir com os alunos a realidade
concreta e a partir dai associar aos componentes curriculares,
dando sentido ao que esta sendo ensinado:

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente,
a escola, o dever de nio sé respeitar os saberes com que os educandos,
sobretudo os das classes populares, chegam a ela — saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria -, mas também, como h4 mais de

trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razio de ser de

alguns desses saberes em rela¢do ao ensino dos conteudos.
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Entio, o reconhecimento desses saberes, experiéncias e
acoes exige dos cursos de formacio de professores a incorporacao,
sistematizacio e aprofundamento desses saberes em didlogo com
os saberes e concepcoes pedagdgicos e didaticos, de organizacio
escolar, de ensino-aprendizagem para a garantia do direito a
educacao dos povos do Campo.

Sobre os PPPs analisados, trés abordam com clareza sobre a
integracao dos saberes produzidos socialmente com a Universidade.
Os demais relacionam esses saberes ao desenvolvimento da
formacio docente para func¢oes plurais, destacando a gestao
de processos educativos e formativos e o desenvolvimento de
estratégias pedagdgicas que objetivem a formacio auténoma e
criativa dos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem.

Logo, P-2 (2013, p. 15) traz a questio de se conhecer o local
nos espacos escolares como forma dos educandos interagirem
com o meio social e intervirem nesta realidade e dos professores
refletirem sobre sua préxis:

Uma das principais questdes que rondam o debate acerca da convivéncia com
o semidrido diz respeito ao clima, pois embora o semidrido brasileiro seja um
dos mais chuvosos do mundo, as acbes no sentido de captacdo de dgua das
chuvas ainda sdo incipientes e acentuam as dificuldades para as populacies
da regido. Ademais, as representacdes sociais acerca da regido semidrida
evidenciam uma concep¢do equivocada do espaco e de suas populagdes, na
medida em que sdo propagadas apenas ideias de estiagem, vegetacdo seca, solo
estorricado, pessoas desnutridas, entre outras. Para Malvezzi (2007), a grande
questdo que se coloca para a convivéncia com o semidrido estd na adaptacdo
inteligente ao clima local, aproveitando-se as riquezas deste ambiente sem
desrespeitar o seu ecossistema. O autor refere-se, ainda, a importancia de
que o aprendizado para a convivéncia com o semidrido comece nos espagos
escolares, a partir da proposi¢do de mudangas no processo educacional, nos
Curriculos, metodologias e nos materiais diddticos. Corroborando com tal
posicionamento, Mattos (2004) afirma que a educacdo presente no semidrido
reproduz uma visdo equivocada da regido, reforcando preconceitos e

esteredtipos marcados pela miseria e improdutividade, inviabilizando, deste
modo, que sejam trabalhadas as suas potencialidades.
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P-3 (2017), a formacio docente deste curso habilita os/as
licenciados/as a “produzir conhecimentos que resultem em praticas de
docéncia, liderancas de Movimentos Sociais, pesquisas e intervencoes
socioeducacionais” (p. 8) e possibilita “melhor e maior integracdo
entre os Movimentos Sociais Rurais e a Universidade, promovendo
uma troca de experiéncias entre os sujeitos sociais, buscando enriquecer
reciprocamente as diferentes prdticas” (p. 16).

A mesma concepcio é descrita em P-4 (2014, p. 87) como:

O licenciado em Educacdo do Campo serd capaz de considerar a diversidade
das experiéncias educacionais e de desenvolvimento territorial agrdrio que
vém sendo desenvolvidas de forma inovadora por Movimentos Sociais,

organizacdes ndo governamentais, instituicoes piiblicas, associacdo de
agricultores familiares, entre outros segmentos.

Nesse sentido, Arroyo (2012a, p. 361) garante que:

Essa é uma das contribuicdes da concepcio de formacio dos
profissionais do Campo para a formacio de todo profissional de
Educacao Baésica: reconhecer os saberes do trabalho, da terra, das
experiéncias e das acdes coletivas sociais e legitimar esses saberes
como componentes tedricos dos Curriculos.

Além disso, Arroyo (2012b) ainda relaciona trabalho e
Educacio no Campo a questio politica, abordando a importancia
de desocultar os confrontos e tensdes de classe no Campo,
tornando visiveis essas macrolutas dos Movimentos Sociais e dos
trabalhadores com a burguesia agraria, o agronegécio e o Estado,
que tornam irrelevantes os povos do Campo e sua educagio:

Os Movimentos Sociais mostram que esses ocultamentos e esse jogo
de produzir uns sujeitos, uns objetos e umas politicas como relevantes e
outras como irrelevantes faz parte de um jogo politico por um projeto ou
outro de Campo, de sociedade, de agricultura camponesa ou capitalista.
[..] Do Campo vem pressdes por uma imaginacio sociologica e
epistemoldgica, politica e critica para o pensamento educativo. Por

outra hierarquia de relevancias tedricas e politicas no préprio campo da
educacio. Outras pedagogias (ARROYO, 2012b, p. 83, 85).
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Vale ressaltar que concordamos com o autor ao afirmar
o trabalho como principio educativo. Mas esse avanco sé se
torna possivel a medida que tem seu lugar na teoria pedagdgica
e docente, sendo necessario explorarmos em nossas praticas as
potencialidades formadoras, humanizantes do trabalho. Arroyo

(2013, p. 91) argumenta que

Se toda a histéria nio é senfo a producio do ser humano pelo trabalho
humano, como profissionais da educacio, da formacio humana, somos
obrigados a entender as potencialidades do trabalho como principio
educativo e a explorar em nossas praticas e didaticas as potencialidades
formadoras que levamos as escolas como educadores-trabalhadores e
que os educandos atrelados as vivencias de trabalho levam as salas de
aula.

E complementa que quando o fato de trabalhar nio é s6
um quesito para adultos, mas uma questao de sobreviver desde
crianca, nio se pode esquecer os saberes das resisténcias, pois é
“[...] através do trabalho que nos descobrimos sujeitos de direitos”
(ARROYO, 2013, p. 98). Direito a vida, comida, saide, moradia,
educacdo, protecdo, aos bens culturais e ao cuidado. Direito a

sobreviver.

Nessa diversidade de locais, de situacdes de trabalho em que as criangas
e os adolescentes populares estdo inseridos, aprendem saberes sobre o
mundo, a cidade, o Campo, a sociedade, a condicio de classe social,
de género, de raca, de espaco. Aprendem saberes sobre si mesmos,
sobre os modos tao diferentes de ser-viver a infincia, a adolescéncia,
de ser menino, menina. Nessa diversidade de situacdes, aprendem as
segregacdes de género, raca, moradia, classe social. Na sua insercio
precoce nas lutas pela vida sio obrigados a aprender como funciona
a sociedade e como se reproduzem as relagdes sociais, politicas.
Obrigados a aprender cedo que sio vitimas da acumula¢io-segregacio
do espaco, da moradia, da terra, da comida, da riqueza e pobreza.
Vio se apreendendo, socializando, sabendo de si e de seus coletivos
de origem. Saberes que exigem sensibilidade pedagdgica para trata-
los, entende-los e entender-se. Exigem formacio que cultive essa
sensibilidade (ARROYO, 2013, 94-95).
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Trazendo essa abordagem para nossas anilises, apenas
dois documentos expdem com clareza o principio educativo do
trabalho. P-1 (2014, p. 15) traz que

Para dar conta desta compreensdo [ sobre o materialismo histérico-dialético],
a “Categoria Trabalho” se constitui no eixo integrador das interconexdes dos
saberes que fazem parte dos conceitos estruturantes desta teoria. Destaca-se
como o mais importante, pois para tal concepcdo o “Trabalho”, em qualquer
modo de producdo € a forma por exceléncia, como o homem adquire o
atendimento as suas necessidades vitais.

E mais 2 frente, P-1 (2014, p. 18) cita que os educadores
compreendem o trabalho como “um dos maisimportantes elementos
formativos das pessoas” e citam Frigotto (2010, p. 18), que estd
transcrito a seguir por julgarmos importante para o entendimento
da afirmacio: “trabalho, em seu sentido de producdo de bens titeis materiais
e simbolicos ou criador de valores de uso, € condicdo constitutiva da vida

dos seres humanos em relacdo aos outros’ e completam que

O princpio educativo do trabalho deriva de sua especificidade de ser uma
atividade necessdria, desde sempre, a todos os seres humanos. O trabalho
constitui-se, por ser elemento criador da vida humana, num dever e num
direito. Um dever de ser aprendido, socializado, desde a infdancia. Trata-
se de aprender que o ser humano — como ser natural — necessita elaborar
a natureza, transformd-la, e pelo trabalho extrair dela bens tteis para
satisfazer suas necessidades vitais e socioculturais (FRIGOTTO, 2010, p.
20 apud P-1, 2014, p. 18).

P-4(2014, p. 41) também justifica o trabalho como principio

educativo:

A educagdo tem que estar vinculada ao trabalho: na Educa¢do do Campo, o
debate do Campo precede o da educacdo ou da pedagogia, ainda que o tempo
todo se relacione com ele. E, para nés, debate de Campo € fundamentalmente
debate sobre o trabalho no Campo, que traz colada a dimensdo da cultura,
vinculada as relagdes sociais e aos processos produtivos da existéncia social
no Campo. Isso demarca uma concep¢do de educagdo e integra-nos a uma
tradicdo teérica que pensa a natureza da educacdo vinculada ao destino do
trabalho.
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Percebemos que ambos documentos defendem que
saberes aprendidos no trabalho nao podem ser ignorados e sim,
reconhecidos, explorados, tratados diditica e pedagogicamente
como um tipo de saber social produzido. Arroyo (2013, p. 89)
sustenta que o “trabalho pode ser estruturante da relacio homem-
natureza, da producio cultural, das ciéncias, das artes e das letras.
O trabalho como principio educativo, matriz humanizadora,
e como fonte dos conhecimentos e das culturas”. E para isso é
preciso abrir espacos no Curriculo para incorporar os saberes do

trabalho como direito de todos.

3.4FORMACAO PARA A CONSTRUCAO DE UM PROJETO
DE CAMPO E SOCIEDADE

Como ja mencionado em outras partes desse trabalho, a
Educacio do Campo tem como missio estabelecer uma educacio
voltada para os campesinos, na qual

educadoras e educadores afirmam que ha necessidade de se construir
uma escola do Campo com identidade prépria, com um PPP que
fortaleca o desenvolvimento do Campo dentro de uma visio de

justica social, respeito e valorizacio cultural aos modos de existéncia
camponesa (FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 228).

Nessa construcao é preciso estabelecermos entio qual
projeto de Campo e sociedade que a Educacio do Campo
precisa ser concebida. Para isso, Farias e Faleiro (2019) afirmam
que a Educacio do Campo é organizada pensando no Campo
camponés e nio no Campo do agronmegocio. Os autores
(FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 229) esclarecem que
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A educacio pensada em um desenvolvimento pelo agronegécio/
latifundidria é pensada para um territério mercadolégico, para
o desenvolvimento econdmico, pensando a educacio enquanto
estratégias para a domesticacio e subalternizacio do Campo, formando
mao de obra para o préprio funcionamento da légica capitalista —
Educacio Rural - ou para o avanco tecnoldgico, para acumulacio
do capital, para intensa exploracio do Campo, desumanizando seus
modos de vida, que destréi a natureza e seus recursos (FERNANDES,
2008; RIBEIRO, 2012).

Ja a educaciao pensada no Campo camponés defende um
projeto de Campo baseado na agricultura familiar, entendendo
que “a Educacio do Campo nio existe sem a agricultura familiar e
o territério vivo no Campo, pauta-se na democratizacdo da terra,
modos de producio pautados na cooperacio e conservacio da
natureza” (FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 230). Por isto,

A Educacio do Campo pauta-se em um processo de luta por um modelo
de desenvolvimento societirio que volte para o Campo camponsés,
resistindo as légicas hegemonicas de desenvolvimento do Campo
do agronegécio. A LEdoC constitui-se enquanto politica publica
nesse sentido, tensionando e fortalecendo um modelo societdrio que

objetive e tenha base na concep¢do de um Campo camponés (FARIAS;
FALEIRO, 2019, p. 230, grifo dos autores).

Os autores ainda apresentam algumas palavras-chaves para

se pensar a Educacio do Campo nesse viés Campo camponés a
respeito de um projeto de Campo e sociedade do pais, como:

Reforma agraria, agroecologia, agricultura familiar/

camponesa, neoliberalismo, agronegocio, estrutura

latifundiaria, conflito no Campo, luta pela terra, Movimentos

Sociais do Campo em luta, capitalismo, aspectos contraditorios

da economia, soberania alimentar, entre outras questdes
(FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 242, grifos dos autores).

Acreditamos que esses temas sio determinantes para a
compreensao da tensa histéria de ocultamento e segregacao sofridas

pelos camponeses nos processos de dominacio-subordinacio de

150



acesso a Educacao Basica e a situagao das escolas do Campo e de
seus profissionais que, conforme Arroyo (2012a, p. 362),
Podemos reconhecer na defesa da formacio especifica de professores
uma politica afirmativa de formacdo ou uma das frentes de formacio
politica e identitiria de um projeto de Campo. Primeiro, porque
vai além de uma acdo corretiva de histéricas desigualdades e passa a

ser defendida como proposta dos povos do Campo em processos de
afirmacio social, politica, cultural e pedagdgica.

Sobre isso, julgamos importante entender qual a concepg¢ao

de Campo que os PPPs em discussio apontam e essa definicao é

apresentada em apenas trés documentos. Os demais, nio trazem

nada aprofundado sobre isso, com excecdo P-1 (2014, p. 20-21,

grifos nossos), que ao tratar das finalidades do curso e de sua
proposta pedagbgica expoe:

Promover a titulagdo dos professores nas dreas afins, valorizar o espaco tempo

rural camponés, conhecer melhor a relagdo homem natureza, caracterizar

as potencialidades socioeconomicas do lugar, compreender a questdo agrdria

como parte constitutiva da vida no Campo e, principalmente, ter capacidade de
reflexdo critica sobre a forma de produgdo existente no espago tempo rural.

P-1 (2014, p. 22) ainda aponta que o egresso do curso
devera apresentar competéncias e habilidades para “compreensdo
dos processos educativos e historico-sociais formadores dos sujeitos
do Campo” e “relacionar os conhecimentos das ciéncias da natureza
na solucdo de problemas associados a producdo do Campo” (p. 23),
corroborando com o descrito em P-2 (2013, p. 26): “compreensdo
bdsica sobre os processos formadores dos sujeitos do Campo”. As
caracteristicas apresentadas nesse documento aparentam estar
relacionadas com a essa busca por uma formacao para a construcao
de um projeto de Campo e sociedade. Mesmo que forma acanhada,
podemos perceber alguns temas geradores importantes para essa

construcio, tais como os grifos na citagao.
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De forma mais explicita, P-3 (2017, p. 6), ao justificar a
necessidade social do curso, legitima a Educaciao do Campo como
instrumento de pressdo e negociacdo junto aos poderes piiblicos, especialmente

nas instdncias municipais, geralmente mais refratdrias a presenca e ao

protagonismo dos Movimentos Sociais do Campo nas agdes de escolarizagdo

formal, sendo relevante forca material para a ampliacdo das experiéncias
inovadoras em curso.

Além disso, P-3 (2017, p. 11) traz uma ressignificacio ao
conceito de Campo, que nio é o mesmo que rural. O Campo é

entendido como um espago de producdo de vida e de novas relacdes: sociais,

homem-natureza e rural-urbano, espago de sujeitos de conhecimento e da

pratica de cidadania, bem como a ressignificacdo da escola do Campo, seu
Curriculo e da prdtica de aprendizado, situando-os em seu contexto especifico.

Sobre o ressignificar a escola do Campo, o documento
ainda aponta para a compreensdo de escola do Campo por essa
Universidade:

Entende-se que as escolas sdo espacos socioculturais nos quais as identidades
sdo geradas e precisam ser respeitadas. E nas escolas do Campo, deve
prevalecer um ensino que ocorra mediatizando diferencas de modo a respeitd-
las e inclui-las nos Curriculos. Portanto, os/ as educadores/ as devem conhecer,
estudar e incorporar em suas atividades pedagogicas, os contetidos especificos

da Educagdo do Campo, das relagbes étnico-raciais e da diversidade cultural
(P-3,2017, p. 12).

O documento abarca o que se propde a LEdoC, defendendo
o modelo de Campo camponés, conforme discutimos. P-4 (2014,
p. 40, grifos do documento) mostra a definicio de Campo ao
argumentar sobre o conceito de Educa¢ao do Campo, sendo que
esta “deve ser sempre pensada/trabalhada na triade Campo-Politica
Publica-Educagdo”. Assim, para P-4 (2014, p. 40), “Campo: ‘a
Educacdo do Campo nasceu como mobilizacdo/ pressdo de Movimentos

Sociais por uma politica educacional para comunidades camponesas’
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(CALDART, 2008, p. 71)". Essa é a inica citacdo referente a categoria
em discussao. Legitima a Educacio do Campo como instrumento
de luta, mas nao explora as potencialidades do conceito para uma
melhor compreensio do tema.

Por sua vez, P-5 (2013, p. 38, grifos nossos) vai além do
exposto pelos demais documentos e evidencia certa inquietaciao
ao incorporar dois objetivos que buscam a compreensio da
histéria de producio das desigualdades e das relacdes politicas de
dominacio/subordinacio da agricultura, dos povos do Campo e
seus trabalhadores remetidos a 16gica do capitalismo:

1) Compreender a natureza em sua dindmica e totalidade, reconhecendo
o ser humano como agente de transformacdes do espaco em que vive e as
tecnologias como meios para suprir as demandas humanas, diferenciando

modos adequados e necessdrios daqueles que prejudicam, tanto o ser
humano como 0 meio ambiente.

2) Compreender o espaco do Campo como um lugar possivel para viver,
reconhecendo sua importdncia para a qualidade de vida das cidades, a partir
de uma alimentacdo mais limpa e sauddvel e da produgdo agricola pautada
na preservacdo do meio ambiente e de sua sustentabilidade.

Nesse entendimento, P-5 (2013, p. 21) menciona Caldart
(2012, p. 263) para definir Educacio do Campo: “Constitui-se
como luta social pelo acesso dos trabalhadores do Campo & educacdo (e
ndo a qualquer educacdo) feita por eles mesmos e ndo apenas em seu
nome. A Educacdo do Campo ndo é para nem apenas com, mas sim dos
camponeses’. Com isso, entendemos que o documento valoriza o
processo histérico dessa busca por um projeto de Campo,

onde os povos do Campo sejam sujeitos desse projeto de
desenvolvimento baseado na agricultura familiar, na reforma agraria,
na seguranca alimentar, nos principios agroecolégicos, tecnologias
alternativas e novas relacdes de trabalho cooperativo, quebrar o
monopdlio da agroindustria, promocio de politicas agricolas para a

agricultura familiar, e o desenvolvimento social, cultural, habitacional
e educacional do Campo (FARIAS; FALEIRO, 2019, p. 234).
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Porque além de conceituar a Educa¢ao do Campo como
esse instrumento de luta, P-5 ainda apresenta alguns referenciais
epistemolodgicos para se compreender principalmente a educacio,
o ensino, a aprendizagem e a perspectiva agroecoldgica. Sobre
educacio, o conceito é baseado em Freire, no qual estabelece um
processo permanente e continuo, pautado em “orientar o sujeito
para a construcdo/ producdo do conhecimento existente” (P-5, 2013, p.
28). E expde que

A educacdo representa o processo de atuacdo de uma comunidade sobre o
desenvolvimento do sujeito, para que ele possa atuar numa sociedade que
busca articular-se de forma coletiva. Neste horizonte, deve-se considerar
o ser humano no plano historico e intelectual, tendo consciéncia das suas
possibilidades e das limitacdes, compreendendo e refletindo sobre a realidade
que o cerca, potencializando alternativas de transformacdo social, por meio

da solidariedade e do respeito aos aspectos multiculturais (P-5, 2013, p. 27-
28).

Tanto sobre ensino quanto sobre aprendizagem, P-5 (2013,

p. 28) fundamenta-se em Paviani, reconhecendo que “a escola

enquanto espaco formal perpassado por intencionalidades dedica-se ao
ato de ensinar’. Assim,

o “ensino” tem significado de preparar o individuo para que esteja atento e

sensivel a realidade social e historica, ou seja, “em condicoes de experimentar

na pratica dos conhecimentos cientificos”. O ensino como uma das

possibilidades de comprometer-se com 0 homem e com a situacdo em que ele

vive, necessita acentuar a reflexdo critica, no sentido de tornar os sujeitos
agentes capazes de refletir suas préprias acdes (P-5, 2013, p. 28).

E o ato de ensinar remete-nos ao conceito de aprendizagem,
que é “significada pela ampliacdo do saber e da experiéncia de mundo,
sem, contudo, eliminar a realidade cultural do homem ou substitui-las
por uma cultura imposta” (P-5, 2013, p. 28). Logo, o documento

argumenta que
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O processo ensino-aprendizagem precisa ser reconhecido como possibilidade
de que ndo sejam ignoradas as necessidades e as condi¢es socioculturais do
ser humano, como sujeito e agente do e no contexto socio-histérico que se
(re)constréi diuturnamente. Ainda, cabe ressaltar que numa sociedade que ¢
movida pela matriz de ideologia capitalista, boa parcela da populacdo visa
apenas o seu bem-estar, seu interesse individual, ndo se importando com os
males que a busca pelo “ter” pode causar a vida na terra (P-5, 2013, p. 29).

Vemos a preocupacio de P-5 (2013) em expor preocupacdes
voltadas para a educa¢io no Campo agronegdcio/latifundidrio, o
qual tem um projeto de agricultura capitalista e nao compactua
com os interesses e necessidades dos povos do Campo. O
documento continua que “entende-se, dessa forma, a necessidade
urgente de (re)pensar os modos de exploracdo dos recursos naturais e
da producdo da vida, tanto no Campo como na cidade” (p. 29). Nessa
perspectiva é apontado e discutido o conceito da agroecologia,
baseado em Petersen e Caporal.

O campo da agroecologia representa uma proposta alternativa de exercer
uma agricultura familiar mais justa, que seja economicamente vidvel e
ecologicamente sustentdvel. Em relagdo ao enfoque agroecologico, Petersen

(2007) refere que o ser humano de forma individual ou coletiva tem
capacidade para produzir novos conhecimentos (P-5, 2013, p. 29).

E importante ressaltar que P-5 (2013, p. 32, grifos nossos)
€ o unico documento que defende evidentemente o projeto de
Campo que estamos discutindo e adota no desenvolvimento
de suas praticas pedagbgicas e sociais o tema transversal

agroecologia:

Necessariamente estamos compreendendo o Campo enquanto espago de vida
e isso implica numa tomada de posicdo entre duas diferentes perspectivas:
Campo enquanto espaco histérico de caréncia e dificuldades a serem
ultrapassadas, portanto, de transformagdo desta realidade; Campo enquanto
espaco de producdo apenas, ou seja, sem gente, tanto como o agronegicio
preconiza. De modo a problematizar estas duas perspectivas, trazemos a
agroecologia enquanto conceito organizador, uma ciéncia integradora, que
se utiliza do conjunto de conhecimentos das diferentes ciéncias. Tambeém
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procuramos agregar conhecimentos tradicionais e saberes populares, a
fim de estabelecer uma compreensio mais aprofundada em relacdo a:
economia, sociedade, ambiente, agricultura, politica, ética, que permita um
didlogo universalizado, numa visdo de totalidade entre estas esferas tdo
particularizadas na atualidade. Desta forma, a agroecologia permeard
transversalmente todos os tempos e espacos previstos no curso, vindo a
constituir-se como eixo-articulador do trabalho pedagogico.

Diante do exposto, podemos afirmar que a formacio
docente esperada pela LEdoC é uma concepcio ampliada, plural
de formacio, na qual educadores e educadoras sejam capacitados
para atuarem em diferentes funcdes: educativa, diretiva e
organizativa. Arroyo (2012a, p. 363) defende que

Os Movimentos Sociais contribuem para a conformacio de uma
concepcio de educagio que incorpore essa pluralidade de dimensdes
e funcdes formativas. Defendem uma relacio estreita entre a funcio
educativa, diretiva e organizativa no perfil de educador; dao énfase as

didéticas nio apenas escolares, de ensino, mas as estratégias e didaticas
para direcdo e consolidacio da Reforma Agraria e dos movimentos.

A justificativa para essa formacio plural estd justamente na
funcdo politica que se espera da escola do Campo — uma escola
articulada aos processos produtivos, de trabalho e de lutas do
Campo. Logo, espera-se que o curso garanta um perfil de formacao
docente tridimensional: 1) habilitacio da docéncia por drea de
conhecimento; 2) gestdo de processos educativos escolares; e 3)
gestao de processos educativos comunitarios.

O P-1 (2014, p. 13, grifos nossos) assinala que o curso tem
como um de seus objetivos especificos

Promover a formagdo de educadores para a atuagdo em escolas do Campo,
aptos a fazerem a gestdo de processos educativos ¢ a desenvolverem
estratégias pedagdgicas que visem a formacdo de sujeitos humanos,
auténomos e criativos capazes de produzir solucdes para as questoes inerentes

a sua realidade, vinculadas a construgdo e execugdo de projetos sustentdveis
suscetiveis de estimular a permanéncia da familia camponesa no Campo.
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E como “Perfil do Egresso”, o/a formando/a devera

apresentar as seguintes competéncias e habilidades:

1) Capacidade ¢ iniciativa para tomada de decisées na solucdo de problemas
concretos;

2) Capacidade de organizar e encaminhar proposicoes tomadas
coletivamente;

3) Capacidade teérico-metodolégica para implementacdo de estratégias
pedagdgicas pertinentes a realidade da Educacdo do Campo;

4) Compreensdo dos procedimentos bdsicos para a elaboragdo de projetos de
ensino, pesquisa e de extensdo voltados para a Educacdo do Campo;

5) Capacidade de exercer a docéncia a partir de uma concepgdo de educacdo
articulada as diferentes dimensaes do processo pedagdgico escolar;

6) Capacidade de orientar, elaborar e executar projetos educacionais
articulando-os aos aspectos econémicos e ambientais com sustentabilidade
(P-1, 2013, p. 22-23, grifos nossos).

O P-2 (2013, p. 18, grifos nossos) também traz como um
dos objetivos especificos do curso:
Formar educadores/as para atuacdo na Educacdo Bdsica aptos a fazer a
gestdo de processos educativos e a desenvolver estratégias pedagégicas
que visem a formagdo de sujeitos auténomos e criativos capazes de produzir
solugbes para questoes inerentes a sua realidade, vinculadas a construgdo e

execucdo de projetos sustentdveis que estimulem a fixacdo das populacdes
no Campo.

No “Perfil do profissional’, o documento demarca que o
curso pretende profissionalizar os/as licenciados/as para atuarem
nas seguintes dimensdes: “Na gestdo de processos educativos escolares
inseridos nas diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bdsica,
construgdo de projetos politico-pedagagicos e organizacdo do trabalho
escolar em escolas do Campo” (P-2, 2013, p. 24, grifos nossos) e

Na gestdo de processos educativos nas comunidades, com o desenvolvimento
de habilidade para trabalho formativo e organizativo junto as unidades
familiares e grupos sociais dos quais se originam, bem como para a

implementacdo de projetos de desenvolvimento sustentdvel e soliddrio
articulados com agdes no dmbito das escolas (p. 25, grifos nossos)
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Ainda, neste Tépico, é apresentado como competéncias e
habilidades do egresso do curso:

1) Capacidade e iniciativa de tomada de decisées na solugdo de problemas
concretos;

2) Capacidade de propor, owvir, criticar, organizar e encaminhar
proposicoes tomadas coletivamente;

3) Capacidade de orientar, elaborar e executar projetos economicos e
ambientais locais sustentdveis;

4) Compreensdo dos procedimentos bdsicos para elaboragdo de projetos de
ensino, pesquisa e de extensdo voltados para a Educacdo do Campo;

5) Capacidade de exercer a docéncia a partir de uma concep¢do de educacdo
de forma articulada as diferentes dimensaes do processo pedagégico escolar
(P-2, 2013, p. 25-26, grifos nossos).

O P-3 (2017, p. 16, grifos nossos) aborda como um
dos objetivos especificos do curso: “Favorecer aos docentes/
pesquisadores/ as/ extensionistas conhecimentos para o trabalho junto
as escolas, as equipes multidisciplinares, aos dérgdos piblicos, as
organizacoes governamentais e ndo governamentais, aos Movimentos
Sociais, dentre outros” e sinaliza sobre ‘“existir a possibilidade de
[os/ as egressos/ as] atuarem em outros espacos educativos, piblicos,
privados, instituicoes diversas, Movimentos Sociais, dentre outros”.
E destaca que entende-se que o perfil desejado é

Pesquisador/ a seja na drea académica ou ndo académica, como educador/a
politico-social; profissional que atue tanto em docéncia, comprometido
com as questdes sociais e com a compreensdo ctitica da realidade, como
em planejamento colaborando em organizacdes ndo governamentais,

governamentais, partidos politicos, Movimentos Sociais e atividades similares
(P-3, 2017, p. 17, grifos nossos).

Assim, vale ressaltar que esse curso oferece habilitaciao
em Ciéncias da Natureza, mas também tem a opcio de se
habilitar em Ciéncias Humanas. Entretanto, o mais excéntrico

nesse documento é que esse entendimento de perfil desejado
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é estabelecido pelo Parecer do CNE/CES 492/2001, no qual
estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicacio
Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia
e Museologia. Ou seja, o Parecer em questio nao estd voltado
para as Ciéncias da Natureza, mas estd focado totalmente para as
Ciéncias Humanas. Fica o questionamento: Qual o perfil desejado
para os/as egressos/as da Licenciatura em Educacio do Campo
habilitados em Ciéncias da natureza?
O P-4 (2014, p. 85, grifos nossos) também traz como de um
de seus objetivos especificos:
Formar educadores para atuacdo em escolas do Campo, aptos a fazer a
gestdo de processos educativos e a desenvolver estratégias pedagdgicas que
visem a _formacdo de cidaddos auténomos e criativos, capazes de construir e

executar projetos sustentdveis, suscetiveis de estimular a fixacdo da pessoa
do e no Campo.

O perfil profissional do egresso desse curso “visa a formagao
de professores para o exercicio de atividades formativas que contemplem
0 universo escolar, mas também que esses profissionais possam
pensar a educagdo para além do espaco escolar” (P-4, 2014, p. 86,
grifos nossos), desenvolvendo como uma de suas habilidades

A . ~ “« .

e competéncias a gestdo de “processos educativos escolares e
comunitdrios, considerando a complexidade e diversidade do Campo,
suas escolas e seus sujeitos, tempos e espacos” (p. 87, grifos nossos). E
destacado ainda no documento que:

Este projeto pedagdgico tem por objetivo que os licenciandos desenvolvam

projetos educativos que transcendam os espacos escolares formais e

conquistem a formagdo do homem e da mulher do Campo, construindo uma

pedagogia fundamentada na cultura do Campo, e incrustada profundamente
numa perspectiva universal (P-4, 2014, p. 53).
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Finalizando essa categoria, o P-5 (2013, p. 40, grifos nossos)

apresenta que o/a egresso/a desse curso:
deverd atuar atento aos processos educativos necessdirios as comunidades
do Campo, preparando sujeitos capazes de organizar-se coletivamente
com as familias e/ou grupos sociais de origem, implantando iniciativas

e/ou projetos de desenvolvimento comunitdrio sustentdvel, incluindo a
participacdo ativa da escola.

O documento ainda abrange que

O Curriculo se volta para a formacio de um profissional da educacdo
capacitado para atuar em diferentes situacées educativas, seja na escola, fora
dela, na docéncia ou em atividades de cunho social, com condicoes de intervir
de forma competente, onde aconteca a atividade educativa (P-5, 2013, p.
45).

De modo geral, todos os documentos apresentam a
necessidade da formacdo docente plural para a construcio
de uma educacio voltada para a compreensio do contexto
social dos sujeitos, buscando com isso a transformacio de suas
realidades, enlacando o “propésito de construcio de um modelo
de desenvolvimento para o Campo comprometido com a
sustentabilidade econdmica, social, politica e cultural da terra e
dos sujeitos que nela trabalham” (ANTUNES-ROCHA; DINIZ;
OLIVEIRA, 2011, p. 22).

3.5 FORMACAO POR ALTERNANCIA

As LEdoCs tém o uso da Alternancia entre Tempo Escola/
Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC) como principio
metodolégico e pedagdgico para organizacio de seus tempos e
espacos, que sio cruciais para a viabilidade e concretizag¢io do

curso levando em consideracio a especificidade de formacio dos
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professores do Campo. Molina e Sa (2012, p. 466) acrescentam
que a Alternancia visa
[...] a articulacio intrinseca entre educacio e a realidade especifica das
populacdes do Campo. Esta metodologia de oferta intenciona também
evitar que o ingresso de jovens e adultos na Educacio Superior reforce

a alternativa de deixar de viver no Campo, bem como objetiva facilitar
0 acesso e a permanéncia no curso dos professores em exercicio.

O conceito de Alternancia vem sendo construido
recentemente, “agrega necessariamente o movimento do sujeito
no mundo, em seus diferentes contextos em que estejam inseridos,
de forma que esta Alternancia seja integrativa” (ANTUNES-
ROCHA; MARTINS, 2011, p. 217). Segundo Antunes-Rocha e
Martins (2011, p. 215),

a Alternancia enquanto metodologia tem uma de suas raizes
fincadas na Franca, nas décadas iniciais do século XX. Agricultores
e agricultoras, preocupados com a escolarizacio e o futuro dos filhos
no Campo, empreenderam esforcos para criar uma escola cujo
funcionamento possibilitasse a permanéncia deles junto a familia.
Em meados do século, hd um processo de expansio dessa experiéncia
para vérios continentes. A primeira experiéncia brasileira ocorreu
em 1969, na cidade de Anchieta, no Estado do Espirito Santo. O
movimento iniciou-se como uma experiéncia educativa alternativa,

isto é, fora do sistema oficial de ensino, realizando uma formacio de
cardter profissional.

Atualmente, como exemplo dos Centros Familiares de
Formacio por Alternancia (Ceffas), podemos citar as Escolas
Familias Agricolas; Casas Familiares Rurais; Escolas Comunitarias
Rurais; Escolas de Assentamentos; Programa de Formacio
de Jovens Empresirios Rurais (Projovem); Escolas Técnicas
Estaduais; Casas das Familias Rurais; Centro de Desenvolvimento
do Jovem Rural (Cedejor) (ANTUNES-ROCHA; MARTINS,
2011, p. 216).

161



Para entendermos melhor sobre Alternancia, Queiroz
(2004 apud ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2011, p. 217-218),
a partir de seus estudos sobre Escolas Familias Agricolas no Brasil,

caracteriza alguns formatos da Alternancia:

Alternancia justapositiva: caracteriza-se pela sucessio dos tempos
ou periodos consagrados a uma atividade diferente: trabalho ou
estudo. Esses dois momentos ndo tém, nos casos extremos, nenhuma
relacio entre eles: nenhuma lei os rege e o contetido de um no tem
repercussio sobre o contetddo do outro.

Alternancia associativa: trata-se de uma associacio por Alternancia
de uma formacio geral e uma formacio profissional. Esse tipo de
Alternancia permanece equilibrada e se descobre ai a existéncia da
relacdo entre a atividade escolar e a atividade profissional, mas é, de
fato, constituida por uma simples adi¢do e esse vinculo aparece apenas
no nivel institucional.

Alternancia real ou copulativa ou integrativa: é a compenetracio
efetiva de meios de vida socioprofissional e escolar em uma unidade
de tempos formativos. Esta Alternancia supde uma estreita conexio
entre esses dois momentos de atividades em todos os niveis, quer sejam
individuais, relacionais, diditicas ou institucionais. Os componentes
do sistema alternante recebem um lugar equilibrado, sem primazia
de um sobre o outro. Além disso, a ligagio permanente que existe
entre eles é dinimica e efetua-se em um movimento de perpétuo
ir e vir, facilitado por essa retroa¢io, a integracio dos elementos
de uma a outra. E também a forma mais complexa da Alternancia,
seu dinamismo permitindo uma evolucio constante. As relacdes
alternantes sio essencialmente.

Logo, a Alternancia da Educacio do Campo se constréi
na perspectiva real ou copulativa ou integrativa, a qual busca
dialogar com a vida, o trabalho e a comunidade produzindo um
processo de acio-reflexdo, que vai além da articulacdo entre teoria
e pratica, para construcio de saberes e conhecimentos.

Sobre os documentos analisados, todos os cursos estio
organizados em Regime de Alternancia. Até porque esse aspecto
era um dos critérios que os PPPs submetidos ao Edital de seleciao

n. 02/2012 (Chamada Publica para selecio de Instituicdes Federais
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de Educacio Superior - IFES e de Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia — IFET, para criacao de cursos de Licenciatura
em Educagio do Campo, modalidade presencial) deveriam

apresentar. Conforme o edital, os projetos apresentados deverio

Apresentar organizacio curricular por etapas equivalentes a semestres
regulares cumpridas em Regime de Alternancia entre Tempo-Escola
e Tempo-Comunidade. Entende-se por Tempo-Escola os periodos
intensivos de formacdo presencial no campus universitirio e, por
Tempo-Comunidade, os periodos intensivos de formacio presencial
nas comunidades camponesas, com a realizacio de praticas pedagbgicas
orientadas (Edital de selegio n. 02/2012, p. 2).

Para compreendermos melhor sobre o funcionamento do
Regime de Alternincia e de seus tempos e espacos é relevante
apresentarmos os dados extraidos dos PPPs analisados. Assim,
P-1 faz um desdobramento sobre Alternincia, apontando e
explicando as experiéncias dos Ceffas e usa alguns teéricos, como
Assis (2004), Garcia-Marirrodriga e Puig (2010); Puig (2010);
Gimonet (2008), para embasar o que acreditam. Inicialmente, o

documento traz que

[...] o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo ird atender todo o estado
de Rondonia ao se considerar as caracteristicas da Pedagogia da Alterndncia
que, entre outras coisas, subdivide o curso em Tempo Universidade (TU) e
Tempo Comunidade (TC), propiciando o ingresso de estudantes de localidades
mais distantes (remanescentes quilombolas, ribeirinhos, pequenos agricultores,
extrativistas assentados, acampados e indigenas) (P-1, 2014, p. 10).

E acrescenta

O tempo pedagogicamente organizado em Regime de Alterndncia serd o
principal eixo de formagdo, considerando também a vivéncia no grupo, as
atividades culturais e a organizacdo em que estdo inseridos os académicos.
Enfim, a formacio com o método da Alterndncia integralizar-se-d a
dimensdo sécio profissional com as atividades das dreas do conhecimento,
por meio dos instrumentos pedagégicos que geralmente sdo utilizados nesse
processo educativo (P-1, 2014, p. 19).
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O documento adota como conceito de Alternancia para
desenvolver a formacio dos estudantes

[..] € que ela [a Alterndncia] seria a descontinuidade da continuidade da

vida, compreendendo esses espacos-tempos como momentos de agdo-reflexdo-

agdo numa dialética constante em que as constatacdes, os questionamentos

e problemas levantados da realidade, bem como os aprofundamentos e

intervengoes realizadas pelo estudante em seu meio comungam e se integram

na cotidianidade da vida das pessoas que estdo envolvidas nesse processo (P-
1,2014, p. 18).

Vale um adendo sobre as diferentes nomenclaturas para a
Alternancia: Pedagogia da Alternancia ou Regime de Alternancia,
porque, segundo Farias e Faleiro (2019, p. 249), “hd questdes
nebulosasquando dizrespeitoa Alternanciaenquanto metodologia”.
Contudo, Molina e Hage (2015, p. 141) nos esclarecem que

a matriz formativa desenvolvida pela Licenciatura em Educacio
do Campo apresenta a intencionalidade pedagdgica de formar um
educador capaz de compreender a totalidade dos processos sociais
nos quais se inserem sua a¢io educativa. Nessa matriz, a Alternancia
é compreendida tanto como metodologia, quanto também como
pedagogia, materializando e oportunizando novas estratégias de

producio de conhecimento que buscam verdadeiramente incorporar
os saberes dos sujeitos camponeses.

Essa variacdo nas terminologias relacionadas a Alternancia
foi observada em trés documentos — P-1; P-3; P-4, sendo possivel
interligar com as orientacdes propostas na citacio acima e sem
prejuizo para a compreensao dessa proposta de formacao para as
LEdoCs.

Sobre a organizaciao dos tempos e espacos proposta no P-1
(2014, p. 29), “o calenddrio do curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo serd adotado a partir de sua especificidade, sendo no minimo
dez semanas para o Tempo Universidade e trinta semanas do Tempo

Comunidade”. Além disso, o PPP acrescenta que
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O calenddrio do curso € especifico, visando atender as demandas dos
académicos do Campo, obedecendo no minimo uma semana em regime de
semi-internato por més, de segunda a sexta nos turnos matutino, vespertino
e noturno, tendo o mdximo de aproveitamento do Tempo Universidade (TU)
para construir os conhecimentos numa carga hordria de 50 horas em cada
disciplina. Para completar a carga hordria serdo cumpridas mais 30 horas no
Tempo Comunidade (TC), sob a orientacdo do conjunto dos professores do
curso (P-1, 2014, p. 42).

E destaca que a intencao desse tipo de organizacio curricular
é “desenvolver atividades e processos que garantam sistematicamente
a relacdo historico-dialética entre teoria e prdtica vivenciada pelos
sujeitos no proprio ambiente social e cultural de origem dos académicos,
primando pelo seu protagonismo em seu processo formativo” (P-1,
2014, p. 42).

P-2 (2013, p. 28) aponta que

A organizagdo curricular compreende a efetivacio das atividades e processos
que garantam/exijam sistematicamente a relacdo prdtica-teoria-prdtica
vivenciada no ambiente social e cultural de origem dos/das estudantes, em
conformidade com as expectativas e recomendacdes do MEC/SECADI Com
este objetivo, a organizacdo curricular do curso assemelha-se aos demais
cursos de graduagdo regular em funcionamento na UFERSA, com etapas
presenciais em Regime de Alterndncia entre Tempo/Escola e Tempo/
Comunidade, de modo que a op¢do pelo curso ndo condicione o ingresso dos/
das alunos/ as na Universidade ao abandono da vida no e do Campo.

O PPP nio traz fundamentos tedricos sobre a Alternancia,
apenas especifica o regime de oferta e a carga horaria do curso.

No caso dos Tempos Universidade e Comunidade,

O curso funcionard com atividades realizadas no ambito da sala de aula
na UFERSA, caracterizando o Tempo/Escola, e com atividades no ambito
das comunidades que dispuserem de alunos/as no curso, caracterizando o
Tempo/ Comunidade. Vale apontar que o Tempo/Comunidade se fard
presente ndo apenas nas componentes de cunho eminentemente prdtico, mas
também nas teéricas onde haja demanda de articulacdo com experiéncias/
vivéncias nas comunidades (P-2, 2013, p. 29).
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Funcionando da seguinte forma:

O Tempo/ Escola serd, em média, de 4 horas/ aula didria de permanéncia na
Universidade para o curso das componentes curriculares durante cada etapa
[..]. A duracdo do Tempo/Escola poderd variar em cada etapa, a depender
da carga hordria prevista na matriz curricular e das metodologias de
desenvolvimento de cada componente curricular. [...] Algumas componentes
curriculares jd preveem a efetivagdo do Regime de Alternancia com a execucdo
de atividades tanto no Tempo/Escola quanto no Tempo/ Comunidade.|...]

O Tempo/Comunidade serd desenvolvido nas comunidades de origem dos
alunos/ as e nas escolas escolhidas para insercdo. [..] Tais atividades serdo
realizadas segundo orientacdo dada durante o Tempo/ Escola e acompanhadas
in loco por docentes responsdveis pelas respectivas componentes curriculares
(P-2, 2013, p. 30).

Como mencionado acima, P-2 apresenta no Curriculo do
curso algumas disciplinas/ntcleos de estudo que jd preveem a carga
hordria referente ao TU e ao TC, o que nao é especificado em P-1.

P-3 (2017, p. 81) enfatiza que o PPP da Educacio do Campo
tem sua forca na Pedagogia da Alternancia, apresentando que
“entende-se a Alternancia como uma pedagogia em construcdo, ou seja,
¢ aquela que vai do concreto ao abstrato, parte da prdtica para a teoria e
retorna a pratica para melhord-la e transformd-la (QUEIROZ; SILVA;
PACHECO, 2006)’. O documento ainda nos mostra que os turnos
de funcionamento do curso sdo “integral com Alterndncia dos estudos
entre Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade” (p. 14), sendo

A organizacdo curricular por etapas presenciais (equivalentes a semestres de
cursos regulares) acontece em Regime de Alterndncia entre Tempo/Espaco
Curso ¢ Tempo/Espaco Comunidade-Escola do Campo, para permitir o
acesso e a permanéncia nessa Licenciatura dos professores em exercicio e ndo

condicionar o ingresso de jovens e adultos na Educacdo Superior a alternativa
de deixar de viver no Campo (P-3, 2017, p. 17).

Com relagdo aos TU e TC, P-3 (2017, p. 81-82) discorre que

O TU se caracteriza por etapas de estudo de cardter intensivo, presencial
do curso, ministradas na UFGD durante as quais serdo trabalhados os
componentes curriculares de cada disciplina, com obrigatoriedade de 75% de
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frequéncia. Para isso, os/as académicos/as se deslocardo dos espacos onde
residem para a sede da UFGD. As atividades pedagogicas serdo desenvolvidas
em regime de internato, mediante aulas que ocorrerdo nos periodos matutino
e vespertino. No periodo noturno acontecerdo atividades relativas aos
componentes curriculares trabalhados durante o periodo do dia, tais como
palestras, mesas redondas, semindrios, jornada de estudos, estudos tem éticos,
orientacdo para trabalhos de campo e projetos, oficinas de sistematizacdo,
oficinas de produgcdo de materiais didaticos, totalizando 10 horas didrias de
atividades.

O TC compreenderd aulas presenciais e aulas ndo presenciais, e sua carga
hordria integra a carga hordria total do curso. Para o desenvolvimento das
aulas presenciais, a coordenacdo e o corpo docente do curso, utilizard dos
pontos de referéncia nas cidades pélo, a serem definidas anualmente, de
acordo com a proveniéncia dos alunos matriculados no curso. [..] As aulas
ndo presenciais do TC acontecerdo quando os/as académicos/ as retornarem
as suas comunidades aplicando os conhecimentos construidos no TU e terdo
acompanhamento do corpo docente do curso, que auxiliardo nas atividades
propostas durante as etapas do TU e nos projetos de Alterndancia que serdo
desenvolvidos em suas comunidades de origem.

Nesse detalhamento dos tempos/espacos de formagio,
percebemos a preocupacio da UFGD em fazer valer uma
Alternancia integrativa com as vivéncias do/da académico/a em
suarealidade local e o meio universitario. Além disso, P-3 também
especifica a carga horaria referente ao TU e TC na distribuicio
das cargas hordrias dos componentes curriculares.

P-4 (2014, p. 10) identifica o turno de funcionamento do
curso como “especial (Pedagogia da Alterndncia: tempo-escola, em
periodo integral e tempo-comunidade)” e defende que

A especificidade da Educa¢do do Campo exigiu a estruturacdo dos tempos de
ensino e aprendizagem adaptada as caracteristicas das populacoes do Campo:
a Pedagogia da Alternancia. [..] A Alterndncia entre tempos passados na
escola e tempos passados junto das familias ou comunidades, em simultineo

com a flexibilizacdo do calenddrio escolar, permite a permanéncia no sistema
educativo dos sujeitos do Campo (P-4, 2014, p. 12).

E explica que “a metodologia de ensino a ser adotada deve

ser aquela que favoreca a interacdo, o questionamento, o didlogo e a
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criatividade, considerando ainda que a educacdo universitdria envolve
a pesquisa e a extensdo e ndo apenas o ensino” (P-4, 2014, p. 47).

Ademais, justifica que

A Pedagogia da Alterndncia, como € chamada, consiste em uma articulacdo
entre os dois tempos educativos — o tempo-escola (TE) e o tempo-comunidade
(TC). NO TE o educando permanece no espaco da escola em regime de
internato e no TC, o educando retorna a sua comunidade de origem para
colocar em prdtica questbes que foram objeto de estudo no TE. Ademais, o
licenciado leva para a comunidade materiais disponibilizados no TE. Trata-
se de um méetodo de ensino diferenciado, “que articula teoria e pratica em
espagos-tempo distintos e exige do formador e também dos licenciandos,
itinerdrios formativos especificos que ndo tém sido considerados nos cursos
de formacdo de professores em geral (OLIVEIRA et al,, 2010, p. 3)" (P-4,
2014, p. 47).

P-4 faz uso de outros tedricos sobre Alternancia, nio
apenas Oliveira et al. (2010), usa Teixeira, Bernartt e Trindade
(2008); Molina e Freitas (2011); e Begnami (2006). Isso para
fundamentar as explicacdes sobre o TE e TC, também apresentar
o breve histérico sobre a Pedagogia da Alternancia.

Dessa forma, P-4 (2014, p. 49) detalha que

O TE acontecerd em periodos que compreendem as férias escolares,
notadamente os meses de janeiro e julho, sendo considerados para contagem
de horas, no mdximo, 25 dias, com 10 a 12 horas-aula por dia (das 07h ou
08h até as 20h ou 21h, incluindo tempos de descanso e horas para refeicdes).
Assim, no mdximo, serdo ser lecionadas 12 horas-aulas por dia, perfazendo
um mdximo de 300 horas-aula durante cada um dos periodos intensivos em
Uberaba (ou em outras localidades quando se conseguir desenvolver o projeto
de Tempo-Escola em itinerdncia — incentivado pelo MEC).

E, o TC é descrito da seguinte forma:

O TC se constitui em momento de reflexdo e continuidade das atividades
desenvolvidas no TE, mas para além destas atividades, prevé que no
primeiroano de curso(1° e 20 semestres, o licenciando faca um mapeamento
bastante minucioso de sua comunidade envolvendo a caracterizacio de
aspectos como a historia da comunidade, aspectos fisicos e condices de
servigos publicos oferecidos a cada comunidade, aspectos populacionais,
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economicos, habitacionais, educacionais, de saiide, seguranca, sociocultural,
religioso e politico e maiores problemas das comunidades. Esse procedimento
corresponde a algo como uma ambientacdo realizada pela sua prépria acdo
participante na comunidade. No segundo ano do curso, hd a previsdo do
estudo profundo da realidade educacional das escolas do Campo de cada
comunidade, ou seja, uma revisdo interna destas escolas observando a
estrutura fisica, humana, administrativa, metodologica e legal, o que
corresponde a formagdo de um olhar critico docente de dentro do ambiente
escolar. Nos dois ultimos anos do curso, os licenciandos se ocupardo
sobremaneira, durante o TC, com os estdgios curriculares. Vale ressaltar
que todas estas atividades desenvolvidas no TC devem ser criteriosamente
registradas na forma de relatérios, portfélios ou outros instrumentos que
garantam a sistematizacdo de informagcdes e dados que serdo construidos
neste momento. [...] Ademais, tais dados e informacdes poderdo constituir
corpus de andlise a realidade vivida no Campo e poderd ainda, concatenar
os processos de ensino, pesquisa e extensdo (P-4, 2014, p. 52).

A carga horaria do TC também é especificada na matriz
curricular do curso. Igualmente, P-5 (2013, p. 30-31) adota
como integral (Alternancia) o turno de funcionamento do curso,

alegando que

A opcao pelo método da Alterndncia tem como premissa promover uma
aproximagdo mais efetiva entre o ambiente educativo, entre as praticas docentes
e o tratamento dos conhecimentos da drea em questdo. Onde pretendemos
que os componentes desenvolvidos sejam propostos e organizados de tal
maneira que os estudantes exercitem e experimentem diferentes intervencdes
no local de origem (no Tempo Comunidade), ressignificando-os no Tempo
Escola. Isso pressupde uma dimensdo do conhecimento que se aproxima da
perspectiva freireana, em que o conhecimento exige uma presenca curiosa
do sujeito em face do mundo, requerendo a agdo transformadora sobre a
realidade, demandando a busca constante e reclamando a reflexdo critica de
cada um sobre o ato de conhecer.

Além disso, explicam que a escolha pela Pedagogia da
Alternancia para organizar os espacos e tempos educativos é para

possibilitar “uma maior insercdo dos trabalhadores do Campo” (P-5,
2013, p. 41), bem como

169



No sentido de superar antigos paradigmas que entendem o processo de
apropriacdo do conhecimento apenas a partir de um modelo de ensino
que convencional chamar de ‘tradicional”, onde predominam aulas
compartimentalizadas e a selecdo de contetidos descontextualizados, o
presente curso pressupde uma concepedo diferenciada em relacdo aos tempos
e espagos educativos, entendendo que outros ambientes podem contribuir com
a formagdo dos sujeitos. Isto ndo significa sugerir um modelo informal cujo
processo aconteca de forma aleatéria e espontinea. Ao contrdrio, trata-se de
propor intencionalmente momentos e situacoes geradoras de aprendizagem,
que exijam preparacdo adequada, com explicitos objetivos pedagdgicos e
rigorosidade no cumprimento das acoes discutidas e delineadas coletivamente.
Esta opcdo para além de metodoldgica, se traduz em uma op¢do politica,
exigindo por parte dos professores do curso um esforco na apropriagdo,
problematizacdo e proposicdo do préprio métodos. [ ...] Entendemos os tempos
organizados na seguinte disposicdo: 1 — Tempo Escola como o tempo e
espago em que o estudante-professor estard na Universidade, em que estardo
contemplados os contetidos dos componentes curriculares do curso. 2 - Tempo
Comunidade como tempo e espaco em que o estudante-professor estard em
seu local de origem, prioritariamente desenvolvendo o trabalho pedagdgico
nas Escolas do Campo e demais espacos educativos nas comunidades (P-5,
2013, p. 41-42, grifos do documento).

P-5 n3o especifica a carga horaria do TC, apenas apresenta
carga hordria referente a teoria e a pratica.

Como foram analisados PPPs das LEdoCs com habilitacdo
em Ciéncias da Natureza (CN), para uma melhor compreensio
dessa organizacio curricular, faz-se necessario analisar a carga
horéria (CH) das disciplinas relacionadas a drea, assim no Quadro
8 apresentamos a organizacio curricular desses documentos,
definindo o que cada PPP traz sobre o nicleo/dominio e a carga
horéria (CH) correspondente. Vale ressaltar que os componentes
curriculares em P-1, P-2, P-3 e P-4 estido organizados em nucleos.

P-5 organiza por dominios.
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Quadro 8 - Organizacio e definicio dos componentes curriculares

apresentada nos PPPs das cinco LEdoCs brasileiras selecionadas.

Organizacio curricular | Definicdo CH (%)
Nicleo comurm obrigatério estdo as d15c1phr{as. que ;Te.nnjtem 800 h
embasamento teérico pratico” (p. 42) (+24%)
Estdo as disciplinas especificas da drea
Nucleo de estudos de habilitacao e correspondem aos 1760 h
P-1 pedagdgicos especificos conhecimentos de Biologia, Quimica e (£ 52%)
Fisica
Niicleo de formacio “estdo fis.disciplinas destir{adas a forma}cio 300 h
inteorador pedagdgica para o exercicio da profissio (£ 24%)
s docente” (p. 42)
“estdo inseridas disciplinas nas dreas de
, Linguagens e Cédigos, Ciéncias Agrarias, |1605h
Niicleo de estud; ; ’
€160 ce estucos COMUNS | \fatematica, Ciéncias Humanas e Sociais | (50%)
(p-29)
“estdo inseridas as componentes de
P-2 pesquisa, praticas pedagdgicas, métodos
Nucleo de atividades de organizacio e educacio comunitdria, 975h
integradoras semindrios integradores, estigios (+30%)
curriculares supervisionados e trabalho de
conclusio de curso” (p. 29)
Nicleo de estudos Estdo as componentes que correspondem | 630 h
especificos 2 habilitacido Ciéncias da Natureza (+20%)
Ncleo de estudos P .
~ 1 )
de formacio eeral campo educacional, seus fundamentos 1680h
, “ ) seral, e metodologias, e das diversas realidades o
dreas especificas e educacionais” (p. 17) (£ 49%)
interdisciplinaridade P
Nicleo de aprofundamento “cc?ntfeﬁdos especiﬁc.os € pedag(”)g.i o
o ) priorizadas pelo projeto pedagdgico das 1060 h
P-3 e diversificacao das dreasde |, . . _ . . .
~ . instituicdes, em sintonia com os sistemas | (+ 31%)
atuacdo profissional L
de ensino” (p. 18)
“para enriquecimento curricular” (p. 19),
Nucleo de estudos compreende os semindrios e estudos 680 h
integradores curriculares, atividades préticas e (+20%)

atividades de comunicacio e expressio
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P-4

Nucleo de estudos formador

“subsidios para a construcio da formacao
intelectual, visando a reafirmacio da
identidade cultural da comunidade

do Campo, articulando aspectos de
docéncia, memoria e prticas educativas
na Educagao do Campo como principais
elementos da formacio educador/
licenciado” (p. 104)

1020 h
(+30%)

Ncleo de estudos
especificos

“Tem como objetivo possibilitar uma
sélida formagdo tedrico-pratica do
licenciando, por meio da oferta de
componentes curriculares que objetivam
o desenvolvimento de competéncias

e habilidades para a sua atuacdo como
professor, conforme a habilitacao
escolhida” (p. 104). Sdo apresentadas as
disciplinas da habilitacio em Ciéncias da
Natureza

1080 h
(£32%)

Nucleo de estudos
integrador

Composto por Trabalho de Conclusio
de Curso (TCC); atividades préticas
curriculares; estigio curricular
supervisionado; atividades académico-
cientifico-culturais

1260 h
(+38%)
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P-5

“Os componentes curriculares do
dominio comum buscam assegurar que
todos os estudantes da UFFS recebam
uma formacio a0 mesmo tempo
cidada, interdisciplinar e profissional,

Dominio comum possibilitando otimizar a gestao da oferta (5142%}1)
de disciplinas pelo corpo docente e, como
consequéncia, ampliar as oportunidades
de acesso a comunidade, com énfase em
fundamentos ontolégicos, histérico-
sociais e ético-epistemoldgicos” (p. 49)
“compde-se de um conjunto de disciplinas
da drea pedagodgica, as quais tém por

, . finalidades situar e habilitar o académico | 300 h

Dominio conexo L. .
do curso para a prética docente na drea de | (9%)
formacio prevista (Ciéncias da Natureza)”

(p. 50)

Bifittocusdten “abordar as temdticas proprias do curso” [ 360 h
(p.51) (10,5%)
“tém como objetivo o tratamento dos
conhecimentos necessarios para a

< _ formacio do professor para atuar no 855h
£z s forainnl 2o Ensino Fundinental e i/[édio, que tem (25,5 %)
como foco a area de Ciéncias da Natureza
(Biologia, Fisica e Quimica)” (p. 52)

Trabalho de conclusio de 120h

curso (3,5%)

Pritica pedagdgica como .. 420h

compoxfentegcfrﬁc lar Semindrios integradores (12,5%)

Estéagios 405h

(12%)

Componentes curriculares Tépicos especiais 180h

optativos (5%)

Atividades curriculares 210 h

complementares (6%)

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020).

Outra observacio relevante é a carga horaria total do curso,

porque alguns deles integralizam-se com o cumprimento dos

componentes curriculares dos ntcleos, como é o caso de P-2, P-3

e P-4, que possuem 3.210 h, 3.420 h, 3.360 h, respectivamente.
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Ja P-1 e P-5 se organizam diferentemente. P-13* é estruturado de
maneira que os componentes curriculares (disciplinas) compdem
os nucleos basicos, como descrito no Quadro 8. Mas para a
integralizacio do curso ¢ distribuida em: CH de disciplinas —
3.360 h; CH de estagio — 400 h; CH de atividades complementares
— 200 h; semindrios tematicos — 100 h, totalizando 4.060 h. E, P-5
dedica-se 3.390 h a integralizacdo do curso, distribuidas conforme
apresentado no Quadro 8.

Ainda, afirmamos que a CH das disciplinas dedicadas as
Ciéncias da Natureza para os PPPs analisados é distribuida de
maneira distinta em cada documento: P-1 destina + 52% da sua
CH de disciplinas para os estudos nessa area de habilitacao; P-2,
+ 20% de sua CH total; P-3, + 49% da CH total; P-4, + 32% da
CH total; P-5, 25,5% da CH total. Entretanto, isso ndo quer dizer
que essa CH é disposta integralmente as disciplinas de Biologia,
Fisica e Quimica, conforme podemos observar no Quadro 9,
que especifica os nucleos/dominio especificos da habilitacio em

Ciéncias da Natureza.

3% P-1 apresenta uma discrepancia nos valores de sua CH. A Universidade onde
esse curso é ofertado também oferece o curso LEdoC com habilitacio em Ciéncias
Humanas e Sociais (CHS). No documento analisado, p. 29, é descrita a distribuicio
da CH em: CH de disciplinas — 3200 h; CH de Estdgio — 400 h; CH de Atividades
Complementares — 200 h; Seminarios Tematicos — 100 h; Total geral da CH - 3900
h. Contudo, nos quadros da disposicdo das disciplinas (p. 33-36), observamos que
apenas a CH da LEdoC/CHS é organizada dessa forma. A LEdoC/CN tem CH de
disciplinas referente a 3360 h, sendo observado que a variacdo encontra-se justamente
no Nucleo de estudos pedagdgicos especificos, os demais nicleos possuem CH iguais.
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Quadro 9 - Especificacio dos nticleos/dominio que sio ofertadas as

disciplinas da habilitacio em Ciéncias da Natureza das cinco LEdoCs

brasileiras selecionadas.

Disciplina

Geopolitica das migracdes (optativa)

Biotecnologia e as necessidades humanas

Nucleo/dominio
Nucleo de estudos
P-1 L . .
pedagdgicos especificos
Nucleo de estudos
P-2 3
especificos

Educacao socioambiental

Ambiente, tecnologia e sociedade
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P-3

Nucleo de estudos
de formacao geral,
areas especificas e
interdisciplinaridade

Nrcleo de estudos
especificos

Educacio socioambiental e sustentabilidade

Geociéncias

Paleontologia
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P-5 Area de formacio

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020). Legenda: Disciplinas da drea CN
(Biologia, Fisica e Quimica - em cor azul), disciplinas pedagégicas e/ou do campo
educacional (em cor laranja); disciplinas relacionadas a realidade do Campo (em
cor verde); as Ciéncias ( ), de um modo geral; 3 Matemitica (em cor
vermelho)

Diante da breve anilise, pois niao era objetivo deste
estudo analisar as ementas dos cursos, podemos supor que nesses
nucleos/dominio sio ofertadas, além das disciplinas relacionadas
as CN, disciplinas pedagégicas e/ou do campo educacional;
disciplinas relacionadas a realidade do Campo; as Ciéncias, de
um modo geral; a Matematica. Logo, conseguimos dimensionar
a quantidade de horas que sao dedicadas as disciplinas da area
de habilitagio (aqui estamos falando apenas das disciplinas

especificas da 4rea Ciéncias da Natureza):

v' Cada disciplina especifica de P-1 tem CH igual a 80 h, assim sdo
destinadas 1.200 h do curso as CN, sendo correspondente a 15
disciplinas;

v' Cada disciplina especifica de P-2 tem CH igual a 60 h, assim
sao destinadas 420 h do curso as CN, sendo correspondente a 7
disciplinas;

v' Cada disciplina especifica de P-3 tem CH igual a 72 h, assim sio
destinadas 936 h do curso as CN sendo correspondente a 13
disciplinas;

v Em P-4, 8 disciplinas especificas t¢ém CH igual a 75 h, as outras 7,
60 h, assim sao destinadas 1.020 h do curso as CN;
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v Cada disciplina especifica de P-5 tem CH igual a 60 h, com excecio
das disciplinas Biologia na Educacio Basica IV, Fisica na Educacao
Basica IV e Quimica na Educacao Basica IV, que possuem CH de
45 h. Assim, sdo destinadas 735 h do curso as CN.

Dessa forma, temos valores reais da CH que é destinada a
area de Ciéncias da Natureza: P-1 destina + 29% da CH do curso as
CN; P-2, + 13%; P-3, + 27%; P-4, + 30%,; P-5, £ 21%. Portanto, P-4,
P-1 e P-3 s@o os cursos que distribuem uma maior CH para a area
de habilitacao em foco.

Para além dessa comparacio, o Quadro 10 nos apresenta
um enfoque nas disciplinas relacionadas as Ciéncias da Natureza
classificadas em Biologia (em amarelo); Fisica (em vermelho);
Quimica (em azul); Biologia e/ou Fisica (em laranja); Biologia e/
ou Quimica (em verde); Fisica e/ou Quimica (em roxo). Nosso
intuito foi identificar se os cursos analisados apresentam carga
horaria proporcional a cada disciplina dessa area de conhecimento

ou se a formacio é voltada especificadamente para alguma delas.

Quadro 10 - Classificacdo das disciplinas da drea de CN em Biologia, Fisica

e Quimica das cinco LEdoCs brasileiras selecionadas.

Ntcleo/dominio Disciplina

Biologia geral

Histologia e Citologia

Nucleo de estud
P-1 He ec,) .e e OS, Genética animal
pedagbgicos especificos

Genética vegetal

Reproducio e embriologia animal

Ecologia

Reproducio e embriologia vegetal

Bioética
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P-2

Nucleo de estudos
especificos

Biologia

Olericultura e plantas medicinais

P-3

Nrcleo de estudos
de formacao geral,
areas especificas e
interdisciplinaridade

Biodiversidade e biomas brasileiros

Biologia, biotecnologia e ensino de Ciéncias

Desenvolvimento humano, meio ambiente e satde

Diversidade morfofisiolégica dos seres vivos I, IT

Manejo ecoldgico dos sistemas de produgio

Meio ambiente e ecologia dos ecossistemas

P-4

Nucleo de estudos
especificos

Ecologia geral e estudo do meio

Zoologia de invertebrados no contexto do Campo
Zoologia de vertebrados no contexto do Campo

Genética e evolucio

Anatomia e fisiologia humana I, IT

Area de formacio

Biologia Geral
Biologia na Educacao Basica I, II, III, IV

Fonte: Elaborado para o presente estudo (2020). Legenda: Biologia ( );

Fisica (em vermelho); Quimica (em azul); Biologia e/ou Fisica (em laranja);

Biologia e/ou Quimica (em verde); Fisica /ou Quimica (em roxo).

Como resultado, a maioria dos cursos discutidos nesse

estudo dao maior énfase ao estudo de conteudos relacionados a
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Biologia (P-1, + 53%; P-3, + 54%; P-4, 50% e P-5, + 39%), com
exce¢do apenas de P-2, que enfoca mais para a Fisica (+ 43%).
Podemos inferir, sobre a maioria dos cursos terem maior CH para
as disciplinas de Biologia, que seja por esta ser utilizada com mais
frequéncia, principalmente na disciplina de Ciéncias no Ensino
Fundamental.

Para mais, em um estudo realizado por Almeida (2019), o
autor faz um comparativo entre a CH das disciplinas de Quimica,
Fisica e Biologia ministradas na LEdoC da UFGD e UFES e a
CH dos cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Biologia
oferecidos em ambas as IES, e conclui que a quantidade de horas
trabalhadas na LEdoC é muito inferior ao que se é trabalhado na
Licenciatura em Quimica, por exemplo, e argumenta:

Tal situacdo por sua vez, permite ao egresso de um curso de
Licenciatura em Quimica, melhor aprofundamento sobre os conteudos
a serem trabalhados no ensino de Quimica, pois sua formacio inicial
o prepara para compreensio de assuntos mais complexos relacionados
a essa area do saber, e que de certo modo, sio necessarios para o

desenvolvimento de alguns contetdos a nivel fundamental e médio
(ALMEIDA, 2019, p. 46).

Porém, o autor ressalta que a intencio desse viés de
argumentacio nio ¢é inferiorizar as LEdoCs com habilitacio
em CN, “e sim considerar que um melhor aprofundamento dos
contetidos curriculares dessas dreas, por meio do aumento da
carga hordria, permitiria ao futuro egresso melhor compreensao
de conceitos e suas aplicacdes durante a abordagem no Ensino
Fundamental e Médio” (ALMEIDA, 2019, p. 46). Isso porque para
ele é importante nos preocupar “com uma formacio que permita
ao sujeito do campo, ter direito a vir para o urbano sem perdas ou
agravamento do processo de subalternizacio e demérito ja dado a
esse sujeito” (ALMEIDA, 2019, p. 46).
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A intencao dessa discussido sobre as CH nio é contradizer
a formacdo por 4rea, haja vista que as IES estdo formando
professores/as por area e ndo por disciplinas. Contudo, este
tipo de formacio é complexo, além de habilitar profissionais
para trabalhar com os contetidos da area, é preciso prepara-
los pedagogicamente e para as especificidades da Educacio do
Campo, bem como da realidade camponesa da regizo.

Essa complexidade vai além disso, segundo Faleiro e Farias
(2016, p. 93), existem grandes desafios para as LEdoCs e o ensino
das Ciéncias da Natureza, como por exemplo:

Ha grande dificuldade em se ter professores formadores capacitados e
familiarizados com acdes especificas da Educa¢io do Campo e com o
trabalho interdisciplinar. Essa dificuldade é devida & propria estrutura
e Curriculos encontrados nos cursos de formagcéo de professores, onde
a padronizacio, disciplinarizacio, fragmentacio e a homogeneizacio
vigora na maijoria das IES brasileiras. Outro desafio é articular
interdisciplinarmente os contetudos tedricos e as realidades sociais do

Campo, que acontece pela falta de conhecimento e vivéncias sobre as
especificidades do Campo.

Ademais, podemos acrescentar que a drea em questio é
considerada de dificil compreensio, a julgar por se tratar da
juncio de trés disciplinas (supostamente dificeis), nas quais hé
grande déficit de formacio e indice de evasio durante o Curso.
Dessa forma, os Quadros 9 e 10 evidenciam como essas LEdoCs
estdo lidando com essas complexidades, ou seja, como elas estdao
organizando os componentes curriculares de modo a contemplar

uma melhor formacio docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A luta por uma educacio gratuita e de qualidade para os
povos do Campo, nao s6 para eles, mas, de modo geral, para a
classe trabalhadora, é constante e necessaria, tendo em vista a
importancia desse grupo de individuos se apropriarem da cultura,
do saber sistematizado/elaborado historicamente, para fazerem
valer seus interesses, de se afirmarem presentes na sociedade
como sujeitos politicos e sociais.

A LEdoC, sem dudvida, tem contribuido pela emergéncia
do movimento em defesa da Educa¢io do Campo, na medida que
oportuniza a entrada dos trabalhadores campesinos no ambiente
universitirio. E importante destacarmos que o professorado
preparado nas bases dos principios formativos dessa modalidade
de graduacio é uma possibilidade de construir espacos de formacao
docente comprometidos com a realidade concreta (SANTOS,
2013). Como essa modalidade de formacdo ainda é recente em nosso
pais, buscamos analisar a organizacao politico-pedagdgica por area
dos cursos de LEdoC com habilitacio em Ciéncias da Natureza
na formacio inicial de professores. Para isso, nos apoiamos nos
principios da Educacio da Campo (FARIAS; FALEIRO, 2019)
e em concepgdes filosdficas, politico-pedagdgicas, histdricas e
curriculares, para compreendermos como essa organizacio tem
contemplado uma melhor formacio especifica.

Nossa intencdo com essas andlises nio € propor uma
maneira certa ou errada de se formar professores do Campo
nem tecer comparagdes entre os PPPs dos cursos analisados,
mas compreender como esses processos formativos, mesmo que

parcialmente, contribuem para o fortalecimento da Educacio
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do Campo. Realidade parcial, porque evidenciamos que, mesmo
considerando a andlise dos PPPs desses cursos indispensaveis
para compreensao do processo de construcio, desenvolvimento
e mudancas da LEdoC, nosso objeto de anilise é limitado, nio
sendo possivel inferirmos se as complexidades discutidas neste
trabalho s3o observadas na pratica ou se os principios ausentes nos
PPPs estdo sendo praticados (FARIAS; FALEIRO, 2019). Outra
limitacao do nosso estudo foi encontrar, nos sites institucionais,
PPPs desatualizados, com excecdo de P-4 (2017), o que nos leva
inferir que pode acontecer de algum dado nio corresponder a
realidade do Curso.

Outro aspecto a considerar é como a LEdoC propde a
superacdo das tendéncias dominantes nas politicas de educacio
do meio rural para o desenvolvimento emancipatério no Brasil,
¢ importante ter cautela com as aproximacdes dos principios da
Educacao do Campo aos principios escolanovistas e relativistas
presentes em pedagogias ndo-criticas. Isso porque este tipo de
proximidade pode implicar profundamente no desenvolvimento
e organizacio individual e coletivo das lutas sociais (SANTOS,
2013. Além disso, é preciso compreendermos em que bases
ideoldgicas pertencem esses principios pedagdgicos, porque,
mesmo que colocadas como neutras, nio existe neutralidade em
praticas educativas e escolares, sempre hd uma ideologia imersa.
Nesse caso, o resultado pode ser interpretacdes e assimilacdes
que comprometem os principios da Educacio do Campo,
assemelhando-se mais ao discurso hegemonico.

Sobre isso, apenas P-1 assume o materialismo histérico-
dialético como abordagem filoséfica para o trabalho pedagdgico
escolar, sendo que P-4 e P-5 deixa isso subentendido. P-2 e P-3

nao se posicionam quanto a esse aspecto. Vale destacar que os
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cincos documentos defendem uma perspectiva freireana da
Educacao, pautada em uma praxis libertadora e dialégica, na qual
se reconhece que toda pratica pedagdgica é também politica.

Dessa forma, podemos observar que as LEdoCs com
habilitacdo em Ciéncias da Natureza estao na luta pela construcao
de uma Educacio do Campo enquanto Movimento, buscando
rupturas de modelos hegemonicos de formacao, o que nao é facil
mediante os desafios de formar um/a professor/a para atuar no
Campo. Esses cursos defendem uma formacio para a construcio
de um projeto de Campo e sociedade; critica/reflexiva; especifica
para arealidade do Campo e de seus sujeitos (com exce¢do de P-5);
por drea, como forma de superar o modelo de disciplinarizacio,
fragmentacio e padronizacio do conhecimento; plural, em
funcdo da realizacio de uma escola do Campo articulada aos
processos produtivos, de trabalho e de lutas do Campo, bem com
a vinculacio de diferentes conhecimentos e saberes.

Outro aspecto relevante do nosso trabalho foi a identificaciao
do protagonismo dos Movimentos Sociais em P-4 e P-5, que
explicitam envolvimento e participacdo, seja na elaboracio
da proposta do PPP ou seja na implantagdao da Universidade.
Entretanto, historicamente, os outros documentos também
relatam experiéncias com os povos do Campo e com a Educacio
do Campo.

Por fim, ressaltamos com relacio aos aspectos curriculares
que todos os documentos se posicionam interdisciplinares na
forma de organizacio do Curriculo, estimulando o didlogo
entre conhecimentos e saberes de modo coletivo/cooperativo,
participativo e corresponsavel. Esse entendimento é muito
importante e desafiante, haja vista que é esperado que o/a

professor/a do Campo atue com priticas interdisciplinares
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e isso ndo é uma realidade dos outros cursos de formacio de
professores. Além disso, é valido salientar que apenas P-5 adota
no desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas e sociais o uso
de temas transversais, tomando a Agroecologia em defesa de um
Campo Camponés.

Outrossim, todos os PPPs analisados formam por
Alternancia, que é a articulagao entre o Tempo-Comunidade
(TC) e Tempo-Universidade (TU) ou Tempo-Escola (TE) e tem
sua organizacido curricular estabelecida em ntcleos/dominios,
sendo que os componentes curriculares destinados aos estudos da
area em quatro documentos dio énfase a Biologia.

Com isso, sobressai-seaessencialidade de construirmos PPPs
na dimensao emancipatéria e nio numa perspectiva regulatéria,
fechado em si, regulador e normatizador, descontextualizado da
realidade local. E no caso da LEdoC, um PPP que afirme o curso
articulado com um projeto de sociedade que seja democratica e
com um projeto de Campo voltado para os Movimentos Sociais
do Campo e seus sujeitos. E imprescindivel analisarmos em que
compromisso politico e social, competéncia epistemoldgica e
cientifica, as [ES estao implantando seus cursos, pois nio podemos
correr o risco de potenciarmos o discurso hegemonico, capitalista
e conversador.

Ainda, considerando que essa licenciatura nao possui
diretrizes curriculares para a formacao de professores, salientamos
a necessidade de avancarmos nas reflexdes, estudos e debates
sobre essa formacio, tendo como foco suas contribui¢des para
o desenvolvimento do meio rural e no ambito académico do
pais, bem como para a superacio de processos de exclusio socio-

histéricas para a educacio desses sujeitos.
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O livro apresenta reflexes sobre a formagio de professores em Educagio
do Campo, ressaltando a importincia do Curso Licenciatura em Educacio do
Campo (LEdoC) como instrumento de luta por uma Educagio Bésica do Campo
que valorize a identidade do povo campesino e atenda suas necessidades enquanto
sujeitos de direitos. Como essa licenciatura é uma nova modalidade de graduagio
nas institui¢des publicas e brasileiras de Ensino Superior, que pretende formar
e habilitar profissionais para atuagio nos anos finais do Ensino Fundamental
e Médio, este trabalho objetiva analisar a organizacio politico-pedagdgica
por érea dos cursos de LEdoC com habilitagio em Ciéncias da Natureza na
formacio inicial de professores. A pesquisa é apoiada na abordagem materialista
histérico-dialética, utilizando as técnicas da Anilise Documental, para produgio
dos dados, e da Anidlise de Contetido, para tratamento dos mesmos. Dessa
forma, selecionou-se como objeto de anilise os Projetos Politicos-Pedagégicos
(PPP) de cinco LEdoCs: 1) Universidade Federal de Rond6nia (UNIR, 2014);
2) Universidade Federal Rural do Semiidrido (UFERSA, 2013); 3) Universidade
Federal Grande Dourados (UFGD, 2017); 4) Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM, 2014); 5) Universidade Federal da Fronteira do Sul (UFFS,
2013). Em consequéncia, observou-se que esses cursos estio na luta pela
constru¢io de uma Educagio do Campo enquanto Movimento, buscando
rupturas de modelos hegemoénicos de formacio, o que nio é ficil mediante os
desafios de formar um/a professor/a para atuar no Campo. Partes do texto do
livro foram publicados em revistas.

Com o objetivo e empenho dessa obra ser acessivel 2 TODOS os autores
abdicaram de seus direitos autorais, e presenteiam a todos que tenham interesse
pela temitica com dowload gratuito completo da abra. O livro é gratuito e
pode ser baixado na versio e-book no site da editora Kelps no seguinte
endereco https:/www.kelps.com.br! Boa Leitura!

Linha: LEITURA, EDUCACAO E ENSINO DE LINGUA MATERNA
E CIENCIAS DA NATUREZA
https://mestrado_educacao.catalao.ufg.br/
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